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RESUME

Dans le contexte scolaire québécois, le plaisir d’'apprendre est explicitement valorisé
comme un levier de 'engagement, de la persévérance et de la réussite éducative (Ministére
de I'Education, 2020). Toutefois, en éducation physique et & la santé (EPS), sa mise en
ceuvre demeure complexe en raison de tensions historiques et institutionnelles qui limitent
parfois I'émergence d’expériences émotionnelles favorables aux apprentissages
(Deligniéres & Garsault, 2004; Visioli, 2022a). Cette recherche explore comment I'utilisation
d'un dispositif ludique singulier, le Cartabad, peut contribuer a transformer I'expérience
émotionnelle vécue par des éléves du secondaire en EPS.

Ancrée dans les postulats de I'énaction (Varela et al., 1993), la présente étude s’inscrit
dans le programme de recherche du cours d’action (Theureau, 2006). Elle adopte une
méthodologie qualitative interprétative, combinée a une quantification des données
qualitatives, afin d’analyser I'activité des éléves comme une expérience située, dynamique
et indissociable des émotions vécues en situation. Une étude de cas a été menée auprés
d'un groupe d’éléves de secondaire 2 lors d’une situation d’apprentissage et d’évaluation
(SAE) en badminton composée de six séances, intégrant le dispositif ludique du Cartabad.
Les données ont été recueillies a I'aide de récits d’expérience audio produits par les éléves
a la suite de chaque séance, ainsi que d’'une échelle graduée de I'état émotionnel allant de
-5 a +5. L’analyse inductive s’appuie sur les unités significatives du cours d’expérience et
leurs relations de composition, permettant d’anticiper [I'évolution des dynamiques
émotionnelles des éléves selon un continuum allant du déplaisir, au plaisir d’agir, puis a la
joie d’apprendre, en lien avec le processus d’appropriation progressive du dispositif ludique.

Les résultats mettent en évidence une évolution dynamique des états émotionnels des
éléves, marquée par le passage du déplaisir au plaisir d’agir, puis, pour certains, vers une
joie d’apprendre. Quatre trajectoires émotionnelles singulieres émergent, révélant une forte
hétérogénéité des expériences vécues. La discussion mobilise le concept d’appropriation
(Theureau, 2011), afin de comprendre les conditions favorisant la transformation du rapport
sur le plan émotionnel des éléves aux apprentissages. Cette recherche propose ainsi des
pistes pédagogiques pour concevoir des situations d’EPS ludifiées, sensibles aux émotions
et a la diversité des profils d’éléves.

Mots-clés : plaisir d’apprendre, éducation physique et a la santé, émotions, dispositif
ludique, Cartabad, énaction, programme de recherche du cours d’action.
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INTRODUCTION

Dans le systéme éducatif québécois contemporain, le plaisir d’apprendre occupe une
place centrale dans les discours institutionnels et les orientations pédagogiques (Ministére
de I'Education, 2020). Il est explicitement reconnu comme un levier fondamental de
'engagement scolaire, de la persévérance et de la réussite éducative des éléves (Ministére
de 'Education, 2020). Cette valorisation s’inscrit dans une volonté plus large de transformer
l'expérience scolaire afin de la rendre plus signifiante, inclusive et favorable au
développement global des éléves. Toutefois, malgré cette injonction institutionnelle forte, le
plaisir d’apprendre demeure une notion complexe a opérationnaliser dans les situations
concrétes d’enseignement, notamment en raison de son caractére subjectif, situé et

profondément lié a I'expérience vécue par chaque éléve (Visioli, 2022a).

L’éducation physique et a la santé (EPS) constitue un terrain particulierement fécond
pour interroger cette problématique. Discipline scolaire singuliere, 'EPS engage
directement le corps, I'action et les émotions des éléves, et est souvent associée, dans les
représentations sociales, a des expériences positives de mouvement, de jeu et de plaisir.
Pourtant, la recherche (Liotard, 1997; Delignieéres & Garsault, 2004; Visioli, 2022a) montre
que cette discipline est traversée par des tensions historiques, institutionnelles et
pédagogiques qui limitent parfois 'émergence d’expériences émotionnelles favorables aux
apprentissages. Les éléves y vivent des expériences émotionnelles contrastées, oscillant
entre engagement, plaisir, déplaisir, ennui ou méme aliénation, selon leurs trajectoires
personnelles, leurs rapports au corps et la maniére dont ils s’approprient les situations

d’apprentissage proposées (Terré, 2016).



La littérature scientifique (Damasio, 2003; Visioli, 2022a) souligne en effet que les
émotions ne constituent pas un simple arriére-plan des apprentissages, mais qu’elles
participent pleinement a 'organisation et a la transformation de I'activité de I'éléve. Le plaisir,
entendu comme une émotion agréable résultant de la satisfaction de certains besoins, peut
soutenir 'engagement dans I'action, favoriser la persévérance et faciliter I'entrée dans les
apprentissages. A l'inverse, le déplaisir peut freiner 'activité, susciter des comportements
d’évitement ou altérer durablement le rapport a la discipline (Haye & Deligniéres, 2011;
Petiot & Visioli, 2022b). Toutefois, plusieurs travaux montrent que ces deux poéles
émotionnels ne s’opposent pas de maniére binaire, mais s’inscrivent dans une dynamique
évolutive, au sein de laquelle les éléves peuvent progressivement passer d’'un déplaisir
initial & un plaisir d’agir, puis, dans certaines conditions, a une joie d’apprendre plus durable

(Ubaldi & Philippon, 2003; Martin-Krumm et al., 2016).

Dans cette perspective, de nombreux dispositifs didactiques et pédagogiques ont
émergé en EPS afin de soutenir 'engagement émotionnel des éléves, notamment par le
recours au jeu, a la ludification, a lintérét en situation ou a des environnements
d’apprentissage sensibles aux émotions (Terré, 2016; Allard-Latour & Kermarrec, 2022;
Belhouchat et al., 2023). Ces dispositifs visent a transformer I'expérience vécue par les
éléves en proposant des situations attractives, signifiantes et adaptables a la diversité des
profils. Parmi ces approches, I'utilisation de dispositifs ludiques singuliers, tels que les jeux
de cartes intégrés aux situations d’apprentissage, apparait comme une avenue prometteuse

pour susciter le plaisir d’agir et soutenir les apprentissages en EPS.

C’est dans ce contexte que s’inscrit le présent mémoire, qui s’'intéresse a la maniére
dont un dispositif ludique particulier, le Cartabad, qui est un moyen de ludification de
'enseignement du badminton via 'usage d’un jeu de cartes, peut contribuer a transformer
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l'expérience émotionnelle vécue par des éléves du secondaire en EPS. Ancrée dans les
postulats de I'énaction (Varela et al., 2017) et inscrite dans le programme de recherche du
cours d’action (Theureau, 2006), cette recherche envisage l'activité des éléves comme une
experience située, dynamique et indissociable des émotions vécues en situation. Elle vise
a analyser les dynamiques émotionnelles qui émergent lors de I'appropriation progressive
du dispositif ludique, en mettant en évidence un continuum allant du déplaisir, au plaisir
d’'agir, puis a la joie d’apprendre, ainsi que la diversité des trajectoires émotionnelles

singuliéres observées chez les éléves.

Ce mémoire est structuré en cing chapitres. Le premier chapitre présente la
problématique de recherche, en contextualisant les enjeux liés au plaisir d’apprendre a
I'école et en EPS, tout en justifiant la pertinence scientifique et pédagogique de I'étude. Le
deuxiéme chapitre est consacré au cadre théorique et conceptuel, mobilisant notamment
les notions de plaisir, de déplaisir, d’émotions, ainsi que les fondements de I'énaction et du
programme de recherche du cours d’action. Le troisieme chapitre expose le cadre
méthodologique retenu, incluant le devis de recherche, les outils de collecte de données et
les choix analytiques opérés. Le quatrieme chapitre présente I'analyse des données et les
résultats, en mettant en évidence I'évolution des dynamiques émotionnelles des éléves et
les profils singuliers identifiés. Enfin, le cinquieme chapitre propose une discussion des
résultats au regard de la littérature scientifique, avant de conclure sur les apports, les limites
et les retombées potentielles de cette recherche pour I'enseignement de I'éducation

physique et a la santé.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Dans le systéme éducatif québécois actuel, le plaisir d’apprendre est un concept
explicitement valorisé par les orientations ministérielles et les discours pédagogiques.
Présenté comme un levier d’engagement, de persévérance et de réussite scolaire, |l
constitue une attente professionnelle forte a I'égard des enseignants (Ministére de
I'Education, 2020). Toutefois, malgré cette injonction institutionnelle, la mise en ceuvre
concréte du plaisir d’'apprendre dans les situations d’enseignement demeure complexe et
inégalement vécue par les éléves, dans la mesure ou les émotions relévent de processus
situés, dépendants de I'expérience singuliere de chaque acteur et des conditions de la

situation d’apprentissage (Visioli, 2022a).

Cette préoccupation fait d’ailleurs I'objet d’une attention croissante au sein de différents
chantiers éducatifs au Québec. Plusieurs initiatives, portées notamment par le Centre de
transfert pour la réussite éducative du Québec (Centre de transfert pour la réussite
éducative du Québec, 2025) et le Réseau en éducation physique et a la santé (2025), visent
a mieux comprendre et soutenir le plaisir d’apprendre des éléves en contexte scolaire. Ces
travaux mettent en évidence que, du point de vue des éléves du secondaire, le plaisir
d’apprendre repose sur des conditions telles que le sentiment de compétence, la qualité des
relations avec I'enseignant et le sens accordé aux activités proposées (Centre de transfert
pour la réussite éducative du Québec, 2025). lls soulignent néanmoins que ce levier

demeure difficile a opérationnaliser dans les pratiques pédagogiques quotidiennes.

En ce sens, I'’éducation physique et a la santé (EPS) apparait comme une discipline
particulierement propice a I'étude de cette problématique. Bien que souvent associée a des

expériences positives liées aux activités sportives, aux mouvements et au plaisir corporel,



elle demeure traversée par des tensions historiques et scolaires susceptibles de limiter
I'émergence d’émotions favorables a I'apprentissage. D’'un cété, 'EPS cherche depuis
longtemps a affirmer sa Iégitimité au sein de I'école en se conformant aux attentes du
sérieux, de la rationalisation, de I'effort et de I'évaluation propres a l'institution scolaire. De
l'autre, sa spécificité repose justement sur 'engagement du corps, I'expérience vécue et les
émotions. Cette tension entre conformité scolaire et expérience sensible peut conduire a
reléguer le plaisir au second plan et ainsi freiner 'émergence d’émotions favorables a
'apprentissage chez les éléves (Durand, 2001 dans Visioli, 2022a, p. 2). Dans ce contexte,
les éléves y vivent des expériences émotionnelles contrastées, oscillant entre engagement
et désengagement en raison de la diversité de leurs sensibilités, de leurs préoccupations et
de la maniére dont ils font effectivement I'expérience des situations d’apprentissage

proposées (Terré, 2016).

Au Québec, cette tension entre exigences scolaires et expérience sensible est
également reconnue dans les milieux professionnels de 'EPS, notamment a travers le
chantier « plaisir d’apprendre » porté par le Réseau en éducation physique et a la santé
(2025). Ce chantier met en évidence la nécessité de concevoir des situations
d’apprentissage qui tiennent compte a la fois des dimensions motrices, cognitives et
émotionnelles de [l'activité des éléves, afin de favoriser leur engagement durable.
Cependant, malgré ces orientations, peu de recherches empiriques permettent encore de
documenter finement, en contexte québécois, la maniére dont les éléves vivent

émotionnellement ces situations, particulierement en EPS.

Ainsi, ce chapitre vise a analyser les enjeux liés au plaisir d’apprendre en EPS, en
articulant les apports théoriques sur les émotions vecues par les éléves a I'école, les

traditions disciplinaires et les dispositifs pédagogiques mis en ceuvre en EPS, afin de



dégager les fondements de la question de recherche et des objectifs poursuivis dans ce

meémoire.

1.1 Plaisir d’apprendre a I’école : entre injonctions et difficultés
d’opérationnalisation

Au Québec, le Référentiel de compétences professionnelles de la profession
enseignante (Ministére de I'Education, 2020) constitue un cadre structurant pour orienter la
pratique professionnelle des enseignants. Il précise les savoirs, les habiletés et les attitudes
jugés nécessaires a I'exercice du métier dans les contextes scolaires contemporains. Parmi
les treize compétences professionnelles identifiées, la huitiéme vise explicitement a «
soutenir le plaisir d’apprendre des éléves » (Ministére de 'Education, 2020, p. 64) et engage
les enseignants a concevoir des processus d’enseignement-apprentissage qui favorisent
cette dimension émotionnelle. Comme mentionné par Develay et Dufays (2015), si le but
est de soutenir le plaisir d’apprendre et de donner du sens aux apprentissages, il est
essentiel pour I'enseignant de proposer des situations d’enseignement et d’apprentissage
stimulantes et signifiantes afin de soutenir le plaisir d’apprendre et de donner du sens aux

apprentissages.

Dans cette perspective, le ministére de I'Education (2020) identifie plusieurs
approches pédagogiques a privilégier afin de favoriser le plaisir d’apprendre. Celles-ci
reposent notamment sur la construction de relations positives entre I'enseignant et les
éleves, considérées comme un levier essentiel de motivation scolaire. Elles visent
également le développement de la confiance des éléves envers leurs capacités
d’apprentissage, par la multiplication d’expériences variées et par un accompagnement
centré sur les efforts et les progrés réalisés. L’autonomie est aussi valorisée, en

encourageant les éléeves a mobiliser des stratégies d’apprentissage adaptées a leurs



besoins. Par ailleurs, les situations d’enseignement doivent établir des liens avec la vie
quotidienne des éléves et s’appuyer sur des repéres culturels issus de leur bagage
personnel, afin d’en renforcer la pertinence et I'intérét. Le référentiel insiste également sur
limportance de susciter la curiosité intellectuelle des éléves en abordant les savoirs et les
pratiques disciplinaires dans leurs dimensions historiques, culturelles et sociales, tout en
tenant compte de leurs préférences. Enfin, la collaboration, les échanges, la participation
active et I'entraide entre pairs sont identifi€s comme des leviers favorisant 'engagement,
tout comme l'implication des éléves dans la vie de la classe et de I'école, laquelle contribue
au développement du sentiment d’appartenance. L’ensemble de ces dimensions participe
a la création d’'un environnement pédagogique propice a I'engagement et a la réussite

éducative (Ministére de I'Education, 2020, p. 65).

Dans la continuité de ces orientations, des travaux récents menés au Québec
soulignent que le plaisir d’apprendre ne peut étre envisagé uniquement comme une finalité,
mais doit étre pensé comme une expérience située, co-construite dans l'interaction entre
I'éléve, 'enseignant et I'environnement d’apprentissage (Université de Sherbrooke, 2024;
Réseau en éducation physique et a la santé, 2025). Ces perspectives invitent a dépasser
une approche prescriptive du plaisir pour s’intéresser davantage aux conditions concrétes

de son émergence dans les situations d’enseignement.

Le plaisir éprouvé par les éléves au cours de leurs apprentissages constitue ainsi un
indicateur pertinent de la qualité de I'environnement pédagogique et du réinvestissement
des apprentissages au-dela du cadre scolaire (Snyders, 2008). Toutefois, la notion de plaisir
demeure complexe a définir, tant elle varie selon les auteurs (Haye, 2011). Deligniéres et
Garsault le définissent globalement comme « un état agréable de la sensibilité, résultant de

la satisfaction de nos tendances ou inclinaisons » (2004), généralement associé a



'amusement, au jeu, aux sensations ou encore aux relations entre pairs. Le plaisir peut ainsi
étre ressenti dans une grande diversité de situations, dés lors que celles-ci sont percues
comme agréables par les apprenants. Cependant, pour Morizur (2019, p. 35), le plaisir est
plus qu’un état émotionnel général, car il renvoie a un construit subjectif et évolutif, marqué

par une forte variabilité interindividuelle et par une instabilité possible au fil du temps.

Dans le champ des sciences de I'éducation, Visioli et Petiot (2022c) proposent
d’envisager le plaisir comme une émotion relevant de la dimension affective de l'activité
humaine. Les émotions, dont le plaisir, correspondent a « des moments saillants, ponctuels
et nettement isolables du flux continuel des états affectifs », caractérisés par leur brieveté
et leur inscription temporelle circonscrite (Petiot & Visioli, 2022a, p. 39). Visioli (2009, p. 64)
précise que les émotions sont « des processus dynamiques de courte durée permettant a
'organisme de maintenir ou de retrouver son bien-étre par des comportements adaptatifs
». Dans cette perspective, le plaisir peut étre envisagé comme une émotion de courte durée,
subjective et évolutive, résultant de la satisfaction de certains besoins hédoniques. Les
chercheurs s’accordent également pour le définir en opposition au déplaisir et a la douleur.
Le déplaisir est ainsi associé a un ressenti négatif, percu comme défavorable par I'éléve, et
susceptible de provoquer des comportements d’évitement ou de retrait vis-a-vis des
activités proposées (Haye & Delignieres, 2011; Martin-Krumm et al., 2016; Petiot & Visioli,
2022b). En tant qu’émotion, le plaisir peut étre appréhendé a partir de sa valence (plaisir—
déplaisir) et de son intensité (Frijda, 1986 dans Visioli et al., 2025). Dés lors, soutenir le
plaisir d’apprendre, entendu comme une émotion agréable issue de la satisfaction de
besoins, apparait comme un enjeu prioritaire pour I'école québécoise, dans la mesure ou il

contribue a enrichir 'expérience d’apprentissage et a donner du sens aux enseignements.



Toutefois, malgré cette injonction institutionnelle, le plaisir demeure une dimension
difficile a faire vivre a 'ensemble des éléves dans les contextes scolaires. Historiquement,
I'école s’est développée comme un lieu associé au travail, a I'effort et au sérieux, reléguant
le plaisir a la sphére du loisir (Prost, 2007). Liotard (1997, p. 90) souligne que, dans les
représentations collectives, I'école est fréquemment pergue comme un espace-temps ou le
plaisir est mis a distance : « I'école est faite pour travailler, de fagcon a avoir “une bonne
situation plus tard”. Le plaisir et la détente sont liés au temps de loisir » (1997, p. 90). Le
plaisir, parce qu'’il entre en tension avec la signification sociale attribuée au travail scolaire,
tend ainsi a étre marginalisé dans les pratiques éducatives, dans la mesure ou, selon

I'expression de Liotard, « L’'EPS n’est pas jouer » (1997, p.15).

Cette tradition scolaire continue aujourd’hui d’influencer le rapport des éléves a I'école
et aux apprentissages. A I'échelle du Québec, les données récentes montrent que le
décrochage scolaire demeure un enjeu important, méme si une tendance a la baisse a été
observée au cours des dernieres décennies. Par exemple, le taux de sorties sans dipléme
ni qualification au secondaire en formation générale des jeunes était de 14,2 % pour la
cohorte 2023-2024 (Institut de la statistique du Québec, 2026), ce qui témoigne de la
persistance du phénoméne a I'échelle provinciale. A Montréal, cette réalité prend une forme
particuliere. Le Réseau réussite Montréal (2024) souligne en effet que le taux de
décrochage de 22% y demeure élevé, bien qu’en diminution, et rappelle que cette situation
doit étre comprise a la lumiére de plusieurs facteurs interreliés, tels que la défavorisation
socioéconomique, les inégalités sociales, les parcours migratoires, la diversité des réalités
linguistiques et culturelles, ainsi que certaines trajectoires scolaires plus fragiles. Parmi les
facteurs plus directement liés a I'expérience scolaire figurent aussi le manque
d’engagement, la démotivation et la répétition de situations d’échec. Dans ce contexte, sans

constituer a lui seul une explication suffisante du décrochage, un faible plaisir éprouvé dans



les activités scolaires peut étre envisagé comme l'un des éléments susceptibles de

contribuer a I'éloignement progressif de certains éléves vis-a-vis de 'école.

Ainsi, bien que le plaisir d’apprendre soit aujourd’hui reconnu comme un levier central
de la réussite éducative au Québec, un écart persiste entre les orientations institutionnelles,
les initiatives de terrain et les connaissances scientifiques disponibles pour en comprendre
les mécanismes en situation. En particulier, les recherches québécoises documentent
encore peu la dynamique fine des émotions vécues par les éléves dans des contextes
disciplinaires spécifiques, comme I'EPS. Dés lors, une meilleure compréhension de ces
expériences émotionnelles situées apparait essentielle pour outiller les enseignants et
enrichir les pratiques pédagogiques dans une perspective a la fois scientifique et

professionnelle.

1.2 Plaisir d’apprendre en EPS : entre tradition disciplinaire et
difficulté de mise en ceuvre

L’EPS est une matiere qui a grandement évolué au fil des années au Québec (Le Bot
et al.,, 2010). Au début du 20° siécle, cette matiére académique était enseignée dans les
écoles par des officiers militaires qui planifiaient des apprentissages par des moyens
d’action,” comme la gymnastique rythmique et I'athlétisme (Gouvernement du Québec,
2018; Guay, 1980). L’'EPS a longtemps répondu a des préoccupations militaires et/ou
hygiénistes, sans aucune référence au sport (Pontais, 2015). Cependant, a la suite du
Rapport Parent, le systéeme éducatif québécois a connu une restructuration majeure visant
la généralisation de I'éducation et I'organisation cohérente des disciplines scolaires afin de

répondre aux exigences de la société moderne (Commission royale d’enquéte sur

Les moyens d’action correspondent aux choix de I'enseignant pour mettre en ceuvre les apprentissages prescrits en EPS.
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'enseignement dans la province de Québec, 1963). Ainsi, le rapport Parent a apporté la
naissance de I'EPS structurée au Québec et de son inclusion dans le systéme d’éducation
québécoise (Demers, 1981, p. 310). De ce fait, elle visait les mémes objectifs que toutes les
autres matiéres, mais le développement et les résultats des éléves s’inscrivent dans les
apprentissages moteurs. Au début du 21¢ siécle, I'éducation a la santé fusionne avec 'EPS,
afin de combattre le fléau de la sédentarité chez les éléves (Gadais et al., 2020). L’ajout du
volet «a la santé» & la dénomination de la discipline «Education Physique et & la Santé» se
fera en 2001 pour le parcours académique du primaire et en 2003 pour le parcours
académique du secondaire (Harvey et al., 2010, p. 29). L'EPS se démarque des matiéres
scolaires, car pour Gadais et al. : « elle est la seule des disciplines scolaires qui vise a
engager I'éleve dans 'adoption et le maintien de saines habitudes de vie, telles que la
pratique réguliere d’activité physique, la gestion du stress, la gestion du risque et I'adoption
de comportements sécuritaires » (2020). Par I'expertise des enseignants, elle permet d’offrir
des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) qui aménent les éléves a progresser
et développer un sentiment de compétence sur le plan moteur, dont on sait qu'il s’agit d’'un
des facteurs importants de la pratique d’'une activité physique a long terme (Gadais et al.,
2020). En effet, plusieurs auteurs (Perrin, 1993 ; Deligniéres et Garsault, 2004 ; Maltagliati
et al., 2022; Silvio et al., 2023) montrent que les adultes qui adoptent une pratique réguliére
d’activité physique dans leur quotidien sont davantage guidés par la procuration du plaisir a
la pratique que par des motivations de santé ou d’hygiéne de vie. Or, rappelons que la
pratique d’activités physiques est capitale dans la prévention des problémes de santé,
notamment des maladies chroniques, comme le diabéte de type 2, I'athérosclérose, divers
types de cancers et elle aiderait a prévenir les troubles anxieux ainsi que la dépression en
étant aussi efficace que des traitements pharmaceutiques (INSERM, 2008; Maltagliati et al.,
2022). Dés lors, certains chercheurs en sciences de I'éducation étudiant 'EPS postulent

que « le plaisir, et plus précisément cette relation de plaisir a la pratique des activités
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physiques et sportives, doit étre considéré comme I'acquisition fondamentale en Education
Physique, conditionnant toutes les autres acquisitions, leur réinvestissement et en définitive
leur utilité sociale » (Deligniéres et Garsault, 2004). C’est ainsi que nombre de propositions
pédagogiques en EPS ont progressivement émergé afin de susciter des émotions de plaisir
dans l'apprentissage des différentes activités physiques (Belhouchat et al., 2023; Dieu &
Roure, 2022; Lentillon-Kaestner & Patelli, 2017; Roure et al., 2023; Terré, 2016; Visioli,

2017; Xuan, 2011).

Pour autant, bien que le développement d’une relation de plaisir dans le processus
d’enseignement-apprentissage semble occuper une place centrale en EPS, voire en
constituer une pierre angulaire selon plusieurs auteurs, force est de constater que tous les
éléves ne vivent pas nécessairement des expériences émotionnelles positives dans cette
discipline. A cet égard, I'étude de Robitaille (2019, p. 29), portant sur la perception de
'éducation physique chez des éléves du secondaire, montre qu’une proportion non
négligeable des éléves interrogés rapporte avoir vécu des émotions négatives a I'égard de
cette matiére, soit 27 % des filles et 28 % des gargons. Ces éléves associent notamment
ces expériences a des cours pergus comme peu motivants et peu dynamiques (Robitaille,
2019, p. 36-37). Toutefois, ces résultats doivent étre interprétés avec prudence, car ils ne
permettent ni de conclure a une perception globalement négative de 'EPS chez 'ensemble
des éléves ni d’affirmer un faible plaisir d’apprendre généralisé. lls suggerent néanmoins
que certains jeunes entretiennent un rapport plus ambivalent avec cette discipline.
D’ailleurs, 40 % des filles et 13 % des gargons interrogés expriment également un intérét
mitigé pour I'éducation physique (Robitaille, 2019, p. 40). Chez certains éléves, cet intérét
mitigé parait associé a plusieurs éléments soulevés par Robitaille (2019, p.40-41), tels que
la perception d’activités peu attrayantes, le caractere répétitif de certains sports, la

valorisation de rapports au corps et aux autres marqués par la compétition, ainsi qu’'une
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estime de soi plus fragile. De maniére convergente, I'analyse des verbatims recueillis par
Turcotte et al. (2019) fait ressortir certains facteurs de démotivation, notamment le manque
de diversité dans les activités proposées et des difficultés dans la relation émotionnelle entre
l'enseignant et I'éléve. Pris ensemble, ces éléments suggérent que I'expérience vécue en
EPS peut s’avérer plus fragile ou ambivalente pour certains éléves, particulierement chez
certaines filles et chez ceux présentant des difficultés sur le plan moteur (Leduc & Marois,

2023; Robitaille, 2019).

De plus, si 'EPS représente une sphére décisive quant au développement d’un plaisir
de pratiquer une activité physique a long terme, force est de constater une forme d’échec
dans cette mission, car peu de Québécoises et Québécois atteignent les recommandations
nationales en matiére de mouvement. En effet, au Canada, il est reccommandé par les
directives canadiennes en matiére de mouvement sur 24h ainsi que par I'Organisation
mondiale de la santé (OMS) que les enfants de 5 a 17 ans doivent accumuler 60 minutes
d’activité physique par jour (Organisation mondiale de la santé, 2020; Statistique Canada,
2017). Pour autant, au Québec, seulement 14 % des adolescentes mettent en ceuvre la
recommandation de 'OMS ; ce chiffre monte Iégérement a 34 % pour les adolescents
(Leduc & Marois, 2023). L’'une des principales raisons derriére ce nombre important de
jeunes filles et de jeunes gargons qui n’atteignent pas la recommandation de 'OMS est
gu’ils n'ont jamais trouvé un sport qu’ils aimaient pratiquer régulierement (Leduc & Marois,
2023), cest a dire dans lequel ils développent une relation de plaisir. Ceci est
particulierement vrai chez les filles notamment, qui, loin de vivre des expériences teintées
de plaisir en EPS, semblent plutét vivre des moments de déplaisir majoritairement (Leduc
& Marois, 2023). Ainsi, il convient de se demander comment les éléves vivent

émotionnellement leur participation a un dispositif pédagogique particulier en EPS, et dans
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quelle mesure cette expérience située contribue, ou non, a I'émergence d’un plaisir

d’apprendre et de pratiquer.

D’autre part, si on observe ainsi une difficulté a susciter le plaisir d’apprendre des
éléves en EPS, une des explications potentielles releve de ce qu’Arnaud (1989) nomme «
l'orthodoxie scolaire ». En effet, Arnaud (1992) souligne que, malgré la diversité des
approches possibles pour retracer I'histoire de I'éducation physique, celles-ci convergent
toutes vers la reconnaissance de son caractére obligatoire et de sa Iégitimité en tant que
discipline scolaire. Ainsi, selon Arnaud (1992), la trajectoire historique de 'EPS s’inscrit dans
une quéte d’orthodoxie scolaire visant a Iégitimer sa place au sein de l'institution éducative,
ce qui 'améne a devoir démontrer son utilité sociale, affirmer sa représentativité culturelle
et se conformer aux normes et usages propres au systéme scolaire. Cette quéte incessante
de légitimité scolaire place ainsi la discipline a l'interface d’'une double recherche de
conformité scolaire et de spécificité disciplinaire (Arnaud, 1992; Bizet, 2004). Dés lors,
L’EPS rencontre traditionnellement des obstacles quant a sa légitimité par un manque de
reconnaissance auprés du corps enseignant (Pontais, 2015). En ce sens, nombre d’auteurs
montrent que 'EPS en cherchant a se légitimer au sein du systéme scolaire pour y
conserver sa place, a tenté de se conformer aux attentes et aux pratiques scolaires
dominantes dont nous avons montré qu’elle valorisait le travail, le sérieux et I'effort, au
détriment du jeu et du plaisir (Deligniéres & Garsault, 2004; Liotard, 1997; Morizur, 2019, p.
87; Petiot & Renaud, 2022). En effet, Petiot et Renaud (2022, p. 2) montrent par une
approche historique que toute activité physique a I'école est percue comme légitime
uniqguement si elle est soumise a des normes de rationalisation, d’instrumentalisation et de
sérieux. Les jeux et le plaisir entrent ainsi en contradiction avec la finalité sérieuse assignée
par les institutions scolaires. Deés lors la conception selon laquelle les éléves ne sont pas en

EPS pour prendre du plaisir (Liotard, 1997) semble pouvoir s’expliquer a l'aune du
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phénoméne d’orthodoxie scolaire. Enfin, tiraillée entre son appartenance précaire et
toujours sous condition au sein de I'Ecole, 'EPS doit également se distinguer de I'animation
sportive afin de ne pas entretenir de confusion entre la mission scolaire de formation et celle
des activités périscolaires (Pontais, 2015, p. 70). Plusieurs auteurs montrent ainsi que
I'éviction relative de la notion de plaisir dans les enseignements en EPS s’explique non
seulement par la volonté de se conformer aux normes scolaires, mais aussi par la recherche
d’'une distinction a I'égard du mouvement sportif et des formes d’animation centrées avant
tout sur la pratique, la participation ou le plaisirimmédiat (Arnaud, 1986; Deligniéres, 2023).
Sont ainsi valorisées, a partir des années 1990, les notions d’apprentissage et de
compétence dans un cadre de travail qui cherche a se distinguer des modalités plus
récréatives ou plus spontanées associées au champ de l'animation sportive (Durali &
Dietsch, 2022). Cette évolution marque une tension importante dans la maniére de
concevoir 'EPS. D’un c6té, la discipline cherche a affirmer sa légitimité scolaire en mettant
de l'avant des apprentissages structurés, la progression des éléves, le développement de
compétences et I'évaluation des acquis. Dans cette logique, il ne s’agit pas seulement de
faire pratiquer une activité physique ou sportive, mais bien de faire apprendre par et dans
I'activité physique. D’'un autre cété, I'approche sportive ou I'animation sportive sont plus
volontiers associées a la pratique elle-méme, au jeu, a la participation, a la performance ou
encore au plaisir. En cherchant a se distinguer de ces formes jugées moins scolaires, 'EPS
a certes renforcé son ancrage institutionnel, mais elle a aussi pu reléguer au second plan
certaines dimensions pourtant centrales de I'expérience des éléves, telles que le jeu, le
plaisir et le caractére attractif des situations proposées (Arnaud, 1992; Pontais, 2015; Durali
et Dietsch, 2022). Ainsi, la dualité entre une logique d’apprentissage et de compétence,
propre a l'école, et une logique plus sportive ou récréative, davantage associée a

'engagement spontané dans l'activité, éclaire 'une des tensions constitutives de 'EPS et
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permet de mieux comprendre les difficultés a susciter durablement le plaisir d’apprendre

chez les éléves.

Dans le prolongement de cette tension, malgré I'évolution de 'EPS au Québec au fil
des années, la quéte de légitimation de cette discipline au sein de linstitution scolaire
continue d’avoir des effets sur le plaisir vécu par les éléves. En cherchant a se conformer
aux attentes des autres matiéres scolaires, 'lEPS demeure en partie soumise a des normes
de rationalisation, d’instrumentalisation et de sérieux. Dans cette perspective, le jeu et le
plaisir peuvent étre relégués au second plan au profit de I'effort, du travail et de I'évaluation.
Or, cette mise a distance du plaisir entre en tension avec I'idée selon laquelle la relation de
plaisir a la pratique d’activités physiques et sportives constitue une acquisition fondamentale
en EPS, en ce qu'elle conditionne les autres acquisitions, leur réinvestissement et,
ultimement, leur utilité sociale (Deligniéres & Garsault, 2004). Ainsi, le plaisir d’apprendre
en EPS apparait pris dans une tension structurelle entre les ambitions éducatives de la
discipline et les contraintes historiques, institutionnelles et scolaires qui pésent sur sa mise
en ceuvre, ce qui invite a interroger les conditions concrétes dans lesquelles certains
dispositifs pédagogiques peuvent, ou non, transformer I'expérience émotionnelle vécue par

les éléves.

1.3 Emotion et apprentissage : entre levier et freins

Outre les dimensions historiques et institutionnelles qui traversent 'EPS, la littérature
scientifique insiste sur le fait que le plaisir, entendu comme une émotion, s’inscrit au coeur
méme des processus d’apprentissage, en orientant I'activité des éléves et en influengant
directement leur engagement et leur progression. Pour Damasio (2003), les émotions sont

produites par des expériences positives (plaisir) ou négatives (douleur) qui sont
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indissociables du caractére attractif ou répulsif des événements vécus par lindividu. Les
émotions peuvent exercer une influence majeure sur I'activité humaine, surtout pour les
apprentissages (Visioli, 2022a). Mais lorsque certaines émotions négatives perturbent les
fonctions intellectuelles, les émotions qui en résultent, comme la peur, peuvent créer un
frein dans I'apprentissage des éléves (Chevallier-Gaté, 2014). Plusieurs auteurs montrent
alors que les émotions positives, comme le plaisir, mais également, et plus subtilement, des
affects négatifs comme du déplaisir peuvent étre utilisés comme moteur d’apprentissage

chez les éleves pour qu’ils puissent progresser (Martin-Krumm et al., 2016).

1.3.1 Emotions et engagement

La littérature scientifique (Martin-Krumm et al., 2016, p. 136) met en évidence que les
émotions positives vécues par les éléves, et en particulier les effets de plaisir, constituent
des leviers importants pour soutenir leur engagement dans les taches scolaires et favoriser
leur entrée dans les apprentissages. A ce titre, plusieurs travaux montrent que I'émergence
de conditions propices au plaisir est associée a un engagement accru des éléves dans les
taches d’apprentissage, contribuant ainsi a renforcer leur motivation a s’inscrire dans le
processus d’enseignement-apprentissage (Martin-Krumm et al.,, 2016). Dans cette
perspective, Haye et Deligniéres (2011, p. 18) précisent que le plaisir ne releve pas d’un
état ponctuel, mais s’inscrit dans la durée de 'action humaine, ce qui souligne son réle dans
'engagement et la persistance des éléves dans l'activité. Dans la littérature, ce type de
plaisir, principalement associé a 'action en cours et a 'engagement immédiat des éléves,
est désigné comme un « plaisir d’agir » ou un « plaisir immédiat » (Allard-Latour &
Kermarrec, 2022; Belhouchat et al., 2017; Espinosa & Visioli, 2022; Haye, 2011; Morizur &
Belhouchat, 2013; Roure, 2020; Tremblay et al., 2021). Ce type de plaisir constitue un levier

important pour I'entrée dans les apprentissages, dans la mesure ou il favorise 'engagement
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initial des éléves dans I'activité (Visioli, 2022b, p. 19). A ce titre, Visioli (2022b, p. 19) montre
que les émotions associées a I'expérience du jeu, notamment lorsqu’elle s’accompagne
d’'une immersion dans une activité signifiante, soutiennent 'engagement des éléves et leurs
apprentissages. Ces émotions positives apparaissent ainsi comme des éléments explicatifs
de la motivation et de lintérét pour l'activité physique, en contribuant a I'adaptation
progressive des éléves aux savoirs scolaires (Allard-Latour & Kermarrec, 2022; Espinosa &

Visioli, 2022, p. 51).

1.3.2 Emotions et motivation continuée

Dans un second temps, la littérature souligne que les apprentissages en EPS
poursuivent une finalité plus large de développement de I'étre humain, s’inscrivant dans la
construction d’un citoyen physiquement éduqué (Martin-Krumm et al., 2016). Dans cette
perspective, il ne s’agit plus uniquement de susciter un engagement ponctuel dans les
taches proposées, mais de favoriser, par des expériences émotionnelles positives et
durables, I'émergence d’'un rapport de plaisir a la pratique de I'activité physique susceptible
de soutenir 'engagement des éléves a long terme, voire tout au long de la vie. Ce plaisir est
décrit comme découlant du sentiment de compétence et de la perception de progres, et peut
s’accompagner d’émotions, telles que la fierté et la joie, contribuant ainsi a une dynamique
motivationnelle favorable a un engagement durable dans les activités physiques et sportives

(Martin-Krumm et al., 2016).

Il importe toutefois de distinguer plus finement le plaisir et la joie, bien que ces deux
affects positifs soient étroitement liés dans I'expérience des éléves. Le plaisir renvoie
généralement a une émotion agréable, ponctuelle et située, liée a la satisfaction immédiate

de certains besoins ou a I'agrément éprouvé dans l'action (Deligniéres & Garsault, 2004;
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Haye, 2011 ; Petiot & Visioli, 2022a). |l s’'inscrit le plus souvent dans une temporalité bréve
et dans un rapport direct a la situation vécue (Haye, 2011). En EPS, il peut ainsi émerger
dans le fait de jouer, de bouger, de réussir une action, d’interagir avec les autres ou

d’éprouver des sensations corporelles agréables.

La joie, quant a elle, renvoie a une expérience emotionnelle positive généralement
plus profonde et plus marquante que le plaisir. Elle ne découle pas uniquement de
'agrément éprouvé dans I'action, mais émerge plus spécifiquement lorsque I'éléve prend
conscience d’'un accomplissement, d’'un progrés ou d’une réussite ayant du sens pour lui
(Ubaldi, 2006, dans Petiot & Visioli, 2022c; Martin-Krumm et al., 2016). En ce sens, la joie
s’inscrit dans un rapport plus élaboré a 'apprentissage, dans lequel I'éléve ne se contente
plus d’apprécier I'activité sur le moment, mais reconnait qu’il apprend, qu’il progresse et qu'il
devient plus compétent. Cette différence tient donc a la nature méme de I'expérience vécue
: le plaisir releve davantage de 'immeédiateté et de la satisfaction sensible, tandis que la joie
traduit une expérience de réussite signifiante, susceptible de laisser une trace plus durable
dans le rapport de I'éléve a l'activité (Martin-Krumm et al., 2016; Ubaldi, 2006, dans Petiot

& Visioli, 2022c¢).

Dans cette perspective, Ubaldi (2006 dans Petiot & Visioli, 2022c) précise que, si le
plaisir peut étre éprouvé lors d’'une activité ponctuelle ou au cours de I'action, la joie émerge
plus spécifiquement lorsque I'éléve parvient a réaliser des apprentissages significatifs et
réussis, dans lesquels il est pleinement engagé et en mesure de constater ses progrés.
Cette relation émotionnelle aux apprentissages apparait étroitement liée au sentiment de
compétence des éléves, lequel repose sur I'évaluation qu’ils portent sur leur capacité a

organiser et a réaliser avec succes les actions requises dans I'apprentissage (Guichard,
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2022). Lorsque les éléves se pergoivent compétents, ils éprouvent un sentiment de contrdle

et de satisfaction susceptible de faire émerger des émotions positives, telles que la joie.

Dans le cadre de la théorie de 'autodétermination (Ryan et Deci, 2002, dans Dupont
et al., 2010), la satisfaction du besoin de compétence constitue ainsi un déterminant central
de la motivation, favorisant I'engagement et la persistance des éléves dans les
apprentissages. Ainsi, la joie associée a la réussite d’'apprentissages significatifs apparait
comme un médiateur essentiel entre le sentiment de compétence et la motivation des éléves

a s’engager durablement dans les apprentissages en EPS.

1.3.3 Emotions et apprentissage moteur

A Técole, et plus particulierement en EPS, les émotions vécues par les éléves
influencent de maniére significative leurs processus d’apprentissage, leurs réussites comme
leurs difficultés (Terré & Séve, 2022). Si les politiques éducatives et une partie de la
littérature mettent fréquemment I'accent sur le réle des émotions positives dans la réussite
scolaire (Terré & Séve, 2022), cette focalisation tend parfois a occulter la fonction que
peuvent également jouer les émotions négatives dans les apprentissages, notamment

moteurs (Terré & Séve, 2022; Xuan, 2011).

Dans le champ de I'apprentissage moteur, les émotions ne se limitent pas a soutenir
l'engagement dans la tache, mais participent directement a l'organisation et a la
transformation de I'activité de I'éléve. A partir du curriculum conatif proposé par Bui-Xuan
(2011), l'apprentissage est envisagé comme un processus évolutif au cours duquel I'éléve
traverse différentes étapes, chacune étant associée a des préoccupations, des intentions et

des ressources spécifiques. A mesure que I'éléve progresse, son rapport émotionnel &
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lactivité se transforme également : le plaisir se développe en lien avec la perception de
progrés, tandis que certaines émotions, telles que la peur ou l'appréhension, peuvent
temporairement entraver I'action et ralentir les apprentissages moteurs (Xuan, 2011). Dans
cette perspective, l'action et I'émotion apparaissent étroitement imbriquées dans le

processus d’apprentissage.

Toutefois, si certaines émotions négatives peuvent inhiber l'action lorsqu’elles
deviennent envahissantes, elles ne constituent pas pour autant uniquement des obstacles
a l'apprentissage. Terré et Séve (2022) montrent que des émotions telles que la peur
peuvent également jouer un réle fonctionnel dans I'activité de I'éléve. En effet, ces auteurs
soulignent que « la peur aide a prendre des décisions en relation avec la reconnaissance
d’'une situation familiere » (Terré et Séve, 2022, p. 43), en s’appuyant sur des expériences
émotionnelles antérieures. Les émotions négatives peuvent ainsi contribuer a I'ajustement
de l'action en permettant a I'éléve de mobiliser des connaissances issues de situations déja

vécues, favorisant une adaptation plus fine et une progression dans I'apprentissage moteur.

Dans cette optique, Terré et Séve (2022) insistent néanmoins sur la nécessité de
réguler lintensité et la distance émotionnelle entre les situations d’apprentissage et les
situations de référence, afin que les émotions négatives éprouvées lors des essais ou des
erreurs ne compromettent pas I'engagement ultérieur des éléves. Les émotions
apparaissent alors comme un levier pédagogique a double face : elles peuvent freiner
lapprentissage lorsqu’elles deviennent désorganisatrices, mais aussi le soutenir
lorsqu’elles sont intégrées de maniére progressive et maitrisée dans I'expérience de I'éléve

(Deligniéres, 2021 dans Visioli, 2022b, p. 15).
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Cette ambivalence est particuliérement visible en EPS, ou certaines émotions
négatives sont fréequemment rencontrées dans des activités telles que I'escalade, la natation
ou les sports a risque pergu élevé. Dans ces contextes, la peur peut constituer un signal
permettant a I'éleve d’ajuster son action, d’anticiper les risques et de développer de
nouvelles stratégies motrices (Terré & Séve, 2022). A ce titre, Martin-Krumm et al. (2016)
soulignent que les éléves peuvent progressivement apprendre a surmonter leurs peurs et a
en faire une véritable source d’apprentissage. Le passage d’émotions négatives a des
émotions positives, telles que le plaisir ou la fierté, accompagne alors la réussite motrice et
la perception de progrés, renforgant durablement les apprentissages. Ainsi, le plaisir et le
déplaisir ne constituent pas de simples états affectifs périphériques a I'apprentissage
moteur, mais participent pleinement a sa dynamique, en orientant I'action de I'éleve, en
structurant son rapport a I'effort et en contribuant a la transformation progressive de son

activité.

1.3.4Emotions : résonance vs aliénation

La littérature portant sur le plaisir et les émotions vécues par les éléves en EPS (Petiot
& Visioli, 2022b; Visioli, 2022b) souligne que celles-ci constituent une dimension centrale
de I'expérience scolaire et des apprentissages. Plusieurs travaux montrent que I'école peut
étre un lieu propice a I'émergence d’expériences de résonance émotionnelle positive,
favorisant un rapport vivant, engagé et signifiant au monde, aux savoirs et aux autres (Quidu
etal., 2024; Rosa & Endres, 2022; Visioli, 2022b). ATlinverse, ces mémes espaces scolaires
peuvent également devenir, pour certains éléves, des lieux d’aliénation émotionnelle, peu
favorables aux apprentissages et au développement d’un rapport positif au savoir (Rosa &

Endres, 2022; Visioli, 2022b).
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Dans une perspective sociologique et éducative, Quidu et al. (2024) définissent la
résonance comme une relation dynamique entre le sujet et le monde, caractérisée par une
réponse mutuelle, une réciprocité, un potentiel de transformation et une part
d’imprévisibilité. Lorsqu’un éléve est disposé a vivre une expérience de résonance, il peut «
vibrer » au contact des objets culturels, des situations d’apprentissage ou des personnes
significatives, développant ainsi un rapport d’ouverture et de curiosité envers ce qui lui est
proposé (Rosa & Endres, 2022). Cette relation résonante s’inscrit dans la durée et contribue
a la construction de moments vécus comme pleinement significatifs, parfois décrits comme
des « moments réussis et heureux » de I'expérience scolaire (Quidu et al., 2024). Dans ce
cadre, plusieurs auteurs (Quidu et al., 2024) soulignent le réle central de I'enseignant,
envisagé comme un éveilleur potentiel de résonance, capable de créer les conditions
favorables a I'’émergence de ces expériences par son rapport au savoir, aux éléves et aux

situations proposées.

A Tinverse, la littérature montre que, lorsque les éléves ne parviennent pas a établir
un rapport de qualité au monde scolaire, aux savoirs ou aux situations d’apprentissage, ils
peuvent faire I'expérience d’une forme d’aliénation émotionnelle, marquée par une absence
de résonance (Visioli, 2022b). Dans cette perspective, Rosa (2018, cité dans Visioli, 2022c,
p.13) rappelle que « tout dans la vie dépend de la qualité de notre rapport au monde », c’est-
a-dire de la maniére dont les individus font I'expérience de ce qui leur est proposé et se
positionnent a son égard. Or, la rencontre avec le savoir comporte nécessairement une part
de déstabilisation émotionnelle, susceptible de freiner les apprentissages lorsque cette

déstabilisation n’est pas accompagnée (Chevallier-Gaté, 2014).

Les travaux en EPS montrent que des expériences émotionnelles négatives répétées

peuvent entraver 'engagement des éléves et limiter leur participation effective aux situations

23



d’apprentissage. Martin-Krumm et al. (2016) observent ainsi que les éléves qui vivent des
émotions négatives intenses peuvent se retrouver tétanisés face a la tadche ou adopter des
conduites d’évitement visant a se soustraire a 'activité. De méme, Terré et Séve (2022)
soulignent que lincapacité a réguler ou a s’approprier les tensions émotionnelles peut
conduire a la peur de I'échec, a des stratégies d’évitement et, a terme, a un désengagement

durable vis-a-vis des apprentissages.

Dans ces situations, certains éléves en viennent a percevoir les cours ’EPS comme
des moments particulierement éprouvants, associés a une perte de confiance en soi et au
développement d’'un sentiment d'impuissance (Belhouchat et al., 2023). Cette impuissance
s’inscrit dans une dynamique émotionnelle négative progressive, décrite comme une spirale
allant d’émotions légérement négatives vers des affects de plus en plus marqués,

susceptibles de compromettre durablement les apprentissages (Belhouchat et al., 2023).

Au-dela de leurs effets sur 'engagement immédiat dans la tache, la littérature suggére
également qu’'un faible plaisir associé a l'activité¢ physique ou a 'EPS peut avoir des
répercussions plus larges sur les habitudes de pratique des jeunes. Plusieurs travaux
montrent que le plaisir occupe une place importante dans le rapport des adolescents a
I'activité physique et dans leur engagement envers celle-ci (Motl et al., 2001; Dishman et
al., 2005). Par ailleurs, certaines études indiquent que I'appréciation de I'activité physique
et de I'EPS s’inscrit plus largement dans une dynamique favorable au bien-étre
psychologique, a 'image de liens observés entre plaisir, activité physique, concept de soi et
santé mentale percue chez les jeunes (Biddle & Asare, 2011). Ainsi, le manque de plaisir
ne constitue pas seulement un enjeu pédagogique localisé a la séance d’EPS, mais peut
aussi participer a fragiliser le rapport durable des éléves a la pratique physique et,

indirectement, a certains déterminants de leur santé.
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Ainsi, la littérature met en évidence que les émotions peuvent, selon la qualité du
rapport que I'éléve entretient avec les situations d’apprentissage, constituer soit un levier de
résonance favorable aux apprentissages, soit un facteur d’aliénation susceptible d’entraver

I'activité et la réussite des éléves en EPS.

1.4 Etats des lieux des dispositifs qui visent a susciter le plaisir
d’apprendre en EPS

Aprés avoir mis en évidence, d’'une part, 'importance des émotions positives, et en
particulier du plaisir, dans le processus d’enseignement-apprentissage en EPS, et, d’autre
part, les difficultés liées a leur mise en ceuvre effective dans le cadre scolaire, 'analyse de
la littérature montre I'émergence de nombreux courants visant a soutenir le plaisir
d’apprendre chez les éléves. Ces courants se développent tant sur le plan didactique que
sur le plan pédagogique, en proposant des dispositifs susceptibles de transformer

I'expérience vécue par les éléves en EPS.

Sur le plan didactique, les travaux s’intéressent principalement a la maniére dont les
savoirs sont organisés, médiatisés et mis a I'épreuve dans les situations d’apprentissage,
afin de favoriser un rapport plus signifiant aux contenus enseignés (Paindorge, 2008). A ce
titre, Weisser (2010) souligne que ce ne sont pas uniquement les situations d’apprentissage
en elles-mémes qui influencent le rapport de I'éleve au savoir, mais bien les dispositifs
didactiques dans lesquels elles s’inscrivent. Ces dispositifs sont définis comme une
extension du milieu pour apprendre, offrant a I'éléve un espace structuré a explorer pour
construire les savoirs visés, a travers une diversité de taches, de contraintes et de modalités

d’enseignement.
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Sur le plan pédagogique, la littérature met Ilaccent sur les modalités
d’accompagnement, d’organisation et d’interaction mises en ceuvre par I'enseignant afin de
soutenir 'engagement des éléves et leur vécu émotionnel (Meirieu, 2010). Ces dispositifs
pédagogiques visent notamment a créer des conditions favorables au passage d’un plaisir
lié a l'action immédiate vers une satisfaction plus durable associée a la perception de
progrés et d’apprentissage. Dans cette perspective, plusieurs auteurs rappellent que si le
plaisir peut étre éprouvé dans l'activité elle-méme, la joie émerge plus spécifiquement
lorsque 'éléve parvient a réaliser des apprentissages significatifs et a constater ses progrés

(Ubaldi & Philippon, 2003).

Ainsi, la littérature en EPS met en évidence une diversité de dispositifs didactiques et
pédagogiques cherchant a articuler les dimensions émotionnelles et cognitives de
'apprentissage. Ces dispositifs s’'inscrivent dans un continuum allant du déplaisir, au plaisir
d’'agir, jusqu'a la joie d’apprendre, et constituent autant de pistes pour penser des
environnements d’apprentissage favorables a 'engagement et a la transformation durable

de l'activité des éléves.

1.4.1 Dispositifs didactiques et pédagogiques pour susciter le plaisir

d’agir

Dans le prolongement des sections précédentes, qui ont mis en évidence a la fois
I'injonction institutionnelle a soutenir le plaisir d’apprendre et les difficultés de sa mise en
ceuvre concréte en EPS, il apparait nécessaire d’examiner les leviers susceptibles de
favoriser un engagement positif des éléves dans I'action. En EPS, le plaisir ne se limite pas

a une satisfaction cognitive liée a la compréhension des savoirs, mais s’ancre plus
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spécifiquement dans un plaisir d’agir, étroitement lié a I'expérience corporelle, au sens

attribué a I'activité et aux émotions vécues en situation.

A cet égard, plusieurs dispositifs didactiques et pédagogiques ont été développés et
documentés dans la littérature afin de soutenir 'engagement des éléves, de susciter leur
intérét en situation et de créer des conditions propices a I'émergence d’émotions positives.
La section suivante présente ainsi différents dispositifs didactiques et pédagogiques

reconnus pour leur potentiel a générer un plaisir d’agir en EPS.

1411 Dispositifs didactiques

Quatre dispositifs ont été retenus pour la suite : la pédagogie de la mobilisation, la

ludification, I'anthropologie des APSA et I'affective learning design.

La pédagogie de la mobilisation (Belhouchat et al., 2023; Xuan, 2011)

Une partie de la littérature en EPS a ainsi documenté un premier courant, désigné
comme celui de la pédagogie de la mobilisation, qui s’inscrit dans le cadre théorique de
'approche conative (Belhouchat et al., 2023; Xuan, 2011). Cette approche s’intéresse
prioritairement a ce qui pousse le sujet a agir, en fonction du sens qu’il attribue a la situation
vécue. Pour Bui Xuan (2011), la conation renvoie a une dynamique orientée vers I'action,
intégrant les expériences antérieures de I'éléve pour construire le présent et anticiper les
actions futures. Elle se distingue ainsi d’'une centration exclusive sur I'efficacité technique,
en privilégiant I'intention de I'action du sujet @ un moment donné (Dieu, 2012 dans Dieu &

Roure, 2022).

27



Dans cette perspective, le développement de l'éléve est envisagé comme un
processus évolutif structuré en cing phases : émotionnelle, fonctionnelle, technique,
conceptuelle et créative (Xuan, 2011). L’éléve progresse d’une phase a l'autre en fonction
des moyens d’action proposés par I'enseignant et des expériences qu’il accumule au cours
de son activité. Les apprentissages réalisés a une phase donnée peuvent ainsi conduire a
une transformation du sens attribué a I'activité, favorisant une maturation des significations

et un changement de phase (Xuan, 2011).

De plus, la littérature souligne que la sensibilité au plaisir n’est pas homogéne au cours
de ces différentes phases d’apprentissage. Selon I'étape dans laquelle se situe I'éléve, le
plaisir éprouvé ne revét ni la méme forme ni la méme fonction. Dans le cadre de la
pédagogie de la mobilisation, plusieurs auteurs (Belhouchat et al., 2023; Xuan, 2011)
montrent que l'enjeu consiste précisément a proposer des situations d’apprentissage
susceptibles de faire vivre aux éléves des formes de plaisir différenciées, adaptées a leur
niveau de développement conatif. A ce titre, Gagnaire et Lavie (2010, dans Morizur &
Belhouchat, 2013) identifient six sources au plaisir : compétitive, ludique, conviviale,
technique, liée aux sensations corporelles et a I'exploit, susceptibles de mobiliser
'engagement des éléves. Ces sensibilités constituent autant de leviers pédagogiques
permettant d’amplifier le plaisir éprouvé en situation et de laisser des traces affectives

positives durables dans I'expérience des éleves (Morizur & Belhouchat, 2013).

Intérét en situation/ludification (Allard-Latour & Kermarrec, 2022; Ouellet et al., 2019)

Un deuxiéme courant visant a susciter le plaisir d’apprendre sur le plan didactique des
éleves en EPS émerge de la littérature, celui de l'intérét en situation et de la ludification des

apprentissages (Allard-Latour & Kermarrec, 2022 ; Ouellet et al., 2019). Ce courant s’inscrit
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dans une perspective motivationnelle qui met 'accent sur les conditions susceptibles de
rendre les situations d’apprentissage attractives et engageantes pour les éléves, en

particulier au moment de I'action.

Les premiers travaux sur l'intérét, notamment ceux de Dewey (1913), montrent que
'engagement des éléves repose sur une motivation intrinséque, étroitement liée, d’'une part,
a la perception d’un lien entre les contenus proposés et leurs préférences personnelles, et,
d’autre part, a l'attractivité des situations congues par I'enseignant. Dans le prolongement
de ces travaux, Harackiewicz et Knogler (2017, dans Roure, 2020, p. 62) soulignent que
I'intérét peut étre suscité par des situations stimulantes, capables de capter I'attention des

éléves et de soutenir leur engagement.

Plusieurs auteurs (Renninger et Hidi, 2011, dans Allard-Latour & Kermarrec, 2022)
distinguent alors deux formes complémentaires d’intérét : l'intérét en situation (1S) et I'intérét
personnel (IP). Alors que I'lP renvoie aux valeurs durables qu’un individu accorde a une
activité ou a un domaine, I'lS correspond a une réaction affective et cognitive momentanée,
déclenchée par l'interaction entre un sujet et son environnement (Schiefele, 1991, dans
Allard-Latour & Kermarrec, 2022). En EPS, la littérature souligne I'importance de I'lS dans
'engagement des éléves en situation d’apprentissage, en raison de son caractere

immédiatement mobilisateur.

Afin de stimuler l'intérét en situation, plusieurs facteurs ont été identifiés dans la
littérature, notamment le plaisir instantané, I'intention d’exploration, I'attention, la nouveauté
et le défi (Allard-Latour & Kermarrec, 2022; Roure, 2020). Dans ce cadre, certains travaux

mettent en avant le recours a des situations d’apprentissage a caractére ludique ou gamifié
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comme un levier privilégié pour susciter le plaisir instantané et capter I'attention des éléves

(Roure & Pasco, 2022).

La ludification, ou gamification, est ainsi définie comme un ensemble de dispositifs
éducatifs mobilisant des mécanismes issus du jeu afin de renforcer 'engagement des
eléves et de soutenir les apprentissages, y compris dans des taches qui ne sont pas
initialement percues comme ludiques (Roche & Rolland, 2023). En EPS, ces dispositifs
visent a créer des situations attractives susceptibles de favoriser l'intérét en situation, le

plaisir d’agir et, plus largement, 'engagement des éléves dans l'activite.

Anthropologie des APSA (Lavie & Gagnaire, 2005; Léziart, 2010)

Un troisieme courant visant a appréhender le plaisir et les émotions vécues par les
éléves en EPS émerge de la littérature, celui de I'anthropologie des activités physiques,
sportives et artistiques (APSA) (Lavie & Gagnaire, 2005 ; Léziart, 2010). Ce courant met en
évidence que chaque pratique sportive est porteuse d’un registre émotionnel spécifique,

étroitement lié aux fondements anthropologiques, culturels et symboliques de l'activité.

Plusieurs auteurs (Lavie & Gagnaire, 2005) soulignent que les éléves éprouvent, au
cours des lecons d’EPS, une pluralité d’émotions qui peuvent étre liées a la situation
scolaire, au contexte sportif ou encore a la mise en jeu du corps dans l'action. Dans cette
perspective, 'analyse des APSA ne se limite pas a leurs caractéristiques techniques ou
motrices, mais intégre également les émotions qu’elles mobilisent et les expériences

sensibles gu’elles rendent possibles.
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Sur cette base, certains travaux proposent des classifications des pratiques sportives
selon les émotions dominantes qu’elles sont susceptibles de susciter. Ainsi, Jeu (1977, dans
Lavie & Gagnaire, 2005 ; Léziart, 2010) avance une typologie des sports fondée sur les
types d’émotions constitutifs de leur pratique, considérés comme relevant de leur essence
anthropologique. Cette approche permet de considérer que le choix d’'une APSA engage,
au-dela de ses contenus moteurs, un certain registre émotionnel, offrant a 'enseignant des
repéres pour anticiper les expériences émotionnelles susceptibles d’étre vécues par les

éléves.

Affective learning design (Terré, 2016)

Un quatrieme courant identifié dans la littérature insiste sur l'importance des
environnements didactiques dans la prise en compte des émotions des éléves en EPS, a
travers ce que Terré (2016) désigne comme les affectives learning design. Ce courant
repose sur l'idée que la conception et I'adaptation d’environnements d’apprentissage
sensibles aux émotions peuvent favoriser I'engagement des éléves, réduire les
comportements problématiques et soutenir 'émergence de plaisir et d’émotions positives

au cours des taches proposées.

Selon Terré (2016), la prise en compte des émotions des éléves dans la conception
des environnements didactiques s’organise autour de quatre axes complémentaires. Le
premier consiste a analyser les émotions vécues par les éléves, en articulant une lecture a
la fois motrice et émotionnelle de leur activité. Le deuxiéme axe vise a éveiller et transformer
les sensibilités des éléves, en s’appuyant sur des situations progressives et flexibles
permettant de faire évoluer leur rapport affectif aux activités proposées. Le troisieme axe

concerne le dosage de la distance émotionnelle par rapport aux pratiques cibles, a travers
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'aménagement des dimensions matérielles, humaines et réglementaires des situations
d’apprentissage. Enfin, le quatrieme axe met I'accent sur la verbalisation et la mise en récit
des expériences émotionnelles, afin de reconnaitre, interpréter et donner sens aux émotions

vécues, notamment a partir d’expériences positives et marquantes.

Ainsi, ce courant met en évidence que les émotions ne relévent pas uniquement de
réactions individuelles, mais qu'elles peuvent étre pensées comme le produit
d’environnements didactiques intentionnellement congus pour soutenir 'engagement, le

plaisir d’agir et les apprentissages en EPS.

1.4.1.2 Dispositifs pédagogiques

Aprés avoir présenté les dispositifs didactiques visant a susciter le plaisir d’agir en
EPS, la section suivante s’intéresse désormais aux dispositifs pédagogiques, en mettant
I'accent sur les modalités d’intervention de I'enseignant et sur le climat relationnel instauré

en situation d’enseignement-apprentissage.

L’utilisation de I'humour et du rire (Torok et al., 2004; Wanzer et al., 2006; Banas et al.,
2011; Baudouin, 2023)

Un cinquiéme courant identifié dans la littérature s’intéresse au réle de I’humour dans
les situations d’enseignement, notamment comme levier susceptible de favoriser le plaisir,
lengagement des éléves et la qualité du climat de classe. Une synthése de quatre
décennies de recherche montre que, lorsqu’il est utilisé de maniére appropriée, 'humour
peut contribuer a capter I'attention, a soutenir la motivation, a améliorer le climat relationnel

et, dans certains cas, a faciliter les apprentissages (Banas et al., 2011).
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Plusieurs travaux indiquent également que I'humour contribue a rendre les
interactions pédagogiques plus accessibles et a instaurer un climat plus détendu, sans pour
autant remettre en cause le cadre scolaire. A ce titre, 'usage d’'un humour jugé approprié
par les éléves est associé a une perception plus positive de I'enseignant, a un
rapprochement relationnel et a une expérience de classe plus agréable (Torok et al., 2004).
La littérature montre aussi que les effets de 'humour dépendent étroitement de la forme
d’humour mobilisée, de sa fréquence, de sa pertinence par rapport aux contenus enseignés
et de la maniére dont il est pergu par les éléves. Dans cette perspective, un humour pertinent
et bienveillant peut soutenir 'apprentissage et la relation pédagogique, tandis qu’'un humour
déplacé, agressif ou humiliant peut au contraire détourner I'attention des contenus et nuire

au climat de classe (Wanzer et al., 2006; Banas et al., 2011).

L’intérét pédagogique de 'humour ne réside donc pas dans son seul pouvoir de
divertissement, mais dans sa capacité a soutenir un climat émotionnel favorable aux
apprentissages, a condition qu’il demeure pertinent, respectueux et intégré a Il'activité
didactique. Ces constats rejoignent, de maniére complémentaire, les observations
formulées par Baudouin (2023), qui montrent que I'humour et le rire peuvent contribuer a
créer un climat d’apprentissage plus sécurisant, a faciliter la mémorisation et a rendre les
éléves plus a l'aise dans leur participation. Dans son mémoire, des éléves rapportent

notamment que I’humour rend le cours plus agréable, 'enseignant plus accessible, et réduit

la peur de participer, a condition qu’il demeure respectueux et n’humilie pas les éléves.
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Théatralisation des émotions (Visioli et al., 2015)

Un autre courant sur le plan pédagogique mis en évidence dans la littérature
s'intéresse a la théatralisation des émotions dans les situations d’enseignement, en
particulier au role que jouent les expressions émotionnelles de I'enseignant dans le vécu
affectif et motivationnel des éléves en EPS. Plusieurs travaux (Hochschild, 1983;
Hargreaves, 2005; Zembylas, 2005, dans Visioli et al., 2015) montrent que les enseignants
sont amenés a réguler, neutraliser ou au contraire amplifier leurs propres émotions en
fonction des situations rencontrées, dans le but de soutenir les apprentissages et d’atteindre

les objectifs éducatifs poursuivis.

Dans cette perspective, la littérature (Visioli et al., 2015) souligne que les enseignants
peuvent mobiliser de maniére intentionnelle la dimension expressive des émotions, a la
maniere d’'un comédien, afin d’agir sur le climat de la classe et sur I'expérience vécue par
les éleves. Cette théatralisation émotionnelle vise notamment a susciter des émotions
positives, telles que le plaisir, afin de rendre les situations d’apprentissage plus attractives

et engageantes.

Les auteurs (Visioli et al., 2015) mettent également en évidence le réle des
phénoménes de contagion émotionnelle, par lesquels les émotions exprimées par
I'enseignant peuvent influencer les états affectifs et cognitifs des éléves. Dans ce cadre, la
théatralisation des émotions apparait comme un levier permettant de transformer le vécu
des situations d’enseignement, en favorisant 'émergence d’un plaisir d’agir susceptible de

soutenir 'engagement des éléves et de faciliter leur entrée dans les apprentissages en EPS.
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1.4.2 Dispositifs didactiques et pédagogiques pour susciter la joie

d’apprendre

Au-dela du plaisir d’agir éprouvé dans I'engagement immédiat de I'action motrice,
certaines situations d’enseignement et d’apprentissage en EPS peuvent conduire les éléves
vers une joie d’apprendre, entendue comme une émotion plus durable, qui émerge lorsque
I'éléeve parvient a réaliser des apprentissages significatifs, a constater ses progrés et a

transformer son rapport a I'activité et a lui-méme.

Dans cette perspective, plusieurs dispositifs didactiques et pédagogiques ont été
identifiés dans la littérature comme susceptibles de soutenir cette forme d’engagement
approfondi, en articulant exigences cognitives, expériences émotionnelles et construction
progressive des compétences. Ces dispositifs visent notamment a inscrire les
apprentissages dans des projets porteurs de sens, a structurer les contenus autour de
problématiques pertinentes, a confronter les éléves a des situations complexes et
authentiques, et a aménager un cadre relationnel permettant d’accompagner les émotions
vécues, qu’elles soient positives ou négatives. La section suivante propose ainsi de faire un
état des courants et des différents dispositifs didactiques et pédagogiques susceptibles de

favoriser 'émergence d’une joie d’apprendre en EPS.

1.4.21 Dispositifs didactiques pour susciter la joie d’apprendre

Trois dispositifs ont été retenus pour la suite : la pédagogique du projet, le ciblage

des apprentissages et la pédagogie de la complexité.
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La pédagogie du projet (Deligniéres, 2022)

Un premier courant identifi¢ dans la littérature sur la joie d’apprendre en EPS
s’intéresse a la pédagogie du projet comme un levier susceptible de favoriser 'émergence
d’expériences émotionnelles durables. Les travaux relevant de ce courant montrent que la
mise en place de projets finalisés, porteurs de sens et inscrits dans une temporalité longue,
peut amener les éléves a éprouver une joie dapprendre, liée a la réalisation

d’apprentissages significatifs et a la perception de leurs progrés.

Dans cette perspective, Deligniéres (2022) souligne l'importance de proposer des
projets a la fois attractifs, réalistes et ambitieux, aboutissant a la réalisation d’'un événement
marquant. La littérature met en évidence que ces projets gagnent a étre régulierement
ajustés en fonction de leur niveau de difficulté et accompagnés d’'un climat de confiance
quant a la capacité des éléves a les mener a terme. Cette dynamique favorise un
engagement soutenu et permet aux éléves de s’inscrire dans une trajectoire de

transformation de leur rapport a 'activité.

Plus largement, la pédagogie du projet est définie comme une approche permettant a
I'éléve de s’engager activement dans la construction de ses savoirs, en interaction avec ses
pairs et son environnement, 'enseignant occupant un role de médiateur entre I'éléve et les
objets de connaissance (Arpin et Capra, 2001 dans Lanaris et al., 2007). En EPS, cette
approche est associée a 'atteinte d’objectifs d’apprentissage, de développement personnel
et social, tant sur le plan individuel que collectif, et a 'acquisition de compétences inscrites
dans les programmes ministériels (Lanaris et al., 2007). A ce titre, la littérature suggére que

la pédagogie du projet constitue un cadre favorable a 'émergence d’une joie d’apprendre,
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entendue comme une émotion durable liée a 'accomplissement d’'un projet porteur de sens

et a la reconnaissance des progrés réalisés.

Ciblage des apprentissages (Ubaldi, 2004; Ubaldi & Philippon, 2003; Urien & Lunven, 2023)

Un second courant identifié dans la littérature visant a susciter la joie d’apprendre en
EPS repose sur le ciblage des apprentissages. Ce courant met en évidence I'importance de
réduire le nombre de contenus d’enseignement abordés au cours d’'une séquence, afin de
concentrer les apprentissages sur des objectifs jugés essentiels, tout en inscrivant ces

apprentissages dans des temporalités plus longues.

Dans cette perspective, le ciblage des apprentissages est défini comme un choix
raisonné et intentionnel des contenus d’enseignement, centré sur des problémes pertinents
a résoudre pour les éléves (Ubaldi, 2004, dans Urien & Lunven, 2023). Il s’agit ainsi de
privilégier des objectifs clairement identifiés, susceptibles de favoriser une réelle
progression des éléves, plutét qu'une accumulation de contenus abordés de maniere
fragmentée. Quelques ouvrages scientifiques (Ubaldi, 2004; Ubaldi & Philippon, 2003)
mentionnent que ce type d’organisation s’oppose a une logique de « zapping pédagogique
», dans laquelle la succession rapide d’activités limite les possibilités d’appropriation et de

transformation des apprentissages.

De plus, la littérature (Ubaldi, 2004) montre que I'inscription des apprentissages dans
des cycles plus longs, centrés sur des objectifs spécifiques, permet aux éléves de s’engager
dans des trajectoires de progrés plus lisibles et plus signifiantes. A ce titre, Ubaldi (2004,
dans Deligniéres, 2021) souligne que le ciblage des apprentissages vise a proposer aux

éléves des situations représentant un « pas en avant » dans leur développement, voire un
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dépassement de leurs acquis antérieurs. Cette perception de progression contribue a créer
des conditions favorables a I'émergence d'une joie d’apprendre, entendue comme une
émotion durable associée a la réalisation d’apprentissages significatifs et a la

reconnaissance des progrés accomplis.

La pédagogie de la complexité (Ubaldi & Philippon, 2003)

Un troisiéme courant identifié dans la littérature visant a favoriser la joie d’apprendre
en EPS repose sur ce que Ubaldi et Philippon (2003) nomment la pédagogie de la
complexité. Ce courant met en avant 'importance de proposer aux éléves des situations
d’apprentissage authentiques, porteuses de sens, dans lesquelles les apprentissages
s’inscrivent dans des problématiques proches de celles rencontrées dans la pratique réelle

des activités physiques et sportives.

Selon Ubaldi et Philippon (2003, p.68), la pédagogie de la complexité consiste a
organiser les situations d’enseignement de maniére a articuler des moments d’action
globale et des moments de travail plus ciblé, afin de soutenir la compréhension et la
progression des éléves. Cette organisation repose sur un principe de va-et-vient entre des
situations proches de la pratique authentique et des situations d’apprentissage plus
décontextualisées, mobilisées pour aider les éléves a résoudre des problémes précis
rencontrés en cours d’action (Ubaldi & Philippon, 2003, p.68). Les éléves sont ainsi amenés
a évoluer dans des environnements complexes et signifiants, favorisant 'engagement et la

transformation de leur activité.

Ainsi, la littérature (Ubaldi et Philippon, 2003) souligne que ce type de dispositif permet

aux éleves de faire face a des situations problématiques percues comme pertinentes, tout
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en leur offrant des occasions de constater leurs progrés. A ce titre, Visioli (2017, p. 27)
montre que certaines situations complexes, telles que les matchs a théme, constituent des
supports privilégiés pour le développement de compétences articulant des dimensions
tactiques et techniques. En inscrivant les apprentissages dans des situations globales et
évolutives, la pédagogie de la complexité apparait ainsi comme un levier susceptible de
favoriser 'émergence d’une joie d’apprendre, entendue comme une émotion durable liée a
la réussite d’apprentissages signifiants et a la transformation du rapport des éléves a

I'activité.

1.4.2.2 Dispositifs pédagogiques pour susciter la joie d’apprendre

Apres avoir présenté les dispositifs didactiques susceptibles de favoriser 'émergence
d’'une joie d’'apprendre en EPS, la section suivante s’intéresse aux dispositifs pédagogiques,
en mettant 'accent sur le rle de I'enseignant et sur la gestion des dimensions émotionnelles

et relationnelles des situations d’enseignement-apprentissage.

L'utilisation des émotions négatives (Terré & Séve, 2022)

Un quatriéme courant identifié dans la littérature visant a favoriser la joie d’apprendre
en EPS s’intéresse au role des émotions négatives dans les processus d’apprentissage, en
les considérant non seulement comme des obstacles potentiels, mais également comme
des leviers susceptibles de soutenir 'engagement et la transformation de I'activité des
éléves. Dans cette perspective, les émotions négatives sont appréhendées comme des
processus adaptatifs participant a la régulation de I'action et a la construction des
apprentissages (Terré et Séve, 2022, p. 42). Cette idée rejoint des travaux plus larges sur

les émotions académiques, selon lesquels certaines émotions négatives, lorsqu’elles
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demeurent modérées et contextualisées, peuvent favoriser l'effort, I'attention et les
processus d’autorégulation plutét que nuire systématiquement aux apprentissages (Pekrun,

2014; Pekrun et al., 2002).

Plusieurs travaux montrent que les tensions émotionnelles générées par des
emotions, telles que la peur, la frustration ou la colére, peuvent inciter les éléves a agir afin
de réduire I'inconfort ressenti. Terré et Séve (2022, p. 42) expliquent ainsi qu'un éléve
confronté a des émotions négatives cherche a apaiser ces tensions en intervenant sur leur
cause, ce qui peut 'amener a s’engager davantage dans I'activité. Cette idée rejoint des
travaux plus larges en sciences de I'éducation montrant que la frustration peut, dans
certaines conditions, soutenir la persévérance et I'ajustement de I'action dans des situations

d’apprentissage exigeantes (Di Leo et al., 2019).

Dans cette perspective, les émotions négatives peuvent constituer un levier
d’apprentissage lorsqu’elles sont intégrées dans des situations permettant aux éléves de
reconnaitre leurs expériences passées, d’ajuster leurs actions et d’éprouver
progressivement un sentiment de maitrise. L’acceptation de linconfort initial lié a la
confrontation a une nouvelle tache ou a une difficulté apparait alors comme une étape
transitoire pouvant conduire, a terme, a la satisfaction et au plaisir liés a la réussite et au

dépassement de soi (Leisterer & Jekauc, 2019; Terré & Séve, 2022).

Bienveillance et autorité (Simon-Malleret, 2019)

Un dernier courant sur le plan pédagogique identifié dans la littérature s’intéresse au
rble de la bienveillance dans la relation pédagogique, envisagée comme un levier

susceptible de soutenir la joie d’apprendre des éléves en EPS. Les travaux relevant de ce
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courant montrent que la pédagogie de la bienveillance repose sur un cadre relationnel
favorisant des interactions pédagogiques positives entre I'enseignant et les éléves, et qu’elle
joue un réle significatif dans leur développement cognitif, émotionnel et social a I'école

(Simon-Malleret, 2019).

La littérature (Simon-Malleret, 2019) souligne que cette approche s’inscrit en rupture
avec des conceptions plus traditionnelles de I'enseignement, historiquement centrées sur le
travail, le sérieux et la discipline comme fondements exclusifs de I'encadrement scolaire
(Mérand, 1968, dans Liotard, 1997). Dans ce contexte, la bienveillance est définie comme
une posture relationnelle fondée sur 'empathie, la reconnaissance des besoins et la prise
en compte des émotions des éléves, sans pour autant renoncer a I'exercice de l'autorité

éducative (Roux-Lafay, 2016, dans Simon-Malleret, 2019).

De plus, selon Simon-Malleret (2019), la bienveillance ne se confond pas avec une
absence de regles, mais repose au contraire sur linstauration de cadres clairs et
structurants, permettant aux éléves d’identifier les limites de la relation pédagogique tout en
reconnaissant le droit a I'erreur et la possibilité de la réparer. Cette articulation entre
bienveillance et autorité contribue a instaurer un climat émotionnel sécurisant, dans lequel

les éléves peuvent s’engager plus sereinement dans les apprentissages.

Dans cette perspective, la littérature (Simon-Malleret, 2019) montre que le regard
porté par I'enseignant sur I'éléve constitue un élément déterminant du rapport que celui-ci
entretient avec l'apprentissage. En favorisant un climat relationnel marqué par la
reconnaissance et la confiance, la pédagogie de la bienveillance apparait ainsi comme un

levier susceptible de soutenir le plaisir d’agir et, a plus long terme, 'émergence d’une joie
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d’apprendre, associée au sentiment de se percevoir comme capable de progresser et

d’apprendre (Simon-Malleret, 2019).

De maniére plus large, 'analyse de la littérature met en évidence qu'il existe une
grande diversité de dispositifs didactiques et pédagogiques visant a soutenir le plaisir d’agir
ainsi que la joie d’apprendre en éducation physique et a la santé. Ces travaux témoignent
d'un intérét croissant pour des modalités d’enseignement cherchant a transformer
l'expérience vécue des éléves, en articulant engagement, émotions et apprentissages
signifiants. Parmi ces dispositifs, les approches relevant de la ludification des
apprentissages prennent une place de plus en plus importante dans la littérature,
notamment en raison de leur potentiel a susciter I'intérét en situation, le plaisir d’agir et

'engagement des éléves dans I'action.

Toutefois, si ces dispositifs sont de plus en plus documentés sur le plan théorique et
pédagogique, la littérature souligne encore la nécessité d’en analyser plus finement les
effets du point de vue de I'expérience vécue des éléves, en particulier en ce qui concerne
les dynamiques émotionnelles et la maniére dont ces dispositifs participent, ou non, a la
construction d’un plaisir d’apprendre durable (Lentillon-Kaestner, 2025). Dans cette
perspective, I'étude de dispositifs de ludification en EPS apparait comme un champ de
recherche pertinent pour mieux comprendre comment certaines modalités pédagogiques
peuvent transformer le rapport des éléves a I'activité, aux apprentissages et aux émotions

en situation.
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1.5 Courant de la ludification/gamification par I'utilisation de jeux de
cartes en EPS pour susciter le plaisir

Parmi 'ensemble des courants identifiés dans la littérature visant a soutenir le plaisir
d’apprendre en éducation physique et a la santé, celui de la ludification des apprentissages
occupe une place de plus en plus importante dans les travaux récents (Lentillon-Kaestner,
2025; Petiot et al., 2021, 2024; Roche & Rolland, 2023; Roure et al., 2023). De hombreux
auteurs soulignent en effet le potentiel de ce courant pour favoriser 'engagement des
éléves, le plaisir d’agir et 'investissement dans des situations d’apprentissage qui, en elles-
mémes, ne sont pas initialement congues comme ludiques (Roche & Rolland, 2023; Tobler

& Vorlet, 2021).

Ainsi, la ludification, également désignée sous le terme de gamification, renvoie a
I'intégration d’éléments issus du jeu dans des contextes éducatifs, dans le but de renforcer
la motivation et 'engagement des apprenants (Tobler & Vorlet, 2021). Ce processus repose
sur le transfert de mécanismes propres au jeu, tels que les systémes de points, de niveaux,
de défis, de rétroactions ou de récompenses symboliques, vers des situations
d’enseignement, afin d’en accroitre la force motivationnelle (Roche & Rolland, 2023). Dans
le champ de l'activité physique, plusieurs travaux (Lentillon-Kaestner, 2025; Petiot et al.,
2021, 2024; Roche & Rolland, 2023; Roure et al., 2023; Tobler & Vorlet, 2021) indiquent
que la ludification vise a transformer les modalités d’intervention pour proposer aux éléves
des expériences pergcues comme plus engageantes et plus proches de celles vécues dans
des contextes ludiques, tout en soutenant la motivation et la performance dans l'activité

enseignée.

Dans la continuité de ce courant, certains auteurs distinguent la ludification de la

ludicisation, cette derniére étant définie comme une démarche visant a transformer une
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activité initialement non ludique en une activité vécue comme telle par les pratiquants
(Genvo, 2014, dans Roche & Rolland, 2023). Alors que la ludification s’appuie
principalement sur I'ajout de mécanismes de jeu, la ludicisation met davantage I'accent sur
I'expérience vécue des éléves et sur la maniére dont ils investissent subjectivement I'activité

proposée (Roche & Rolland, 2023).

Ainsi, le courant de la ludification des apprentissages en EPS a principalement été
documenté a travers I'étude de dispositifs didactiques spécifiques, congus pour intégrer des
mécanismes issus du jeu au sein des situations d’enseignement-apprentissage. Depuis
plusieurs années, diverses propositions prenant la forme de jeux, et notamment de jeux de
cartes, ont été développées et expérimentées afin de soutenir 'engagement des éléves et

de susciter un plaisir d’agir en situation (Roure et al., 2023 ; Roche & Rolland, 2023).

Parmi ces dispositifs, plusieurs reposent sur I'introduction de cartes prescrivant des
contraintes, des défis ou des régles modifiant temporairement les conditions de pratique.
Des jeux tels que le Grimpacarte (Petiot, 2019), le Super Mario Cartes, la Zombie Race, le
Zombie Pool ou encore des dispositifs inspirés de I'univers des cartes Pokémon ont ainsi
été mobilisés dans différentes activités physiques pour capter I'intérét des éleves, introduire
de la nouveauté et renforcer 'engagement dans l'activité (Roure et al., 2023 ; Roche &
Rolland, 2023). Ces dispositifs visent généralement a rendre les situations plus attractives

en jouant sur des ressorts ludiques tels que le défi, la surprise, la coopération ou 'humour.

Dans cette méme perspective, Petiot, Visioli et Vivot (2021) ont étudié le Cartaping,
un dispositif de ludification reposant sur l'utilisation de cartes en tennis de table. Les
résultats de ces travaux montrent que I'usage de cartes permet de susciter, a court terme,

des expériences de plaisir liées a la nouveauté, au dépassement de difficultés pergues
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comme élevées et a 'accomplissement de défis inhabituels (Vivot, 2011). Les auteurs
soulignent également que ces dispositifs favorisent I'émergence d'un plaisir collectif,
notamment a travers des situations percues comme décalées ou comiques, qui rompent
avec le cadre ordinaire du cours d’EPS (Vivot, 2011, p. 109). A certaines conditions, le jeu
apparait ainsi comme un moyen de « reludiser » I'enseignement, tout en demeurant

compatible avec des objectifs d’apprentissage disciplinaires (Petiot, Visioli & Vivot, 2021).

Toutefois, si ces études mettent en évidence des effets positifs de la ludification sur
I'engagement et le plaisir d’agir des éléves, plusieurs limites peuvent étre relevées. D’'une
part, ces travaux portent le plus souvent sur des moments ponctuels ou des situations
isolées, sans analyser l'inscription de ces dispositifs dans des séquences d’enseignement
complétes. D’autre part, les analyses proposées restent majoritairement centrées sur des
effets globaux, sans identifier de profils singuliers de vécus émotionnels ni rendre compte
de la diversité des trajectoires émotionnelles susceptibles d’émerger chez les éléves au fil

des séances.

Par ailleurs, bien que plusieurs dispositifs de ludification aient été étudiés dans
différentes activités physiques, certains outils demeurent encore peu documentés. C’est
notamment le cas du Cartabad, un jeu de cartes ludique utilisé en badminton, qui permet
d’attribuer aux éléves des avantages ou des désavantages au cours de la partie. Ce
dispositif s’inscrit dans une logique de transformation des situations de référence en
badminton, en agissant sur les modalités d’action proposées aux éléves et sur la
signification qu’ils attribuent a I'activité. Par le tirage de cartes prescrivant des consignes,
des défis ou des régles spécifiques, il vise ainsi a renouveler 'engagement des éléves, a
susciter un plaisir d’agir en situation et a favoriser leur investissement dans les taches

d’apprentissage. A notre connaissance, aucune étude menée au Québec n’a examiné de
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maniere approfondie les effets d’un tel dispositif de ludification en EPS au secondaire sur
'expérience vécue des éléves, notamment en ce qui concerne les dynamiques
émotionnelles, le plaisir dans la durée et la diversité des trajectoires émotionnelles

singuliéres susceptibles d’émerger.

Ces constats soulignent ainsi la nécessité de poursuivre les recherches sur les
dispositifs de ludification en EPS, en s’intéressant davantage a I'expérience subjective des
éléves, a la diversité de leurs vécus émotionnels et a I'évolution de ces vécus au sein de

séquences d’enseignement complétes.

1.6 Question et objectifs de recherche

Au regard des constats établis dans les sections précédentes, la littérature met en
évidence le réle central des émotions, et en particulier du plaisir, dans les processus
d’enseignement-apprentissage en éducation physique et a la santé. Toutefois, malgré la
multiplication des travaux portant sur 'engagement, la motivation ou I'intérét en situation,
plusieurs limites demeurent quant a la compréhension fine de I'expérience émotionnelle des
éléves en EPS. Dans cette perspective, il apparait pertinent de documenter plus finement
'expérience émotionnelle vécue par des éléves québécois en EPS, afin de mieux
comprendre les conditions susceptibles de soutenir 'émergence du plaisir d’'apprendre dans

ce contexte particulier.

D’une part, peu d’études se sont attachées a analyser I'expérience vécue des éléves
au cours de séquences d’enseignement complétes, en tenant compte de la dynamique
temporelle des émotions et de la diversité des trajectoires émotionnelles susceptibles

d’émerger (Petiot et al., 2024). D’autre part, si la littérature documente de plus en plus les
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apports potentiels de la ludification des apprentissages en EPS, ces travaux portent
majoritairement sur des effets ponctuels, sur 'engagement immédiat ou sur des dispositifs
variés, sans toujours rendre compte de la maniére dont les éléves vivent émotionnellement

ces situations dans leur globalité (Petiot et al., 2024).

Dans ce contexte, il apparait nécessaire d’approfondir I'analyse de I'expérience
émotionnelle des éléves lorsqu’ils sont engagés dans une séquence d’enseignement
mobilisant un dispositif didactique relevant du courant de la ludification, tel que le Cartabad.
Une telle démarche permettrait de mieux comprendre comment ce type de dispositif
participe, ou non, a la transformation du rapport des éléves a l'activité, aux apprentissages

et aux émotions vécues en situation, au-dela du seul engagement initial.

Ainsi, I'enjeu de la présente recherche consiste a documenter, du point de vue de
'expérience vécue des éléves, les dynamiques émotionnelles qui se déploient au cours
d’'une séquence d’EPS intégrant un dispositif de ludification, afin de mieux saisir les
conditions susceptibles de soutenir 'émergence d’un plaisir d’apprendre dans la durée et
de rendre compte de la diversité des trajectoires émotionnelles singuliéres pouvant émerger

chez les éléves.

47



Dés lors, la question de recherche guidant le présent travail est :

Quel est I'impact d’'un dispositif de ludification des apprentissages sur I'expérience vécue
des éléves en EPS de secondaire 2 (le Cartabad), et plus particuliérement concernant la

dimension émotionnelle des expériences ?

Plus spécifiquement, les objectifs de recherche sont :

1. Documenter I'impact d’'un dispositif de ludification singulier (le Cartabad) sur la
dynamique d’évolution des émotions des éléves de secondaire 2, lors d’'une SAE de
badminton.

2. ldentifier et documenter les différents profils de vécus émotionnels des éléves

confrontés aux dispositifs de ludification du Cartabad.

1.7 Pertinence scientifique et sociale

Sur le plan scientifique, cette recherche s’inscrit dans la continuité des travaux portant
sur les émotions, le plaisir et 'engagement des éléves en éducation physique et a la santé,
tout en répondant a plusieurs limites identifiées dans la littérature (Petiot et al., 2024). Si de
nombreux auteurs soulignent le réle central du plaisir et des émotions dans les processus
d’enseignement-apprentissage, peu d’études se sont attachées a analyser I'expérience
emotionnelle des éléves a partir de leur vécu situé, sur la durée d'une séquence
d’enseignement compléte, et en tenant compte de la diversité des trajectoires émotionnelles
singuliéres. En outre, bien que le courant de la ludification des apprentissages prenne une
ampleur croissante dans la littérature internationale et francophone en EPS, les recherches
existantes se concentrent majoritairement sur des effets ponctuels liés a 'engagement ou a
l'intérét en situation, sans toujours rendre compte des dynamiques émotionnelles qui se

construisent et se transforment au fil des séances.
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Dans ce contexte, et plus particulierement au Québec, ou le plaisir d’'apprendre fait
I'objet d’'une attention croissante dans les milieux de la recherche et de la pratique (Centre
de transfert pour la réussite éducative du Québec, 2025; Réseau en éducation physique et
a la santé, 2025), cette étude contribue a combler un manque de connaissances empiriques
sur les processus concrets par lesquels les émotions évoluent dans l'activité réelle des
eléves. En mobilisant une approche centrée sur I'expérience vécue des éléves dans un
dispositif didactique de ludification spécifique, elle vise ainsi a enrichir les connaissances
scientifiques relatives aux liens entre émotions, plaisir d’apprendre et apprentissages
moteurs en EPS, tout en contribuant au développement de cadres d’analyse plus fins des

dispositifs pédagogiques contemporains.

Sur le plan social et éducatif, cette recherche apparait particulierement pertinente
dans un contexte ou 'EPS est investie d’enjeux majeurs en matiére de réussite éducative,
de persévérance scolaire et de promotion d’'un mode de vie physiquement actif a long terme.
Les constats répétés d’'un manque de plaisir vécu par certains éléves en EPS, notamment
chez les filles et les éléves en difficulté (Leduc & Marois, 2023; Robitaille, 2019), soulignent
la nécessité de mieux comprendre les conditions pédagogiques susceptibles de soutenir

une relation positive et durable a 'activité physique.

Selon le contexte éducatif québécois actuel, ou les enseignants sont explicitement
appelés a soutenir le plaisir d’'apprendre des éléves, tout en composant avec des exigences
institutionnelles importantes, cette recherche offre des repéres concrets pour penser et
transformer les pratiques pédagogiques. En s’intéressant aux expériences émotionnelles
vécues par les éléves lors de la mise en ceuvre de dispositifs de ludification, elle permet
d’éclairer les pratiques enseignantes a partir du point de vue des éléves eux-mémes, et de

fournir des repéres pour concevoir des situations d’enseignement plus engageantes,
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signifiantes et respectueuses de la diversité des vécus. A ce titre, elle contribue a nourrir la
réflexion des enseignants, des formateurs et des conseillers pédagogiques en éducation
quant aux modalités d’intervention susceptibles de favoriser le plaisir d’apprendre en EPS,

au service a la fois des apprentissages scolaires et du développement global des éléves.
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~ CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE ET CONCEPTUEL

Ce chapitre présente le cadre théorique et conceptuel mobilisé dans cette recherche,
dont 'objectif est de documenter I'impact d’un dispositif de ludification des apprentissages
sur I'expérience vécue des éleves en EPS de secondaire 2 (le Cartabad); et plus
particulierement concernant la dimension émotionnelle des expériences. Il s’agit d’étudier
les dynamiques émotionnelles qui émergent au cours d’'une sequence d’enseignement
intégrant ce dispositif, en considérant a la fois des émotions positives, telles que le plaisir
d’agir et la joie d’apprendre, et des émotions négatives, comme le déplaisir, susceptibles

d’'influencer les apprentissages et 'engagement des éléves.

Dans cette perspective, 'analyse s’appuie sur une conception dynamique et située
des émotions, envisagées comme constitutives de l'activité des éléves en situation
d’apprentissage. Le cadre conceptuel mobilise notamment le continuum émotionnel allant
du déplaisir au plaisir d’agir, puis a la joie d’apprendre, tel que proposé par Visioli (2022b)
ainsi que par Terré et Séve (2022). Ce continuum permet de rendre compte de la diversité
et de I'évolution des expériences émotionnelles vécues par les éléves au fil des séances,
en lien avec leurs préoccupations, leurs actions et leurs interprétations des situations

proposeées.

Par ailleurs, ce chapitre expose le cadre théorique du Programme de recherche du
cours d’action (PRCA), développé par Theureau (2006, 2009) et inscrit dans le paradigme
de I'énaction (Varela et al., 1993). Ce cadre théorique offre des outils conceptuels
permettant d’analyser I'activité humaine a partir du point de vue de I'acteur, en prenant pour

objet central son expérience vécue en situation. En s’intéressant a ce que les éléves font,



ressentent, percoivent et signifient dans 'action, le PRCA permet d’appréhender finement

les dynamiques émotionnelles a I'ceuvre lors de I'utilisation du dispositif de ludification.

Ce cadre théorique et conceptuel constitue ainsi la pierre d’assise de la recherche.
oriente non seulement la compréhension des phénoménes étudiés, mais également les
choix méthodologiques présentés au prochain chapitre, en cohérence avec une approche

qualitative centrée sur I'analyse de l'activité et de I'expérience vécue des éléeves en EPS.

2.1 Cadre conceptuel

Cette section présente les principaux concepts mobilisés pour analyser le vécu
émotionnel des éléves en EPS lors de la mise en ceuvre du dispositif didactique de
ludification. Elle s’inscrit dans une approche qui considére les émotions comme constitutives
de l'activité des éléves en situation d’apprentissage et comme des dimensions centrales de

leur engagement dans I'action.

Plus précisément, I'analyse s’appuie sur la notion d’'un continuum émotionnel,
permettant d’appréhender les expériences vécues par les éléves entre des pbles de
déplaisir, de plaisir d’agir et de joie d’apprendre. Ce continuum, largement mobilisé dans la
littérature en EPS (Haye & Deligniéres, 2011; Lavie et al., 2012; Petiot & Visioli, 2022c;
Terré & Séve, 2022; Visioli, 2022b) offre un cadre conceptuel pour rendre compte de la
diversité, de l'intensité et de I'évolution des émotions liées au plaisir d’apprendre tout au

long de la situation d’apprentissage chez les éléves.

Dans cette perspective, une distinction est également opérée entre différentes formes

de plaisir, notamment le plaisir immédiat et le plaisir différé. Cette distinction permet
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d’éclairer les dynamiques émotionnelles sous-jacentes a I'engagement des éléves, mais
aussi les processus par lesquels certaines expériences émotionnelles peuvent s'inscrire

dans la durée et contribuer a 'émergence d’'une joie d’apprendre.

2.1.1 Plaisir : la différenciation du type de plaisir en éducation, le cas de

FEPS

Dans toutes pratiques d’activité physique, les pratiquants sont a la recherche des
moments de ressentis qui sont agréables pour eux. Ces moments qui sont communément
appelés des moments de plaisirs sont a la base des cours d’'EPS (Haye & Deligniéres, 2011,
p. 13). Le plaisir se vit dans la temporalité. Il peut étre vécu dans l'instant présent pour un
plaisir immédiat ou dans la durée de l'action humaine dans I'avant et dans 'aprés-pratique
pour un plaisir difféeré (Haye & Deligniéres, 2011, p. 18). Alors, il faut comprendre la
différence de perception de ces deux types de plaisir qui auront une incidence majeure sur

I'implication de I'éléve dans I'apprentissage de la matiére et de son intérét pour le sport.

2.1.1.1 Plaisir immédiat

Dans la littérature consacrée aux émotions en EPS, le plaisir immédiat, également
désigné comme plaisir d’agir (Haye & Deligniéres, 2011; Lavie et al., 2012), renvoie a une
emotion positive vécue dans l'instant de I'action motrice ou immédiatement a son issue. I
s’agit d’'un ressenti affectif situé, fugace et instable, étroitement dépendant de la situation
vécue et du rapport singulier que I'éléve entretient avec l'activité proposée (Haye &
Deligniéres, 2011, p.18). Comme le soulignent Haye et Deligniéres (2011), le plaisir ne peut
étre appréhendé comme un simple état, mais comme I'aboutissement d’'un processus de

plaisir, résultant d’'un ensemble de déterminants antérieurs a l'action elle-méme, liés a
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I'histoire du sujet, a ses expériences passées et aux significations qu’il attribue a la situation

vécue.

Dans cette perspective, le plaisir d’agir peut étre défini comme un ressenti positif
éprouvé pendant ou juste apres I'engagement corporel, mobilisant conjointement des
affects, des émotions et des sentiments, et participant a la coloration émotionnelle de
I'expérience vécue en EPS (Haye & Deligniéres, 2011). En ce sens, Tremblay et al. (2021)
soulignent que le plaisir immédiat s’inscrit dans une dynamique affective complexe, ou se
combinent les états émotionnels du moment, les attentes de réussite et les expériences
antérieures du sujet. Il constitue ainsi un levier important de mobilisation dans 'action, dans

la mesure ou il favorise I'envie de poursuivre ou de répéter I'activité engagée.

Plusieurs travaux (Lavie et al., 2012; Michaud et al., 2023; Xuan, 2011) montrent que,
dans les situations d’enseignement en EPS, le plaisir d’agir est fréquemment mobilisé pour
soutenir l'intérét en situation des éléves et favoriser leur engagement moteur. Lavie,
Gagnaire et Rossi (2011) indiquent que ce plaisir peut émerger directement de la pratique
motrice elle-méme (jeu, défi, réussite d’'une action), mais également de maniére indirecte, a
travers des rdles périphériques a l'action (arbitrage, aide a un pair, observation), qui
participent a la construction d’'un rapport positif a I'activité. Dans ce cadre, le plaisir d’agir
apparait comme un indicateur pertinent de I'engagement des éléves, sans pour autant
constituer une garantie automatique d’apprentissage. En effet, la littérature insiste sur le
caractére fondamentalement singulier et non universel du plaisir d’agir. Une méme situation
d’apprentissage peut susciter du plaisir chez certains éléves et, a l'inverse, générer du
déplaisir, voire du rejet, chez d’autres (Lavie et al., 2011). Comme le rappellent Haye et
Deligniéres (2011, p.11), « le plaisir, c’est ce qu’ont ressenti ceux qui disent en avoir éprouvé

», soulignant ainsi la dimension irréductiblement subjective de cette expérience. Dés lors, il
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serait illusoire de penser que toute activité physique ou ludique produirait mécaniquement

du plaisir chez 'ensemble des éléves.

Dans cette perspective, le plaisir immédiat ne peut étre envisagé comme une fin en
soi ni comme un simple ressort motivationnel. Les auteurs mettent en garde contre une
vision naive ou instrumentale du plaisir en EPS, rappelant que « constater le plaisir ne
permet pas de le provoquer » et que I'enseignant ne peut se prévaloir d’'une hypothétique «
pédagogie du plaisir » sans en interroger les conditions de construction (Haye & Deligniéres,
2011, p. 12). En revanche, le plaisir d’agir peut constituer un levier pédagogique pertinent
lorsqu’il s’inscrit dans une démarche visant a créer des conditions de réussite accessibles,

progressives et signifiantes pour les éléves.

Ainsi, pour que le plaisir immédiat contribue réellement aux apprentissages moteurs,
Lavie et al. (2011) soulignent 'importance de dispositifs didactiques, tels que la ludification
des apprentissages a l'aide de systemes comme le Cartaping ou le Cartabad, afin de
permettre aux éléves de vivre des expériences de réussite atteignables, favorisant un
sentiment de compétence et une relation positive a l'activité physique. C’est dans cette
articulation entre engagement dans 'action, plaisir d’agir et progression des apprentissages
que le plaisir immeédiat peut dépasser sa dimension strictement hédonique pour devenir un

appui au développement d’un rapport durable et éducatif aux pratiques physiques.

2.1.1.2 Plaisir différé

A la différence du plaisir immédiat éprouvé dans I'engagement instantané de I'action
motrice, le plaisir différé renvoie a une forme de plaisir qui se construit dans la durée et

s’inscrit dans une temporalité élargie de I'expérience scolaire (Haye & Deligniéres, 2011, p.
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18). Selon Haye et Deligniéres (2011), ce type de plaisir « ne se réduit pas a l'instant de
I'action, mais se fonde sur les expériences passées de l'éléve et sur les anticipations
positives liées aux apprentissages a venir » (p. 18). Le plaisir différé repose ainsi sur une
dynamique temporelle, dans laquelle les émotions vécues antérieurement nourrissent les

attentes futures et donnent sens a 'engagement présent.

En EPS, cette forme de plaisir se manifeste lorsque I'éléve accepte de s’investir dans
une activité ou une séquence d’apprentissage en raison des bénéfices qu'il anticipe a plus
long terme, tels que la réalisation d’'un objectif ambitieux, la réussite d’'un projet collectif ou
I'amélioration progressive de ses habiletés (Haye & Deligniéres, 2011). Le plaisir ne réside
alors pas exclusivement dans l'action immédiate, mais dans la projection vers un
accomplissement futur, qui confére une valeur particuliere aux efforts consentis dans le
présent. Haye et Deligniéres (2011) soulignent que cette anticipation positive constitue un
moteur puissant de 'engagement durable, en ce qu’elle permet a I'éléve de tolérer I'effort,

I'incertitude et parfois le déplaisir inhérent aux situations d’apprentissage.

Il importe toutefois de distinguer le plaisir différé de la motivation, bien que ces deux
construits soient étroitement liés. En contexte scolaire, la motivation renvoie a une
dynamique qui conduit I'éléve a choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son
accomplissement (Viau, 2009), alors que le plaisir différé désigne plus spécifiquement une
forme de plaisir construite dans la durée, nourrie par les expériences antérieures de I'éleve
et par les anticipations positives associées aux apprentissages a venir (Haye & Deligniéres,
2011). Autrement dit, la motivation reléve d’abord d’'une dynamique d’orientation de I'action,
tandis que le plaisir différé renvoie a la maniére dont I'éléve vit émotionnellement cette

projection vers un accomplissement futur.
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Dans cette perspective, le plaisir différé participe directement a 'émergence de ce que
plusieurs auteurs qualifient de joie d’apprendre, entendue comme une émotion durable qui
émerge a la suite d’apprentissages jugés réussis par 'éléve, et associée au sentiment de
progrés, de compétence et d’accomplissement (Haye & Delignieres, 2011, p. 18; Ubaldi &
Philippon, 2003). Comme le soulignent Ubaldi et Philippon, si le plaisir peut étre éprouvé
dans une activité ponctuelle, « la joie s’éprouve plus spécifiquement dans un apprentissage
réussi, fondé sur un travail exigeant et porteur de sens » (2003, p.70). La joie d’apprendre
s’inscrit ainsi dans une logique de plaisir différé, construite a partir de la réussite progressive

et de la consolidation des acquis.

Plusieurs travaux en sciences de I'éducation en lien avec 'EPS (Allard-Latour &
Kermarrec, 2022; Haye & Deligniéres, 2011; Visioli, 2017) démontrent que cette dynamique
émotionnelle joue un rble central dans 'engagement a long terme des éléves dans la
pratique d’activités physiques. Selon Kim (2017, dans Dieu et al., 2020, p. 1327), des
programmes d’EPS de qualité, reposant sur des situations d’apprentissage signifiantes et
progressives, favorisent le développement d'une relation positive durable a [lactivité
physique, susceptible de se prolonger au-dela du cadre scolaire. De méme, Lee et Salomon
(2007, dans Dieu et al., 2020, p. 1327) montrent que les expériences scolaires marquées
par un plaisir différé et une joie d’apprendre contribuent a renforcer la participation sportive

tout au long de la vie.

Dans le cadre de cette recherche, le plaisir différé et la joie d’apprendre seront donc

appréhendés comme des indicateurs essentiels de la transformation de I'expérience

émotionnelle des éléves au fil d’'une séquence d’enseignement en EPS.
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2.1.2Déplaisir en EPS

Dans le continuum émotionnel mobilisé en EPS, le déplaisir occupe une place
ambivalente, souvent réduite a8 une émotion a éviter, mais que la littérature (Terré & Séve,
2022) invite a considérer de maniére plus nuancée. Les émotions négatives, telles que la
peur, la frustration, la colére ou la déception, font pleinement partie de I'expérience scolaire
des éléves et influencent significativement les processus d’apprentissage moteur (Terré &
Seve, 2022). Loin d’étre systématiquement délétéres, ces émotions peuvent, sous certaines

conditions, jouer un réle structurant dans I'activité de I'éléve.

Selon Terré et Séve (2022), les émotions négatives constituent un processus adaptatif
qui signalent une rupture entre les attentes de I'éléve et la situation vécue. Elles participent
ainsi a l'orientation de l'action en incitant I'éléve a ajuster ses comportements. Comme le
soulignent Terré et Séve, « un éléve qui ressent des tensions du fait d’émotions négatives
recherche un apaisement de ces tensions en agissant sur leur cause » (2022, p.42). Dans
cette perspective, des émotions telles que la frustration ou la peur peuvent amener I'éléve
a s’engager davantage dans l'activité afin de surmonter la difficulté rencontrée et retrouver

un état émotionnel plus satisfaisant.

En EPS, le déplaisir est particulierement visible dans les situations d’apprentissage
impliquant une prise de risque corporelle, un effort soutenu ou une confrontation a I'échec.
La peur, par exemple, peut aider I'éléve a prendre des décisions éclairées en mobilisant la
reconnaissance de situations déja vécues (Terré & Séve, 2022, p. 43). Elle permet alors un
réinvestissement des expeériences émotionnelles antérieures pour adapter I'action présente,

contribuant ainsi a la construction des apprentissages moteurs.

58



Cependant, la littérature (Terré & Séve, 2022, p. 42) souligne également que le
déplaisir ne constitue un levier d’apprentissage que dans une certaine zone de tolérance
émotionnelle. Lorsque lintensité ou la durée des émotions négatives devient trop
importante, celles-ci peuvent au contraire entraver 'engagement des éléves et inhiber les
apprentissages. Xuan (2011) montre que des émotions telles que la peur excessive ou
'angoisse peuvent freiner I'action motrice et bloquer la progression de I'éléve, en perturbant

ses capacités attentionnelles et décisionnelles.

Dans ces situations, I'éléve peut adopter des stratégies de protection émotionnelle,
telles que le relachement de l'investissement, I'évitement de la tache ou le désengagement
progressif. Terré et Séve (2022) évoquent ainsi le risque que le déplaisir non régulé
conduise a des conduites d’évitement, a la peur de I'échec ou a une perte de sens de
l'activité. Lorsque I'éléve ne parvient pas a transformer le déplaisir en moteur d’action, celui-

ci peut alors devenir un facteur d’aliénation et de rupture avec les apprentissages.

Plusieurs travaux en EPS (Belhouchat et al., 2023; Haye & Deligniéres, 2011; Terré
& Seve, 2022) montrent que ces expériences émotionnelles négatives répétées peuvent
affecter durablement le rapport de I'éléve a la discipline. Belhouchat et al. (2023) mettent en
évidence que certains éléves développent une forme d’impuissance apprise, marquée par
une spirale émotionnelle descendante allant d’'un léger déplaisir a des émotions fortement
négatives, accompagnées d’'un désengagement croissant. Dans ces cas, le déplaisir ne
joue plus un réle adaptatif, mais devient un obstacle majeur a I'apprentissage et au plaisir

d’agir.

Ainsi, la littérature (Belhouchat et al., 2023; Haye & Deligniéres, 2011; Terré & Séve,

2022) converge vers l'idée que le déplaisir ne doit étre ni nié ni recherché pour lui-méme,
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mais finement régulé au sein des situations d’enseignement. Lorsqu’il est contenu dans une
zone émotionnelle acceptable et accompagné de conditions permettant la réussite
progressive, il peut constituer une étape transitoire vers le plaisir difféeré et la joie
d’apprendre. A l'inverse, lorsqu'il excéde les capacités d’adaptation émotionnelle de I'éléve,

il favorise le relachement, I'évitement et le désengagement.

Dans le cadre de cette recherche, le déplaisir sera donc appréhendé comme une
composante a part entiére du vécu émotionnel des éléves en EPS, susceptible d’éclairer
les trajectoires émotionnelles singulieres observées au cours d'une séquence
d’enseignement. Son analyse permettra de mieux comprendre comment certaines
situations pédagogiques peuvent soutenir la transformation du déplaisir en plaisir d’agir,

puis en joie d’apprendre, ou, au contraire, conduire a des formes de retrait et d’évitement.

Ainsi, le continuum émotionnel allant du déplaisir au plaisir d’agir, puis a la joie
d’apprendre, met en évidence la complexité et la dynamique des expériences émotionnelles
vécues par les éléves en EPS, invitant a mobiliser un cadre théorique capable

d’appréhender finement I'activité des éléves a partir de leur expérience vécue en situation.

2.2 Cadre théorique

Dans cette seconde partie, nous présentons le cadre théorique mobilisé pour analyser
l'activité des éléves dans le cadre de cette recherche, a savoir le programme de recherche
du cours d’action (PRCA) (Theureau, 2006, 2009), dans lequel s’inscrit explicitement notre
démarche. Ce cadre théorique vise I'analyse de I'activité humaine telle qu’elle est vécue par
les acteurs en situation, en considérant son caractére a la fois incarné, dynamique, cognitif

et culturellement situé (Visioli, 2009).
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Le cours d’action (Theureau, 2006, 2009) place I'acteur au centre de I'analyse, en
postulant que son activité ne peut étre comprise qu’a partir de son propre point de vue. |
s’agit ainsi de reconstruire les significations qui émergent pour l'acteur au fil de son
engagement dans l'action, en tenant compte de ses actions réalisées, de ses interprétations
et des émotions qu’il éprouve. Comme le souligne Visioli, le cours d’action « vise a
reconstruire les significations d’un acteur (enseignant ou éléve) qui émergent de ses actions
entreprises, de ses interprétations réalisées et de ses émotions ressenties » (2022a, p. 8).
Dans cette perspective, I'activité est appréhendée a partir de ce qui est, pour l'acteur, «
montrable, racontable et commentable a tout instant, moyennant des conditions favorables

» (Theureau, 2004 dans Vivot, 2011).

Ce cadre théorique permet ainsi de décrire et d’expliquer la dynamique de l'activité a
partir du point de vue du sujet, en rendant compte de la maniére dont celui-ci donne sens a
la situation dans laquelle il est engagé. En nous inscrivant dans le PRCA, cette étude vise
donc a accéder aux expériences vécues des éléves en EPS et a documenter les effets
percus du dispositif didactique de ludification sur leur activité, notamment du point de vue

des dynamiques émotionnelles qui accompagnent leur engagement dans I'action.

2.2.1 Hypothéses de I’énaction

Afin de situer précisément le programme de recherche du cours d’action dans son
ancrage théorique, il est nécessaire de revenir aux hypothéses fondatrices du paradigme
de I'énaction, tel que développé par Varela (1989) et mobilisé dans les travaux relevant du
cours d’action (Theureau, 2006, 2009). Ces hypothéses, synthétisées notamment par
Leblanc et al. (2008), constituent le socle conceptuel permettant d’analyser lactivité

humaine comme une activité vécue, signifiante, incarnée et située. Cing hypothéses
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principales structurent ce paradigme : (1) le couplage activité—situation, (2) le caractére
dynamique de la situation d’activité, (3) I'action cognitive incarnée, (4) l'activité comme

construction de signification et (5) le caractére a la fois singulier et typique de I'activité.

2211 Couplage activité-situation

La premiere hypothése postule que l'activité de I'acteur ne peut étre dissociée de la
situation dans laquelle elle se déploie. L’activité et la situation entretiennent une relation de
couplage structurel, au sein de laquelle elles se définissent et se transforment mutuellement
(Varela, 1989). Quelques auteurs (Saury et al., 2006; Visioli, 2009) soulignent que ce
couplage repose sur une relation de codétermination : I'activité fagonne la situation telle

gu’elle est vécue par I'acteur, tandis que la situation contraint et oriente en retour l'activité.

Dans cette perspective, la situation n’est pas congue comme un cadre objectif et
préexistant, mais comme une construction signifiante pour I'acteur, issue de ses interactions
avec I'environnement, de ses intéréts et de ses préoccupations du moment (Suchman,
1987; Theureau, 2004 dans Visioli, 2009). L’activité correspond ainsi a une interaction
asymétrique de 'acteur avec son environnement, telle qu’elle est pergue et vécue dans son
domaine propre (Visioli, 2022a; Vivot, 2011). Dés lors, seul I'acteur est en mesure de rendre
compte de ce qui fait sens pour lui a un instant donné, ce qui implique que I'analyse de

I'activité doit nécessairement s’appuyer sur son point de vue.

221.2 Situation dynamique de I’activité

La deuxieme hypothése considére que I'activité est située de maniére dynamique

(Varela, 1989). L’acteur n’exécute pas un programme prédéfini, mais interpréte en
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permanence la situation au fil de son déroulement (Saury et al., 2006). Cette dynamique
interprétative s’inscrit dans une continuité temporelle, articulant les expériences passées de
I'acteur, ses ressources actuelles et les conséquences de ses interprétations antérieures

(Visioli, 2009).

Le couplage entre l'acteur et la situation évolue ainsi continuellement au cours de
l'activité, sous l'effet des ajustements, des transformations et des éléments devenant
significatifs pour I'acteur a chaque instant (Theureau, 2005). Cette hypothése souligne le
caractére processuel et non linéaire de l'activité, indissociable de la situation vécue et de

son évolution dans le temps.

2213 Action cognitive incarnée

La troisiétme hypothése explique que la cognition est fondamentalement incarnée
(Varela, 1989). Autrement dit, les processus cognitifs ne peuvent étre dissociés du corps,
de l'action et des émotions de I'acteur (Saury et al., 2006). Comme le souligne Theureau, «
les émotions, intentions, perceptions, attentes, actions, interprétations et connaissances
sont toutes des composantes de la globalité insécable de I'activité » (2004; Visioli, 2009,
p.172). Cette hypothése implique que les dimensions sensorielles, motrices, cognitives et

affectives de I'activité évoluent conjointement et ne peuvent étre analysées séparément.

2214 Activité comme construction de signification

La quatriéme hypothése postule que l'activité est, par essence, une construction de
significations pour I'acteur. Elle est étroitement liée a la notion de conscience préréflexive,

définie comme I'expérience vécue immédiatement accessible a l'acteur dans l'action
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(Theureau, 1992, 2004, 2006, dans Visioli, 2009). Sous certaines conditions
méthodologiques favorables, cette conscience préréflexive permet a I'acteur de montrer,
commenter ou mimer ce qui a fait sens pour lui au cours de I'activité (Leblanc et al., 2008;

Visioli, 2022a).

Toutefois, il est important de préciser que cette conscience préréflexive ne donne
acces qu’a une partie du vécu de l'acteur : celle dont il est en mesure de rendre compte a
posteriori (Séve & Saury, 2010). Elle ne recouvre pas lintégralité de I'expérience vécue,
mais constitue néanmoins une voie privilégiée pour accéder aux significations construites

par I'acteur en situation (Séve & Saury, 2010).

2215 Activité singuliére et typique

Enfin, la cinquiéme hypothése considére que lactivité est a la fois singuliére et
typique. Elle est singuliére en ce sens qu’elle ne se reproduit jamais a l'identique, chaque
situation étant vécue de maniére unique par l'acteur (Varela, 1989). Elle est toutefois
également typique, car elle s’inscrit dans des pratiques sociales et culturelles partagées,

propres a une communauté d’acteurs (Vivot, 2011).

L’apprenant est ainsi confronté a des pratiques culturelles qui orientent sa participation
et structurent son activité, tout en laissant place a des variations individuelles. Ces
dimensions sociales constituent des ressources pour 'action et permettent aux acteurs de
s’engager dans des activités collectives reposant sur des repéres et des significations

partagées (Leblanc et al., 2008).
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Ainsi, les hypothéses du paradigme de I'énaction fournissent un cadre théorique
cohérent pour analyser l'activité des éléves a partir de leur expérience vécue, en tenant
compte de la dynamique des situations, de l'incarnation de l'action et des significations
construites en situation, ce qui justifie pleinement leur mobilisation dans cette recherche. En
ce sens, le programme de recherche du cours d’action s’inscrit pleinement dans le

paradigme de I'énaction.

2.2.2Programme du cours d’action

Le programme de recherche du cours d’action (PRCA), développé par Jacques
Theureau (2004, 2005, 2006, 2009), constitue le cadre théorique central de cette recherche.
Ancré dans le paradigme de I'énaction (Varela, 1989), il vise a analyser I'activité humaine a
partir de 'expérience vécue des acteurs, telle qu’elle se construit et se transforme dans le
cours méme de 'action (Theureau, 2006, p. 39-41). L’activité y est envisagée comme située,
dynamique, incarnée et signifiante, indissociable des préoccupations, émotions et
significations qui émergent dans l'interaction entre I'acteur et son environnement matériel,

social et culturel (Theureau, 2006, p. 43-45).

Dans cette perspective, le cours d’action correspond a ce qui est montrable,
racontable et commentable par I'acteur a propos de son activité, sous réserve de conditions
méthodologiques favorables (Theureau, 2004, 2006). Le PRCA distingue deux
composantes complémentaires de l'activité : le cours d’expérience, soit la part signifiante
de l'activité accessible rétrospectivement a I'acteur, et les contraintes et effets extrinséques,
qui renvoient aux éléments de la situation influengant I'activité ainsi qu’aux transformations

produites par celle-ci sur I'environnement (Séve & Saury, 2010; Theureau, 2004, 2006).
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2221 Cours d’expérience

Le cours d’expérience désigne la part de l'activité qui fait sens pour l'acteur et a
laquelle celui-ci peut accéder rétrospectivement dans des conditions méthodologiques
favorables (Seve & Saury, 2010, p. 2; Theureau, 2006, pp. 45-46). Cette notion repose sur
'hypothése d’'un couplage dynamique entre 'acteur et la situation, par lequel activité et
environnement se co-déterminent en permanence (Figure 1). Le cours d’expérience ne
renvoie donc pas a une reconstruction détachée de I'action, mais a une dynamique située,

temporelle et incarnée du point de vue du sujet.

Figure 1 : Schématisation de la conscience préréflexive
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significations... pour
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Il est étroitement lié a la conscience préréflexive, soit a la possibilité pour I'acteur de
vivre son activité de maniére signifiante sans adopter, au moment méme de l'action, une
posture réflexive explicite (Theureau, 2006). Son analyse vise ainsi a documenter la part
empiriquement accessible de I'expérience vécue, a travers les verbalisations, gestes ou

commentaires produits dans des conditions favorables de remise en situation.
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2222 Contraintes et effets extrinséques du cours d’action

L’analyse de I'activité dans le PRCA ne se limite pas au seul cours d’expérience. Elle
implique également la prise en compte des contraintes et des effets extrinséques, seconde
composante fondamentale de l'activité (Séve & Saury, 2010, p. 3; Theureau, 2006, pp. 40-
43). Les contraintes extrinséques renvoient aux éléments matériels, sociaux, institutionnels,
culturels ou organisationnels de la situation susceptibles d’influencer l'activité sans en
déterminer mécaniquement le déroulement (Theureau, 2006, p.41-44 ; Visioli, 2009, p.27-
30). En EPS, elles peuvent concerner, par exemple, 'organisation de la séance, les régles
du dispositif didactique, les consignes de I'enseignant, les interactions entre pairs ou les

caractéristiques du milieu matériel.

Figure 2 : Schématisation du cours d'action

N . Situation
Situation
Cours
Culture d’expérience Culture
Etat de Etat de
I'acteur I'acteur
Contraintes extrinseques Effets extrinséques

Les effets extrinséques désignent quant a eux les transformations produites par
I'activité de l'acteur sur son environnement. L’analyse conjointe de ces deux dimensions
permet de saisir la dynamique du couplage structurel entre I'acteur et la situation, dans
laquelle I'activité et 'environnement s’influencent mutuellement au fil de I'action (Theureau,

2006, p.41-44 ; Séve & Saury, 2010, p.3).
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2.2.3 Construction du cours d’action

Le PRCA repose sur une conception sémiologique de I'activité humaine, selon
laquelle l'activité peut étre comprise comme une suite continue de constructions de sens
produites dans et par I'interaction avec I'environnement (Peirce, 1978; Thereau 2004, 2006).
Chaque engagement de I'acteur dans une situation donne lieu a la production d’un signe,
c'est-a-dire d’'une unité élémentaire de [lactivité porteuse de signification pour lui.
L’enchainement de ces signes constitue le cours d’action tel qu’il est vécu et signifié par

I'acteur (Theureau, 2006, pp. 145-150).

Dans le cadre du PRCA, ces unités de signification sont modélisées sous la forme de
signes hexadiques, qui permettent de rendre compte de la dynamique interne de l'activité
en articulant dimensions perceptives, intentionnelles, interprétatives, émotionnelles et
contextuelles de I'expérience vécue (Séve & Saury, 2010; Terré et al., 2020b; Theureau,
2006). Leur enchainement au sein de séquences significatives permet ensuite de

reconstruire I'organisation temporelle du cours d’action.

2.2.31 Signe hexadique

Dans le PRCA, I'analyse de I'activité repose sur l'identification d’'un enchainement de
signes, dits signes hexadiques, qui rendent compte de l'interaction dynamique et signifiante
entre I'acteur et son environnement (Séve & Saury, 2010; Theureau, 2006). Ces signes
constituent des unités élémentaires de I'activité, permettant de décrire et de comprendre ce

qui fait sens pour I'acteur a chaque instant de son engagement dans la situation.
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Selon Theureau (2006, pp. 155-170; 2009, p. 556), l'activitté humaine peut étre
appréhendée comme une succession de signes hexadiques, chacun étant composé de six
composantes interdépendantes, construites les unes a partir des autres au fil du cours de
'action. Cette modélisation s’inscrit dans une perspective sémiologique inspirée de Peirce

(1978), dans laquelle toute activité est considérée comme une activité-signe.

Les six composantes du signe hexadique sont les suivantes (Theureau, 2006, pp.
155-170):

¢ L’engagement dans la situation (E) : Il correspond au principe d’équilibration
globale de lactivité de l'acteur a un instant donné. L'engagement renvoie a
I'ensemble des préoccupations ouvertes par le cours d’action passé et qui orientent
l'interaction actuelle de I'acteur avec la situation.

o L’actualité potentielle (A) : Cette composante renvoie aux attentes structurées de
l'acteur vis-a-vis de I'évolution possible de la situation. Ces attentes peuvent étre
explicites ou implicites, actives ou latentes, et traduisent la maniére dont I'acteur
anticipe la suite de 'action a partir de son engagement présent.

o Le référentiel (S) : Le référentiel correspond a 'ensemble des types, régles, savoirs
et relations entre types issus de la culture de l'acteur, qu’il est susceptible de
mobiliser a l'instant considéré. Il s’agit de connaissances construites au cours de
I'expérience antérieure et rendues disponibles en fonction de 'engagement et des
attentes de I'acteur.

e Le représentamen (R) : Le représentamen désigne ce qui, dans la situation, fait
effectivement signe pour 'acteur a un instant donné. Il correspond a la sélection,
parmi I'ensemble des éléments de I'environnement, de ceux qui deviennent
pertinents au regard de la structure de préparation de I'acteur, constituée par son

engagement, ses attentes et son référentiel.
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e L’unité de cours d’expérience (U) : L'unité de cours d’expérience correspond a la

fraction de l'activité préréflexive que l'acteur peut montrer, raconter et commenter

dans des conditions méthodologiques favorables. Elle intégre indissociablement des

actions, des émotions, des perceptions, des interprétations et des communications,

témoignant du caractére incorporé de 'activité humaine.

e L’interprétant (l) : L'interprétant renvoie aux transformations de I'expérience et des

connaissances de 'acteur produites au cours et par I'action elle-méme. |l traduit les

apprentissages, les ajustements et les réorganisations progressives du référentiel

de l'acteur, élaborés dans le déroulement de l'activité, marquant ainsi le caractére

évolutif, situé et non figé de I'activité.

Tableau 1 : Synthése des composantes du signe hexadique (Theureau, 2006)

Composante Abréviation | Définition synthétique Fonction dans le cours d’action

Engagement E Ensemble des préoccupations actuelles de | Oriente I'activité en cours en fonction de

dans la situation I'acteur, issues de son cours d’action passé, | ce qui importe pour l'acteur ici et
qui orientent son interaction avec la situation | maintenant.

a un instant donné.

Actualité A Ensemble des attentes de [lacteur | Structure l'anticipation de l'acteur et

potentielle concernant [I'évolution possible de la | guide ses choix d’action a court terme.
situation, explicites ou implicites, actives ou
latentes.

Référentiel S Ensemble des types, régles, savoirs et | Fournit les ressources cognitives,
relations entre types issus de I'expérience et | culturelles et pratiques pour interpréter
de la culture de l'acteur, mobilisables a | et agir.
l'instant considéré.

Représentamen | R Elément ou ensemble d’éléments de la | Sélectionne ce qui devient pertinent

situation qui font effectivement signe pour
I'acteur, au regard de son engagement, de

ses attentes et de son référentiel.

dans I'environnement pour I'acteur.
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Unité de cours | U Fraction de [lactivité préréflexive que | Rend compte de I'activité vécue dans sa
d’expérience lacteur peut montrer, raconter et | globalité incorporée et signifiante.

commenter ; elle integre actions,
perceptions, émotions, interprétations et

communications.

Interprétant Transformations produites par I'activité elle- | Assure I'évolution du cours d’action et le
méme : apprentissages, ajustements et | caractére dynamique de I'expérience.

réorganisations du référentiel de I'acteur.

Sur le plan fonctionnel, les composantes E, A et S définissent I'espace des possibles de
I'acteur a l'instant considéré, en structurant ce qui peut faire sens pour lui dans la situation
(Séve & Saury, 2010, p.7-8). Le représentamen (R) opére une sélection effective de ces
possibles en identifiant ce qui devient pertinent dans I'environnement (Séve & Saury, 2010,
p.7-8). L'unité de cours d’expérience (U) correspond alors a l'actualisation concréte de
I'activité vécue, tandis que I'interprétant (1) assure la transformation continue de I'expérience

et des connaissances de I'acteur (Séve & Saury, 2010, p.7-8).

Ainsi, I'analyse du cours d’action par les signes hexadiques permet de rendre compte
de la dynamique fine de I'activité, en articulant significations, émotions, préoccupations et
actions telles qu’elles émergent du point de vue de I'acteur au fil de son engagement dans

la situation.

2.2.3.2 Séquences significatives

L’analyse du cours d’action ne se limite pas a l'identification de signes pris isolément.
Elle repose également sur la reconstruction de séquences significatives, soit des ensembles
cohérents de signes hexadiques successifs reliés par une continuité de significations du

point de vue de l'acteur (Theureau, 2006; Séve & Saury, 2010). Ces séquences constituent
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des unités temporelles et fonctionnelles a Tlintérieur desquelles les engagements,
préoccupations et interprétations présentent une relative stabilité avant de se transformer

(Theureau, 2006).

Elles permettent de dépasser une lecture fragmentée de l'activité et d’accéder a une
compréhension plus globale de I'organisation du cours d’action, en mettant en évidence les
continuités, ruptures, bifurcations et réorientations qui jalonnent son déroulement

(Theureau, 2006; Séve & Saury, 2010).

2.2.4Modeéles analytiques du cours d’expérience

L’articulation entre signes hexadiques et séquences significatives met en évidence
deux niveaux complémentaires d’analyse du cours d’action : une analyse locale, centrée
sur l'identification fine des unités significatives de 'activité, et une analyse globale, visant a
reconstruire I'organisation temporelle et dynamique de I'expérience (Seve & Saury, 2010;

Theureau, 2006).

2241 Analyse locale du cours d’action

Dans le cadre du PRCA, l'analyse locale vise a rendre compte de I'activité de I'acteur
a un grain fin, en s’intéressant a la maniére dont se construisent, a chaque instant, les
significations qui orientent son engagement dans la situation (Theureau, 2006, pp. 297-304;
Seéve & Saury, 2010, pp. 5-7). Elle repose sur I'hypothése selon laquelle I'activité humaine
peut étre appréhendée comme une succession de signes porteurs de signification pour
'acteur, reconstruits a partir de ce qui est montrable, racontable et commentable de son

expérience dans des conditions méthodologiques favorables.
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Cette analyse s’appuie sur l'identification des signes hexadiques, qui constituent les
unités élémentaires du cours d’expérience. Elle permet ainsi de documenter ce qui, a un
instant donné, fait effectivement signe pour I'acteur, en fonction de son engagement dans
la situation, de ses attentes et des connaissances qu’il mobilise. Plus précisément, le
représentamen (R) correspond a I'élément de la situation qui devient saillant pour I'acteur a
un moment précis, qu’il soit perceptif, proprioceptif, émotionnel ou issu de son activité
interne (Theureau, 2006, pp. 310-313). Ce représentamen actualise alors une configuration
signifiante fondée sur l'articulation entre 'engagement (E), I'actualité potentielle (A) et le

référentiel (S), a partir de laquelle se déploie I'activité vécue.

L’analyse locale permet ensuite de reconstruire I'unité de cours d’expérience (U),
c’est-a-dire la fraction de 'activité préréflexive que I'acteur peut expliciter rétrospectivement.
Cette unité ne se réduit pas a une action observable, mais integre également les émotions,
les perceptions, les interprétations, les communications et les focalisations attentionnelles
qui accompagnent I'activité (Theureau, 2006; Séve & Saury, 2010, pp. 7-9). En ce sens, elle

permet de rendre compte du caractére incorporé, situé et global de I'expérience humaine.

Enfin, l'analyse locale prend en compte [linterprétant (I), qui renvoie aux
transformations de I'expérience et des connaissances de 'acteur produites au fil méme de
'action (Theureau, 2006, pp. 311-312). L’activité n’est donc jamais congue comme une
simple répétition, mais comme un processus continu de réorganisation du sens, dans lequel
chaque expérience peut modifier les attentes, les préoccupations ou les savoirs mobilisés
ultérieurement. Ainsi, I'analyse locale permet de saisir la micro-dynamique signifiante de
I'activité, en montrant comment I'acteur construit, ajuste et transforme son expérience dans

le cours méme de I'action.
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2242 Analyse globale du cours d’action

Si 'analyse locale permet de documenter la dynamique signifiante de I'activité a un
niveau micro-analytique, le PRCA propose également une analyse globale visant a
reconstruire I'organisation temporelle et processuelle du cours d’action dans son ensemble
(Theureau, 2006, pp. 190-197; Séve & Saury, 2010, pp. 9-11). Cette analyse repose sur
'idée que les unités élémentaires de I'expérience ne se succédent pas de maniére isolée,
mais s’organisent dans le temps selon des continuités de préoccupations, de significations

et d’engagements du point de vue de l'acteur.

L’analyse globale consiste ainsi a regrouper les unités de cours d’expérience en
ensembles plus vastes et cohérents, appelés séquences significatives. Ces séquences
correspondent a des moments d’activité au sein desquels certaines préoccupations se
maintiennent, se développent ou se transforment progressivement. Elles permettent de
repérer les phases d’ouverture, de stabilisation, de bifurcation ou de cléture de I'expérience,
en mettant en évidence la maniére dont I'acteur organise son activité dans la durée

(Theureau, 2006; Séve & Saury, 2010).

Dans cette perspective, 'analyse globale vise a dépasser une lecture fragmentée de
I'activité pour accéder a une compréhension plus structurée et plus dynamique du cours
d’action. Elle permet notamment d’identifier les continuités et les ruptures dans I'expérience
vécue, les réorientations successives de I'engagement, ainsi que les transformations plus
larges du rapport de l'acteur a la situation (Theureau, 2006). Elle offre ainsi une lecture
processuelle de l'activité, attentive a son évolution dans le temps plutbt qu’a la seule

succession de moments isolés.
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En ce sens, I'analyse globale constitue un complément indispensable a I'analyse
locale. La ou I'analyse locale permet de décrire finement ce qui fait sens pour 'acteur a un
instant donné, l'analyse globale permet de reconstruire I'organisation d’ensemble de
'expérience et d’en saisir la cohérence temporelle. L’articulation de ces deux niveaux
d’analyse offre ainsi une compréhension approfondie du cours d’action, a la fois dans sa

micro-dynamique signifiante et dans sa structuration progressive au fil de 'activité.

2.2.5Relations de composition entre les unités significatives

Dans le prolongement de l'analyse des unités significatives, le PRCA montre que
celles-ci s’organisent selon des relations de composition dynamiques, telles que la
continuité, la discontinuité et I'enchassement, permettant de rendre compte de la
structuration temporelle et fonctionnelle de l'activité (Theureau, 2006; Vivot, 2011). A un
niveau plus large, ces relations donnent lieu a différentes formes d’organisation du cours
d’action, notamment les structures séquentielles, sérielles et synchroniques (Theureau,

2006; Séve & Saury, 2010; Vivot, 2011).

Ces outils conceptuels permettent de saisir non seulement les unités élémentaires de
'expérience vécue, mais aussi leur articulation dans des organisations plus vastes, offrant
ainsi une compréhension dynamique et structurée de I'activité humaine. Le chapitre suivant
présente les choix méthodologiques retenus pour opérationnaliser ce cadre théorique dans

'analyse de I'expérience vécue des éléves engagés dans le dispositif de ludification.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Ce chapitre présente la méthodologie ayant guidé la conduite de cette recherche.
Celle-ci vise a documenter I'impact d’'un dispositif de ludification des apprentissages sur
l'expérience vécue des éléves en EPS de secondaire 2 (le Cartabad) ; et plus
particulierement concernant la dimension émotionnelle des expériences. Ainsi, deux

objectifs de recherche en découlent :

1. Documenter I'impact d’'un dispositif de ludification singulier (le Cartabad) sur la
dynamique d’évolution des émotions des éléves de secondaire 2, lors d’'une SAE de
badminton.

2. ldentifier et documenter les différents profils de vécus émotionnels des éléves

confrontés aux dispositifs de ludification du Cartabad.

Afin de répondre a cette question, la méthodologie se décline en plusieurs sections :
(1) le devis de recherche, (2) les participants et le recrutement, (3) le déroulement, (4) les

instruments de mesure, (5) 'analyse des données, et (6) les considérations éthiques.

3.1 Devis de recherche

Cette étude adopte un devis qualitatif interprétatif (Paillé et Mucchielli, 2021), jugé le
plus pertinent pour analyser la transformation de I'état affectif d’éleves du secondaire en
EPS dans le cadre d’'une SAE intégrant un dispositif de ludification des apprentissages (le
Cartabad). Ce type de devis repose sur la compréhension des significations que les acteurs
attribuent & leur vécu et sur la reconnaissance du caractére situé et contextualisé de leurs

expériences (Theureau, 2006).



L’approche interprétative permet de saisir la richesse du sens construit par les éléves
a partir de leurs interactions avec leur environnement scolaire et social. Elle reconnait la
dimension subjective et singuliére de chaque expérience, en considérant que la réalité
sociale est plurielle, dynamique et co-construite a travers les interactions vécues (Theureau,

2006).

La collecte et 'analyse des données s’appuient sur un processus structuré qui vise a
produire une compréhension fine du phénoméne étudié, dans sa complexité et dans son
contexte d’émergence. Ce choix méthodologique s’inscrit en cohérence avec l'objectif
central de la recherche, soit d’analyser l'impact d'un dispositif de ludification des

apprentissages sur I'expérience vécue des éléves en EPS de secondaire 2 au Québec.

En adéquation avec les hypothéses de I'énaction, qui sont au fondement du
programme de recherche adopté dans cette recherche, I'analyse vise a comprendre
comment les expériences vécues par les éléves, a travers 'usage d’un dispositif didactique
ludique, participent a la transformation de leur état émotionnel au fil de la SAE. Dans cette
perspective, la collecte de données dites en premiére personne? (Quidu & Favier-Ambrosini,

2014) permet d’accéder au point de vue singulier de 'éléve, tel qu’il se déploie dans le cours

de son expérience vécue.

2 Quidu et Favier-Ambrosini expliquent « qu’on s’intéresse ici a I'expérience vécue par le sujet selon son propre point de
vue. Le sujet accéde au statut d’« informateur principal », qu'il soit aidé ou non par un tiers pour accéder a son propre vécu»
(2014, p. 9).
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3.1.1 Quantification des données qualitatives

Bien que cette recherche s’inscrive dans une approche qualitative interprétative, elle
intégre également certains éléments quantitatifs. Ces derniers visent & appuyer et enrichir
I'analyse des données qualitatives en offrant une représentation visuelle et synthétique de
I'évolution de I'état émotionnel des éléves au fil des six cours constituant la SAE. L’'usage
de ces données chiffrées a pour objectif d’illustrer des tendances générales observées au
sein du groupe a I'étude et de soutenir I'interprétation des récits d’expérience, sans toutefois
basculer vers un devis de recherche de type quantitatif (King et al., 1994). Cette démarche
se distingue ainsi d’'une méthodologie mixte, qui impliquerait une intégration systématique
et planifié¢e de données qualitatives et quantitatives (Creswell & Creswell, 2023). A l'instar
des travaux de Petiot et al. (2023), les données quantitatives sont mobilisées de maniére
ponctuelle, pour mettre en lumiére des dynamiques affectives collectives et repérer les
moments d’intensification ou de transformation des expériences vécues par les éléves, sans
recours a une analyse statistique formelle. Concrétement, les données numériques ont été
recueillies a la suite de chacune des six séances de la SAE, tout en conservant la posture
qualitative de la recherche. Lintention premiére demeure d’interpréter le sens de
I'expérience vécue par les éléves a travers l'utilisation d’un dispositif ludique, plutét que d’en

mesurer quantitativement les effets.

3.1.2Etude de cas : le développement de I’état émotionnel des éléves au

secondaire en EPS

Afin d’analyser la transformation du vécu émotionnel des éléves dans le cadre d’'une
SAE en EPS, nous avons opté pour une étude de cas instrumentale de Stake (Barlatier,
2018), s’inscrivant dans un paradigme socio-constructiviste. Ce paradigme se réveéle

particulierement pertinent pour notre objet d’étude, puisqu’il permet de mettre en évidence
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la dynamique évolutive des connaissances et des émotions, construites activement par les
éléves en interaction avec autrui et avec leur environnement (Valsiner 1987, p. 67, dans

Palincsar, 1998, p. 351).

Selon Yin (2003, 2009 dans Barlatier, 2018), I'étude de cas est une stratégie
méthodologique appropriée lorsqu’il s’agit d’expliquer, de décrire ou d’explorer un
phénoméne dans son contexte réel, notamment lorsque le chercheur ne peut pas contréler
les variables étudiées. Ce type d’approche permet d’offrir une description fine et
contextualisée du phénomeéne, tout en reconnaissant I'impossibilité de manipuler les

comportements des participants pour en isoler les effets.

Dans cette perspective, I'étude de cas instrumentale, soit I'étude de la classe, vise a
comprendre la dynamique de transformation de I'état émotionnel vécu des éléves lors d’'un
apprentissage structuré par [I'utilisation d'un dispositif didactique ludifiant les
apprentissages, au sein d’un contexte scolaire spécifique, soit une classe d’EPS dans une
école secondaire. Elle permet de documenter les expériences vécues en situation, en
intégrant la complexité du contexte scolaire et des interactions sociales, et d’éclairer les
relations entre les phénomeénes émotionnels, cognitifs et didactiques qui se déploient dans

I'action.

Ce choix méthodologique repose également sur la reconnaissance que certains
phénoménes observés, tels que les émotions vécues en contexte d’apprentissage ludifie,
sont trop complexes pour étre appréhendés a travers des stratégies expérimentales
traditionnelles (Karsenti & Savoie-Zajc, 2018). L’étude de cas permet ainsi d’envisager le
phénoméne dans sa globalité, en articulant les dimensions contextuelles, relationnelles et

émotionnelles propres a chaque situation d’enseignement-apprentissage.
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3.1.3Echantillonnage de I’école et du groupe a I’étude

La sélection du terrain de recherche et du groupe d’éléves s’est appuyée sur des
critéres méthodologiques précis, visant a garantir la pertinence du contexte, la faisabilité du
dispositif et la richesse des données recueillies. Le processus d’échantillonnage s’est
déroulé en deux étapes : d’abord la sélection de I'école participante, puis celle du groupe

d’éléves impliqué dans la recherche.

3.1.3.1 Echantillonnage de I’école

Le type d’échantillonnage retenu pour cette étude est non probabiliste et volontaire,
conformément aux principes définis par Gumuchian et Marois (2000). Ce choix découle du
fait que la participation de I'établissement scolaire s’est effectuée sur la base du volontariat
éclairé, aprés approbation de la direction et de I'enseignant en EPS concerné. L’école
retenue faisait partie des quatre établissements secondaires situés dans un rayon de 50
kilométres du lieu de résidence de I'étudiant-chercheur répondant a I'ensemble des critéres
d’inclusion suivants :

e L’enseignant d’'EPS devait avoir intégré I'enseignement du badminton dans sa
planification annuelle a titre de moyen d’action ;

e L’école devait disposer d’au moins trois terrains de badminton fonctionnels durant
les cours I’EPS ;

e L’établissement devait étre situé a moins de 50 km du domicile du chercheur afin de
favoriser la logistique de la collecte de données ;

e La direction et 'enseignant devaient manifester un intérét explicite a collaborer au

projet et a s’engager dans les procédures exigées par la recherche.
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En ce qui concerne le choix de I'enseignant, le projet privilégiait la participation d’un
enseignant expert, conformément a la définition proposée par Tochon (2004) plutét qu’'un
enseignant novice. En ce sens, I'enseignant expert devait avoir cinq ans d’expérience
minimum en tant que titulaire de groupes d'EPS. Cette décision s’explique par la nécessité
d’assurer une mise en ceuvre fluide et rigoureuse du dispositif didactique ludique au sein du
gymnase, ainsi qu’une compréhension approfondie des enjeux didactiques et relationnels

inhérents a l'activité.

Les criteres d’exclusion concernaient, d’une part, les écoles offrant uniguement des
programmes sport-études, puisque les éléves de ces milieux, souvent déja trés compétents
et motivés sur le plan sportif, risquaient d’introduire un biais lié a leur profil athlétique
atypique. D’autre part, les établissements accueillant exclusivement des groupes en
adaptation scolaire ont été écartés, compte tenu de la diversité des profils cognitifs et
communicationnels que ces groupes présentent. L’accés au vécu subjectif des éléves
nécessitant une capacité minimale de verbalisation et de compréhension (Vors et al., 2017),

il apparaissait nécessaire de sélectionner un milieu régulier d’enseignement.

Une fois ces critéres définis, le centre de services scolaire le plus proche du chercheur
a été contacté. Quatre écoles secondaires francophones répondaient aux conditions
d’inclusion et d’exclusion établies. Aprés obtention du certificat d’approbation éthique, la
direction de I'école choisie a été sollicitée par une lettre d’invitation officielle (Annexe : A).
Une fois l'autorisation institutionnelle accordée, une lettre d’'information a été transmise a
I'enseignant participant pour lui expliquer en détail le fonctionnement de ce projet de

recherche.
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3.1.3.2 Echantillonnage pour les participants

Les participants ont été sélectionnés a l'intérieur du groupe d’éléves identifié par
l'enseignant participant. Cette approche collaborative visait a préserver un climat de
confiance et de respect mutuel entre le chercheur, I'enseignant et les éléves, tout en

assurant une dynamique de groupe propice a I'expression du vécu subjectif.

Les critéres d’inclusion retenus pour les éléves étaient les suivants :

1. Etre inscrit dans le groupe ciblé par I'enseignant d’EPS ;
2. Faire partie d’'un groupe régulier (non sport-études, non adaptation scolaire) ;

3. Etre capable de comprendre et de s’exprimer en francais de maniére fonctionnelle.

Trois critéres d’exclusion ont également été appliqués :

1. Etre inscrit dans un programme sport-études ou de concentration sportive ;
2. Présenter des difficultés significatives de compréhension ou d’expression en
francais ;

3. Etre inscrit dans un groupe d’adaptation scolaire.

Tous les éléves du groupe concerné ont regu une lettre d’invitation a participer (Annexe :
C), décrivant les objectifs, les modalités et les conditions éthiques du projet. La participation
était entierement volontaire et soumise a la signature d’'un formulaire de consentement
parental, conformément aux exigences éthiques de 'UQAC pour les mineurs de moins de

14 ans.

82



3.1.3.2.1 Caractéristiques du groupe a I’étude

Le groupe sélectionné était constitué de 26 éléves agés de 13 a 15 ans, inscrits en
deuxiéme secondaire. Ces éléves participaient a cinq périodes d’EPS par cycle de dix jours,
selon 'horaire régulier de I'école. Pour les besoins spécifiques de la recherche, un sous-
échantillon de dix €léves (n = 10) a été retenu. Cette décision s’explique par deux facteurs
principaux : (1) la disponibilité limitée du matériel d’enregistrement (dix magnétophones) et
(2) la nécessité de maintenir un volume de données analytiques réaliste pour le traitement
qualitatif approfondi exigé par le devis. Les dix éléves retenus ont été sélectionnés par
I'enseignant selon leur intérét a participer et leur représentativité du groupe global. Cette
taille d’échantillon permettait un équilibre entre la diversité des vécus individuels et la

faisabilité de 'analyse dans le cadre temporel d’'un mémoire de maitrise.

3.2 Approche méthodologique pour les objectifs spécifiques

Le premier objectif spécifique de cette étude visait a documenter I'impact d'un
dispositif de ludification singulier (le Cartabad) sur la dynamique d’évolution des émotions
des éléves de secondaire 2, lors d’'une SAE de badminton. Le second objectif consistait a
identifier et documenter les différents profils de vécus émotionnels des éléves confrontés

aux dispositifs de ludification du Cartabad.

Compte tenu du contexte d’intervention dans le gymnase scolaire et des contraintes
matérielles et institutionnelles associées (bruit, gestion du groupe, impossibilité d’installer
un dispositif audiovisuel complexe), la mise en place d’outils d’'observation directe, tels que

des caméras GoPro ou des lunettes intelligentes s’est avérée difficile. Dans cette
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perspective, nous avons privilégié une approche inspirée du PRCA telle que proposée par

Séve et Saury (2010).

Ce programme de recherche s’inscrit dans une perspective compréhensive qui vise a
appréhender l'activité humaine située, c’est-a-dire en contexte, en reconstituant le fil de
'expérience vécue du point de vue méme de l'acteur. Il permet d’accéder au sens que les
individus attribuent a leurs actions, a leurs émotions et a leurs perceptions dans le cours de
leur activité (Theureau, 2006). Cette approche s’accorde avec les principes
épistémologiques de I'énaction, en cherchant a comprendre comment les éléves donnent
forme et sens a leur rapport a l'apprentissage a travers leur engagement moteur, cognitif,

social et émotionnel.

3.2.1 Méthodologie du programme de recherche du cours d’action

Dans le cadre de cette étude, le PRCA a principalement servi a orienter la production
et l'analyse de données centrées sur le vécu subjectif des éléves. Le dispositif
méthodologique a été adapté au contexte scolaire afin de concilier les exigences théoriques
du programme avec les contraintes de terrain. Alors que le PRCA mobilise habituellement
des traces audiovisuelles servant de support a des entretiens d’auto-confrontation visant la
remise en situation de 'acteur (Terré et al., 2020b), ce type de recueil s’avérait difficilement
applicable en raison des contraintes liées a I'utilisation de matériel vidéo en milieu scolaire,

notamment sur le plan de la confidentialité et de la faisabilité logistique.

En s’inspirant des travaux de Terré, Séve et Huet (2020), une variante de remise en
situation a donc été privilégiée, reposant sur des réecits d’expérience enregistrés a I'audio a

la suite des séances. Cette modalité permet de soutenir la verbalisation du vécu a partir des
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souvenirs immédiats de I'action, tout en favorisant I'accés a la conscience préréflexive des
éléves (Theureau, 2006). Ce choix méthodologique répond également a des contraintes
temporelles liées a I'organisation du milieu scolaire, notamment la difficulté de mener des
entretiens d’auto-confrontation individuels auprés de 'ensemble des participants. Le recours
a cette forme de verbalisation autonome, inspirée du PRCA, constitue ainsi un compromis
pertinent entre faisabilité du recueil et profondeur de l'analyse, tout en respectant les

fondements théoriques du programme.

3.2.2Echantillonnage pour les éléves

La participation volontaire des éléves a été favorisée par la mise en place d’outils
adaptés a leur réalité et a leurs contraintes scolaires. Les instruments méthodologiques
choisis (récits d’expérience audios et échelles graduées) exigeaient un temps d’implication
minimal, tout en permettant une expression authentique du vécu émotionnel et affectif (Terré
et al., 2020b). Ce choix méthodologique visait également a minimiser la charge cognitive et
temporelle pour les éléves, de fagon a préserver la fluidité du déroulement des séances et

a maintenir un climat favorable a la participation.

Avant le début de la collecte de données, chaque éléve a rempli un formulaire de
consentement (Annexe : C), signé par lui-méme et par ses parents ou tuteurs légaux,
conformément aux exigences éthiques du comité d’éthique de I'Université du Québec a
Chicoutimi (CER-UQAC). Cette démarche garantissait la transparence des procédures, la
liberté de participation et la possibilité de retrait a tout moment, sans conséquence sur leur

parcours scolaire.
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3.2.21 Caractéristiques des éléves ciblés

Le groupe de dix éléves (n = 10) était composé d’éleves agés de 13 a 15 ans,
correspondant a la deuxiéme année du secondaire. Parmi eux, six s’identifiaient comme

des filles (n = 6) et quatre comme des garcons (n = 4).

Ce sous-groupe n’a pas été constitué dans une visée de représentativité statistique,
mais selon une logique de diversification satisfaisante (Blanchet & Gotman, 2006). Nous
avons ainsi veillé, en amont de la collecte des données, a sélectionner des éléves
présentant des profils contrastés au regard de plusieurs variables jugées stratégiques au
regard de notre projet d’analyse, notamment le niveau de compétences en badminton, le
rapport au jeu et a la compétition, le tempérament (plus ou moins réservé ou expressif) ainsi

que le rapport a I'éducation physique et a 'apprentissage.

Cette diversification intentionnelle des profils a permis de rendre compte d'une
pluralité d’expériences motrices, émotionnelles, sociales et cognitives, et d’appréhender la
maniere dont les émotions et les significations se transforment au sein d’un environnement
collectif d’apprentissage ludifié. L’hétérogénéité du sous-groupe a ainsi contribué a enrichir

la compréhension des trajectoires émotionnelles singuliéres observées au cours de la SAE.

La composition équilibrée du groupe, a la fois sur le plan du genre et du niveau

scolaire, offrait ainsi un contexte propice a I'exploration de la variabilité intra et

interindividuelle des vécus émotionnels liés a 'usage du Cartabad.
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3.3 Outils de collectes de données

Compte tenu des contraintes inhérentes au contexte scolaire, la présente étude a
mobilisé des outils de collecte adaptés au milieu éducatif, sans toutefois s’éloigner du cadre
méthodologique du PRCA. L’objectif était de recueillr des données riches et
contextualisées, tout en respectant les impératifs logistiques, éthiques et temporels liés a

I'enseignement de I'éducation physique et a la réalité quotidienne des éléves.

Dans cette perspective, la recherche s’appuie sur deux types principaux de données :
qualitatives et quantitatives. Les données qualitatives proviennent des récits d’expériences
audios produits par les éleves (n = 10) a la suite de chaque séance, inspirés des travaux de
Terré, Séve et Huet (2020b). Ces récits permettent d’accéder au vécu subjectif et incarné
des éléves en relation avec le dispositif ludique étudié. Les données quantitatives, pour leur
part, proviennent d’un questionnaire autoadministré a la fin de chaque séance (n = 6),
intégrant une échelle des états affectifs graduée de -5 (déplaisir) a +5 (plaisir). Cette échelle
vise a renseigner I'état émotionnel global des éléves a l'issue de chaque séance et a en
suivre les fluctuations au fil de la SAE. Ce type d’échelle est couramment mobilisé dans les
travaux portant sur les dynamiques émotionnelles en EPS, notamment afin de rendre
compte de I'évolution des vécus émotionnels en situation d’enseignement-apprentissage

(Visioli & Petiot, 2017).

Ces deux outils complémentaires ont permis d’obtenir une vision a la fois individuelle

et collective du phénoméne étudié, en croisant les dimensions narratives, émotionnelles et

perceptives des expériences vécues
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3.3.1 Récits d’expériences audios

Dans le cadre du PRCA, I'entretien d’auto-confrontation constitue habituellement le
dispositif privilégié pour accéder a la CPR de l'acteur, en s’appuyant sur des traces
audiovisuelles de son activité passée afin de favoriser la remise en situation et la
verbalisation du vécu (Theureau, 2010). Toutefois, 'usage de telles traces s’est avéré
difficilement applicable dans le contexte de la présente recherche en milieu scolaire,
notamment en raison de contraintes éthiques liées a I'impossibilité d’utiliser des caméras
en raison de la présence de mineurs autre que les éléves a I'étude, des contraintes d’horaire
liées aux cours et activités parascolaires, ainsi que la charge temporelle élevée

qu'impliqueraient plusieurs entretiens individuels.

Face a ces contraintes, et a l'instar de travaux menés au sein du PRCA dans des
contextes comparables (Terré et al., 2020), nous avons retenu une méthode alternative
reposant sur des récits d’expérience audios autoenregistrés. Cette modalité vise a permettre
'accés a la CPR a partir de traces laissées dans la mémoire et le corps des acteurs, sans
recourir a des supports vidéo, tout en respectant les fondements théoriques du programme

(Terré et al., 2020).

Concrétement, a la suite de chaque séance, chaque éléve réalisait de maniere
autonome un enregistrement audio a l'aide d’'un magnétophone individuel. Une consigne
explicite et structurée (Annexe : D) leur était fournie afin de soutenir la verbalisation de leur
expérience vécue. Les éleves étaient invités a raconter leur séance en lien avec l'utilisation
du dispositif ludique Cartabad, en décrivant ce qu’ils avaient fait ou tenté de faire, ce qu’ils
avaient ressenti, pensé ou anticipé, ainsi que les moments qui les avaient marqués. Cette

consigne orientait volontairement la verbalisation vers différentes dimensions de
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l'expérience, motrices, émotionnelles, cognitives et intentionnelles, afin de couvrir

I'ensemble des composantes du cours d’expérience et des signes mobilisés en situation.

Afin de favoriser l'accés a la CPR et de limiter les reconstructions a posteriori, les
éléves étaient invités a s’exprimer a la premiére personne du singulier et au présent. L’'usage
du présent vise a maintenir le discours au plus prés de l'action telle qu’elle a été vécue, en
soutenant l'immersion dans linstant et en réduisant la mise a distance réflexive ou
évaluative de I'expérience. De plus, les éléves étaient explicitement encouragés a décrire
les faits et les ressentis sans porter de jugement sur leur action, dans une logique descriptive
plutdét qu’explicative ou justificative, conformément aux recommandations méthodologiques

du PRCA (Terré et al., 2020).

Le contenu et la durée des récits demeuraient libres, afin de préserver la spontanéité
et l'authenticité du discours. Le caractére volontaire de la participation et 'absence de tout
enjeu évaluatif étaient clairement rappelés aux éléves, contribuant a limiter les biais de

désirabilité sociale fréquemment observés en contexte scolaire.

Bien que cette méthode ne permette pas l'interaction directe avec un intervieweur, elle
présente plusieurs avantages méthodologiques, car elle favorise une parole plus libre,
permet de recueillir des données auprés de plusieurs participants dans un temps restreint
et assure une proximité temporelle avec I'expérience vécue. Comme le soulignent Barbier
et Durand (2003), 'accés aux dimensions émotionnelles et sensorielles de I'expérience tend
a s’altérer lorsque le délai entre I'action et la verbalisation s’allonge. Le recours a des récits
d’expérience audios immédiatement apres les séances contribue ainsi a limiter la perte de
mémoire expérientielle et a produire un matériau narratif riche, incarné et directement ancré

dans le vécu des éléves.
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3.3.2Echelles des états affectifs des éléves (-5 a +5)

L’outil quantitatif mobilisé en complément de la collecte de données qualitatives
consistait en un questionnaire auto-déclaratif administré a la fin de chaque cours (n = 6)
auprés des dix éléves du groupe a I'étude (n = 10). Ce questionnaire comportait une échelle
graduée de plaisir-déplaisir, inspirée des travaux de Visioli, Petiot et Ria (2014) et reprise
dans des recherches ultérieures portant sur la dynamique émotionnelle en EPS. Cette
échelle, comprise entre -5 (déplaisir intense) et +5 (plaisir intense), visait a situer de maniére
simple l'intensité et la valence émotionnelle globale associées a la séance vécue par chaque

éleve.

Dans le cadre de cette recherche, cette échelle n’a toutefois pas été mobilisée comme
un instrument psychométrique standardisé visant une mesure fine de construits émotionnels
distincts, mais plutét comme un outil de repérage et de documentation du vécu affectif global
des éléves au fil des séances. A ce titre, son usage s’inscrivait dans une visée descriptive,
illustrative et complémentaire aux récits d’expérience. En I'absence de données publiées
établissant, pour cette version précise de 'outil, des propriétés psychométriques complétes,
telles qu’une cohérence interne, une fidélité test-retest ou une validité de construit
formellement documentée, les données issues de cette échelle ont été utilisées avec
prudence, comme indicateurs globaux venant appuyer linterprétation qualitative des

fluctuations émotionnelles observées.
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Les réponses des éléves ont été recueillies sur des feuilles individuelles codées a la
fin de chaque séance, puis regroupées dans un tableau synthése permettant de dégager
des tendances générales a I'échelle du groupe pour chacune des séances. Aucune analyse
statistique approfondie n’a été réalisée, conformément au devis qualitatif de la recherche et

a la fonction essentiellement complémentaire attribuée a cet outil.

Tableau 2: Synthése des outils méthodologiques et de leurs contributions a
I'analyse

Outil mobilisé | Type de Visée méthodologique Lien avec le
données croisement des
recueillies données

Récits Données Accéder a la conscience Base pour I'analyse

d’expérience narratives en 1 | préréflexive et aux moments du vécu subjectif.

audios personne signifiants vécus par I'éléve.
incarnée.
Echelle de Données de Caractériser la valence et l'intensité | Cadre les données
I'état affectif groupe. de I'état affectif des éléves dans la | qualitatives, avec
transformation au rapport au primat donné au vécu
dispositif ludique. subjectif.
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3.4 Déroulement

Le présent projet de recherche s’est déroulé selon une chronologie rigoureuse visant
a assurer la cohérence entre la conception théorique, la planification méthodologique et la
collecte effective des données sur le terrain. Les principales étapes sont présentées ici dans

'ordre de leur réalisation.

Tableau 3 : Jalons de la collecte de données en ordre chronologique.

6 janvier 2025
Présentation de

la maniére de
faire un récit
d’expérience et
de remplir
I'échelle de
I'état affectif

7 janvier 2025
Séance 1

Collecte du
premier récit
d’expérience et
de I'échelle de
I'état affectif

21 janvier
2025
Séance 4
Collecte du
quatrieme récit
d’expérience et
de I'échelle de
I'état affectif

12 janvier 2025
Séance 2

Collecte du
second récit
d’expérience et
de I'échelle de
I'état affectif

26 janvier 2025
Séance 5

Collecte du
cinquieme récit
d’expérience et
de I'échelle de

I'état affectif

20 janvier 2025
Séance 3

Collecte du
troisieme récit
d’expérience et
de I'échelle de

I'état affectif

7 février 2025
Séance 6
Collecte du
sixieme récit
d’expérience et
de I'échelle de
I'état affectif

Une présentation du projet de recherche a été effectuée auprés des éléves du groupe
ciblé, afin de leur expliquer les objectifs de I'étude, les modalités de participation et les
garanties éthiques liées a la confidentialité et au droit de retrait. Simultanément, 'enseignant
a transmis aux parents ou tuteurs légaux une lettre d’'information détaillant le projet ainsi
gu’un formulaire de consentement parental (Annexe : C), puisque la majorité des éléves

étaient agés de moins de 14 ans.

Apres la réception de dix formulaires de consentement diment signés, une séance

d’introduction a été organisée le 6 janvier 2025, afin de familiariser les éléves avec les outils
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méthodologiques et les exigences propres a la production de récits d’expérience. Cette
séance visait également a les former a la verbalisation de leur expérience vécue,
compétence qui n'est pas spontanée chez les éléves et qui nécessite un accompagnement

spécifique (Vors & Guérin, 2015).

Lors de cette rencontre, l'étudiant-chercheur a présenté un exemple de récit
d’expérience audio et explicité les attentes liées a ce type de verbalisation, notamment
limportance de s’exprimer a la premiére personne et au présent, afin de rester au plus prés
de l'action vécue et de favoriser 'accés a la conscience préréflexive. Une attention
particuliere a également été portée a lorientation du discours vers les différentes
dimensions de I'expérience, incluant les actions réalisées ou envisageées, les perceptions,
les émotions, les pensées et les intentions, afin de couvrir 'ensemble des composantes du

cours d’expérience.

Cette phase de préparation répond a des travaux montrant que les éléves éprouvent
souvent des difficultés a décrire leur activité de maniére fine et située, tendant a produire
des discours généraux ou évaluatifs lorsqu’ils ne sont pas accompagnés dans cette
démarche (Vors & Guérin, 2015). Enfin, les éléves ont regu un guide de soutien regroupant
des questions ouvertes destinées a faciliter la production de leurs récits d’expérience
(Annexe : D), ainsi qu'une démonstration du fonctionnement des magnétophones

individuels.

Le Cartabad a ensuite été introduit et expliqué lors du premier cours, afin de permettre
aux éléves de comprendre les régles, les cartes et les objectifs du jeu. Cette étape
préparatoire visait a assurer une compréhension homogéne du dispositif et a favoriser un

engagement actif lors des séances subséquentes.
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Les séances d’enseignement et de collecte de données se sont déroulées entre
janvier et février 2025, selon le calendrier régulier de la classe. A la fin de chacune des six
séances, les éléves ont compléte I'échelle de leur état émotionnel (Annexe : E) et enregistré
leur récit d’expérience audio a I'aide du matériel fourni. Les données ont été récupérées a
la fin de chaque période par I'enseignant partenaire et il les remettait par la suite a I'étudiant-

chercheur.

3.4.1 Séances a I’étude

L’étude a porté sur six séances d’enseignement (n = 6) réparties sur une période de
six semaines consécutives. Le moyen d’action utilisé durant cette période était le badminton,

intégré a la planification annuelle du cours d’éducation physique.

L’étudiant-chercheur a assisté a la premiére séance afin d’introduire la recherche et
d'observer la mise en ceuvre initiale du dispositif ludique. Cette présence a également
permis de vérifier la compréhension du fonctionnement du Cartabad par les éléves et

d’assurer le bon déroulement du protocole.

Lors de chacune des six séances, les éléves ont utilisé le dispositif Cartabad
conformément a la planification établie en collaboration avec I'enseignant d’EPS (Annexe :
F). Chaque séance visait a intégrer progressivement les cartes dans le jeu afin de favoriser
une appropriation progressive du dispositif et de susciter diverses dynamiques

émotionnelles.

A la fin de chaque cours, les éléves remplissaient I'échelle de leur état émotionnel (de

-5 a +5), puis réalisaient leur récit d’expérience audio. Ce double recueil de données a
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permis de documenter a la fois I'évolution collective du plaisir et les trajectoires
émotionnelles individuelles. Les six séances analysées ont ainsi constitué une séquence
cohérente et continue permettant de suivre la transformation des états émotionnels des
eléves dans le temps et de dégager les moments charniéres associés a l'usage du dispositif

ludique.

3.4.2Fonctionnement du Cartabad

Le Cartabad est un jeu de cartes congu par Ségoléne Monnet et Jean-Paul Monnet
dans le but de modifier de maniére ludique, éducative et stratégique la pratique du
badminton. Initialement pensé comme un outil d’enrichissement pédagogique, le Cartabad
vise a introduire, au sein de situations de jeu ordinaires, des contraintes, des possibilités
supplémentaires et des variations de régles susceptibles d’influencer directement le

déroulement technique, tactique et décisionnel des échanges (Cartaping, 2019).

En transformant une partie classique de badminton en une situation de jeu
augmentée, le Cartabad confére a la gestion des cartes un role central dans I'activité des
joueurs. Ceux-ci disposent d’'un ensemble de cartes qu’ils peuvent mobiliser entre deux
points, modifiant temporairement les conditions de jeu, les régles applicables ou certaines
dimensions du score. L'utilisation du Cartabad engage ainsi les éléves dans une activité
stratégique, ou la prise de décision ne repose plus uniquement sur I'exécution de gestes
techniques, mais également sur la capacité a anticiper, interpréter et exploiter des

contraintes contextuelles évolutives (Cartaping, 2019).

En ce sens, le Cartabad peut étre considéré comme un dispositif de ludification des

apprentissages, au sens ou il s’appuie sur des mécaniques issues du jeu (cartes, régles
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modulables, choix stratégiques) pour transformer I'expérience vécue par les éléves sans
modifier la nature fondamentale de I'activité sportive. A I'instar d’autres dispositifs ludiques
identifiés dans la littérature en EPS, il vise a susciter l'intérét en situation, le plaisir d’agir et
'engagement des éléves, en reconfigurant les conditions de I'action et les significations

associées au jeu (Terre, 2016).

3.4.21 Composition des cartes

Le jeu de Cartabad est composé d’'un paquet de 90 cartes, réparties en deux niveaux
de difficulté : un premier niveau destiné a des joueurs débutants et un second niveau visant
des joueurs plus expérimentés (Cartaping, 2019). Chaque carte posséde un effet spécifique,

susceptible d’agir sur le déroulement du jeu.

Les cartes du Cartabad sont organisées en quatre familles selon la nature de leur
impact sur l'activité des joueurs (Cartaping, 2019). Les cartes rouges imposent des
contraintes a I'adversaire en limitant temporairement certaines possibilités de déplacement
ou d’action. Les cartes vertes offrent, quant a elles, des avantages au joueur qui les
mobilise, en élargissant ses possibilités tactiques ou techniques. Les cartes violettes
modifient les conditions de jeu pour 'ensemble des joueurs en instaurant des régles
communes ou des contraintes partagées, tandis que les cartes orange n’agissent pas
directement sur le déroulement de I'échange, mais interviennent sur d’autres cartes ou sur

le score, influengant ainsi indirectement la dynamique de la partie.
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Figure 3 : Carte du jeu Cartabad

DANS LA POCHE

Mettre sa main libre
P dans sa poche méme
pour servir

Chaque carte est structurée autour de trois informations clés qui en facilitent la
compréhension et I'utilisation par les joueurs (Cartaping, 2019). La mention « quoi » précise
I'effet produit par la carte, la mention « qui » indique le ou les joueurs concernés par cet
effet, et la mention « quand » en délimite le moment d’application ou la durée. Cette
structuration standardisée contribue a rendre les cartes rapidement lisibles et favorise leur

appropriation par les éléves, y compris dans un contexte de jeu dynamique et évolutif.

Cette structuration contribue a rendre les cartes rapidement lisibles et favorise leur

appropriation par les éleves, méme dans un contexte de jeu dynamique.

3.4.2.2 Déroulement d’une partie de Cartabad

Le déroulement d’'une partie intégrant le Cartabad repose sur un protocole précis
visant a assurer une utilisation fluide, régulée et équitable des cartes au sein d’'un match

continu de badminton (Cartaping, 2019). Au début de chaque set, chaque joueur pioche un
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nombre déterminé de cartes dans le paquet. Ces cartes sont ensuite fixées a I'aide de pate
adhésive sur un poteau du filet, de maniére a étre visibles uniquement par le joueur qui les

posséde, ce qui maintient une part d’incertitude stratégique dans le jeu.

Lorsqu’un joueur souhaite activer une carte, il la détache du poteau entre deux points,
la dépose au sol et annonce clairement son effet a 'adversaire. L’effet de la carte s’applique
alors selon les modalités prévues, pour une durée définie ou jusqu’a la réalisation de la
condition indiquée. Une fois I'effet arrivé a échéance ou annulé, la carte est retournée face
contre le sol, signalant la fin de son action. En cas de cartes incompatibles jouées
simultanément, I'activation de la seconde est différée et ne prend effet qu’a I'expiration de
la premiére, garantissant ainsi la cohérence du déroulement du jeu. A la fin d’'un set, le
joueur gagnant pioche une carte supplémentaire, tandis que le joueur perdant en pioche
deux, ce qui modifie progressivement I'équilibre tactique entre les joueurs et contribue a

renouveler les configurations de jeu.

Au-dela de ce protocole, le Cartabad peut étre compris comme un dispositif qui «
déguise » des situations éducatives traditionnellement décontextualisées en un match
continu, en intégrant les contraintes d’apprentissage directement dans le jeu. Les cartes
permettent ainsi de travailler des intentions tactiques, des choix de déplacement ou des
prises de décision sans interrompre I'activité, les éléves restant engagés dans une logique
de jeu authentique. Dans cette perspective, le choix des cartes mises a disposition lors de
chaque séance reléve de choix didactiques opérés par I'enseignant, en fonction de
I'intention pédagogique poursuivie. Par exemple, dans une séance visant le travail du
placement de volant et de la variation des trajectoires, I'enseignant peut sélectionner
prioritairement des cartes favorisant le jeu long ou imposant des zones cibles spécifiques,

orientant ainsi 'activité des éléves sans recourir a des exercices formels isolés.

98



Ce principe s’inscrit dans une logique proche de celle développée dans le dispositif
Cartaping, qui repose sur l'intégration de contraintes ludiques au coeur de I'activité afin de

soutenir les apprentissages en situation de jeu?.

3.5 Analyses et données

Compte tenu de la pluralité des sources de données, le traitement analytique a
nécessité une démarche systématique et structurée. L'objectif était d’assurer la rigueur
méthodologique tout en respectant la nature qualitative et interprétative du devis de
recherche. Le processus s’est déroulé en plusieurs étapes : d’abord le traitement des
données brutes, puis leur présentation sous une forme organisée et intelligible, avant

I'analyse en profondeur.

3.5.1 Traitement des données brutes

Le traitement des données brutes a reposé sur une approche rigoureuse adaptée a la
spécificité des matériaux recueillis : les récits d’expériences audios et les échelles de I'état

émotionnel.

3.5.1.1 Traitement des récits d’expériences audios

A la fin de chaque séance, I'étudiant-chercheur récupérait les magnétophones utilisés

par les éléeves. Les fichiers audios ont ensuite été écoutés, transcrits intégralement et

3 Une présentation du dispositif Cartaping est disponible en ligne : https://www.youtube.com/watch?v=QtSMO8v9OPw
Le Cartabad repose sur le méme principe de ludification et d’intégration des contraintes, appliqué ici a la pratique du
badminton.
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anonymisés afin de préserver la confidentialité des participants. Chaque éléve s’est vu
attribuer un code alphanumérique de type « Eléve X » pour assurer la tragabilité des
données tout en garantissant 'anonymat. Les transcriptions ont été effectuées de maniére
fidele, incluant les hésitations, pauses et reformulations lorsque celles-ci contribuaient a la
compréhension du sens du discours. Les verbatim ont ensuite été regroupés dans un corpus
textuel structuré par éléve et par séance, servant de base a I'analyse du cours d’expérience

et a la reconstitution du signe hexadique.

3.5.1.2 Traitement des échelles de I’état émotionnel

Pour l'utilisation de I'échelle de I'état émotionnel, chaque éléve remplissait une fiche
individuelle a la fin de chaque cours, indiquant son niveau de ressenti global sur une échelle
de -5 (déplaisir intense) a +5 (plaisir intense). Ces fiches étaient collectées par I'enseignant

et remises a I'’étudiant-chercheur.

Les réponses ont été codées et saisies dans un tableau Excel, permettant le calcul de
la moyenne du groupe pour chacune des six séances. Aucune analyse statistique
inférentielle n'a été réalisée, puisque les données quantitatives avaient pour seule fonction
de soutenir I'analyse qualitative en fournissant une vue d’ensemble des tendances

eémotionnelles globale.

3.5.2Présentation des données

Une fois les données brutes traitées, la seconde étape a consisté a structurer et a
présenter les informations de maniére intelligible et analytiquement exploitable. Cette étape

s’inspire des principes proposés par Miles et Huberman (2003), selon lesquels la
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présentation des données constitue un processus essentiel a la compréhension et a

l'interprétation.

3.5.21 Recomposition du signe hexadique

L’analyse s’est appuyée sur la reconstruction du cours d’expérience de chaque éléve,
a partir des récits audios transcrits. Cette démarche, inspirée de Theureau (2006) et de
Terré, Séve et Huet (2020), consiste a identifier les unités signifiantes de I'expérience vécue,

appelées activités-signes, et a les articuler autour des six composantes du signe hexadique.

Conformément au cadre théorique du PRCA, chaque récit d’expérience a d’abord été
décomposé en unités de signification, correspondant a des segments de discours portant
sur un méme moment ou un méme objet de préoccupation pour I'éléve tel que démontré au

tableau 4.

101



Tableau 4 : Recomposition du signe hexadique

Cours 1

Signe :

|E: L

L'éléve est préoccupé & jouer contre ses amis et avoir du plaisir dans l'adversité.

A: L'actualité potentielle §
Non identifié

J'avais eu de la joie parce que J'avais gagné contre mes amis et puis |S: Le référentiel
s'était vraiment serré, mais j'avais gagné contre mes amis. C'est
quand il nous reste un point a faire, puis on l'a fait. Ga, c'étaitvraiment |R: Le representamen

Nonidentifié
L'éléve vit des moments de plaisir en jouant contre ses amis, car il est en situation d'adversité, Cette situation est pergu
comme un défi a réaliser ce qui maximise son propre plaisir.

le fun. o N - Py . P— T e a

U: Lunité étémentaire L'élave affronte ses amis dans une partie qui est égale dans les forces des équipes ce qui créer une situation d'aversité 3
pour gagner.
: L'interprétant - . ; .
Construction de connaissance : L'éléve apprends avivre de |'adversité et yfaire face pour atteindre ses objectifs.
Signe :
Extrait de la verbalisation
E: L " - "
L'éléve est | pé par lutilisation des cartes qui peut étre un alternatif & son plaisir de jouer
A: L'actualité potentielte —
Attentes liés  son plaisir dans l'utilisation des cartes pour dinamiser le jeu différemment.
. . . . S: Le référentiel » B B B L
Je dirais que méme si je n'avais pas joué, j'aurais eu du fun avec les Sans des cartes, il aurait eu du plaisir tout de méme a jouer au

cartes, mais ¢a aurait juste rajouté un peu de de mettons de game L'éléve ressent du plaisir par lutilisation des cartes et il vit des moments d'adversité, car les cartes permet d'égaliser les
|R: Le representamen
(fun) et ¢'était plus serré alafin. forces.
U: L'unité élémentaire
('éleve découvre l'uti des cartes qui apporte une source de plaisir différent

I: L'interprétant ) ) .
Cosntruction de connaissance : les cartes permettent d'équilibrer les forces dans Le jeu et d'avoir des parties plus serrés

Signe :
Extrait de la verbalisation
E: L'engag
L'éléve est préoccupé par L'utilisation des cartes et de la maniére de les utiliser.
A: L'actualité potentielte .
Non identifié
S: Le référentiel Non kdentiné
i
Jairéfléchi & quand |'allais prendre mes cartes et les jouer au bon
moment pour faire le plus de points possibles |R: Le representamen N N N .
L'éléve cherche & gagner la partie rapidement en les points par L'utilisation des cartes.

U L'unité élémentaire L'éléve est en réflexion sur le moment d'utiliser les cartes pendant sa partie en planifiant une stratégie lui permettant de
gagner.

- Linterprétant Construction d'apprentissage : I'é éve apprends & utiliser les cartes pendant une partie pour en retirer le maximum de
points

Chacune de ces unités a ensuite été examinée afin d’identifier les éléments pergus,
les intentions, les émotions ainsi que les significations attribuées par I'éléve a son action en
situation. Dans un second temps, ces unités de signification ont été recomposées
analytiquement au sein d’un tableau d’analyse, en mobilisant les six composantes du signe
hexadique : 'engagement (E), I'actualité potentielle (A), le référentiel (S), le représentamen

(R), l'unité du cours d’expérience (U) et I'interprétant (I).

Une fois ce travail réalisé pour chacun des éléves, deux niveaux d’analyse
complémentaires ont été conduits (Terré et al., 2020). L’analyse horizontale a consisté a
comparer les récits des éléves pour une méme séance, afin d’identifier des tendances

partagées et des variations interindividuelles, permettant de regrouper les expériences
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vécues en sous-catégories de sens. L'analyse verticale a, quant a elle, porté sur 'examen

de I'évolution des récits d’'un méme éléve au fil des six séances, dans le but de suivre la

transformation progressive de son expérience émotionnelle au cours du temps.

Tableau 5 : Exemple d'une analyse de récit d'expérience

Extrait des récits de l'engagement des éléves (préoccupations)

Cours:1

Analyse lerordre

Analyse de 2e ordre

Eléve 2

Javais eu de la joie parce que j'avais gagné contre mes amis et puis s'était vraiment serré, mais j'avais gagné contre mes amis.
C'est quand il nous reste un point a faire, puis onl'afait. Ga, c'était vaiment le fun.

Je dirais que méme si je n'avais pas joué, j'aurais eu du fun avec les cartes, mais ¢a aurait juste rajouté un peu de de mettons de
game (fun) et c'était plus serré a lafin.

Jai réfléchi 4 quand j'allais prendre mes cartes et les jouer au bon mement pourfaire le plus de points possibles.

Eleve 4

Jai quand méme aimé ¢a. Mais il fallait juste. |l fallait juste que. Que le monde soit plus impliqué. Un peu. Parce que c'est ¢a qui
rend le jeu le fun quand tout le monde fait ce qui est demandé. Parce que |3, ily avait quelgues personnes qui jouaient.
Quelgues personnes qui s'en foutaient un peu vu gue c'était le premier cours. Mais il aurait fallu que tout le monde le fasse du
début. Je parle que tout le monde joue comme il faut du début.

Puis je trouve que ¢a, ¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Moi, je ne suis pas une fille qui aime tant ¢a, le badminton. Mais je suis
vraiment sportive. Mais j'aime pas tant ¢a le badminton. Mais je pense que je vais aimer la session qu‘on va avoir parce que ¢a
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ga rajoute vraiment de quoi au jeu.

Eléve 5

Jai ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec le Cache-oeil ol il fallait que je joue pendant quatre points avec. C'était vraiment
trés drble.

Jai remarqué que c'était plus fun quand il y avait plusieurs modes de jeu, genre, qu'il n'y avait pas juste une maniére de jeu, mais
plusieurs.

Eléve 7

Mes émaotions que j'ai vécues. Je vois une carte mais j'ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je comprenais pas.

Javais aussi une équipe, un peu de schnoutte et au début c'était e fun méme si j'ai pas compris. Je sais pas. Bien bien toutes les
game |3 on était viaiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fois a la balle.

Jai pas vraiment grand chose appris sur moi méme parce que ¢a fait longtemps que je joue & ¢a la. Genre depuis le primaire. So,
c'est pas ¢a, J'ai rien appris surmoi méme.Mais pas trop la. Mais genre j'aime déja le sport donc ¢a l'a pas vraiment fait grand
chose.

Eléve 8

Pendant les cartabad, j'ai vécu un peu de stress en méme temps, parce que je ne comprenais pas trop. C'était le fun aussi. Fait
que aprés ¢a. Mais je trouvais ¢a dréle aussi, parce que personne ne comprenait. Fait que c'est ¢a. Mais en méme temps, ¢'était
le fun.

Un moment qui m'a particuliérement marqué, c'est. I'étais avec (...), puis tout, puis on a fait. Il y avait une carte, mais la, on a
tellement ri parce qu'on ne la comprenait pas tous les deux. Puis 13, on a fini par comprendre. Puis finalement, elle était
vraiment bonne. Elle servait vraiment a rien qu'on se force autant.

Je me suis rendu compte que le badminton, ¢a peut aussi étre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en faire
quelque chose d'intéressant.

Eléve 9

Pendant qu'on a joué aux cartes. J'ai vraiment aimé ¢a. C'était dréle. Ga lavraiment fait chier. Pas chier. Mais lautre équipe a
vraiment été stressée quand on mettait les cartes. J'ai trouvé ga comme pas chier, mais genre c'était comme pas plate. Mais
c'était pas. Il trouvait pas ¢a dréle, mais nous autres, ¢anous faisait bien rire. Aussi Parce qu'aprés ¢a, ben j'avais quand méme
mon duo. Fait que ¢'était vaiment dréle parce qu'on riait ensemble, parce que l'autre équipe trouvait ga comme plate.

C'est quand on a tiré une carte, puis 'autre équipe avait zéro point, puis on était en train de gagner. C'était le point 7. Puis (&, ils
trouvaient ¢a. Vraiment. lls étaient vraiment découragés, Ils ne riaient pas, mais nous on étaient mortes de rire. Parce qu'en fait,
depuis le début, on tirait nos cartes, puis ils étaient. Ly avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup.

L'utilisation des cartes dans le sport, ¢a a quand méme été le fun malgré. Malgré que je connaissais déja ga. Pas des jeux, mais
malgré que c'était déja le fun. Mais |3, c'est encore plus le fun.

Plaisir & jouer dans l'adversité
contre ses amis

Les cartes sont un alternatif de
jeu pour son plaisir

La maniére d'utiliser les cartes

I'engagement des autres éléves
dans le jeu

Lejeu de cartes offrent une
maniére différente de jouer au
badminton

l'utilisation des objets du jeu

Les consignes inscrites sur les
cartes

Mangque de connaissance vis-a-
vis les cartes

Les parties perdus a cause du
manque de capacité technique

Le niveau de son
développement au badminton

La compréhension du jeu

La compréhension des cartes et
de leur utilisation

La maniére de voir le badminton
et son intérét.

Les émotions des adversaires

Les émotions des adversaires et
les siennes

Par son plaisir a jouer avec les
cartes dans le jeu

Le plaisir vécu en jouant
contre ses amis
(adversaires)

L'utilisation des cartes
pour dynamiser le jeu

Jugement négatif de ses
qualités sportives

Lutilisation des objets du jeu de
cartes

Le manque de
compréhension des
cartes

L'utilisation des cartes (plaisir de
jouer)

La découvert du
dispositif ludique

Ces analyses ont permis d’identifier des dynamiques récurrentes dans les récits et de

dégager des points de convergence et de divergence entre les éléves. A la suite de ce

premier traitement, une analyse de second ordre (Terré et al., 2020) a été réalisée pour
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rendre plus générales les catégories émergentes et regrouper les sous-groupes présentant

des similitudes dans leur vécu émotionnel tel qu’il est démontré dans le tableau 5.

3.5.2.2 Croisement du signe hexadique avec les données quantitatives

Les moyennes obtenues a partir des échelles de I'état émotionnel ont ensuite été
croisées avec les résultats issus du signe hexadique. Ce croisement, dans un but descriptif,
visait a relier les variations émotionnelles globales du groupe aux moments significatifs
identifiés dans les récits. Pour chaque séance, les sous-groupes issus de l'analyse
qualitative ont été confrontés a la moyenne du plaisir collectif, permettant d’associer les
fluctuations de la courbe émotionnelle aux événements vécus. En ce sens, nous avons la

dynamique pour chacun des éléves.

Figure 4 : Exemple de I'échelle de I'évolution de I'état émotionnel

Evolution de 'état émotionnel de 'éléve dans le temps

e .Eleve 9
1

Echelle de plaisir -déplaisir (-5 2 +5)
I

1 2 3 4 5 6
Cours SAE badminton

Ce processus a conduit a la catégorisation de quatre trajectoires émotionnelles

principales, illustrant les évolutions typiques de I'état émotionnel des éléves a travers
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'usage du dispositif ludique. Ces catégories ont ensuite servi de base a 'analyse des profils

d’éléves développée dans la section suivante.

3.5.23 Espaces d’action

Enfin, a partir des composantes du signe hexadique, une reconstruction des espaces
d’action a été réalisée, comme démontré dans le tableau 5, conformément aux propositions
de Terré, Seve et Huet (2020). L’'espace du champ d’action correspond a une configuration
dynamique d’expériences signifiantes mobilisées ou écartées par l'éleve dans son
interaction avec les dimensions physiques, sociales, cognitives, émotionnelles et culturelles.
Les éléments significatifs évoqués par les éléves ont été regroupés sous des catégories
inductives, puis associés a des valeurs expérientielles exprimées sous forme de jugements
(par exemple : « signe de plaisir en jouant avec les cartes »). L’analyse longitudinale de ces
éléments, sur les six cours, a permis d’observer la récurrence et I'évolution des expériences

signifiantes, et de dégager des figures de I'état émotionnel propres a I'usage du Cartabad.

Tableau 6 : Exemple d'une grille de I'évolution du champ d'action

Evolution du champ d'action de U'éléve 10

Comme signe de... Cl1 C2 C3 C4 C5 C6
Composante humaine
Eléves Plaisir a jouer avec les adversaires

Plaisir a jouer avec les cartes
Frustration/colére
Résultats des parties
plaisir a atteindre ses défis
Apprentissage de son niveau du badminton
jugement négatif envers ses performances
Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Déplaisir par le manque de terrains
Intérét pour le cartabad
Désintérét pour le badminton
Adversaire Ladécision dans le jeu
Déplaisir de perdres des parties
Composante matérielle
Cartabad Les cartes dynamisent le jeu différemment
Utilisation des cartes
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3.5.24 Procédure d’analyse des données

L’analyse des données a été conduite dans le but de comprendre la dynamique de
transformation de I'état émotionnel des éléves en lien avec l'usage du dispositif ludique en
éducation physique et a la santé. Elle repose sur une analyse de contenu de type mixte,
articulant un raisonnement déductif, ancré dans le cadre théorique du programme de
recherche du cours d’action, et un raisonnement inductif, fondé sur '’émergence progressive

de significations issues des récits d’expérience.

Comme expliqué précédemment, une analyse de second ordre a été réalisée afin de
dégager les thémes récurrents présents dans les verbatim des éléves (Terré, Séve & Huet,
2020). Cette analyse thématique visait a identifier les événements jugés significatifs par les
éléves, les transformations dans leur perception du dispositif ludique ainsi que les

principales sources de plaisir et de déplaisir au fil de I'expérience.

Dans cette perspective, 'analyse s’est concentrée plus spécifiquement sur deux
composantes du signe hexadique, considérées comme particuliérement pertinentes pour
appréhender la dimension émotionnelle de I'expérience vécue. Le représentamen renvoie
a ce qui, dans la situation, est pergcu comme signifiant par I'éléve, tandis que 'engagement
correspond a l'intention ou a la préoccupation principale qui oriente son action. L’articulation
de ces deux composantes s’est révélée centrale pour comprendre la maniére dont les
éleves interpretent la situation et s’y engagent émotionnellement, éclairant ainsi les

dynamiques observées lors de 'usage du dispositif.
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3.6 Vérification des analyses effectuées

L’analyse des différentes sources de données, menée en plusieurs étapes
successives, a permis une interprétation fine et nuancée du phénoméne étudié. Cette ultime
phase d’interprétation visait a donner sens aux résultats en identifiant les tendances
significatives émergentes du corpus. Elle s’inscrit dans une démarche de validation interne,
visant a assurer la cohérence entre les interprétations proposées et les données empiriques

collectées.

Afin de garantir |a solidité du processus analytique, plusieurs stratégies de vérification
ont été mobilisées : le retour systématique aux données brutes, 'examen des cas négatifs,
la confrontation des résultats aux travaux antérieurs et le contre-codage (Karsenti & Savoie-

Zajc, 2018).

Premiérement, des retours répétés aux données brutes ont été effectués afin de
vérifier 'ancrage empirique des résultats (Miles & Huberman, 2003). Chaque catégorie
issue de l'analyse a été confrontée aux extraits de verbatim pour s’assurer que les
interprétations demeuraient fidéles aux propos et aux comportements exprimés par les
éléves. Cette démarche visait a garantir que les catégories émergent véritablement des

données, et non d’une projection subjective de I'étudiant-chercheur.

Deuxiémement, I’analyse des cas négatifs, c’est-a-dire des extraits ou observations
contredisant les hypothéses initiales, a été réalisée pour nuancer et raffiner les catégories.
Comme le rappellent Miles et Huberman (2003), la prise en compte des contre-exemples

permet de renforcer la crédibilité des interprétations en intégrant la diversité et la complexité
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des expériences vécues. Ces cas particuliers ont permis d’élargir la compréhension du

phénoméne et d’éviter une lecture univoque des données.

Troisitmement, une confrontation des résultats a été menée avec les travaux
antérieurs portant sur I'usage de dispositifs ludiques en éducation physique et a la santé
(Miles & Huberman, 2003). Cette mise en perspective a permis d’évaluer la convergence
ou la divergence entre les conclusions de la présente étude et celles issues de recherches
similaires, tout en mettant en lumiére les apports spécifiques de cette étude. Cette
triangulation théorique contribue a la validité externe de la recherche en situant les résultats
dans un cadre scientifique plus large et en soulignant leur pertinence pour le champ de

I'éducation physique et du plaisir d’apprendre.

En dernier, afin de renforcer la rigueur et la robustesse des analyses, un contre-
codage a été réalisé en collaboration avec le directeur de recherche. Ce travail a porté sur
le codage de la premiére séance du premier éléve, qui a été analysée indépendamment par
les deux codeurs, selon les principes du programme de recherche du cours d’action et la

recomposition du signe hexadique.

Cette phase de contre-codage a donné lieu a plusieurs allers-retours analytiques, au
cours desquels les choix de segmentation, d’attribution des composantes du signe et de
recomposition des unités de signification ont été discutés et ajustés. Ces échanges ont
permis de clarifier les critéres d’analyse et d’assurer une compréhension partagée du cadre
conceptuel mobilisé. Alissue de ce processus, un accord a été établi entre les deux codeurs

quant a la recomposition du signe et a I'interprétation des données pour cette séance.
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Une fois cet accord atteint, 'ensemble des analyses subséquentes a été réalisé par
I'étudiant-chercheur seul, en s’appuyant sur les critéres stabilisés lors de la phase de contre-
codage. Cette démarche a permis de garantir la cohérence et la fiabilité du traitement des

données tout au long du processus analytique.

3.7 Critéres de rigueur scientifique

Cette recherche a été menée selon les quatre critéres de rigueur scientifique proposés
par Fortin et Gagnon (2022) ainsi que Paillé et Mucchielli (2021) : la crédibilite, la
transférabilité, la fiabilité et la confirmabilité. Ces critéres, largement reconnus dans le
champ de la recherche qualitative, visent a garantir la validité, la transparence et la

robustesse de la démarche scientifique adoptée.

3.7.1 Crédibilité

La crédibilité de I'étude repose sur plusieurs stratégies déployées tout au long du
processus de recherche. D’abord, le choix d’un devis qualitatif interprétatif s’accorde avec
I'objectif de la recherche, centré sur 'analyse de dimensions humaines, relationnelles et

émotionnelles.

En complément des critéres classiques de rigueur, des critéres relationnels spécifiques
a la recherche qualitative interprétative ont été mobilisés, notamment I'authenticité et

I'éducation (Karsenti & Savoie-Zajc, 2018).

o L’authenticité a été recherchée a travers le respect du point de vue des éléves,

exprimé dans leurs récits d’expériences et analyseé dans leur propre langage.
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e L’éducation, quant a elle, a permis de passer du point de vue individuel a une lecture
collective des significations émergentes, favorisant ainsi une compréhension

intégrée du phénoméne.

L’articulation des verbatim a la premiére personne avec la description contextualisée du
milieu scolaire a contribué a illustrer les résultats de maniére incarnée et nuancée,

renforgant la crédibilité de I'analyse.

3.7.2 Transférabilité

La transférabilité renvoie a la possibilité pour d’autres chercheurs ou praticiens de
transposer les résultats a des contextes similaires. Pour y parvenir, une description détaillée
du protocole de recherche a été fournie, incluant la justification des choix méthodologiques

et les contraintes rencontrées.

Les limites contextuelles de la recherche ont été explicitement nommeées et, lorsque
possible, compensées par I'ajout d’outils méthodologiques complémentaires. De plus, une
description fine du contexte éducatif et institutionnel a été intégrée, permettant au lecteur
de juger par lui-méme de la transférabilité des résultats. Les nuances observées dans le
vécu affectif des éléves offrent ainsi des repéres concrets pour d’autres recherches menées

en EPS ou dans des cadres pédagogiques semblables.

3.7.3Fiabilité

La fiabilité a été assurée par la tracabilité et la systématisation du processus de

recherche. Toutes les données ont été recueillies, archivées et analysées de fagon
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rigoureuse et transparente. Le déroulement complet de I'étude est décrit de maniéere
suffisamment détaillée pour permettre a une autre personne chercheuse de reproduire les
principales étapes du processus. De plus, les extraits de verbatim sélectionnés pour illustrer
les résultats ont été choisis en respectant strictement leur contexte d’énonciation. Cette
rigueur méthodologique contribue a la stabilit¢ des conclusions et a la cohérence

interprétative des analyses.

3.7.4 Confirmabilité

La confirmabilité concerne la capacité du chercheur a démontrer que les résultats
découlent directement des données empiriques et non d’une interprétation arbitraire. Pour
y parvenir, les extraits utilisés dans les résultats ont été reproduits dans leur contexte
original, permettant au lecteur de juger lui-méme de la pertinence et de la cohérence des

interprétations proposées.

3.8 L’éthique

L’ensemble de la recherche a été réalisé dans le respect des principes éthiques
fondamentaux encadrant la conduite d’une recherche impliquant des participants mineurs.
Toutes les étapes du projet ont été effectuées conformément aux directives du Comité

d’éthique de la recherche de I'Université du Québec a Chicoutimi (CER-UQAC) et aux

normes établies dans la Politique sur I'éthique de la recherche avec des étres humains du

réseau de I'Université du Québec.
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Avant le début de la collecte de données, le protocole complet du projet a été soumis
au CER-UQAC pour évaluation. Cette étape visait a garantir que les procédures prévues
respectaient les exigences en matiére de protection, de confidentialité et de bien-étre des
participants. L’autorisation officielle a été obtenue le 15 novembre 2024, aprés quelques
ajustements apportés au cadre théorique et méthodologique. Le numéro du certificat

ethique est le suivant : 2025-1880.

Conformément a I'article 21 du Code civil du Québec et aux directives institutionnelles,
la participation des éléves mineurs nécessitait le consentement écrit de leurs parents ou
tuteurs légaux. Une lettre dinformation présentant les obijectifs, les modalités de
participation et les garanties éthiques du projet a été remise a chaque famille (Annexe : C).
Ce document précisait notamment la volonté libre et éclairée de participation, la possibilité
de se retirer a tout moment sans préjudice, ainsi que les modalités de protection et de
destruction des données. De plus, une séance d’explication a été organisée auprés des
éleves afin de s’assurer de leur compréhension du projet, de ses objectifs et de leurs droits.

Les éléves ont ensuite signé un formulaire d’assentiment confirmant leur accord a participer.

Toutes les données recueillies, récits d’expériences audios et échelles émotionnelles,
ont été anonymisées dés leur traitement. Chaque éléve s’est vu attribuer un code
alphanumérique que seuls I'étudiant-chercheur ainsi que les codirecteurs de la recherche
pouvaient connaitre, garantissant la confidentialité et empéchant toute identification
personnelle. Les fichiers audios, transcriptions et documents d’analyse ont été conservés
dans un Onedrive de F'UQAC, protégé par mot de passe, conformément aux

recommandations du CER-UQAC.
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Les principes de respect, de bienveillance et de transparence ont guidé 'ensemble du
processus de recherche. Aucune forme de jugement ou d’évaluation scolaire n’a été

associée a la participation au projet.

Enfin, toutes les données seront conservées pour une période de cing ans suivant la
fin du projet, puis détruites de maniére sécurisée, conformément aux exigences du comité

d’éthique.

Cette démarche rigoureuse visait a assurer que chaque éléve puisse participer dans
un climat de confiance, de respect et de confidentialité, en cohérence avec les valeurs

fondamentales de I'éthique en recherche en éducation.

Le présent chapitre a exposé de maniére détaillée la méthodologie adoptée pour
répondre a la question de recherche portant sur I'influence d’'un dispositif de ludification des
apprentissages, le Cartabad, sur I'expérience émotionnelle des éléves en éducation

physique et a la santé.

Ainsi, la méthodologie présentée constitue le socle a partir duquel s’appuiera le
chapitre suivant, consacré a I’analyse et a l'interprétation des données. Ce prochain chapitre
exposera les principaux résultats issus des récits d'expérience et des échelles
émotionnelles, en mettant en lumiére I'évolution des états émotionnels des éléves ainsi que

I'identification de profils émotionnels émergents liés a 'usage du dispositif Cartabad.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats issus de I'analyse de I'expérience vécue par des
éléves de secondaire 2 engagés dans une situation d’apprentissage et d’évaluation en
badminton intégrant le dispositif de ludification du Cartabad. Conformément au cadre
théorique du cours d’action (Theureau, 2010), I'analyse s’intéresse a la transformation
progressive de leur expérience, en portant une attention particuliere a la dynamique
émotionnelle, a I'appropriation du dispositif ludique et a la diversité des profils du vécu
observés. Les résultats interprétatifs s’appuient plus spécifiquement sur deux composantes
du signe hexadique, soit la préoccupation (engagement) ainsi que les sensations et
émotions (représentamen), afin de mieux comprendre la maniére dont I'état émotionnel des

éléves évolue au fil du processus d’apprentissage.

4.1 Portrait réel des échantillons sur les récits d’expérience et
I’échelle d’évaluation des états émotionnels des éléves par cours

Selon le tableau sur la répartition des récits d’expérience et de I'échelle d’évaluation
des états affectifs des éléves, I'échantillon réel est de dix éléves (n=10). Tous les éléves qui
ont donné leur consentement pour participer a la recherche via le formulaire prévu a cet
effet ont pu le faire. Nous avons obtenu un total de 51 récits d’expériences et d’échelle
d’évaluation des états émotionnels remplie conformément. Ce résultat correspond a 85 %
des opportunités potentielles de production des données qu’on a pu recueillir auprés des

éléves.



Tableau 7 : Répartition des données recueillies par séance pour chacun des éléves

Eleves Total
Eléve 1
Eléve 2
Eléve 3
Eléve 4
Eléve 5
Eléve 6
Eleve 7
Eléve 8
Eléve 9
Eléve 10
Total
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Le tableau démontre également la répartition des données recueillies en fonction des
séances (n=6) et des éléves (n=10). A la lecture de ce tableau, il est possible de mettre en
évidence plusieurs résultats. Tout d’abord, on peut constater que, pour chacun des cours,
la majorité des éléves ont réalisé le récit d’expérience et répondu a I'échelle d’évaluation
des états émotionnels. Ainsi, il N’y a aucun cours ou nous n‘avons pas pu collecter des
données. Il apparait également que le cours 1 est celui ayant le plus faible nombre de
données recueillies, avec un total de six (n=6). Ce résultat a été influencé par un événement
dans I'école qui se déroulait en méme temps que le cours 1 et qui monopolisait certains

éléves qui participaient a cette étude.

Les éleves (n=10) ont répondu aux récits d’expériences et a I'échelle d’évaluation des
états émotionnels en majorité aux fils des cours (n=6). Ainsi, ils ont répondu en moyenne
entre cinq et six fois. Cependant, un éléve (éléve 7) a un taux plus bas de réponses que les
autres éléves avec quatre réponses. Etant donné qu'il est tout de méme en haut de la
moyenne de réponses par cours, nous avons gardé ses réponses, car ils peuvent influencer

la dynamique de I'évolution des états émotionnels pour le dispositif didactique.
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4.2 Evolution de la dynamique globale des émotions au fil des
séances par l'utilisation d’un dispositif ludique chez le groupe d’éléves

Les résultats présentés dans cette section reposent sur deux types de matériaux
empiriques recueillis au fil des séances : les auto-évaluations émotionnelles des éléves,
centrées sur le continuum plaisir/déplaisir (Annexe : E), et les récits d’expérience produits a
partir de questions ouvertes a propos de leur vécu en situation d’apprentissage (Annexe :

D).

Les données issues de I'auto-évaluation des émotions de plaisir/déplaisir en EPS ont
permis de construire le graphique illustrant I'évolution de I'état émotionnel moyen du groupe

(n =10) au fil des six séances (n = 6).

Figure 5 : Moyenne de I'évolution de I'état émotionnel dans le temps pour le groupe
a l'étude

Evolution de l'état émotionnel du groupe dans le temps

L’axe horizontal (abscisse) représente les six cours de la séquence, tandis que I'axe vertical
(ordonnée) traduit la gradation de I'état émotionnel selon une échelle variant de -5 a +5. Les

valeurs négatives (-5 a -1) correspondent a un niveau de déplaisir, la valeur neutre (0)
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indique un état émotionnel stable, et les valeurs positives (+1 a +5) renvoient a un niveau
de plaisir. Pour chaque séance, le point moyen représente la valeur agrégée du groupe. Le
nombre de participants ayant répondu au questionnaire a également été indiqué pour
chaque séance afin d’assurer la transparence méthodologique. De plus, nous avons ajouté
I'écart-type dans le graphique pour visualiser la dispersion de nos données autour de la

moyenne, et ainsi permettre d’évaluer la précision des résultats.
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Tableau 8 : Analyse des récits d'expérience de premier et de second niveau pour le
cours 1 (engagement)

Extrait des récits de 'sngagement des éléves (préoccupations) Cours: 1 Analyse ler ordre Analyse de 2¢ ordre
Vavais eu de la joie parce que favais gagné contre mes amis et puis s'était viaiment ser, mais  avais gagné contre mesamis.  Plaisi ajouer dans l'adversité Le plaisirvécu en
Clest quand il nous reste un point & faire, puis on U fait, Ga, c'était wiaiment le fun. CONtre §es amis ioua ntcontre ses
L . N . amis (adversaires
e Jedirais que méme si je n'avais pas joué, J'aurais eu du fun avec les cartes, mais a aurait juste rajouté un peu de de mettons de Les cartes sont un alternatif de ( )
¢ game (fun) et c'était plus serré a lafin. Jeu pour son plaisir
Jairéfléchi & quand ['allais prendra mes cartes et les jouer au bon mament pour faire (e plus de paints possibles. La manibre d'utiliser les cartes L'utilisation des cartes
pour dynamiser le jeu
Jai quand méme aimé ga. Mais l fallat juste. Il fallait juste que. Que le monde soit plusimpliqué. Un peu. Parce que c'est ga qui
rend le jeu e fun quand tout le monde fait ce qui est demandé. Parce que 13, il y avait quelques personnes qui jouaient, 'engagement des autres éleves
Quelques personnes qui s'en foutaient un peu vu que c'était le premier cours. Mais il aurait fallu que tout le monde le fasse du dans e jeu
Eloved début, Je parle que tout e monde joue comme il faut du début,
Puis e trouve que ¢a, ¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Moi, je ne suis pas une ille qui aime tant ¢a, le badminton, Mais je suis Le jeu de cartes offrent une
viaiment sportive. Mais j aime pas tant ga e badminton. Mais je pense que je vais aimer a session qu'on vaavoir parcequea  manidre cifférente de jouer au Jugement négatf de ses
rajouta vraiment du fun, ¢a rajoute. Garajoute wiaiment de quoi au jeu. hadmintan qualités sportives
Jai ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec (e Cache-oei ol il falléit que je joue pendant quatre points avec. C'était viaiment -
- (utilisation des objets du jeu
trés drdle.
Elbve s
Jai remarqué que c'tait plus fun quand il y avait plusieurs modes de jeu, genre, quiln'y avait pas juste une manire de jeu, mais  Les consignes inserites sur les
) Lutilisation des objets du jeu de
plusieurs. cartes
cartes
L o ) - . - ) . Manque de connaissance vis-a-
Mes émotions que|'ai vécues. Je vois une carte mais 'ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je comprenais pas. )
vis les cartes
Javais aussi une équipe, un peu de schnoutte et au début ¢ était e un méme si ai pas compris. J sais pas. Bien bien toutes les ~ Les parties perdus  cause du Le manque de
Eléve7 game 3 on étaitviaiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fois a (a balle. mangue de capacité technique compréhension des
Jai pas vraiment grand chose appris sur moi méme parce que ¢a fait longtemps que je joue & a l3. Genre depuis le primaire. So, Le nveaude son cartes
c'est pas ¢a, {'ai rien appris sur moi méme. Mais pas trop 3. Mais genre ['aime déja le sport donc ¢al'a pas viaiment fait grand .
pasta airenavg pesopta Fals e e e spor onc 2 ap g développement au badminton
chose.
Pendant les cartabad, jai vécu un peu de stress en méme temps, parce que je ne comprenais pas trop. C'était le fun aussi. Fait
que aprés ca. Mas e trouvais ¢a drle aussi, parce que personne ne comprenait, Fait que c'est ¢a. Mais en méme temps, c'état La compréhension du jeu L'utilisation des cartes (plaisir de
lefun. jouer)
, Un moment qui m'a particuliérement marqué, c'est. Jétais avec (..., puis tout, puis on a fait. 1Ly avait une carte, mais &, on a X
Eleve8 ) . ) L -, o Lacompréhension des cartes et
tellement ri parce qu'on ne la comprenait pas tous es deux. Puis 13, on a fini par comprendre. Puis finalement, elle était o
. L de leur utilisation
vraiment bonne. Elle servait vraiment a rien qu'on se force autant.
Je me suis rendu compte que le badminton, ¢a peut aussi étre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en faire Lamanigre de voir le badminton
quelque chose d'intéressant. et son intérét,

Pendant qu'on  joud aux cartes. Jai vraiment aimé ca. C'était drle. Ga lavraiment fait chier. Pas chier. Mais l'autre équipe a

wraiment été stressée quand on mettaft les cartes. Jai trouvé ca comme pas chier, mais genre ¢ était comme pas plate. Mais

C'était pas. I trouvait pas ca drle, mais nous autres, ganous faisait bien rire. Aussi Parce qu'aprés ca, ben favais quand méme  Les émotions des adversaires
mon duo. Fait que c'était vraiment drdle parce qu'on riait ensemble, parce que l'autre équipe trowvait ca comme plate,

fbved Clest quand on atiré une carte, puis (autre équipe avait 26ro point, puis on était en train de gagner. C'était e point 7. Puis 3 ils
trouvaient ¢a. Vraiment. lls étaient vraiment découragés, lls ne riaient pas, mais nous on étaient mortes derire. Parce qu'en fait, [ es motions des adversaires et
depuis e début, on tirait nos cartes, puis ils étaient, Ly avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup. les slennes

 ‘

Luisation des cartes dans e sport, ga a quand méme £t e fun malgeé. Malgré que j connaissais oéjé ca.Pas desjeus, mais  Par son plaisi 3 jouer avec les
malgré que c'tait déja e fun. Mais 3, c'est encore plus le fun. cartes dans ejeu
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L’analyse du graphique met en évidence une évolution non linéaire de I'état
émotionnel global des éléves a travers le temps, marquée par des fluctuations d’'une séance
a l'autre. Deux creux sont observés au sein de la séquence : un premier au cours 3, avec
une moyenne de 2,1, et un second au cours 6, avec une moyenne de 1,3. A l'inverse, les
cours 1 et 2 présentent des moyennes initiales élevées (respectivement 3,33 et 3,67),
traduisant un enthousiasme marqué lors de la découverte du dispositif. Par ailleurs, une
hausse significative est observée au cours 5 (moyenne : 3,2), succédant a une remontée

progressive amorcée entre les cours 3 et 4.

Afin d’interpréter plus finement la courbe de I'état émotionnel globale des éléves,
nous avons étudié les récits d’expériences que les éléves ont réalisés aprés chacun des six
cours. Les récits des éleves ont été traités de fagon a documenter les éléments significatifs
de l'expérience mentionnée par I'éléve. A titre d’exemple, le tableau 10 démontre le

fonctionnement de I'analyse des récits d’expérience de premier et de second niveau.

A la maniére de Terré, Huot et Séve (2020b), nous avons donné du sens a la courbe
descriptive en analysant les récits des dix éléves qui permet de mettre en évidence quatre
phases partagées par le groupe : 1. la découverte, 2. la transition, 3. 'apprentissage et 4.
I'ennui, rendant compte de la dynamique émotionnelle des éléves face au dispositif. Ainsi,
cette partie des résultats vise a expliquer la dynamique émotionnelle globale a I'échelle du

groupe ciblé grace a la comparaison des cours d’expérience.
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4.2.1 Période 1 : Phase de découverte du dispositif didactique ; entre

ludisme et plaisir d’agir

Cette premiére période représentée par le graphique ci-dessous regroupe le cours 1
et le cours 2 de la SAE en badminton. Elle est centrée sur la découverte du nouveau
dispositif didactique (Cartabad) utilisé pour ludifier les apprentissages des éléves. Lors de
cette période, nous pouvons constater, avec 'aide du graphique, que I'état émotionnel des
éléves est trés élevé a 3,33 pour le cours 1 et a 3,67 pour le cours 2 sur un maximum de
cing.
Figure 6 : Evolution de I'état émotionnel dans le temps (Période 1 : découverte)

Evolution de 'état émotionnel dans le temps
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Pour cette premiére période, nous avons ciblé quatre thémes qui ressortent en
majorité dans les données recueillies auprés des éléves, soit : premieérement, la découverte
du Cartabad et son influence sur le plaisir, deuxiemement, l'utilisation du Cartabad comme
source de plaisir, troisiemement, la découverte de 'empathie et quatriemement, entre plaisir

par la nouveauté et déplaisir par 'incompréhension.
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4211 Découverte du Cartabad et son influence sur le plaisir

Au cours des deux premiéres séances de la SAE en badminton, les éléves ont
expérimenté pour la premiére fois le dispositif ludique Cartabad. Cette mise en contact
initiale a suscité un intérét manifeste chez plusieurs d’entre eux, traduisant une curiosité et
une ouverture a la nouveauté. L’analyse des récits d’expérience fait ressortir, a travers les
préoccupations (E) exprimées par certains éléves (n = 5) lors du premier cours, une forme

d’engagement émotionnel positif associée a la découverte de cette modalité ludique.

A titre d’exemple, un éléve évoque clairement cette appréciation dans son récit

d’expérience :

Je trouve que ¢a, c¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Moi, je ne suis pas une fille
qui aime tant ca, le badminton. Mais je suis vraiment sportive. Mais je n’aime
pas tant ¢a le badminton. Mais je pense que je vais aimer la session qu’'on va
avoir parce que ¢a rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ca rajoute vraiment de
quoi au jeu. (Eléve 4, cours 1)
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Tableau 8 : Analyse des récits d’expérience pour le cours 1 (Engagement)

Extrait des récits de I'engagement des éléves (préoccupations) Cours:1 Analyse ter ordre Analyse de 2 ordre
Javals eu de (a jole parce que Javals gagné contre mes amis et puls s'étalt viaiment serré, mals ['avals gagné contre mesamis,  Plalsir & jouer dans ladversité Le plalsir vécu en jouant
C'est quand i nous reste un point & faire, puls on (afalt. Ga, c'6tait wraiment le fun, contre ses amis
contre ses amis
ra Ame si je n'avai { f j Les cartes sont un alternatif de (adversalres)
Gbve2 Je dirais que méme si e n'avais pas joué, [aurais eu du fun avec les cartes, mais ¢a auralt juste rajouté un peu de de mettons de
game (fun) et c'était plus serré & lafin, jeu pour son plaisir
Jol réféchi & quand ['allals prendre mes cartes et les jouer au bon moment pour faire le plus de points possibles. La manidre d'utiliser les cartes L'utilisation des cartes
pour dynamiser le jeu
Jai quand méme almé ¢a. Mais it fallait juste. R fallalt juste que, Que le monde solt plus Impliqué. Un peu. Parce que c'est ¢a qui
rend le Jeu le fun quand tout le monde fait ce qul est demandé, Parce que La, Ily avalt quelques personnes qu joualent, l'engagement des autres éléves
Quatques personnes qui s'n foutalent un peu vu que ¢'étalt (e premier cours, Mals il aurait fallu que tout le monda le fasse du dans le jeu
flove d début, Je parte que tout le monde joue comme It faut du début.
Puis je trouve que ¢4, ¢4 rajoute vraiment du fun au jeu. Mo, jé ne suis pas une fille qui aime tant ¢a, le badminton, Mais je suis Le Jeu de cartes offrent une
veaiment sportive. Mais ‘aime pas tant ¢a e badminton. Mais je panse que j& vais aimer La session qu'on va avoir parce que¢a  maniére différente de jouer au Jugement négatif de ses
rajoute viaiment du fun, ¢ rajoute. Garajoute vraiment de quoi au jeu. badminton qQualités sportives
Fai ressentl beaucoup de plaisir, surtout avec e Cache-oell ol I fallait que je joue pendant quatre points avec. C'était iaiment
R 841000 pancar qUNTR pONESWhc. v Lutlisation des objets du jeu
trés drble.
Eltve 5
Jal remarqué que c'étalt plus fun quand Ny avait plusiaurs mades de Jeu, genre, quitn'y avalt pas juste une maniére de jeu, mals  Les consignes inscrites sur les
Lwtilisation des objets du jeu de
plusiours, cartes
N cartes
Manque de connalssance vis-4-
Mas émotions que [l vécues, Je vols une carte mais |'al pas vraiment utilisé les cartes parce que je comprenals pas.
visles cartes
Favis aussi une équipe, un peu de schnoutte et du début ¢'était Le fun méme ¢i{'ai pas compris, Je sais pas. Bien bien toutes les  Les parties perdus & cause du Le manque de
Eleve 7 game LA on était viaiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fois A 1a balle. manque de capacité technique compréhension des
Jal pas vralment grand chose appris sur mol méme parce que ¢a falt Longtemps que je joue & ¢a a, Genre depuls le primaire, So, Lo nivesu & son cartes
c'estpas ¢, |al rien appris sur moi méme. Mals pas trop L3, Mals alme dé}3 Le sport donc ¢a l'a pas vralment fait grand
i PATRR T\ BR R R tRON RS O THN " développement au badminton
Pendant les cartabad, |ai vécu un peu de stress en méme temps, parce que j¢ ne comprenas pas trop. C'était le fun aussi. Fait
que aprés ¢a, Mais je trouvais ¢a drble aussi, parce que personne ne comprenait, Fait que c'est a, Mais en méme temps, ¢'était La compréhension du jeu Ltilisation des cartas (plaisie do
e fun, jover)
Un moment qui m'a particuliérement marqué, c'est. Sétals avec (...), puis tout, puls on a fait, Ily avait une carte, mals 3, ona
Eibve 8 tellement fl parce qu'on ne La comprenait pas tous les deux, Puls L3, on a fini par comprendre. Puis finalement, elle était L com:’:rnm: d'; i
vraiment bonne. Elle servait viaiment & rien qu'on se force autant, urnesation
Je me suis rendu compte que (e badminton, ¢a peut aussi &tre plus intéressant que juste du sport, puls qu'on peut en faire La maniére de voir le badminton la déCOIIVGn du
quelque chose d'intéressant. etson intérdt,
Pendant qu'on a joud aux cartes. Jal vralment aimé ¢a, C'étalt drdle, Ga tavralment fait chier, Pas chior, Mals lautre dquipe a dlsPos“" ludlque

vraiment 6té stressée quand on mettalt les cartes. Jal trouvé ca comme pas chier, mais genre ¢'était comme pas plate, Mals
c'était pas, Il trouvalt pas ca drble, mals nous autres, ¢a nous faisalt blen rice, Auss! Parce qu'aprés ¢a, ben favais quand méme  Les émotions des adversaires
mon duo, Fait que ¢'était vraiment drdle parce qu'on riait ensemble, parce que lautre équipe trouvait ¢a comme plate,

Eidved Clest quand on atiré une carte, puls autre équipe avait 2éro point, puis on était en train de gagner. C'était le point 7. Puls 4, Its
trouvalent ¢a, Vraiment, Ils étaient viaiment découragés, s ne rialent pas, mals nous on étalent mortes de rire, Parce qu'enfalt,  Los dmotions des adversaires et
depuls le début, on tirait nos cartes, puls s étajent. Iy avalt pas de temps. Des cartes qui nous affectalent beaucoup. 05 siennes

L'utilisation des cartes dans ke sport, ¢a 8 quand méme été & fun malgré. Malgré que je connaissais déja a. Pas des jeux, mais  parson plaisir & jouer avec les
malgré que ¢'était d&ja le fun, Mais b, ¢'est encore plus e fun, cartes dans e jeu

Les récits recueillis montrent ainsi que, dés les premiers cours, le dispositif est percu
par plusieurs éleves comme un élément qui modifie I'expérience habituelle du badminton
scolaire. L’introduction des cartes et des objets ludiques semble contribuer, dans un premier

temps, a rendre I'activité plus attrayante, plus interactive et plus engageante a leurs yeux.
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Cette redéfinition de I'activité transparait également dans les propos d’un autre éléve :

Je me suis rendu compte que le badminton, ¢ca peut aussi étre plus intéressant

que juste du sport, puis quon peut en faire quelque chose d'intéressant.

(Eleve 8, cours 1)

Ce témoignage suggeére que, pour certains éléves, le dispositif Cartabad participe dés
les premiéres séances a une reconfiguration de la maniére dont le badminton est percu et
vécu. A ce stade de l'analyse, les données montrent surtout que le plaisir exprimé est
fortement lié a la découverte du caractére ludique et inhabituel du dispositif. L’évolution de

cette dynamique émotionnelle au fil des séances permettra toutefois de préciser si cet intérét

initial se maintient, se transforme ou s’atténue dans le temps.

4.21.2 Utilisation du Cartabad comme source de plaisir

L'utilisation du Cartabad lors des deux premiéres séances semble exercer une
influence notable sur I'expérience émotionnelle des éléves, en stimulant leur plaisir et leur
intérét pour l'activité. L’analyse du représentamen (R) met en évidence que, pour cing
éléves, le dispositif est percu comme un moyen d’enrichir 'expérience vécue en cours
d’éducation physique, en introduisant des éléments de surprise et de variété qui favorisent
un effet de découverte au sein du groupe lors de cette premiére période. Le Cartabad
apparait comme un catalyseur de plaisir, transformant la dynamique habituelle du cours en
un espace plus engageant et ludique. Ce ressenti est clairement exprimé par I'éleve 5 dans

son récit d’expérience :

Franchement, je trouve que l'activité était vraiment le fun, comme d’habitude
dans le fond, puis que je trouve que ¢a améliore vraiment nos cours, méme si
de base c’est le fun. Mais en tout cas, ¢a te donne quand méme un peu de
suspense dans le cours, puis tout ca aprés ca. (Eléve 5, cours 2)
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Tableau 9 : Analyse des récits d'expérience pour le cours 2 (représentamen)

Extrait des récits du representamen des éléves Cours:2 Analyse 1er ordre Analyse 2e ordre
i i ge dans e jeu Vivre des émotions négatives
avec Faiplus. auxcartes / Le vécu démotions Cespoir de gagner par le jeu de cartes (perdre la
apprecii ga. #race suxcartes partie)
Eléve 1
Frustration 3 cause de 18 perte de points dis 3 l'action,
des cartes, mais Il elathvise. "
5 Vivre des émotions
Lélive vt des moments de frustration et de colére, car positives en jouant
L percs des points 3 cause des cartes utlisés par avec le jeu de cartes
Y s percee! R gue cu. T Tadversaire. Le jeu Ge léléve estinfluence
waiment pes és content.
adversaire. La statégie O [adversaire tait vire.
G i des émotions négtives
e . mettons, ity @ o i
. Mais c'ctait L8 partic 3 cause des objets du jeu, mais il Vit aussi des
dréle quand méme. C'était quand méme le fun. ‘émotions positifs par sa participation. o des objets 6u jeu quifont
e perare des points
Biet oul, Ges o
S, SERIRRASTR compress Qe e jeu pest permtive dothir b=ty
personnes. Mo,
influence La Gynamique des parties. UtilissBon de strategies avec les.
cartes quitait vivie es émetions
pasitives.
i T~ wes ! ; ' |
rapidement situ les utlises bien aussi. taire vhme: des émotions positives chez [éléve
s sinsi que
“incroyablement” pour metire de lemphase sur i - . o
Heves 4 _ T Développe de lenfp‘ame
incroyablement fortes. envers les autres éléves.
. carila réussi s partic
L i )
sy sy s S B\ Lo o o g
q e parties 3 cause des cartes. eIt e AW
Uéléve a vécu des moments de plsisir, car elle 8 été e
Fai vraiment, viaiment, viaiment aime ma periode d'éduc. adversair
w3 parce qu' De pls, “waiment” 3 deux
Tavaitwiaiment bien utiise. Dok =
@ e Les cartes de Usdversaite spportent
Uae de Uinsertitude
i Puis J'si waiment trouve ¢a Le fun. Vraiment, visiment, waiment. Que mai, je 5 S
Bed e 2 Ty . o e le mot “fun” en utilisant le mot Vralment” 3 plusicurs
¢. Puis c'ét i e fun. % . .
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De plus, 'analyse des récits d’expérience* met également en lumiére le potentiel
inclusif du dispositif Cartabad, qui permet a des éléves de niveaux sportifs variés de
participer activement tout en éprouvant du plaisir. Le caractére adaptatif des cartes et des
objets ludiques intégrés au dispositif favorise une différenciation naturelle de
I'apprentissage, ou chacun peut trouver des leviers correspondant a ses besoins et a ses
habiletés. Ainsi, méme les éléves rencontrant des difficultés techniques ou motrices en
badminton peuvent utiliser les cartes comme moyen de soutien pédagogique, leur offrant
une forme d’équilibre dans les interactions de jeu et une possibilité réelle de réussite. Ce

phénoméne est illustré par le témoignage de I'éléve 4 :

Puis j'ai vraiment trouvé ¢a le fun. Vraiment, vraiment, vraiment. Parce que moi,

je suis pas trés bonne au badminton, comme je l'ai dit tantét, puis ¢a m’a

vraiment aidée. Merci. Ca m’a vraiment aidé a mieux aimer le jeu, parce que

c’est ¢a, tu sais, c’est ¢a sans le CartaBad, on ne 'aurait pas gagné. Puis c’était

vraiment, vraiment. Vraiment le fun. (Eléve 4, cours 2)

En ce sens, au cours des deux premiéres séances de la séquence d’apprentissage,
les éléves ont découvert le dispositif Cartabad et les multiples possibilités qu’il offrait a
travers ['utilisation des cartes. Le plaisir ressenti a cette étape était principalement ancré
dans l'instant présent, nourri par la nouveauté du dispositif et la dimension ludique de

I'activité. Les éléves prenaient plaisir a expérimenter, a essayer de nouvelles stratégies et

a observer les effets des cartes sur le déroulement des parties.

Ce plaisir d’agir est démontré par le caractére exploratoire de la situation, les éléves
découvraient une forme d’EPS qui différait du badminton traditionnel, intégrant des éléments

de jeu et d’incertitude. L'utilisation des cartes favorisait un équilibre des forces entre les

4 Pour ce tableau (analyse du representamen du cours 2), nous voulons seulement mettre I'attention sur I'analyse de 2e
ordre et démontrer le nombre de fléches qui pointe vers deux catégories spécifiques qui sont les émotions positives et la
victoire. Cette situation sera semblable pour les autres tableaux du document.
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joueurs, rendant les confrontations plus accessibles et motivantes, méme pour ceux ayant
moins d’habiletés techniques. Ainsi, la possibilité de vivre des réussites rapides et tangibles
dés le début de la séquence a contribué a renforcer la motivation et a susciter un intérét

renouvelé pour la pratique de l'activité, comme en témoigne I'éleve 9 :

C’est quand on a tiré une carte, puis I'autre équipe avait zéro point, puis on était
en train de gagner. C'était le point 7. Puis 13, ils trouvaient ¢a. Vraiment. lls
étaient vraiment découragés, ils ne riaient pas, mais nous on étaient mortes de
rire. Parce qu’en fait, depuis le début, on tirait nos cartes, puis ils étaient. Il n’y
avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup. (Eléve 9, cours 1)

4.21.3 Découverte de ’empathie chez les éléves

Au fil des premiéres séances de découverte du Cartabad, les éleves expérimentent
différentes maniéres d'utiliser les cartes en collaboration avec leur partenaire et en
interaction avec leurs adversaires. Cette phase de jeu permet de mettre en évidence, a
travers leurs propos, la perception qu’ils développent du réle des cartes dans la dynamique
des affrontements. Ainsi, pendant cette phase de découverte, I'analyse des données
relatives a 'engagement des éléves, c’est-a-dire a leurs préoccupations (E) au cours de
I'action comme démontré dans le tableau 9, révéle que plusieurs d’entre eux manifestent un
rapport empathique envers leurs pairs lors des confrontations. Ce rapport se traduit par une
sensibilité accrue aux émotions et aux réussites des autres, favorisant une expérience de
jeu marquée par la coopération et le respect mutuel. Ainsi, 'analyse de second ordre met
en évidence que trois éléves sur neuf partagent ce type de rapport empathique, illustrant
une dimension sociale et émotionnelle importante de I'expérience vécue dans le dispositif

ludique.
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Les éléves expriment que lintroduction du dispositif contribue a rééquilibrer les
rapports de force entre les équipes, notamment en offrant davantage d’opportunités de
réussite a ceux qui éprouvent habituellement plus de difficultés dans les activités sportives.
Les cartes sont ainsi pergues, par les éléves eux-mémes, comme un moyen d’accés a une
forme d’équité ludique, ou chacun peut vivre des réussites et participer activement au jeu,

indépendamment de son niveau initial. Ce vécu est illustré par le témoignage de I'éléve 2 :

Bien, le jeu de cartes, oui, c’était vraiment le fun. Parce que tu sais, quelquefois,

il y a des équipes qui ont moins de chances de gagner contre d’autres. Avec les

cartes, ils ont plus de chances. Fait que c’est plus facile parfois pour eux de

gagner. Fait que ouais, ¢a, ¢a dépend des personnes. Moi, ca m’a vraiment. J'ai

vraiment aimé ¢a, le jeu de cartes pour le badminton. (Eléve 2, cours 2)

Toutefois, I'utilisation stratégique des cartes peut également générer des émotions
plus nuancées chez les éléves. En effet, certaines cartes, lorsqu’elles sont jouées contre
les adversaires, réduisent leurs chances de réussite, ce qui améne les participants a prendre
conscience des effets émotionnels du jeu sur autrui. Les récits d’expérience montrent que

les éléves percoivent parfois une forme d’injustice dans la maniére dont les cartes

influencent les dynamiques de victoire et de défaite.

Ainsi, I'expérience du Cartabad conduit certains éléves a développer une sensibilité
éthique et empathique, les amenant a réfléchir a la portée de leurs actions sur leurs pairs.
Ce positionnement réflexif se manifeste par une reconnaissance explicite du déséquilibre

que peuvent créer certaines cartes, comme le mentionne I'éléve 3 :

Les réflexions que j’ai faites pendant I'activité, c’est que j’ai trouvé que c’était un
peu injuste pour les autres personnes. Ca dépend de leur carte. Puis surtout
que moi, puis mon ami, on est bon. Pour les autres personnes, c’est injuste
parce qu’ils n’ont pas le méme talent que nous. Fais que souvent c’est injuste
pour eux parce qu’on gagnait trop rapidement. (Eléve 3, Cours 2)
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4214 Entre plaisir par la nouveauté et le déplaisir par 'incompréhension

Bien que la phase initiale de la séquence corresponde a une période de découverte
du dispositif Cartabad, les éléves rencontrent certaines difficultés a comprendre le
fonctionnement des cartes et a déterminer le moment opportun pour les utiliser pendant les
parties. Cette incertitude témoigne d’un processus d’appropriation encore en construction,
typique des premiéres expérimentations d’un nouveau dispositif ludique. L’analyse des
préoccupations (E) des éléves par les récits d’expérience (Tableau 8) révéle que le manque
de compréhension est partagé par trois €léves sur six, ce qui démontre que certains éléves
vivent tout de méme du plaisir par l'utilisation des cartes, malgré la situation, tel qu'expliqué

par I'éléve 8 dans son récit d’expérience :

Pendant les Cartabad, j’ai vécu un peu de stress en méme temps, parce que je

ne comprenais pas trop. C’était le fun aussi. Fais qu’aprés ¢a. Mais je trouvais

¢a drble aussi, parce que personne ne comprenait. Fais que c’est ¢a. Mais en

méme temps, c’était le fun. (Eléve 8, cours 1)

Ce témoignage illustre la coexistence de deux dynamiques émotionnelles : d’'une part,
une forme de stress liée a l'incertitude et a la méconnaissance des régles ; d’autre part, un
plaisir collectif né du sentiment de partager une nouvelle expérience. Ce plaisir paradoxal,

a la fois teinté de confusion et de curiosité, traduit I'entrée progressive des éléves dans

'univers ludifié du Cartabad.

Toutefois, pour certains éléves, cette incompréhension génére des émotions plus
négatives, telles que la frustration ou I'anxiété, qui peuvent freiner leur engagement dans
l'activité. L’éléve 7 témoigne de cette difficulté : « Mes émotions que j'ai vécues. Je vois une
carte, mais je n’ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je ne comprenais pas » (Eléve

7, cours 1).
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En ce sens, sans repéres clairs, certains éléves choisissent de se recentrer sur la
pratique traditionnelle du badminton, délaissant les cartes pour retrouver un cadre d’action
plus sécurisant. Ce choix peut toutefois engendrer une rupture dans la dynamique collective
de jeu, car les partenaires ou adversaires souhaitant utiliser les cartes se trouvent alors

limités dans leur expérience ludique.

Ainsi, méme si les débuts du Cartabad sont marqués par des incompréhensions et
des ajustements nécessaires, la plupart des éléves maintiennent un rapport positif au jeu,
comme il est démontré précédemment par le récit d’expérience de I'éléve 8, trouvant dans
la nouveauté et le partage collectif une source de plaisir. Ce constat met en lumiére la valeur
formatrice de [lincertitude dans les dispositifs ludiques. Elle constitue un espace
d’exploration et d’adaptation qui favorise la curiosité, I'engagement et la construction du

sens dans I'expérience vécue.

4.2.2 Période 2 : Phase transitoire de la compréhension du dispositif
ludique, une expérience oscillante entre déplaisir et plaisir

Cette seconde période, illustrée par le graphique ci-dessous (Tableau 10),
correspond au troisieme cours de la séquence d’apprentissage en badminton. Elle marque
une phase transitoire dans le processus de compréhension du dispositif didactique
Cartabad, mis en place pour soutenir la ludification des apprentissages. Durant cette étape,

les éléves commencent a intégrer plus concrétement les régles et la logique du dispositif,

tout en ajustant leurs comportements de jeu en fonction de celui-ci.
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Cependant, les données recueillies indiquent une diminution de I'état émotionnel
moyen du groupe, qui passe a 2,1 sur I'échelle du plaisir/déplaisir, comparativement aux
valeurs observées lors des deux premiéres séances.

Figure 7 : Evolution de I'état émotionnel dans le temps (période 2 : la transition)
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Cette baisse suggére une phase d’adaptation ou les éléves, bien qu’encore engagés,
doivent composer avec une compréhension plus cognitive et réflexive du dispositif, ce qui
peut temporairement atténuer le plaisir immédiat ressenti au début de la séquence. Deux
themes ressortent de l'analyse de cette période : 1. La régulation émotionnelle dans

I'utilisation des cartes et 2. Vivre du déplaisir par I'utilisation des cartes.

4221 Régulation émotionnelle dans I'utilisation des cartes

Lors du troisiéme cours, plusieurs éléves (n = 7) expriment, a travers leurs propos,
une expérience marquee par la découverte du plaisir lié a la progression et a la réussite
vécue dans le jeu. Les données issues de I'analyse du signe du représentamen révelent
que les cartes deviennent, pour eux, un support facilitant I'atteinte d’objectifs précis et la

concrétisation de réussites accessibles. L'utilisation concertée des cartes avec le partenaire
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semble ainsi contribuer a 'émergence d’émotions positives, notamment la joie, associée a
la satisfaction d’avoir relevé un défi ou remporté une partie. Ces émotions traduisent une
expérience d’apprentissage vécue comme signifiante, ou le plaisir de jouer et celui
d’apprendre se confondent. Cette dimension émotionnelle apparait clairement dans le
propos de I'éléve 2 qui évoque la joie ressentie a la suite d’'une victoire rendue possible par

l'utilisation des cartes :

Aujourd’hui, j'ai vécu de la joie parce que jai gagné une partie a cause des
cartes. Ca fait que c’est pour ¢a que ¢a a vraiment été le fun. J'étais vraiment
content parce qu’on n’avait jamais battu cette équipe-la. C’est ¢ca. C’est quand
on a pris notre carte, puis on a gagné le point aprés qu’il nous a fait gagner la
partie. (Eléve 2, cours 3)
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Tableau 10 : Analyse des récits d'expérience pour le cours 3 (représentamen)
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D’autres éléves partagent des expériences similaires, ou la mise en jeu des cartes
soutient la découverte des préférences techniques ou tactiques, renforcant a la fois le
sentiment de compétence et le plaisir d’apprendre. En choisissant une carte et en cherchant
a réaliser les consignes qui y sont associées, les éléves identifient ce qu’ils apprécient le
plus dans la pratique, tout en percevant les effets concrets de leurs apprentissages. Comme
le mentionne 'éléve 5 : « J'ai appris que j'aimais beaucoup les services courts et tout, puis

genre avec les Cartabads, ben ¢a, ca aide ». (Eléve 5, cours 3)

Ainsi, les propos recueillis témoignent d’'une expérience ou les émotions vécues de
plaisir, de joie ou de sentiment de réussite participent pleinement au processus
d’apprentissage. Les cartes agissent ici comme un médiateur entre I'action ludique et le
développement de compétences, soutenant une relation positive entre engagement,

progres et plaisir d’apprendre en éducation physique.

133



4.2.2.2 Vivre du déplaisir par 'utilisation des cartes

Bien que l'utilisation des cartes pendant les parties soit souvent associée a des
emotions positives, elle suscite également, chez plusieurs éléves (n = 3), des expériences
marquées par la coexistence du plaisir et du déplaisir. L’analyse de 'engagement (E), c’est-
a-dire la préoccupation des éléves, montre qu’ils vivent une ambivalence émotionnelle ou
la joie de jouer et le plaisir d’apprendre se mélent parfois a la frustration ou a la colére de
ne pas atteindre les objectifs fixés. Ainsi, notre analyse de deuxiéme ordre démontre que
ces émotions contrastées traduisent l'intensité de 'engagement des éléves dans l'activité
ludique et leur investissement émotionnel dans le dispositif, comme le décrit I'éléve 7 dans

son expérience émotionnelle :

L’émotion que j'ai vécue en jouant avec les cartes, c’est du plaisir, mais un peu

de rage parce qu’on n’a pas gagné les parties. Mais c’était vraiment le fun. Et.

Bien, beaucoup de colére parce qu’on n’a pas gagné, méme si on avait des

cartes vraiment bonnes et jai beaucoup de joie. Genre vraiment du plaisir parce

qu’on s’amusait bien, méme si on n’a pas gagné. (Eléve 7, cours 3)

Ce témoignage met en lumiére la maniere dont les émotions vécues, qu’elles soient
agréables ou désagréables, participent pleinement a I'expérience d’apprentissage. Le

dispositif ludique engage les éléves dans une dynamique émotionnelle complexe ou la

recherche de réussite et le plaisir de jouer demeurent étroitement liés, méme dans I'échec.
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Tableau 11 : Analyse des récits d'expérience pour le cours 3 (Engagement)
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Cependant, lorsque le déplaisir domine et persiste tout au long de la séance, il peut
altérer la perception de l'activité et réduire le plaisir global ressenti en éducation physique.
Cette ambivalence est perceptible dans le témoignage de I'éleve 3, qui exprime a la fois la

frustration et la déception éprouvées face au hasard des cartes :

Le Cartabad a été plus injuste pour moi et mon ami parce qu’on avait beaucoup

de cartes trés nulles et trés décevantes pour notre jeu. J'ai été beaucoup faché.

C’est une des premieres émotions que jai eues aujourd’hui en jouant et dégues

des cartes que j'ai eues. (Eléve 3, cours 3)

Ainsi, ces propos traduisent la complexité des émotions vécues dans le dispositif, la
joie, le plaisir et la satisfaction peuvent coexister avec la frustration, la colére ou la déception.
Cette pluralité émotionnelle, inhérente a I'expérience d’apprentissage ludifiée, participe a la

construction du rapport affectif que les éléves entretiennent avec leurs réussites et leurs

échecs en contexte d’éducation physique.

4.2.3 Période 3 : Phase d’apprentissage par I'utilisation du dispositif

ludique, évolution du plaisir d’agir vers une joie d’apprendre

Cette troisieme période, illustrée dans le graphique ci-dessous, correspond aux cours
quatre et cing de la SAE en badminton. Elle se caractérise par une phase d’apprentissage
plus approfondie, marquée par une appropriation accrue du dispositif didactique Cartabad,
congu pour ludifier les apprentissages et soutenir 'engagement des éléves. L’analyse de
I'évolution de I'état émotionnel indique une remontée notable du niveau de plaisir ressenti,

avec une moyenne de 2,6 au cours 4 et de 3,2 au cours 5 sur I'échelle du plaisir-déplaisir.
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Figure 8 : Evolution de I'état émotionnel dans le temps (période 3 : I'apprentissage)
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Cette progression traduit un regain d’émotions positives en lien avec le
développement croissant du dispositif et la consolidation des apprentissages vécus dans un
cadre ludique. Pour analyser cette période, quatre thémes en ressorts : 1. la conception des
apprentissages et la joie d’apprendre en situation de jeu, 2. le résultat des parties influence
le plaisir pergu, 3. l'utilisation des cartes : entre développement technique et émotions

vécues et 4. Les cartes comme outil d’équilibre et de valorisation émotionnelle.

4.2.31 Conception des apprentissages et de la joie d’apprendre en
situation de jeu

Au cours de cette troisiéme phase, centrée sur la conception des apprentissages par
l'utilisation du dispositif didactique Cartabad, les éléves mobilisent désormais les cartes
dans une perspective stratégique, visant a élaborer des plans d’action collectifs pour
affronter leurs adversaires. L’'analyse des verbatims recueillis montre qu’'une majorité
d’éléves (n = 7) pergoivent les cartes comme des leviers tactiques favorisant I'élaboration

de stratégies diversifiées et le renforcement d’émotions positives, telles que la joie et le

137



sentiment de compétence pendant lactivité. Ainsi, I'analyse de deuxiéme ordre du
représentamen des éléves au cours de cette phase, met en évidence une évolution
significative de leur compréhension du jeu. Les éléves passent d’'une utilisation exploratoire
du dispositif a une mobilisation réfléchie et intentionnelle des cartes, fondée a la fois sur la
connaissance des adversaires et sur [|'évaluation de leurs propres habiletés. Ce
déplacement témoigne d’'une transformation du rapport au jeu, ou le plaisir immédiat céde

progressivement la place a une joie d’apprendre plus durable et construite dans la

temporalité.
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Tableau 13 : Analyse des récits d'expérience pour le cours 5 (représentamen)
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Comme le soulignent Hayes et Deligniéres (2011), cette joie se développe a partir des
souvenirs positifs d’expériences antérieures et des aspirations projetées vers de futures
réussites (p. 18). Dans le cadre de cette recherche, elle se manifeste par la satisfaction
eéprouvee lorsque les éléves parviennent a mettre en ceuvre avec succeés une stratégie qu’ils
jugent efficace et signifiante. Cette dynamique se refléte dans le témoignage d’'un éléve, qui

illustre la joie issue de la réussite collective et du sentiment de contréle sur I'action:

Un moment précis qui m’a particulierement marqué, c’était quand moi pis (...),

on a utilisé une carte qui. euh, on a fait un combo avec les cartes, ce qui nous a

permis a faire, a gagner la partie. Ca, ¢a a été vraiment le fun. (Eléve 6, cours 5)

En ce sens, les préoccupations des éléves ne sont plus orientées vers la découverte
de l'activité, mais davantage vers l'apprentissage intentionnel et la maitrise des actions
réalisées au sein du jeu, comme en témoigne I'analyse de second ordre. Ce déplacement
marque une évolution dans la dynamique émotionnelle des éléves : le plaisir éprouvé ne
découle plus seulement de la nouveauté ou du caractére ludique du dispositif, mais d’'une

joie d’apprendre, soutenu par la compréhension des enjeux stratégiques et la mise en

ceuvre d’actions efficaces.

4.2.3.2 Résultat des parties influence le plaisir pergu

Le résultat obtenu au cours des parties apparait comme un facteur déterminant dans
la perception du plaisir que les éléves associent a I'activité ludifiée. L'analyse de second
ordre des préoccupations révéle que plusieurs d’entre eux (n = 3) expriment, a travers leurs

récits d’expérience, que leur plaisir est étroitement lié a la victoire face a leurs adversaires.
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Tableau 14 : Analyse des récits d'expérience pour le cours 4 (Engagement)
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La réussite semble alors constituer un repére central dans I'évaluation affective de leur
engagement. A linverse, les défaites générent des émotions négatives, traduisant la
déception de ne pas avoir atteint I'objectif fixé. Les éléves oscillent ainsi entre plaisir et
déplaisir, selon le résultat final de la partie, illustrant la tension émotionnelle propre aux
dynamiques compétitives. Cette ambivalence émotionnelle témoigne d’'un apprentissage en
construction, ou le plaisir reste encore fortement conditionné par lissue du jeu, comme en

témoigne le récit de 'éléve 10 :

Quelles émotions que j’ai vécues en jouant? C’est la colére, la tristesse de

I'envie. Puis beaucoup de joie. Parce que j'ai gagné une partie et j'ai perdu une

partie. (Eléve 10, cours 5)

Cependant, I'utilisation des cartes introduit un changement progressif dans la
philosophie de jeu des éléves, particuliérement en ce qui concerne la relation entre victoire
et plaisir. Alors qu’au départ, la satisfaction éprouvée reposait sur le fait de gagner, les

propos recueillis témoignent d’une transformation progressive, les éléves prennent

conscience que le plaisir peut exister indépendamment du résultat final.

Ainsi, les cartes sont un médiateur pédagogique favorisant une expérience ludique ou
le plaisir découle davantage du processus de jeu, de la mise en action des stratégies et des
interactions vécues, plutdot que du seul aboutissement compétitif. Cette évolution traduit une
appropriation plus mature de l'activité, ou la joie d’apprendre se construit dans la
reconnaissance des efforts, la compréhension du dispositif et 'acceptation de la défaite
comme partie intégrante de I'expérience d’apprentissage. Ce changement de regard est
illustré par les propos de I'éleve 5, qui exprime cette redéfinition du plaisir en contexte

d’incertitude :
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J’ai appris que méme si admettons, on ne gagne pas toujours, on peut toujours
étre heureux. Je le savais déja, mais ¢a me 'a encore plus prouvé. Parce
gu’avec les cartes, tu gagnes, tu ne gagnes pas tout le temps et tout et c’est
normal. C’est ga? Comment je pourrais dire ga? Ca? Ca montre le niveau de
difficulté du jeu. (Eléve 5, cours 4)

4.2.3.3 Utilisation des cartes : entre développement technique et émotions
vécues

L’introduction des cartes dés le premier cours visait a soutenir le développement des
habiletés techniques et tactiques des éléves a ftravers une approche ludifiée de
l'apprentissage. Dans un premier temps, les éléves étaient principalement concentrés sur
la compréhension du fonctionnement des cartes afin de pouvoir participer efficacement au
Cartabad. Toutefois, comme il est démontré chez plusieurs éléves (n=5), par 'analyse de
second ordre du représentamen dans le tableau 14, leur rapport au dispositif s’est
transformé : lors de cette période, ils percoivent désormais les cartes comme un outil
d’amélioration personnelle, favorisant leur progression au sein de I'activité. Ainsi, I'éléve 10
le mentionne dans ses récits d’expérience : « C’est que ben on s’améliore petit a petit et

qu’au fond, je suis meilleure ». (Eléve 10, cours 5)

En ce sens, les cartes ne se limitent plus a un réle ludique. Elles deviennent un levier
d’apprentissage technique, permettant aux éléves d’expérimenter, d’ajuster et de consolider

leurs compétences motrices a travers le jeu.

Cependant, malgré leur potentiel formateur, I'utilisation des cartes peut également
générer certaines difficultés. Tous les éléves ne parviennent pas a réaliser les
apprentissages visés, notamment lorsque les consignes associées aux cartes s’averent

complexes ou pergues comme contraignantes. Ces situations peuvent altérer le plaisir

143



ressenti pendant I'activité, en raison d’'un sentiment d’injustice ou d’'un déséquilibre dans le

jeu, comme en témoigne I'éleéve 3 pendant ses récits :

Puis jai trouvé que c’était encore injuste pour nous parce que les autres

adversaires, pendant une partie, ont fait qu’on devait déposer notre raquette aux

quatre prochains services. Puis, des qu'ils frappaient, on pouvait la ramasser.

(Eléve 3, cours 4)

Ce constat met en évidence la dualité du dispositif, s’il soutient I'apprentissage par le
jeu, il peut aussi, dans certaines conditions, entrainer du déplaisir lorsque les contraintes
dépassent les capacités percues des éléves. Cette tension rappelle 'importance d’un

équilibre entre défi et compétence, condition essentielle a I'expérience du plaisir en contexte

d’apprentissage.

4.2.3.4 Utilisation des cartes comme outil d’équilibre et de valorisation
émotionnelle

Le dispositif Cartabad repose sur un ensemble de consignes et de contraintes
intégrées a la structure du jeu. Ces éléments contribuent a rééquilibrer les forces entre les
joueurs, permettant a chacun de vivre des expériences de réussite, quelle que soit son
habileté initiale. L’analyse de second ordre du représentamen, tel que démontré dans le
tableau 14, met en évidence que des éléves (n = 3) soulignent, dans leurs récits
d’expérience, 'importance de ces moments de rééquilibration des forces dans la dynamique
du jeu. Ces éleves pergoivent que le dispositif favorise une forme d’équité qui soutient leur
engagement et leur plaisir a jouer. Ainsi, un éléve possédant des compétences techniques
plus limitées peut tout de méme compétitionner de maniere équitable avec des adversaires
plus expérimentés, ce qui contribue a renforcer sa confiance et son sentiment de

compétence.
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Ce mécanisme d’équilibrage favorise un sentiment de compétence et renforce la
confiance en soi des éléves qui, autrement, auraient pu se percevoir en situation d’infériorité.
En vivant ces réussites, ils développent de nouveaux objectifs personnels, tout en éprouvant
un plaisir lié a la progression et a la reconnaissance de leurs efforts. Le témoignage suivant
illustre cette dynamique, ou I'expérience du jeu devient un levier d’engagement et de

motivation :

Fait que la, genre a cause d'une carte, ils ont réussi a remonter encore pis ils
ont quand méme gagné. Pis ¢a leur donne du mérite, ¢a leur donne la confiance
qui fait qu’ils sont encore meilleurs. Pis c’est ce moment-la qui était quand méme
le fun parce que ce sont des gens [qui] ne sont pas habitués. T’sais, comme ils
ne sont pas vraiment compétitifs, ils n’ont pas vraiment 'intention de gagner. Pis
la, ¢a leur a donné envie de gagner. Pis ¢’était vraiment le fun ¢a. (Eléve 1, cours
5)

Ainsi, les cartes ne servent pas uniquement a introduire une dimension ludique, mais
participent également a la construction d’'un climat émotionnel positif, ou les éléves moins
performants peuvent vivre des moments de joie, de valorisation et d’appartenance au

groupe.
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4.2.4Période 4 : Phase d’ennui pour I'utilisation du dispositif ludique,

désintérét pour le Cartabad

Cette derniére période représentée par le graphique ci-dessous se concentre
exclusivement sur le cours six de la SAE en badminton. Elle est centrée sur la contradiction
des intéréts pour l'utilisation du dispositif didactique (Cartabad) utilisé pour ludifier les

apprentissages des éléves.

Figure 9 : Evolution de I'état émotionnel dans le temps (période 4 : I'ennui)
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Lors de cette période, nous pouvons constater, avec 'aide du graphique, que I'état
eémotionnel des éléves diminue grandement en rapport avec les cours de la troisieme
période pour se situer a 1,3 de moyenne sur I'échelle de I'état émotionnel. C’est la plus
basse moyenne dans I'ensemble des six cours. Lors de cette période, les éléves
commengaient leur évaluation technique au badminton. Pour analyser cette période, deux
thémes en ressorts : 1. l'inutilité des cartes dans la phase de jeu qui suscite des émotions
négatives et 2. I'utilisation des cartes pour le développement des émotions et de nouvelles

dynamiques de jeu.
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4241 Inutilité des cartes dans la phase de jeu qui suscite des émotions
négatives

Lors de la derniére période de la SAE en badminton intégrant le dispositif Cartabad,
plusieurs éléves expriment une forme de désengagement a I'égard de ['utilisation des
cartes. Ainsi, notre analyse de second ordre du représentamen démontre, par les récits
d’expérience, que les éléves (n=3) utilisent de moins en moins les cartes pendant les
parties, traduisant une diminution de leur usage au fil des séances : « Est-ce que le jeu de
cartes de badminton t'a permis de plus apprécier ce sport ? Non parce qu'on n’a pas

vraiment pris les cartes ». (Eléve 9, cours 6)

En délaissant les cartes, les éléves semblent recentrer leur attention sur les regles
conventionnelles du badminton, privilégiant I'aspect compétitif et technique du jeu au
détriment du cadre ludifié proposé. Cette mise a distance du dispositif peut toutefois
s’expliquer par un jugement négatif porté sur certaines cartes, pergues comme
désavantageuses ou inappropriées dans leurs stratégies, comme il est mentionné par
I'éléve 6, pendant son récit d’expérience : « Puis, durant ce match-la, on n’a pas utilisé les
cartes. Mais ¢a, c’est parce que nos cartes n’étaient vraiment pas bonnes. Mais sinon, on

les aurait probablement utilisées ». (Eléve 6, cours 6)

147



Tableau 15 : Analyse des récits d'expérience pour le cours 6 (représentamen)

Extrait des récits du representamen des éléves

Cours:6

Analyse 1er ordre Analyse 2e ordre

Cétait vraiment Le fun. J'ai vraiment aimé ¢a encore. Tss, je me répéte, mais c'est vraiment le fun parce que calaisse une chance,
Puis comme gate fait faite des défis. C'estle Tun guil y ait une autre équipe qui te donne un défi puis que tu réussis & le faire.
Clest wraiment Le fun.

Eleve 1
Aprs a, c'est wraiment juste Ga. Cest Ga rend le jeu un peu plus complexe. Ga donne une nouvelle branche comme ga. Ga, ¢a
montre que tu peux Le faite. Méme avec des défis. Tu peux, tu peus réussir. Ga te laisse quand méme des chances. Les cantes ne
S0t pasnon plus trop fortes.

Eleve2 Aucune donnée
Enjouantau Cartabad, [ai, 'ai . C'était pas tréss intéressant, ca m'a gam'a dégu. C'est, je trouve que les cartes
ont été beaucoup inutiles durant Le jeu. ben, Il ne donnail pas avantages tant que ga. Comme ily en a un qui rendait le volant
petit. Puis ga, ¢'était juste Lannant parce qu'on voit quasiment pas le volant. Puis ilva 3 2000 4 heure.

Eleve 3
Clest que probablement que pour les deux équipes, on n'a pas eu de fun, on n'a pas demandd aprés, L. Mais tu sais, on avu
dans leur visage que aussiiLs avaient pas 'air de Lipper sur cette affaire 1.
PUis ¢a m'a pas raiment permis de de plus apprécier le Sport  cause que G2 a juste 16 plus dur, plus plate.
Faivraiment aimé ¢a, le cours. Parce que. Parce que c'était viaiment le fun. On faisait juste niaiser.

fved En plus, on joualt avec mes amis. Puls 4 la place de faire une game de 11, on a faitune game de 21.

eve

C'était vraiment. C était wraiment drile parce qu'avec les cartes, 4 un moment donné, on a pogné une carte ol est ce qu'il fallait
quian mette un ceil de pirate. Puis c'était. C'était vraiment drble de voir man ami avec ga sur la tate.

Eléve 5 Aucune donnée
Durant ce Gours 14, fai pas e de fun parce que ['ai fait un match, puis je me suis blessé au ventre. Fail que i pas. J'ai pas
vraiment eu de fun durant mes matchs.

tiovet Puis durant ce malch 13, n 'a pas ulilisé les cartes. Mals ga c'est parce que nos cartes élaient viaiment pas bonnes. Mais sinon,
on les aurait probablement utilisées.
Un moment précis de La séance, ['avais 1ait un smash durant Le match, ce qui m'avait fait waiment mal. Mais il était tris beau le
smash. Fait que 'étais quand méme fier,

tiove? raieu beaucoup de plaisit 3 jouer aux cartes, surtout avec e minivalant, C'était vraiment drile parce que vu quily allait, vu quil
était petit, il allait vite. Fait qu'l fallait se grouiller pour bouger.
Les émotions que [ai vécu, aujourd'hui, en jouant au jeu de cartes. 'ai pas viaiment joud. Fai eu de la rage, un peu beaucoup de
rage parce que f'arrivals pas A faire des bons coups. Mais c'est pas les cartes.

Eleve 8
Un moment précis qui ma marqué, qui m'a marqué, quand [l botcher tous les trucs que Je faisais . Puis finalement, mes genoux
me fait trop mal. Faque je crampais en deux et je me ramassals en étoile 4 terre.
Pandant le jeu, | ai vécu quand méme. J'al eu de la rage parce que. Parce que je réussissals pas mes coups.

Eleved
Est-ce que le jeux de carte de badminton 'a permis de ne plus apprécier ce sport? Non parce qu'on n'a pas vraiment pris les
cartes.
Les sentiments que ['ai regu en jouant, c'est de la colére, de La tristesse et tout, mas c'est drble avec les cartes parce que c'était
le fun pis c'est tout et tout et tout.

Eléve 10 Ce que fai ressenti, c'est Le fun, vraiment avec les cartes. Parce que c'est plus, c'est plus jouable. Parce que mol je sais que cest

4 eause de la raguette que je suis nulle, e'est pas  cause de moi.

Genre on pourrait continuer & faire ga méme s'ily a beauceup de gens qui ne les utilisent pas, moi je les utilise etvoila.

L'éléve a du plaisir & réaliser les défis soumis L'utilisation des cartes par
pendant la partie par les adversaires quand —* [l'adversaire estvu comme un
ils utilisent les cartes. defi

L'utilisation du therme “nouvelle branche"
chez I'élive signifie pour i gue le jeu du
cartabad permet d'offrir une nouvelle
possibilité de jeu pour progresser et mettre
en place des défis adaptés  la progression
des éléves

Les cartes offrent
une dynamique de
Jeu différente

Les cartes n'offrent pas davaniage
f pour sméliorer (¢ jeu

L'éléve vit des moments e frustration parce
que les cartes n'offrent pas d'avantage
permettant une amélioration de son propre
jeu. Ainsi, malgré Lutilisation du petit volant *
pour changer la dynamigue de la partie, it

resent des émations négatives.

L'utilisation des
cartes permet de
généré du plaisir

L'éléve nevit pas de plaisir en pratiquant Le
cartabad et il est en mesure de juger du

manque de plaisir des adversaires en lisant
leur expression faciale.

Léleve préfire jouer simplement au
badminton, car c'est ce qui lul procure du
plaisir. Ainsi, Le jeu de cartes ne Lul proccure
peu ou aucun plaisir dans son utilisation

Lutilsation des cares peutfaire
rire 3 partie (mation négative)

\\

Jugement dumanque oe plaisit
des autres éléves dans (utlisation
oes canes

Les cartes ne sont
pas utilent pour avoir
du plaisir

L'éléve a eu du plaisir  niaiser pendant le
cours ce quiinfluence négativement
I'apprentissage de 'éleve

~

L'éléve modifie les réglements du jeu afin

d'augmenter e temps de la partie. Par cette

action, elle solidifie Le fait qu'elle désire jouer
plus longtemps avec les cartes.

Dévience du companement de
Uéléve qui Influence négativement
tapprentissage

L'éléve avécu du plaisir, car elle a du mettre
un cache-oeil. Un action qu'elle n'aurait pas
pufaire au badminton, Ainsi en changeant
les stimulis, elle découvre de nouvelles
expériences.

Modification des réglements des

Utilisation des objets du jeu de
cartes qul augmente le plai

L'éléve avécu des moments de frustration
par sa blessure qui limitait ses mouvements ——
etses difficultés 4 performer.

—7" louer avec une blessure

L'éléve n'a pas de plaisir 8 jouer avec les
cartes, car elles ne sont pas utile pour sa

stratégie. Cependant, ses émotians sont Dévetoppement technique
influencé par ['utilité de la carte, car il aurait
utilisé les cartes si elle avait é1é meilleur.
L'éleve vit de la fierté, caril a réussitun
smash contre son adversaire, malgré qu'il Vivre des échecs

jouait avec une blessure.

U'éleve vit des émotions positives en jouant
avec les cartes, car elle peut utiliser des
objets qui ne sont pas dans Lejeu
ce qui diversifie dtet
les gestes qu'elle peut faire.

La frustration est ressentl par léléve, carelle
nestpas enmesure de réaliser les coups
qu'elle souhaite au badminton.

Le jeude cartes dquiltre les
forces des joueurs

|'éléve vit des echecs en rattant ses coups au
badminton ce qui laffecte. De plus, elle vit
beaucoup de fatigues, car elle a subit des
crampes musculaires ce qui peut diminuer
son plaisir de jouer.

Réutiisation des cartes dans un
avenis rappraché

L'éleve it dela colére et dela rage, car elle
n'est pas en mesure de réussi les objectits
qu'elle s'est fixé pendant les parties. Ainsi en
rattant ses coups, elle n'est pas en étatde
vivre de la satisfaction et voir ses objectifs se
réaliser.

Léléve n'utilise pas Les cartes pendant le jeu
ce ouiinfluence négativement son intérér |
pourl'activité de cartes. I"

Iéléve vit des émotions contradictoires
pendant qu'elle joue avec les cartes. Elle
passedu plaisir 4 la colére pendant le jeu ce
qui pourrait s'expliques par ses attentes par
rapport 4 ses objectifs.

V'éléve a du plaisir & jover avec les cartes, car|
elle s'améliore et le jeu est plus facile.
U'équilibre des forces est plus normale.

U'éléve aimerait continuer 4 utiliser les cartes
pour jouer aujeu ce qui prouve qu'elle a pris
golt au jeu et développe un intérét.

148



Cette perception d’inutilité génére parfois des émotions négatives chez les éléves, qui
peuvent se désintéresser progressivement du jeu. Le plaisir initialement associé au
caractére ludique du Cartabad laisse alors place a une forme de déception ou d’ennui,
lorsque les cartes sont pergues comme n’apportant ni avantage ni valeur ajoutée a

I'expérience de jeu. Cette perception est mentionnée dans les propos de I'éléve 3 :

En jouant au Cartabad, j’ai été vraiment dégu. Ce n’était pas trés intéressant, ¢a

m’a décu. Je trouve que les cartes ont été beaucoup inutiles durant le jeu. Ben,

elles ne donnaient pas d’avantages tant que ¢ca. Comme il y en a une qui rendait

le volant petit, puis ¢a, c’était juste tannant parce qu’on ne voit quasiment pas le
volant. Puis il va & 2000 & I'heure. (Eléve 3, cours 6)

Ainsi, cette phase témoigne d’un glissement du plaisir vers le déplaisir, lié a la perte

de sens du dispositif ludique lorsque les cartes ne soutiennent plus la motivation ou le

sentiment de compétence des éléves.

4.2.4.2 Utilisation des cartes pour le développement des émotions et de
nouvelles dynamiques de jeu

Bien que certaines cartes aient été pergcues comme inutiles par quelques éléves, leur
utilisation pendant le cours 6 montre qu’elles conservent un réle significatif lorsqu’elles
s’integrent efficacement dans la stratégie de jeu des participants. L’analyse de second ordre
du représentamen, comme démontré dans le tableau 17, révéle que quatre éléves
soulignent, dans leurs récits d’expérience, que les cartes introduisent une dynamique
renouvelée, transformant les repéres habituels du badminton et ouvrant la voie a une

expérience ludique ou créativité et prise de risque s’entremélent.

Cette transformation du rapport au jeu favorise une recherche de défi et une

redécouverte du plaisir d’agir a travers la complexification des situations vécues. L’éleve 1
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illustre bien cette perspective, car son témoignage met en lumiére la maniére dont les cartes
ajoutent de la profondeur et de la variété a I'expérience de jeu, en maintenant un équilibre

entre défi et réussite :

Apreés ¢a, c’est vraiment juste ¢a. C’est ¢a rend le jeu un peu plus complexe. Ca
donne une nouvelle branche comme ¢a. Ca, ¢a montre que tu peux le faire.
Méme avec des défis. Tu peux, tu peux réussir. Ca te laisse quand méme des
chances. Les cartes ne sont pas non plus trop fortes. (Eléve 1, cours 6)

Certaines cartes qui ajoutent des éléments matériels ou symboliques, comme le port
d’'un cache-ceil de pirate ou la modification du volant, viennent perturber les repéres
habituels tout en préservant les dimensions techniques et tactiques du badminton. Ces
ajustements créent des situations a la fois stimulantes et humoristiques, ou les émotions
positives, telles que la joie et le rire, se mélent au plaisir de jouer. Ce détournement contrélé
du cadre sportif, comme démontré par les propos de l'éléve 4, renforce 'engagement
émotionnel des éléves et favorise une attitude plus ouverte envers l'activité : « C’était
vraiment drole parce qu’avec les cartes, a un moment donné, on a pogné une carte ou il

fallait qu’on mette un cache-ceil de pirate. Puis c’était vraiment dréle de voir mon ami avec

ga sur la téte ». (Eléve 4, cours 6)

Ainsi, les cartes permettent de redéfinir la relation des éléves au jeu, en intégrant
simultanément les dimensions technique, sociale et émotionnelle de I'expérience. Elles
favorisent un plaisir d’agir fondé autant sur la réussite que sur le caractére ludique et

imprévisible du dispositif.

Dans I'ensemble, I'analyse des récits d’expérience met en évidence une évolution
globale partagée par les éléves a I'échelle du groupe. Au fil des cours, ils développent une

compréhension plus fine du dispositif Cartabad et une capacité accrue a articuler plaisir,
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apprentissage et émotions vécues. Les cartes, initialement pergues comme un simple outil
ludique, deviennent progressivement un levier de progression, favorisant la joie d’apprendre

et la motivation a travers les réussites partagées et les défis surmontés.

Toutefois, a une échelle plus fine d’analyse, apparaissent des profils singuliers qui
témoignent de parcours émotionnels et d’engagements différenciés face au dispositif. Si
certains éléves trouvent dans le Cartabad une source constante de motivation et de plaisir,
d’autres expriment des résistances, des frustrations ou un désintérét lorsque les cartes ne
répondent pas a leurs attentes. Ces variations illustrent la complexité du rapport au plaisir
et invitent a examiner, dans la prochaine partie, comment ces trajectoires individuelles se

construisent et se distinguent au sein du collectif.

4.3 Développement des dynamiques singulieres des éleves au
Cartabad

Apres avoir décrit et expliqué la dynamique émotionnelle globale observée a I'échelle
du groupe, cette seconde partie de ce chapitre démontra une analyse plus fine des
trajectoires individuelles qui a permis de mettre en évidence des profils singuliers d’éléves
face a Il'utilisation prolongée du dispositif ludifiant les apprentissages au badminton. Ces
profils, regroupés selon leurs caractéristiques communes, donnent lieu a quatre
dynamiques typiques : une dynamique croissante au plaisir, une dynamique constante au

plaisir, une dynamique décroissante au plaisir et une dynamique croissante au déplaisir.

Ces dynamiques singuliéres, issues de 'émergence dans I'analyse chez les dix éléves
pendant six cours au badminton, permettent de rendre compte comment les éleves
construisent leur rapport émotionnel, au fil des séances, en utilisant le Cartabad comme

dispositif ludique dans les apprentissages. Elles s’ancrent dans une lecture dynamique du
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signe hexadique, composeé du représentamen (R), de l'unité d’expérience (U), des actualités

potentielles (A), du référentiel (S), de 'engagement (E) et de l'interprétant (I). A partir de

'analyse de second ordre que nous avons effectué avec les extraits des éléves pour

chacune des composantes du signe hexadique, nous avons développé un tableau (Tableau

18), a la maniére de Terré, Huet et Séve (2020b) qui reprend I'évolution du champ d’action

de chacun des éléves dans le temps pour la situation d’apprentissage. Ainsi, chaque

dynamique singuliére est exposée a travers une évolution de I'état émotionnel en rapport

avec le dispositif ludique dans les apprentissages.

4.3.1 Dynamique croissante au plaisir

Cette premiére dynamique, représentée par un seul éléve (Eléve 7), illustre une

évolution croissante et positive de I'état émotionnel au fil des cours lors de I'utilisation du

Cartabad comme dispositif didactique ludifiant les apprentissages (Figure 10).

Tableau 16 : Grille de I'évolution du champ d'action de I'éléve 7

Evolution du champ d'action de l'éléve 7

Comme signe de...

Cl1 C2 C3 C4 C5 Cs

Composante humaine

Eleves

plaisir de jouer avec les objets du jeu

Plaisir a jouer avec les cartes

Amélioration qualités technigues

Manque de connaissance (stress)

Résultats des parties (déplaisir dans la défaite)
Résultats des parties (plaisir)

Manque de capacités techniques (déplaisir)
Frustration/colére

Recherche la compétition

Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Déplaisir en jouant avec son coéquipier
Déplaisir de jouer au badminton

N'est pas en mesure de se voir meilleur avec le jeu
Intérét pour le sport

Change sa perception d'elle (positivement)

Composante matérielle

Cartabad

L'utilisation des objets du jeu
Les consignes des cartes
Utilisation des cartes

Modification des consignes du jeu
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Le profil type de cette dynamique est un éléve qui commence le cours 1 en vivant des
émotions neutres ou négatives, comme on peut le constater par la courbe de I'évolution du
plaisir de I'éléve 7 (Figure 10). Cependant, au fil des cours, ce profil développe un intérét
pour le dispositif en vivant du plaisir par 'utilisation des cartes pendant la partie. Toutefois,
il peut vivre du déplaisir, voir de la frustration dans I'action du jeu, car il n’atteint pas ses
objectifs, mais, majoritairement, le plaisir sera 'émotion qui ressortira de I'activité pratiquée.
Cette ambivalence émotionnelle est clairement mentionnée pendant le récit d’expérience

de I'éléeve au cours 4 :

L’émotion que j'ai vécue en jouant avec les cartes, c’est du plaisir, mais un peu

de rage parce qu’on n’a pas gagné les parties. Mais c’était vraiment le fun. Et.

Bien, beaucoup de colére parce qu’on n’a pas gagné, méme si on avait des

cartes vraiment bonnes et j'ai beaucoup de joie. Genre vraiment du plaisir parce

qu’on s’amusait bien méme si on n’a pas gagné. (Eléve 7, cours 4)

A la toute fin de la SAE, on peut remarquer que I'éléve vit majoritairement des
émotions positives en jouant avec les cartes et le jeu. En résumé, ce profil est typique d’'un
éléve qui avait peu d'intérét et d’'attirance envers le Cartabad, mais qu’au fil des cours, il a

pu développer un certain intérét pour le Cartabad en apprenant a utiliser les cartes, pour,

finalement, construire un plaisir durable pour I'utilisation du dispositif ludique.
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Figure 10 : Evolution de I'état émotionnel de I'éléve 7

Evolution de l'état émotionnel de l'éléve dans le temps

- El2ve 7

Echelle du plaisir -déplaisir (-5 & +5)

1 2 3 4 5 6
Cours SAE badminton

4.31.1 Développement de la dynamique sur le continuum plaisir

d’agir/déplaisir/joie d’apprendre

Au début de la SAE, ce type d’éléve manifeste principalement des émotions neutres
ou négatives a I'égard du dispositif ludique. Comme lillustre la courbe de I'évolution du
plaisir de l'éleve 7 (Figure 10), cette phase initiale est marquée par une certaine
incompréhension du fonctionnement des cartes, ce qui limite 'engagement émotionnel
positif. Le champ d’action de I'éléve traduit d’ailleurs des moments de confusion et de
désintérét, liés a la difficulté de donner du sens a l'utilisation du dispositif. Ce vécu est bien
résumé dans son récit d’expérience : « Mes émotions que j’ai vécues. Je vois une carte,
mais je n'ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je ne comprenais pas ». (Eléve 7,

cours 1)

Cependant, au fil des cours, une migration progressive vers le plaisir s’observe
lorsque ce type d’éléve parvient a identifier et a surmonter les obstacles ayant initialement

freiné son engagement émotionnel. Dans le cas de 'éléve 7, cette transition semble liée a
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une meilleure compréhension du fonctionnement du dispositif et du réle des cartes dans le
jeu. Comme l'indique I'évolution de son champ d’action, cette appropriation progressive
permet a I'éleéve de vivre des émotions plus positives et de transformer son expérience du

jeu.

Ainsi, la courbe de I'évolution du plaisir illustre une progression marquéee dans le
temps, les émotions négatives s’atténuent graduellement, laissant place a un plaisir vécu
dans I'action et nourri par les interactions ludiques. Cette transformation se manifeste dans
le verbatim suivant, ou I'éléve exprime la coexistence de la joie, du plaisir et de la frustration

dans le cadre de I'activité :

L’émotion que j’ai vécue en jouant avec les cartes, c’est du plaisir, mais un peu

de rage parce qu’'on n’a pas gagné les parties. Mais c’était vraiment le fun. Et.

Bien, beaucoup de colére parce qu’on n’a pas gagné, méme si on avait des

cartes vraiment bonnes et j’ai beaucoup de joie. Genre vraiment du plaisir parce

gu’on s’amusait bien, méme si on n’a pas gagné. (Eléve 7, cours 4)

A la fin de la SAE, une derniére transformation du plaisir peut étre observée chez ce
profil d’éléve. La dynamique émotionnelle évolue d’un plaisir d’agir, associé au jeu et a la
réussite ponctuelle, vers une joie d’apprendre, liée a la progression pergue de ses habiletés.
Comme l’illustre I'évolution de son champ d’action, I'éléve 7 manifeste désormais un intérét
marqué pour le développement de ses compétences techniques et tactiques dans les
situations de jeu. L'utilisation du dispositif, et plus particulierement des cartes et des objets
associés, devient alors un levier d’amélioration personnelle qui soutient a la fois son
engagement et son plaisir d’'apprendre. On peut constater cette transformation par les
propos de I'éléve 7 : « J'ai éprouvé beaucoup de plaisir a jouer aux cartes, surtout avec le

mini volant. C’était vraiment dréle parce que vu qu'il y allait, vu qu’il était petit, il allait vite.

Fait qu'il fallait se grouiller pour bouger ». (Eléve 7, cours 6)
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Ainsi, le développement de I'état émotionnel de ce profil d’éléve suit une trajectoire
progressive qui traverse 'ensemble du continuum émotionnel : d’'un déplaisir initial au plaisir
d’'agir, puis a la joie d’apprendre, au fil des six cours de la SAE. L'utilisation du Cartabad
dans le contexte du badminton agit ici comme un catalyseur de cette évolution, favorisant

la transformation du rapport émotionnel de I'éléve a I'activité et a ses apprentissages.

4.31.2 Evolution de la perception du dispositif ludique aux fils des cours

Au début de la SAE, ce profil d’éléve manifeste un intérét limité envers le Cartabad et
I'utilisation des cartes. Comme l'indique la courbe de I'évolution de I'état émotionnel de
I'éléve 7 (Figure 10), son état émotionnel initial se situe a un niveau faible, traduisant une
forme de distance ou de désengagement face au dispositif. Cette absence d’investissement
émotionnel semble étroitement liée a un manque de compréhension du fonctionnement des
cartes pendant les parties, tel que le révéle 'analyse de son champ d’action (Tableau 16).
L’éléve exprime d’ailleurs cette incompréhension dans son récit d’expérience : « Mes
émotions que j’ai vécues. Je vois une carte, mais je n’ai pas vraiment utilisé les cartes parce

que je ne comprenais pas ». (Eléve 7, cours 1)

Aprés quelques cours, la perception de I'éléeve a I'égard du Cartabad évolue de
maniére notable. Comme Tillustre la grille de I'évolution de I'état émotionnel de I'éléve 7
(Figure 10), une hausse de son état émotionnel est observée a partir du cours quatre,
atteignant une valeur de deux, ce qui témoigne d’un intérét grandissant pour I'activité. Cette
progression du plaisir semble directement liée a une meilleure compréhension du
fonctionnement du jeu et de l'utilisation stratégique des cartes au badminton, tel que le
montre I'évolution de son champ d’action (Tableau 16). L’éléve manifeste désormais un

engagement plus marqué envers le dispositif ludique, mais aussi, de maniére plus large,
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envers l'activité physique en EPS. Ce changement est démontré dans le récit de I'éléve 7 :
« J'ai toujours aimé le sport, je n'ai jamais vraiment été fan de badminton, mais c’est le fun
pareil. Puis il m’a permis. On nous a permis d’avoir plus de chances de gagner parce que

sans carte, on aurait perdu ». (Eléve 7, cours 4)

A la fin de la SAE, I'éléve présente une meilleure perception du Cartabad et de
I'utilisation des cartes dans le jeu. Comme le montre la grille de I'évolution de son état
émotionnel, elle atteint un niveau plus élevé qu’au premier cours, traduisant un rapport plus
engageant et valorisant a [lactivité. Cette amélioration est étroitement liée au
développement de sa compréhension du dispositif, qui lui permet désormais de saisir la

fonction des cartes dans I'apprentissage et de les utiliser de maniére stratégique.

L’analyse de son champ d’action révéle que cette nouvelle compréhension favorise a
la fois I'amélioration de ses gestes techniques au badminton et I'émergence d’un
environnement d’apprentissage plus ludique. L’éléve exprime d’ailleurs cette appropriation
dans son récit d’expérience : « J'ai eu beaucoup de plaisir a jouer aux cartes, surtout avec
le mini volant. C’était vraiment drole parce que vu qu'il y allait, vu qu'il était petit, il allait vite.

Fait qu'il fallait se grouiller pour bouger ». (Eléve 7, cours 6)

Ainsi, cette phase finale illustre une transformation compléte du rapport émotionnel de
'éleve 7 a lactivité. Le plaisir ressenti n’est plus seulement lié a I'action de jouer, mais
s’enracine désormais dans la compréhension, la progression technique et la joie

d’apprendre au sein du dispositif ludique.
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4.3.2 Dynamique constante au plaisir

Cette deuxiéme dynamique regroupe cing éléves du groupe qui présentent une
évolution stable et positive de leur état émotionnel tout au long de la SAE, lors de I'utilisation
du Cartabad comme dispositif ludique. Pour illustrer ce profil type, 'exemple de I'éléve 2 est
retenu (Tableau 17). Ce dernier se caractérise par une constance dans ses émotions
positives, observée dés le premier cours et maintenue jusqu’a la fin de la SAE, comme le
montre la courbe de I'évolution de son état émotionnel (Figure 11).

Tableau 17 : Grille de I'évolution du champ d'action de I'éléve 2

Evolution du champ d'action de L'éléve 2

Comme signe de... Cli1 C2 C3 C4 C5 C6
Composante humaine I I I I

Eleves Plaisir de jouer contre les autres éléves

Plaisir de jouer avec les cartes

D aversité

Résultat des parties

Plaisir de jouer avec les autres éléves

Defi a réaliser

Perte de points

Frustration/colére

Compréhension du jeu de cartes
Plaisir de jouer sans les cartes

Plaisir de jouer avec les objets du jeu
Adversaire Participation dans le jeu

Plaisir des adversaires

Stratégie avec les cartes
Composante matérielle
Cartabad Utilisation des cartes

Utilisation des cartes de l'adversaire

Utilisation des objets du jeu

Les cartes equilibrent les forces

Les cartes dynamisent le jeu différemment
Stratégie avec les cartes
Deécouverte des cartes

L’éleve manifeste globalement un niveau de plaisir élevé et durable, avec de faibles
fluctuations au fil des séances. Toutefois, de Iégéres baisses peuvent survenir a certains
moments, notamment aux cours 2 et 4, lorsqu'il n'atteint pas les objectifs qu’il s’était fixés,

traduisant un bref décalage entre attentes et réussite pergue.
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Dés le début de la SAE, I'analyse de I'évolution de son champ d’action (Tableau 17)

révéle que I'éléve 2 éprouve déja des émotions positives a I'égard de I'utilisation des cartes.

Sa compréhension rapide du fonctionnement du dispositif et de ses effets sur le déroulement

du jeu lui permet de les intégrer efficacement a sa stratégie. En disposant d’'une bonne base

de compréhension, il mobilise rapidement les cartes pour orienter ses choix tactiques et

viser I'objectif final qui est de gagner la partie.

Figure 11 : Evolution de I'état émotionnel de I'éléve 2

Evolution de l'état émotionnel de l'éleve dans le temps
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La dynamique émotionnelle de ce profil repose ainsi sur un plaisir d’agir, nourri a la

fois par la dimension ludique du dispositif et par 'engagement dans l'activité physique en

EPS. Ce rapport positif au jeu et a I'effort est illustré par le verbatim suivant de I'éléve 2 :

« J'ai réfléchi a quand j’allais prendre mes cartes et les jouer au bon moment pour faire le

plus de points possibles ». (Eléve 2, cours 1)
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4.3.21 Développement de la dynamique sur le continuum plaisir

d’agir/déplaisir/joie d’apprendre

Au début de la SAE, ce profil d’éléve manifeste d’emblée des émotions positives en
lien avec l'utilisation du Cartabad. Comme lindique la grille de I'évolution de son état
émotionnel (Figure 11), I'éléve 2 présente dés les premiers cours un niveau de plaisir élevé,
traduisant une attitude favorable envers le dispositif. L’analyse de son champ d’action
(Tableau 17) révéle que ces émotions positives sont principalement associées au plaisir de
jouer avec les cartes et a la nouveauté que celles-ci apportent a la pratique du badminton.
L’éléve percoit le Cartabad comme un élément qui dynamise le jeu et renforce son
engagement émotionnel envers I'activité. Ce rapport positif au dispositif est bien illustré dans
le récit d’expérience suivant : « Je dirais que méme si je n’avais pas joué, j'aurais eu du fun
avec les cartes, mais ¢a aurait juste rajouté un peu de de mettons de game (fun) et c’était

plus serré & la fin ». (Eléve 2, cours 1)

Bien que I'éléve 2 manifeste rapidement du plaisir a utiliser le dispositif, certaines
situations ponctuelles suscitent chez lui des émotions de déplaisir. Comme le montre la
courbe de I'évolution de son état émotionnel (Figure 11), une Iégére baisse est observée au
cours 2, traduisant une expérience momentanée de frustration. L’analyse de son champ
d’action (Tableau 17) révéle que ces émotions négatives sont principalement liées a des
situations de compétition ou I'adversaire utilise les cartes de maniére stratégique pour lui

faire perdre des points.

Ces moments de déplaisir ttmoignent d’une tension émotionnelle inhérente au jeu, ou
la dynamique compétitive et les aléas du dispositif viennent momentanément perturber le
plaisir d’agir, ce qui génére des émotions contrastées selon les situations de jeu.

Néanmoins, cette frustration demeure ftransitoire et s'inscrit dans une expérience
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globalement positive du jeu. L'éléeve exprime d’ailleurs ce ressenti dans son récit
d’expérience : « J'ai vécu la rage parce que I'adversaire mettait des cartes pour me faire
perdre des points. Fait qu’on a perdu a cause de ¢a. Fait que ¢a, je n’étais vraiment pas trés

content ». (Eléve 2, cours 2)

Le déplaisir ressenti par I'éléve demeure donc temporaire et s’atténue rapidement au
profit des émotions positives. L’analyse de la grille de son champ d’action (Tableau 17)
montre en effet que son attention se recentre sur le plaisir de jouer et sur la satisfaction
partagée au sein du groupe. L’éléve développe une compréhension plus nuancée de
I'expérience ludique, reconnaissant que le plaisir peut également émerger de la réussite des

autres et de la dynamique collective propre au dispositif.

Cette capacité a relativiser les émotions négatives et a éprouver du plaisir a travers la
réussite de ses pairs témoigne d’une évolution dans sa maniére de vivre I'activité. Le jeu de
cartes devient non seulement un outil de développement, mais aussi un vecteur de partage
et de coopération, ou la valorisation du plaisir collectif prime sur la quéte de la victoire. Ce

rapport plus équilibré a la compétition est bien illustré dans le verbatim suivant :

Bien, le jeu de cartes, oui, c’était vraiment le fun. Parce que tu sais, quelquefois,

il y a des équipes qui ont moins de chances de gagner contre d’autres. Avec les

cartes, ils ont plus de chances. Fait que c’est plus facile quelquefois pour eux

de gagner. Fait que ouais, ¢a, ca dépend des personnes. Moi, ¢ca m’'a vraiment.

J’ai vraiment aimé ¢a, le jeu de cartes pour le badminton. (Eléve 2, cours 2)

Au fil de la SAE, le plaisir d’agir vécu par ce profil d’éleve se transforme
progressivement en une joie d’apprendre. Cette évolution témoigne d’un déplacement du

centre d’intérét affectif : I'éleve ne recherche plus uniquement la satisfaction du moment

présent, mais valorise désormais les bénéfices liés a la progression et a la réussite.
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L’analyse de son champ d’action (Tableau 17) aux cours 4 et 5 montre qu’il mobilise
davantage de stratégies, en tenant compte a la fois de ses propres actions et de celles de

ses adversaires dans l'utilisation des cartes.

Cette capacité a planifier, a s’ajuster et a évaluer les effets de ses choix contribue a
'émergence d'une joie d’apprendre, issue de latteinte d’objectifs personnels et de la
compréhension du fonctionnement global du dispositif. Le plaisir est le moteur d’'une
implication réflexive, ou I'éleve tire satisfaction de la victoire, mais aussi du processus
d’apprentissage qui I'y conduit. Ce rapport renouvelé a I'activité est illustré par le verbatim

suivant :

J’ai vécu. J'étais joyeux parce que l'autre équipe s’était fait donner trois points
de plus. Fait que 13, ils partaient avec une avance de trois points. Puis nous, on
a réussi a les rattraper, puis a gagner. Dans le fond, ¢a fait que j'étais vraiment
content, puis c’était vraiment le fun. (Eléve 2, cours 4)

4.3.2.2 Evolution de la perception du dispositif ludique aux fils des cours

Tout au long de la SAE, ce profil d’éleve manifeste un intérét marqué et constant
envers l'utilisation du dispositif ludique en badminton. Comme l'indique la grille de I'évolution
de son état émotionnel (Figure 11), son niveau de plaisir demeure élevé a travers 'ensemble
des cours, traduisant une appréciation stable et soutenue du Cartabad. L’analyse de son
champ d’action (Tableau 17) montre que I'éléve mobilise les cartes a chacune des séances,
en développant des stratégies adaptées pour affronter ses adversaires et maximiser ses

chances de réussite.

Bien qu’il connaisse ponctuellement des moments de déplaisir liés a certains échecs

ou a la non-atteinte d’objectifs, ces épisodes restent secondaires face a la prédominance
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d’émotions positives. Le plaisir ressenti s’ancre dans la combinaison entre l'atteinte des
objectifs, la compréhension du dispositif et la satisfaction de progresser au sein d’'un
environnement ludique. Ce rapport soutenu et positif au Cartabad est illustré dans le

verbatim suivant :

Aujourd’hui, j'ai vécu de la joie parce que jai gagné une partie a cause des
cartes. Ca fait que c’est pour ¢a que ¢a a vraiment été le fun. J’étais vraiment
content parce qu’on n’avait jamais battu cette équipe-la. C’est ¢a. C’est quand

on a pris notre carte, puis on a gagné le point aprés qu’il nous a fait gagner la
partie. (Eléve 2, cours 3)

Ainsi, la constance du plaisir observée chez cet éléve témoigne d’'une appropriation

durable du dispositif ludique, ou le jeu devient un vecteur a la fois de plaisir, de progression

et de réussite partagée.

4.3.3 Dynamique décroissante au plaisir

Cette troisieme dynamique regroupe deux éléves dont I'état émotionnel connait une
diminution progressive au fil des cours lors de l'utilisation du Cartabad comme dispositif
ludique. Pour illustrer ce profil type, les propos de I'éleve 9 ont été retenus, a partir de
'analyse de I'évolution de son champ d’action (Tableau 18) et de sa grille d’évolution de son

état émotionnel dans le temps (Figure 12).
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Tableau 18 : Grille de I'évolution du champ d'action de I'éléve 9

Evolution du champ d'action de l'éléve 9

Comme signe de... Cl1 C2 C3 C4 C5 C6
Composante humaine
Eleves Empathies envers les autres éléves

Plaisir a jouer avec les cartes
Frustration/colére
Résultats des parties
Déplaisir a jouer avec les cartes
Plaisir par l'augmentation du temps de jeu
Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Déplaisir par le jugement des autres éléve
Déplaisir par le manque de cartes intéressantes
Intérét pour le badminton

Adversaire Déplaisir pendant le jeu

Composante matérielle

Cartabad L'utilisation des objets du jeu
Les cartes dynamisent le jeu différemment
Utilisation des cartes de l'adversaire
Utilisation des cartes

Comme l'indique la grille d’évolution de son état émotionnel dans le temps (Figure 12)
et de son champ d’action (Tableau 18), ce type de profil se caractérise par un enthousiasme
initial marqué a 'égard du dispositif. L’éléve débute la SAE avec un haut niveau de plaisir,
nourri par la nouveauté et I'aspect ludique du Cartabad. Toutefois, au fil des séances, cet
engouement tend a s’atténuer, laissant place a une forme de neutralité émotionnelle. Cette
diminution du plaisir liée a une perte de motivation ou a une routine qui s’installe, réduisant

progressivement l'intensité des émotions positives vécues au début de I'expérience.
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Figure 12 : Evolution de I'état émotionnel de I'éléve 9

Evolution de l'état émotionnel de ['éléve dans le temps
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4.3.31 Développement de la dynamique sur le continuum plaisir

d’agir/déplaisir/joie d’apprendre

Au début de la SAE, ce profil d’éléve manifeste un intérét marqué et positif envers le
dispositif Cartabad. Comme l'indique la grille de I'évolution de son état émotionnel (Figure
12), son niveau de plaisir initial est élevé, traduisant un engagement émotionnel fort dés les
premiéres séances. L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) révéle un enthousiasme
particulier pour l'utilisation des cartes, pergues comme un élément novateur et stimulant

dans la pratique du badminton.

Cet intérét initial est soutenu par un sentiment de plaisir lié a la découverte d’'une
nouvelle maniére de jouer, qui renouvelle son expérience de l'activité. L’éleve exprime
d’ailleurs cette appréciation dans son récit d’expérience : « L’utilisation des cartes dans le
sport, ca a quand méme été le fun malgré. Bien que je connaissais déja ¢ca. Pas des jeux,

mais malgré que ce fat déja le fun. Mais |a, c’est encore plus le fun ». (Eléve 9, cours 1)
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Bien que ce profil d’éléve débute la SAE avec un plaisir marqué envers le Cartabad, la grille
de I'évolution de son état émotionnel (Figure 12) met en évidence une baisse notable de
son intérét au fil des cours. Dés le cours 3, son niveau de plaisir chute a zéro, indiquant une

rupture dans son engagement émotionnel envers 'activite.

L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) suggére que cette diminution du plaisir
pourrait étre liée a des facteurs sociaux, notamment au regard des autres éléves. Le
jugement percu ou les moqueries de ses pairs semblent avoir influencé négativement son
expérience du jeu, entrainant une forme de retrait émotionnel. Cet épisode marquant est
évoqué explicitement par I'éléve dans son récit d’expérience : « Un moment qui m'a marqué,
bien, je sais pas quand je me suis mis a aller dans le jeu, puis Ia, bien on a ri de ma gueule.

Mais en tout cas ». (Eléve 9, cours 3)

Cette situation illustre comment certaines interactions sociales peuvent fragiliser la
dynamique émotionnelle d’'un éléve, faisant basculer une expérience initialement plaisante

vers un vécu de déplaisir et de désengagement progressif.

Par la suite, bien qu’'une augmentation du plaisir soit observée au cours 4, l'intérét
pour le jeu tend progressivement a s’estomper chez ce profil d’éléeve au cours de la
cinquiéme et sixieme séance. L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) révéle qu’il ne
percoit plus de véritable utilité a l'utilisation des cartes dans le cadre du badminton. Ce
désintérét s’accompagne d’'un déplaisir croissant pour l'activité, lié au fait que I'éléve

n’intégre plus le dispositif dans sa pratique du jeu.

Le rapport au Cartabad devient alors plus détaché, I'éléve considérant que les cartes

n’‘apportent pas de valeur ajoutée significative a son expérience. Cette perception est

166



exprimée explicitement dans son récit d’expérience : « Est-ce que le jeu de cartes de
badminton t'a permis de ne plus apprécier ce sport ? Non parce qu’on n’a pas vraiment pris

les cartes ». (Eléve 9, cours 6)

En somme, ce profil d’éléve débute la SAE en éprouvant un plaisir immédiat a utiliser
le dispositif ludique dans le cadre du badminton. Toutefois, son état émotionnel évolue
progressivement de maniére inverse, passant d’un enthousiasme initial a un désintérét
croissant pour le Cartabad au fil des cours. Cette transformation se traduit par 'émergence
d’'un déplaisir envers le dispositif, I'éléve manifestant une préférence pour la pratique du jeu

sans l'utilisation des cartes.

4.3.3.2 Evolution de la perception du dispositif ludique aux fils des cours

Au cours des six séances de badminton intégrant le Cartabad comme dispositif
ludique, ce profil d’éléve développe une perception du jeu distincte de celle observée chez

la majorité de ses pairs.

Dans un premier temps, la grille de I'évolution du plaisir met en évidence un intérét
initial trés marqué pour le jeu et pour l'utilisation des cartes pendant les parties. L’éléve
manifeste un fort engagement émotionnel, nourri par le caractére compétitif et stimulant du
dispositif. Ce plaisir initial est clairement exprimé dans son récit d’expérience du premier

cours :

C’est quand on a tiré une carte, puis I'autre équipe avait zéro point, puis on était
en train de gagner. C’était le point 7. Puis I3, ils trouvaient ¢a. Vraiment. lls
étaient vraiment découragés, ils ne riaient pas, mais nous on était mortes de
rire. Parce qu’en fait, depuis le début, on tirait nos cartes, puis ils étaient. Il n’y
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avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup. (Eléve 9, cours

1)

Cependant, malgré cet enthousiasme de départ, la grille de I'évolution de son état
émotionnel (Figure 12) montre une diminution progressive de son intérét au fil des cours.
L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) révéle qu’il perd graduellement I'envie de
jouer avec le dispositif pour se concentrer davantage sur les actions du badminton. Vers la
fin de la séquence, I'éléve ne mobilise plus les cartes et se détache du cadre ludique pour
privilégier la confrontation directe avec ses adversaires. L'éléve 9 mentionne I'abandon du
dispositif ludique, lors de son récit d’expérience du cours 6 : « Est-ce que le jeu de cartes
de badminton t'a permis de ne plus apprécier ce sport ? Non parce qu’on n’a pas vraiment

pris les cartes ». (Eléve 9, cours 6)

Ainsi, I'évolution de ce profil met en évidence une dynamique de désengagement

progressif, ou 'intérét initial pour la dimension ludique s’effrite au profit d’'une approche plus

centrée sur la pratique sportive traditionnelle.
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4.3.4 Dynamique croissante au déplaisir

Cette derniére dynamique regroupe des éléves dont I'état émotionnel évolue

progressivement vers le déplaisir au fil des cours lors de l'utilisation du Cartabad. Pour

illustrer ce profil type, les récits d’expérience de I'éleve 3 ont été retenus, accompagnés de

'analyse de sa grille d’évolution de son champ d’action (Tableau 19) ainsi que sa grille

d’évolution de son état émotionnel dans le temps (Figure 13).

Tableau 19 : Grille de I'évolution du champ d'action de I'éléve 3

Evolution du champ d'action de l'éléve 3

Comme signe de...

Cl1 C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine
Elaves Plaisir de jouer avec les cartes
Empathies envers les autres éléves
Emotion négative a jouer avec les cartes
Absence de contrdle sur le jeu
mangue de qualités technigue

Frustration et colére a jouer avec les cartes

Résultats des parties
Projection du jeu dans une compétition
Plaisir de jouer sans les cartes
Ameélioration gualités techniques
Acceptation de I'échec

Adversaire plaisir dans le jeu
Déplaisirdans le jeu

Composante matérielle

Cartabad Utilisation des cartes
Utilisation des cartes de "adversaire
Utilisation de stratégie avec les cartes
Les cartes dynamisent le jeu différemment
La puissance des cartes
Utilisation des objets du jeu

Me peut pas créer de stratégies avec les cartes

Comme le démontrent ces deux grilles, ce profil d’éleve débute la SAE avec un intérét

marqué pour le Cartabad, manifestant des émotions positives et un niveau de plaisir élevé,

comme I'éléve 3, qui atteint un score de 4 au cours 2. Toutefois, au fil des séances, une

transformation s’opére : I'éléve commence a ressentir des émotions négatives, teintées de
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frustration et d’'un sentiment d’injustice lié a l'utilisation des cartes, tant de sa part que de
celle de ses adversaires.

Figure 13 : Evolution de I'état émotionnel de I'éléve 3

Evolution de ['état émotionnel de l'éleve dans le temps
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Cette évolution se traduit par une diminution progressive du plaisir ressenti et une
montée du déplaisir au fur et a mesure de la SAE. En fin de parcours, ce type d’éléve en
vient a associer le dispositif ludique a des expériences émotionnelles majoritairement
négatives, que ce soit lors de I'utilisation des cartes ou lorsqu’elles sont employées par les

adversaires.

4.3.41 Développement de la dynamique sur le continuum déplaisir-plaisir

d’agir-joie d’apprendre

Au début de la SAE, ce profil d’éléve manifeste un intérét réel pour le dispositif ludique,
comme l'indique sa grille d’évolution de son état émotionnel dans le temps (Figure 13).
L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) révéle que ce plaisir initial est étroitement

associé a l'utilisation des cartes du Cartabad et a 'intégration des nouvelles consignes qui
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viennent transformer sa maniére habituelle de jouer au badminton. Dans cette phase initiale,
le plaisir ressenti provient essentiellement de la nouveauté du dispositif et du sentiment de
contrble associé a la bonne utilisation des cartes, qui confére a I'éléve une impression de
compétence et de réussite. L’éléve est motivé par la découverte du dispositif et par les
possibilités stratégiques qu’il offre pour enrichir I'expérience de jeu. Ce lien entre plaisir et
engagement dans [l'utilisation du dispositif est clairement exprimé dans son récit
d’expérience : « Quand j’ai joué au Cartabad, j’ai beaucoup de plaisir parce que ¢a dépend
de quel combo de cartes que tu as, mais tu peux gagner trés rapidement si tu les utilises

bien aussi ». (Eléve 3, cours 2)

Dés le troisieme cours, le plaisir initialement ressenti par ce profil d’éleve se
transforme en déplaisir, comme l'indique sa grille de I'évolution de son état émotionnel
(Figure 13) ou il attribue un score de (—1) a son expérience. L’analyse croisée de cette
donnée avec son champ d’action (Tableau 18) permet de comprendre que cette baisse du
plaisir est principalement liée a un sentiment d’injustice ressenti face a la répartition des
cartes durant les parties. L’éléve percoit en effet que les cartes dont il dispose ne lui offrent
pas les mémes possibilités stratégiques que celles de ses adversaires, ce qui génére chez
lui de la frustration et un sentiment d’impuissance. La dynamique émotionnelle de cet éléve
traduit un glissement du plaisir d’agir vers le déplaisir, ou la perception d’injustice dans la
répartition des cartes devient le principal facteur de démotivation et de désengagement
émotionnel. Cette perception d’inégalité affecte directement son rapport au jeu et altére la
dimension ludique du dispositif. Ce ressenti est clairement exprimé dans son récit
d’expérience :

Le Cartabad a été plus injuste pour moi et mon ami parce qu’on avait beaucoup

de cartes trés nulles et trés décevantes pour notre jeu. J’ai été beaucoup faché.

C’est une des premieres émotions que j'ai eues aujourd’hui en jouant et degues
des cartes que j'ai eues. (Eléve 3, cours 3)
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Bien qu’une légére remontée du plaisir soit observée au cinquiéme cours, atteignant
un niveau de 1, I'éléve vit, pour le reste de la SAE, des épisodes marqués de déplaisir,
comme l'indiquent les valeurs enregistrées aux cours 4 et 6 dans sa grille d’évolution de son
état émotionnel (Figure 13). L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) met en évidence
une montée de la frustration, liée a la fois a des difficultés d’ordre technique et au sentiment

d’injustice ressenti face a I'utilisation des cartes par ses adversaires.

Ce cumul d’expériences négatives contribue a détériorer son rapport au dispositif
ludique. L’éléve en vient a percevoir les cartes comme un élément perturbateur, plutét qu’un
levier d’apprentissage ou de plaisir. En fin de parcours, il exprime d’ailleurs une nette
préférence pour la pratique du badminton sans les cartes, traduisant un désengagement
émotionnel et une déception envers le dispositif. Ce ressenti est bien illustré dans son récit
d’expérience :

En jouant au Cartabad, jai, j'ai été vraiment dégu. C’était pas trés intéressant,

¢a m’a décu. C’est, je trouve que les cartes ont été beaucoup inutiles durant le

jeu. Ben, il ne donnait pas d’avantages tant que ¢a. Comme il y en a un qui

rendait le volant petit. Puis ¢a, c'était juste tannant parce qu’on ne voit quasiment

pas le volant. Puis il va a 2000 a I'heure. (Eléve 3, cours 6)

En somme, cette dynamique met en évidence le cheminement d’'un éléve dont le
plaisir initial a découvrir le dispositif s’érode progressivement pour laisser place a un
sentiment croissant de frustration et de désintérét. L’expérience du Cartabad, d’abord
percue comme stimulante, devient source de déplaisir, illustrant la fragilité du rapport

émotionnel au jeu lorsque les émotions négatives liées a la performance ou a la perception

d’injustice prennent le dessus sur le plaisir d’apprendre.
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4.3.4.2 Evolution de la perception du dispositif ludique aux fils des cours

Tout au long de la SAE, ce profil d’éleve manifeste, comme le montre sa grille de
I'évolution de son état émotionnel (Figure 13), un déplaisir marqué a I'égard de I'utilisation
du dispositif ludique en badminton. L’analyse de son champ d’action (Tableau 18) indique
qu’il continue a employer les cartes au cours des parties, mais il en fait une évaluation
négative, considérant qu’elles introduisent une forme d’injustice dans le jeu et qu’elles ne
contribuent pas réellement a la performance. Pour cet éléve, les cartes perdent leur fonction
ludique et deviennent plutét une source de frustration, renforgant son sentiment d’échec et

d’insatisfaction.

Ainsi, la dynamique affective observée traduit une transition claire du plaisir d’agir,
ressenti en début de SAE, vers un déplaisir persistant et dominant pour le reste de 'activité.
Ce profil d’éléve illustre bien une dynamique ou le dispositif ludique, au lieu de soutenir la
motivation et le plaisir d’'apprendre, devient un élément de tension et de désengagement

émotionnel. Le récit d’expérience suivant illustre bien ce vécu émotionnel :

Le cours a été extrémement décevant parce que je n’avais pas de talent et aussi

que les cartes étaient nulles, était mal, mal mis aléatoirement. On a eu deux

cartes qui donnaient juste des points et une qui ne changeait rien au jeu. On

s'est fait détruire pendant le jeu et cétait juste décevant. J'ai été vraiment

beaucoup faché. (Eléve 3, cours 4)

L’analyse des quatre profils d’éléves met en évidence la variété des trajectoires
émotionnelles observées a travers l'utilisation du Cartabad en badminton. Si certains
évoluent d'un plaisir d’agir vers une joie d’apprendre, portée par la compréhension du
dispositif et la maitrise progressive des cartes, d’autres connaissent une stabilité du plaisir

ou, au contraire, un glissement vers le déplaisir lié¢ a la frustration, a la routine ou a un

sentiment d’injustice.
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Ainsi, le Cartabad agit comme un révélateur du rapport émotionnel des éléves a
I'apprentissage, il peut soutenir 'engagement et favoriser une transformation positive des
émotions, mais aussi susciter désintérét ou tension lorsque I'expérience perd de son sens.
Ces dynamiques traduisent la complexité du passage du déplaisir au plaisir d’agir, puis a la

joie d’apprendre dans un contexte d’apprentissage ludifié.

4.4 Conclusion des résultats

Ce chapitre a permis de mettre en lumiére la richesse et la complexité du vécu
émotionnel des éléves dans leur utilisation du dispositif ludique Cartabad au badminton. A
'échelle du groupe, les résultats mettent moins en évidence une progression linéaire du
plaisir qu’'une dynamique émotionnelle évolutive et contrastée au fil des séances. Si les
premiéres rencontres sont marquées par un fort enthousiasme lié a la découverte du
dispositif, les séances suivantes font apparaitre des fluctuations plus importantes dans les
perceptions des éléves. Néanmoins, I'analyse qualitative montre que, au-dela de cet effet
initial de nouveauté, le dispositif est progressivement pergu par plusieurs éléves non
seulement comme un support ludique, mais aussi comme un appui a I'apprentissage,
susceptible de soutenir, chez certains, un plaisir plus durable associé a la compréhension

du jeu, au sentiment de compétence et a la joie d’apprendre.

Cependant, a un second niveau, I'analyse fine des expériences individuelles a révélé
des profils singuliers d’éléves, illustrant la pluralité des rapports émotionnels au dispositif.
Quatre dynamiques typiques se dégagent : une dynamique croissante du plaisir, marquée
par une transformation du plaisir initial vers la joie d’apprendre ; une dynamique constante

du plaisir, traduisant un engagement stable et positif du plaisir ; une dynamique décroissante
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du plaisir, ou I'intérét initial s’érode avec le temps ; et une dynamique croissante du déplaisir,

caractérisée par la frustration et le désengagement face a un sentiment d’injustice.

Ainsi, le Cartabad agit a la fois comme moteur d’engagement et révélateur du rapport
émotionnel des éléves a I'apprentissage. Il suscite des émotions contrastées selon la
compréhension du dispositif, la perception d’équité et la signification attribuée a la réussite.
Ces résultats soulignent I'importance de prendre en compte la dimension émotionnelle dans
la conception des dispositifs didactiques, car elle conditionne non seulement la motivation
et la persévérance, mais aussi la transformation du déplaisir en plaisir d’agir, puis en joie

d’apprendre, au coeur de I'expérience éducative.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

L’objectif de ce chapitre est d’examiner les résultats de cette recherche, en distinguant
clairement les visées épistémiques et les visées transformatives qui structurent les
discussions dans ce cadre. Conformément aux travaux mobilisant le PRCA, cette discussion
analysera d’abord la portée épistémique de I'étude, c’est-a-dire la maniére dont les résultats
permettent de mieux comprendre I'évolution des dynamiques émotionnelles des éléves de
secondaire 2 engagés dans un dispositif ludique, tel que le Cartabad (Donin & Theureau,
2019; Theureau, 2006). Pour éclairer les résultats de la premiére partie de la discussion,
nous nous appuierons notamment sur la notion d’appropriation, tel qu’elle est
conceptualisée dans le PRCA, afin dinterpréter les transformations émotionnelles
observées lors des processus d’in-situation, d’in-corporation et d’in-culturation du dispositif

ludique (Donin et Theureau, 2019).

Dans cette premiére partie consacrée aux visées épistémiques, nous discuterons des

deux objectifs de la recherche :

1. Documenter I'impact d’'un dispositif de ludification singulier (le Cartabad) sur la
dynamique d’évolution des émotions des éléves de secondaire 2, lors d’'une SAE de
badminton.

2. Identifier et documenter les différents profils de vécus émotionnels des éleves

confrontés aux dispositifs de ludification du Cartabad.

Dans un second temps, la discussion portera sur les visées transformatrices de la

recherche, telles que les congoit le PRCA. Il s’agira d’examiner la transformabilité du



Cartabad et d’identifier les conditions concrétes permettant son appropriation, son
adaptation et son intégration par les enseignants d’EPS dans leurs situations
d’enseignement. Cette seconde section proposera des pistes pour soutenir 'engagement,
lactivité et les apprentissages des éléves a partir de ce dispositif ludique, en montrant
comment les connaissances issues de cette étude peuvent contribuer a la transformation

des pratiques professionnelles.

5.1 Dynamique d’évolution des états émotionnels dans le processus
d’appropriation du dispositif ludique (cartabad)

L’analyse de I'évolution globale des états émotionnels des éléves pendant l'utilisation
du dispositif ludique singulier, tel que le Cartabad a permis de mettre en évidence une
dynamique non linéaire de I'évolution de leur état émotionnel dans le temps pour les six
séances de la SAE de badminton. Cette dynamique générale se développe en quatre
grandes phases identifiées comme étant la phase de découverte, la phase de transition, la
phase d’apprentissage et la phase de I'ennui. Ainsi, par 'analyse de ces différentes phases,
les éléves ont progressivement transformé leur rapport a lactivité en modifiant leur
perception émotionnelle de 'EPS par une appropriation du dispositif ludique (Donin et
Theureau, 2019). Ce processus d’appropriation, comme démontré par Donin et Theureau
(2019), évoque que I'éleve transforme et se transforme a travers son activité dans des
situations données. Il y a une co-construction dynamique entre lui et son environnement.
Pour rendre compte de cette dynamique, trois formes d’appropriation, interreliées et

complémentaires, sont mobilisées : 'in-situation, I'in-corporation et I'in-culturation.

L’in-situation constitue le premier processus d’appropriation. Il correspond au passage
d'un élément de I'environnement, initialement non pertinent pour I'acteur, vers un élément

distingué, significatif et perturbateur de l'activité (Durand et al., 2015 dans Terré et al.,
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2020a). Terré, Séve et Huet (2020) démontrent que ce processus se manifeste lorsque les
éléves saisissent progressivement des éléments de I'environnement qui, au départ, ne
faisaient pas partie de leur champ de préoccupations. Ainsi, l'in-situation renvoie a la
maniére dont I'acteur interpréte, sélectionne et transforme les éléments auxquels il attribue
des qualités, entrainant une reconfiguration de son environnement a travers son

engagement perceptif, affectif et moteur.

L’in-corporation est le second processus qui renvoie a l'intégration progressive des
savoirs dans les schémes d’action, les gestes et les perceptions du sujet (Durand et al.,
2015 dans Terré et al., 2020a). L’apprentissage devient incorporé lorsqu’il se traduit par
une transformation durable de la maniére d’agir, de percevoir et de ressentir le monde. Dans
I'étude de Terré et al. (2020a), il est démontré que I'in-corporation s’amorce lorsque I'éléve
devient capable de repérer et mobiliser ces éléments pour soutenir son apprentissage,
révélant un enracinement des connaissances dans I'expérience vécue. Ainsi, lin-
corporation témoigne d’un véritable travail corporel et expérientiel, ou les sensations, les
émotions et les actions co-évoluent, nourrissant une transformation profonde de la conduite

motrice et du rapport au milieu.

Pour terminer, lin-culturation renvoie a la dimension sociale et culturelle de
I'appropriation. Dans le cadre du PRCA, ce processus correspond a l'intégration progressive
des normes, des regles, des valeurs et des maniéres d’agir propres a une situation d’activité
donnée (Durand et al., 2015 dans Terré et al., 2020a). Elle refléte ainsi la socialisation des
éléves a une culture d’activité spécifique, fagonnant leur maniére de percevoir, d’interpréter

et d’agir dans la situation.
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Dans cette étude, ce processus se manifeste notamment par la maniére dont les éléves
apprennent a comprendre les régles du dispositif du Cartabad, a interpréter les effets des
cartes, a ajuster leurs stratégies en fonction de celles-ci et a s’inscrire progressivement dans
une logique d’action partagée avec leurs pairs. L'in-culturation ne renvoie donc pas
uniqguement a une compréhension des régles, mais a une inscription progressive dans une
culture d’action, au sein de laquelle les éléves développent des maniéres situées d’agir, de

percevoir et de donner du sens a I'activité (Terré et al., 2020a).

Ces trois dimensions démontrent le processus d’appropriation du dispositif ludique
effectué par les éléves pendant la SAE qui contribue au développement d’'un continuum

émotionnel centré sur le déplaisir, le plaisir d’agir ainsi que la joie d’apprendre.

5.1.1 Développement du continuum plaisir d’agir/déplaisir/joie
d’apprendre
Dans le cadre de cette étude, I'appropriation du dispositif ludique se manifeste a travers
I'analyse de I'évolution des dynamiques émotionnelles globales observées chez les éléves.
Cette évolution s’inscrit dans un continuum émotionnel qui va du déplaisir, vers un plaisir
d’agir, puis vers une joie d’apprendre au fil des séances. Ce processus traduit une
transformation progressive du rapport émotionnel des éléves a la tache, révélatrice de leur

appropriation du dispositif ludique tout au long de la SAE s’étendant sur six cours.

Dans cette recherche, nous avons choisi de cibler plus spécifiquement 'émotion du
plaisir (Haye & Deligniéres, 2011, p. 13), bien que des auteurs tels que Visioli, Petiot et Vivot
(2024) abordent plus largement la question des émotions dans le cadre de I'activité. De

plus, la littérature récente en EPS souligne I'importance d’envisager les émotions comme
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des composantes centrales du développement de I'activité. Visioli et Blanchet rappellent
en effet que « les émotions participent au guidage de l'action et influencent directement les

processus de construction ou de transformation des connaissances » (2025).

L’analyse des quatre phases permet ainsi de mettre en lumiére la maniere dont le
dispositif ludique influence la dynamique émotionnelle des éléves, soutient leur engagement
et favorise leur appropriation graduelle du cadre d’apprentissage proposé. Visioli et Blanchet
(2025) montrent, dans leur étude sur l'application Coaching Bad, que les fluctuations
émotionnelles vécues par les éléves ne sont pas anecdotiques, elles constituent des
indicateurs de leur rapport au savoir et des « conditions d’émergence des transformations
de connaissances ». Autrement dit, les émotions permettent de comprendre comment les
éléves s’orientent dans la tache, ce a quoi ils accordent de I'importance, et comment ils

ajustent progressivement leur activité.

51.11 Phase de découverte

Lors de la premiére phase, correspondant aux cours 1 et 2, 'analyse met en évidence
un niveau de plaisir particulierement élevé chez I'ensemble des éléves, comme en
témoignent les moyennes émotionnelles trés positives relevées sur ['échelle des
dynamiques émotionnelles. Cet état initial s’explique en grande partie par l'effet de
nouveauté associé a la découverte du Cartabad. Confrontés pour la premiére fois a ce
dispositif didactique, les éléves expriment curiosité, surprise et enthousiasme, ce qui génére
un engagement émotionnel positif. Cette dynamique est cohérente avec la proposition de
Haye et Delignieres selon laquelle « le plaisir est une qualité constitutive de certaines
émotions » (2011, p.3) et constitue un moteur puissant d’entrée en activité. Le caractére

inédit du dispositif reconfigure immédiatement la situation d’apprentissage en introduisant
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de nouveaux possibles d’action, un phénoméne également observé par Visioli, Petiot et

Vivot (2024) dans leurs travaux sur le Cartaping.

Ainsi, la rencontre initiale entre les éléves et le dispositif constitue un moment
important du processus d’appropriation, en ce qu’elle correspond a la phase d’in-situation
telle que conceptualisée dans le PRCA (Donin et Theureau, 2019). Pendant cette phase,
les éléves ne mobilisent pas encore le dispositif comme un outil stratégique ou didactique,
ils en éprouvent d’abord la dimension sensible et expérientielle. Le dispositif agit alors
comme un attracteur émotionnel, organisant leur premiére maniére d’habiter la situation.
Les cartes, en particulier, ne constituent pas encore des ressources informationnelles pour
'action, mais des éléments saillants qui reconfigurent leur perception du badminton et

ouvrent un champ de possibles encore largement exploratoire.

Cette entrée par le plaisir reléve donc d’'une premiére forme d’appropriation, car les
éléves reconnaissent le dispositif comme une situation signifiante et engageante, ce qui
correspond a la constitution d’'un premier couplage acteur-situation. Dans cette dynamique
émotionnelle, ils se situent majoritairement dans un plaisir d’agir exploratoire, nourri par la
manipulation et la découverte des cartes. A ce stade, conformément & Haye et Deligniéres,
« du plaisir nait la répétition, et la répétition génére apprentissages et effets de
I'entrainement » (2011, p.1). Cette configuration montre que le dispositif ludique installe
rapidement un engagement positif, condition essentielle a la poursuite du processus
d’appropriation et introduit de nouveaux possibles d’action, un phénomeéne également

observé par Visioli, Petiot et Vivot (2024) dans leurs travaux sur le Cartaping.
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51.1.2 Phase de transition

Au cours de cette deuxiéme phase, I'analyse met en évidence une transformation
progressive de la maniére dont les éléves comprennent et mobilisent le dispositif ludique.
Contrairement a la premiére phase, centrée sur la nouveauté et le plaisir exploratoire,
certains éléves commencent ici a utiliser les cartes dans l'intention explicite d’atteindre des
objectifs définis, comme gagner la partie de badminton. Le plaisir ressenti ne provient donc
plus uniquement de la découverte, mais s’enracine davantage dans la progression pergue
et dans la réalisation d’actions jugées signifiantes. Cette évolution fait écho au « plaisir
d’accomplissement », décrit par Deligniéres et Garsault, défini comme « le fruit de I'atteinte
des buts que I'on s’est fixés (...) et des progres realisés » (1998, dans Haye et Deligniéres,

2011, p.10).

D’un point de vue du processus d’appropriation, cette phase correspond a un
déplacement de l'in-situation vers les premiers indices d’in-culturation du dispositif ludique,
c’est-a-dire vers une appropriation progressive des regles, des usages et des logiques
d’action partagées qui structurent le fonctionnement du Cartabad. L’in-situation opére
encore, dans la mesure ou les éléves identifient progressivement ce qui fait signe pour eux
dans la situation, mais cette identification se stabilise désormais sous la forme d’'usages
stratégiques des cartes. En d’autres termes, la situation commence a étre reconstruite
comme un espace d’action structuré par les possibilités du dispositif ludique. Cette
dynamique rejoint les travaux de Visioli, Petiot et Vivot (2024), pour qui les dispositifs ludifiés
deviennent progressivement des supports d’action stratégique, accompagnant le passage

d'une logique d’exploration a une logique d’apprentissage.
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Sur le plan émotionnel, la coexistence de plaisirs, de frustrations et parfois méme de
déplaisirs s’inscrit dans le continuum plaisir-déplaisir décrit par Haye et Deligniéres, ou « le
plaisir et le déplaisir peuvent s’inscrire sur une échelle allant d’'une intense satisfaction a une
douleur extréme » (2011, p.4). Cette pluralité émotionnelle indique que le dispositif devient
plus exigeant et que les éléves sont engagés dans une forme de travail scolaire authentique,

impliquant ajustements, erreurs, renoncements et réussites.

De plus, les recherches de Terré et Séve (2022) permettent d’éclairer plus finement
cette phase en montrant que les émotions négatives jouent un rble essentiel dans la
transformation de I'activité. Les auteurs rappellent que « les éléves se construisent a travers
des expériences émotionnelles agréables, mais aussi désagréables » (Terré & Séve, 2022,
p. 41) et que ces derniéres constituent un levier d’apprentissage-développement. Eprouver
de la frustration ou de la déception conduit les éléves a identifier ce qui fait tension pour eux
dans la situation et a chercher des moyens de la transformer, ce qui correspond précisément
a une dynamique d’appropriation : « on se sent mieux quand on s’approprie les tensions qui
en sont a l'origine » (Terré & Séve, 2022, p. 43). Ainsi, les émotions négatives vécues lors
des tentatives infructueuses ou des choix stratégiques non concluants ne constituent pas
des obstacles, mais des indicateurs d’'une transformation en cours de la relation au

dispositif.

Cette phase marque donc un basculement décisif, car le plaisir d’agir observé en
phase de découverte tend progressivement a se transformer en joie d’apprendre, entendue
comme le « fruit du travail et de l'effort » (Haye & Deligniéres, 2011, p. 10). Dans une
perspective d’appropriation, ce glissement témoigne du fait que les éleves commencent a
interpréter le dispositif a partir de leurs propres significations construites, signe d’'une entrée

dans le processus d’in-culturation, entendu comme lintégration progressive des
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significations, des régles et des logiques d’action propres au dispositif, rendant celui-ci
culturellement pertinent pour les éléves. Cette transition prépare ainsi la phase suivante, au
cours de laquelle les éléves stabiliseront des usages plus autonomes, plus réflexifs et plus

intégrés du Cartabad.

51.1.3 Phase d’apprentissage

Dans cette troisieme phase, les résultats mettent en évidence un moment charniére
du processus d’apprentissage, marqué par une appropriation nettement plus aboutie du
dispositif ludique et par 'émergence de compétences stratégiques consolidées. A la
différence de la phase précédente, dominée par une logique de transition ou les éléves
commengaient seulement a orienter leur activité vers des objectifs situés, les cartes ne sont
plus ici mobilisées de fagon exploratoire ou partiellement stratégique, elles deviennent des

ressources pleinement intégrées dans la logique d’action des éléves.

Cette évolution témoigne d’un passage du processus d’appropriation vers des formes
d’in-corporation et d’in-culturation du dispositif ludique, ou les éléves ne se contentent plus
d’utiliser les cartes, mais en partagent les significations, les usages et les logiques d’action,
intégrées a leur maniére de jouer et d’interpréter la situation. Les cartes deviennent ainsi
des composantes constitutives de la pratique, structurantes dans la lecture de la situation,

I'anticipation des coups adverses et la planification des réponses tactiques.

Sur le plan motivationnel et émotionnel, le plaisir exprimé par la majorité des éléves
est désormais étroitement lié a la capacité d’élaborer des plans d’action, de mettre en ceuvre
des stratégies pertinentes et, dans plusieurs cas, de dominer I'’échange. Cette dynamique

illustre le passage du plaisir d’agir vers une joie d’apprendre, telle que définie par Haye et
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Deligniéres (2011, p. 10), pour qui « le plaisir ressenti est d’autant plus intense qu’il est le
fruit d’'un travail, d’'un progrés ou d’'une compréhension nouvelle ». La compréhension
approfondie du dispositif, jointe a la maitrise croissante de ses usages, constitue le moteur
de cette joie d’apprendre. Ce n’est plus I'effet de nouveauté qui nourrit 'engagement, mais

la satisfaction issue d’'une compétence en développement.

Les observations recueillies s’accordent avec les travaux de Visioli, Petiot et Vivot
(2024), qui montrent que, dans les dispositifs ludifiés, tels que le Cartaping, un dispositif
semblable au Cartabad, mais utilisant le ping-pong comme moyen d’action, les éléves
mobilisent progressivement les cartes en fonction d’objectifs stratégiques visant a prendre
'ascendant sur 'adversaire. Dans cette perspective, les cartes cessent d’étre des éléments
périphériques et deviennent des instruments centraux de I'activité, car elles organisent la
prise d’information, influencent la décision et guident la mise en ceuvre des actions

tactiques.

Dans la présente recherche, un phénoméne similaire s’observe, les cartes ne sont
plus percues comme une simple dimension ludique, mais comme un outil structurant
permettant d’optimiser la performance, de diversifier les réponses tactiques et de soutenir
la progression des apprentissages. Les éléves ajustent leurs schémas d’action en intégrant
les effets potentiels des cartes, reconfigurant ainsi leur maniére de comprendre et d’habiter
la situation de jeu. Cette transformation signale une appropriation pleinement réalisée du
dispositif ludique, car le Cartabad fagonne désormais l'activité au point de devenir un
principe organisateur de l'interprétation, de la planification et de I'exécution des actions

motrices et stratégiques.
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5114 Phase d’ennui

Dans cette derniére phase, les résultats montrent un mouvement de désengagement
envers le dispositif ludique. Bien que les cartes demeurent matériellement présentes,
plusieurs éléves cessent progressivement de les mobiliser, ou ne les utilisent plus qu’a la
marge. Ce retrait ne signale pas une absence de cartes dans la situation, mais plutét une
désactivation de leur fonction signifiante dans le cours d’expérience des éléves, car elles ne
constituent plus des ressources utiles pour orienter I'action, et perdent leur capacité a
organiser la lecture de la situation. En ce sens, la pratique du badminton redevient
traditionnelle, non pas parce que les cartes ont disparu, mais parce qu’elles cessent d’étre
énactées (Theureau, 2006) dans l'activité, redevenant des éléments périphériques qui ne

structurent plus les choix tactiques.

Ce phénoméne s’accompagne d’un recentrement sur les repéres habituels du
badminton, des repéres percus comme plus stables, prévisibles et maitrisables. Ce retour
aux logiques classiques peut étre compris comme une rupture dans le processus
d’appropriation, marquant la fin du mouvement d’in-corporation observée dans la phase
précédente. Alors que les éléves avaient commenceé a intégrer le dispositif a leurs schémas
d’action, une partie d’entre eux opére ici un désinvestissement, révélant que cette

appropriation n’était ni totalement stabilisée ni irréversible.

Les jugements négatifs exprimés par les éléves a I'égard de certaines cartes, jugées
injustes, inefficaces, trop pénalisantes ou insuffisamment avantageuses, s’inscrivent
précisément dans cette dynamique de désappropriation. Si les premiers jugements étaient
déja présents dans la phase de découverte, ils relevaient d’'une évaluation initiale en

contexte de découverte (in-situation), et ne remettaient pas en cause la mobilisation du
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dispositif ludique. Dans cette derniére phase, en revanche, ces jugements acquiérent une
fonction opératoire, car ils justifient 'abandon du Cartabad et participent a sa désactivation
dans le cours d’expérience. Les cartes ne sont donc pas seulement évaluées, elles sont

déclassées dans la hiérarchie des éléments pertinents pour agir.

Cette logique est cohérente avec les propositions de Haye et Deligniéres (2011), pour
qui « le plaisir n’est pas un probléme, seule son absence en est un » (p.4). Lorsque le
dispositif ludique ne génére plus suffisamment de satisfaction ou lorsqu’il produit des
émotions désagréables non productives, il perd son réle mobilisateur. Les observations
rejoignent également les conclusions de Visioli, Petiot et Vivot (2024) qui démontrent que,
lorsque les contraintes imposées par certaines cartes sont pergues comme trop injustes ou
comme rompant I'équilibre du jeu, les éléves peuvent se retirer partiellement ou totalement
de la logique ludifiée pour se réfugier dans une pratique pergue comme plus juste et

maitrisable.

L’analyse des quatre phases met ainsi en lumiére une dynamique émotionnelle
évolutive, mais jamais linéaire, ou les éléves circulent entre déplaisir, plaisir d’agir et joie
d’apprendre selon la maniére dont ils rencontrent, comprennent et incorporent le dispositif
ludique. Pour comprendre ces déplacements sur le continuum émotionnel, il est nécessaire

d’examiner les facteurs qui provoquent ces basculements entre les différents péles.

5.1.2Facteurs qui font basculer les émotions des éléves d’un péle a
'autre

Si 'analyse des différentes phases met en évidence une dynamique générale dans

I'évolution des émotions chez les éléves, il apparait clairement, selon les résultats de cette
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recherche, que l'effet du dispositif ludique n’est jamais mécanique. Comme le rappellent
Haye et Deligniéres (2011), « le plaisir clét un cheminement constitué de phénoménes
antérieurs au moment ou il est ressenti » (p.1) il ne se décréte pas, mais émerge de multiples
conditions qui précédent le ressenti lui-méme. Le développement émotionnel des éléves
dépend ainsi d’'une constellation de facteurs qui, selon les moments, renforcent ou
affaiblissent leur engagement. Le passage d’'un pdle a I'autre du continuum émotionnel, du
déplaisir, au plaisir d’agir, puis a la joie d’apprendre, repose sur des processus sensibles,
situés et souvent profondément personnels. L’étude permet de dégager plusieurs de ces
facteurs déterminants, qui structurent la maniére dont les éléves vivent, interprétent et

incorporent le Cartabad dans leur expérience d’apprentissage.

5.1.21 Réussite et échec comme moteurs d’appropriation ou de
désengagement

Un premier facteur déterminant réside dans le réle des victoires et des défaites, qui
modulent fortement la dynamique émotionnelle des éléves au fil des confrontations. Pour
plusieurs éleves, la réussite alimente le plaisir d’agir et soutient 'engagement, alors que
'échec répété génere frustration et découragement. Costa et Vors (2025) décrivent
'agacement li¢ a des défaites répétées comme une émotion typique, associée a une
rumination autour du pointage plutdt qu’autour du processus. Dans notre étude, ce
phénoméne joue un rdle direct dans I'appropriation, car, dans certaines phases, I'échec
répété empéche I'éléve de stabiliser les cartes comme des ressources signifiantes (rupture
de lin-situation), alors que dans d’autres, il peut devenir 'occasion d’'un recentrage sur la

progression, soutenant ainsi une appropriation plus durable.
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5.1.2.2 Compréhension du jeu : un pivot du processus d’appropriation

Le niveau de compréhension du jeu constitue un deuxiéme facteur déterminant et doit
étre interprété directement a travers le prisme de l'appropriation. Lorsque les éléves
comprennent les cartes, anticipent leurs effets et savent les mobiliser stratégiquement,
l'activité se transforme, car ils passent progressivement d’'une phase d’in-situation (repérer
ce qui fait signe dans la situation) a une phase d’in-corporation (intégrer les cartes dans
leurs schémes d’action). Cette transition intensifie le plaisir et stabilise 'engagement. A
inverse, l'incompréhension, qu’elle soit liée au vocabulaire des cartes, a leur logique
d’'usage ou au contexte tactique, interrompt ce processus. Elle fragilise I'in-situation, génére
un stress et des émotions fortement négatives, et peut conduire a une désappropriation

ponctuelle.

Les travaux de Petiot, Visioli et Vivot (2024) convergent avec ces observations, car,
dés la découverte d’'une carte, I'éleve évalue spontanément sa capacité a s’y adapter,
comme lillustre 'exemple de I'éléve déclarant que « la carte Service a distance, ¢ca me
parait dur (...) je n’y arrive pas trop » (p.180). Cette incertitude montre que I'appropriation
n‘avance qu’a condition que I'éléve puisse intégrer cognitivement et pratiquement les
contraintes proposées.

5.1.2.3 Climat social : un espace de soutien ou de fragilisation de

I’appropriation

Le climat social joue, quant a lui, un réle essentiel dans I'évolution des émotions
chez les éléves. Les situations d’entraide ou d’empathie entre partenaires favorisent des

expériences hautement positives et renforcent 'engagement émotionnel. A l'inverse, les

moqueries, remarques dévalorisantes ou interactions négatives fragilisent rapidement le
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plaisir et poussent les éléves vers le déplaisir, ce qui perturbe l'in-corporation du dispositif
ludique. Cette dynamique rejoint les conclusions de Girard, Chouinard et St-Amand (2015),
pour qui la qualité du climat motivationnel influence directement I'attitude et l'investissement
des éléves, ceux-ci rappelant que « I'enseignant valorisant I'effort, la persévérance et les
progrés personnels favorise un climat positif propice a 'engagement » (p.5). Bien que leur
etude porte sur le climat instauré par 'enseignant et non sur un dispositif ludique, elle met
en évidence le méme mécanisme observé avec le Cartabad, soit un contexte relationnel
soutenant stimule le plaisir et la participation, tandis qu’'un climat socialement négatif

accentue la vulnérabilité émotionnelle des éléves.

5.1.24 Sentiment d’injustice : une menace directe pour I'in-culturation

Un autre facteur déterminant repose sur le sentiment d’injustice, particulierement
lorsque certaines cartes sont percues comme désavantageuses ou trop contraignantes. A
la lumiére des travaux sur l'injustice pergue en EPS de Lentillon-Kaestner (2009), il apparait
que ce type de réaction n’est pas marginal, les éléves interprétent souvent les regles, les
barémes ou les modalités d’'un dispositif comme injustes dés lors qu’ils estiment que celui-
ci compromet leurs chances de réussir ou ne reconnait pas équitablement leurs efforts.
Ainsi, dans notre étude, cette dynamique se manifeste par I'éléve, qui estime que le
dispositif ludique ne lui permet plus d’agir équitablement et rompt I'appropriation. En ce
sens, l'in-situation s’effondre, dans la mesure ou la carte ne fait plus signe pour 'éléve. L’in-
corporation cesse, puisque l'éléve n’integre plus la carte dans son action. Enfin, l'in-

culturation devient impossible, aucune norme collective d’'usage ne peut se stabiliser.

Ainsi, ce désequilibre entraine un sentiment d’injustice comparable a celui observé par

Visioli, Petiot et Vivot (2024) avec le cartaping. Les éléves qui s’estiment désavantagés par
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les cartes peuvent alors vivre de la frustration, se désengager affectivement, voire rejeter
partiellement le dispositif. Ainsi, les données montrent que, comme pour d’autres dispositifs
didactiques, il peut également devenir une source d’injustice pergue et de déplaisir, lorsque

ses contraintes sont jugées excessives ou nuisibles a I'équité du jeu.

5.1.2.5 Diversité et nouveauté : des leviers d’in-situation positive

A Tlinverse, la variété introduite par les cartes constitue un puissant moteur
d’engagement initial. La nouveauté renouvelle I'intérét, stimule la curiosité et facilite la mise
en place de l'in-situation. Petiot et Visioli (2022b) soulignent que la possibilité de choix et de
variation est centrale pour construire des expériences émotionnelles positives en EPS.
Toutefois, ce levier n’est efficace que si la nouveauté se transforme en compréhension, puis

en incorporation, car sans cela, elle s’érode et perd sa capacité mobilisatrice.

5.1.2.6 Question de la “difficulté optimale” : un réle étonnamment absent
chez I'’enseignant

Un dernier facteur concerne le niveau de difficulté imposé par les cartes. Lorsque les
objectifs qu’elles prescrivent sont accessibles et signifiants, ils soutiennent le plaisir
d’accomplissement (Haye & Deligniéres, 2011), c’est-a-dire « le plaisir qui résulte de
I'atteinte des buts que 'on s’est fixés, de I'acquisition de nouveaux pouvoirs, de sentiments
d’autodétermination et d’autonomie » (p.10). Lorsque les cartes soutiennent ce type de
réussite, elles deviennent un moteur puissant d’engagement et de joie d’apprendre. Mais
lorsqu’ils dépassent les capacités pergues de ['éléve, ils deviennent sources de

découragement (Haye & Deligniéres, 2011; Terré & Séve, 2022).
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Or, de maniére surprenante, les récits des éléeves ne mentionnent presque jamais
I'enseignant, alors que son réle est décisif pour ajuster les cartes en fonction de cette
difficulté optimale et des intentions pédagogiques. Cette absence souléve des
interrogations, car cette absence de I'enseignant dans les récits des éléves suggére que,
dans leurs cours d’expérience, I'appropriation du dispositif ludique se joue davantage entre
'éléve et la situation qu’entre I'éléve et I'enseignant. Pourtant, I'ajustement fin du niveau
d’exigence conditionne directement l'in-corporation du dispositif et la stabilisation de la joie

d’apprendre.

L’analyse de ces facteurs montre que les basculements émotionnels ne traduisent pas
seulement des réactions émotionnelles isolées, mais des moments clés du processus
d’appropriation. Le Cartabad facilite ou fragilise l'in-situation, soutient ou empéche [l'in-
corporation, et permet ou non d’atteindre une forme d’in-culturation. Ces dynamiques
expliquent les oscillations entre déplaisir, plaisir d’agir et joie d’apprendre, car chaque
émotion constitue un indicateur de la maniére dont I'éleve rencontre et reconstruit le

dispositif dans son activité.

Ainsi, loin d’'un cheminement linéaire, I'appropriation apparait comme un processus
réversible, modulé par les conditions sociales, matérielles, didactiques et subjectives de

I'expérience.

Dans la continuité de cette analyse, il est pertinent de considérer comment ces
dynamiques émotionnelles se manifestent de fagcon plus singuliére chez certains éléves.
Afin d’approfondir la compréhension du phénoméne, I'étude de quatre portraits
représentatifs permettra d’illustrer, a une échelle plus fine, la diversité des expériences

émotionnelles enrichissant la portée interprétative des résultats.
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5.2 Développement des profils singuliers et hétérogénéité des
trajectoires

Dans cette section de la discussion, il s’agit désormais d’examiner les résultats
obtenus a la lumiére des travaux scientifiques mobilisés dans le cadre théorique. Plus
précisément, cette seconde sous-partie vise a discuter des résultats du deuxiéme objectif
de cette recherche, qui était d’identifier et de documenter les différents profils de vécus

émotionnels des éléves confrontés aux dispositifs de ludification du Cartabad.

Ainsi, cette partie propose d’interpréter la portée de nos observations en les situant
dans la littérature portant sur les émotions en EPS, la ludification et le processus
d’appropriation. Ce déplacement du regard permet de mieux comprendre en quoi les
tendances globales observées et les quatre profils singuliers analysés enrichissent les
connaissances existantes, nuancent certains acquis ou confirment des propositions
théoriques. L'enjeu est d’examiner comment les dynamiques émotionnelles identifiées et
les variations interindividuelles contribuent a éclairer les mécanismes d’appropriation du
dispositif ludique, tout en offrant des pistes d’interprétation quant aux conditions favorables

a son intégration en éducation physique.

5.2.1 Quatre profils singuliers : une étude exploratoire

L’analyse des trajectoires individuelles a permis de dégager quatre profils émotionnels
représentatifs de la diversité des expériences vécues par les éleves. Ces profils offrent un
éclairage essentiel sur les différentes maniéres dont les éleves s’approprient le dispositif
ludique et vivent les fluctuations du continuum déplaisir, plaisir d’agir, joie d’apprendre. Le

profil croissant au plaisir décrit des éléves qui, malgré un départ neutre ou négatif,
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développent progressivement un plaisir soutenu grace a une appropriation positive du
Cartabad. Le profil constant au plaisir regroupe ceux qui apprécient le dispositif dés le début
et maintiennent un engagement stable et positif tout au long de la SAE. A 'inverse, le profil
décroissant au plaisir correspond a des éléves dont I'enthousiasme initial s’érode
graduellement, souvent en raison de situations pergcues comme injustes ou déstabilisantes.
Enfin, le profil croissant au déplaisir témoigne d’'une montée progressive des émotions
négatives, liée a la frustration ou au regard des pairs, conduisant certains éléves a rejeter
le dispositif. Ces profils illustrent la diversité des appropriations et soulignent la nécessité

d’'un accompagnement pédagogique différencié.

L’identification de ces quatre profils singuliers met en évidence I'hétérogénéité des
trajectoires émotionnelles générées par I'utilisation du Cartabad et confirme que chaque
éléve construit une expérience propre de la situation. Inscrite dans le cadre du PRCA
(Theureau, 2006), cette analyse montre que les variations observées découlent de
configurations spécifiques des champs d’action (Terré et al., 2020b) et des signes
hexadiques mobilisés par les éléves pour orienter leurs préoccupations et interpréter le

dispositif.

Ces profils permettent également de situer la maniére dont les processus
d’appropriation se sont déployés chez les éleves, que ce soit pendant la phase d’in-situation,
par les ajustements immédiats réalisés en interaction avec les cartes, ou d’in-corporation,
dans l'intégration progressive du dispositif dans leurs maniéres habituelles de jouer et de
ressentir et d’in-culturation, dans les transformations plus durables touchant leur maniére
d’envisager Il'apprentissage du badminton et leur rapport au jeu. Les trajectoires

emotionnelles observées témoignent ainsi de degrés et de modalités d’appropriation
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distincts, révélant que chaque éléve élabore une compréhension et une relation au Cartabad

a partir de son expérience propre.

Ces portraits ne constituent pas des catégories figées, mais des constructions situées
qui rendent visible la pluralité des fagons de vivre, de comprendre et d’intégrer le dispositif
ludique. De nature exploratoire, cette étude vise avant tout a éclairer cette diversité plutét
qu’a établir des typologies généralisables, tout en ouvrant la voie a de futures recherches
portant sur les dynamiques émotionnelles et les processus d’appropriation en contexte

ludifié.

5.2.2 Dialogue sur les profils singuliers des éléves et leur rapport a

activité

Il est important de souligner que I'analyse des profils singuliers présentés dans cette
étude s’inscrit dans une démarche interprétative propre au courant du cours d’action et ne
constitue pas une typologie déja formalisée dans la littérature. Toutefois, contrairement a ce
que l'on pourrait penser, plusieurs travaux antérieurs ont déja mis en évidence des
dynamiques émotionnelles, méme s’ils ne proposent pas de profils structurés comparables.
Par exemple, dans leur étude sur le Cartaping, Petiot, Visioli et Vivot (2024) montrent que
les éléves expriment des fluctuations émotionnelles liées a la découverte des cartes, al'aléa
du tirage et aux épisodes de contrainte ou de réussite, révélant des alternances entre
excitations, appréhensions, frustrations et satisfactions. Ces résultats mettent déja en
évidence des trajectoires non linéaires, parfois marquées par une montée du plaisir ou, au

contraire, par des tensions et des ruptures émotionnelles selon les cartes jouées.
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De méme, la recherche de Vivot sur un autre dispositif ludique semblable au Cartabad
(2011) identifie des phases émotionnelles distinctes lors d’'un match de Cartaping en
démontrant un enthousiasme initial li¢ a la nouveauté, des moments de stress ou
d’incertitude lors de I'imposition d’une contrainte, des épisodes de valorisation de soi aprés
une adaptation réussie, ou encore des sentiments d’injustice face aux effets déséquilibrants
de certaines cartes. Ces oscillations rappellent, sans les formaliser, des mouvements

proches de ceux observés dans nos profils croissants, constants ou décroissants au plaisir.

Enfin, I'étude de Visioli et Blanchet (2025) sur I'application Coaching Bad montre que
'appropriation d’'un dispositif numérique peut générer des trajectoires émotionnelles
différenciées, allant d’'un plaisir initial a une fatigue d’usage, ou inversement, d’'une
incompréhension premiére a une montée progressive d’'une joie d’apprendre au fur et a
mesure que I'éleve se sent plus compétent et engagé. Ces dynamiques rejoignent
également certaines tendances que nous mettons au jour, notamment l'importance du
sentiment de compétence, de la lisibilité du dispositif et de I'équité pergue dans la régulation

du vécu émotionnel.

Ainsi, méme si aucune de ces études ne propose de typologie formelle, elles décrivent
des ftrajectoires émotionnelles partielles, situées ou contextuelles, que nos résultats
permettent de regrouper, organiser et nuancer. En effet, les quatre profils dégagés dans
cette recherche étendent et affinent ces constats en montrant que les éléves ne se
contentent pas de passer par des phases successives, mais qu’ils s’engagent dans des
mouvements émotionnels cohérents (croissants, constants, décroissants ou divergents vers

le déplaisir) qui structurent leur processus d’appropriation du dispositif.
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En ce sens, les profils présentés ici ne constituent pas des catégories figées, mais
une contribution originale permettant de rendre intelligible la diversité des rapports
émotionnels et des processus d’appropriation en contexte ludifié. lls offrent une lecture
intégrée des dynamiques déja observées de maniére dispersée dans les travaux antérieurs,
tout en mettant en lumiére une hétérogénéité jusqu’ici peu décrite dans la littérature. Cette
originalité témoigne du caractére exploratoire de la recherche et souligne lintérét de
poursuivre I'étude des trajectoires émotionnelles singuliéres en EPS, notamment lorsque

les éléves interagissent avec des dispositifs ludiques complexes, comme le Cartabad.

Dans la continuité de cette analyse centrée sur les éléves, il apparait désormais
nécessaire d’élargir la discussion en s’intéressant a la transformation et a I'adaptation de
I'intervention enseignante en EPS, lors de l'utilisation du dispositif ludique. La section
suivante examinera plus spécifiquement la maniére dont le Cartabad peut constituer une

ressource modulable et adaptable pour les enseignants en EPS.

5.3 Dispositif ludique comme ressource d’adaptation et de
transformation de I'intervention enseignante en EPS

Dans la continuité de I'analyse centrée sur I'expérience des éléves, il apparait pertinent
d’élargir la discussion en considérant les implications de ces résultats pour l'intervention
enseignante en éducation physique et a la santé. Conformément aux exigences du
programme de recherche du cours d’action (Theureau, 2006), cette section vise a expliciter
les visées transformatrices de [lintervention enseignante, en montrant en quoi les
connaissances produites peuvent contribuer a faire évoluer les pratiques pédagogiques en

EPS.
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Les résultats de cette recherche mettent en évidence que I'utilisation d’'un dispositif
ludique tel que le Cartabad ne se limite pas a influencer I'expérience émotionnelle des
éléves, mais constitue également une ressource pour l'adaptation de lintervention
enseignante. En effet, 'analyse des dynamiques émotionnelles globales ainsi que des
profils singuliers réveéle que les effets du dispositif ne reposent pas sur des propriétés
intrinséques, mais émergent de la maniére dont il est mobilisé, interprété et ajusté en

situation.

Dans cette perspective, le Cartabad peut étre envisagé comme une ressource
pédagogique adaptable, dont la portée éducative dépend étroitement de I'activité de
'enseignant. Celui-ci est amené a concevoir des situations d’apprentissage, a anticiper les
réactions émotionnelles possibles des éléves et a ajuster en continu ses interventions en
fonction des dynamiques observées. Ainsi, le dispositif participe a une transformation de
lactivité enseignante, en soutenant une articulation plus fine entre les intentions

pédagogiques, 'engagement émotionnel des éléves et les modalités de différenciation.

Dans le cadre du programme du cours d’action, ces transformations ne relévent pas
d'une propriété propre au dispositif, mais de reconfigurations du couplage entre
'enseignant, les éléves et la situation, construites dans et par l'activité. Autrement dit, le
Cartabad agit comme un médiateur permettant a I'enseignant de réguler son action en
fonction des significations construites par les éléves, tout en maintenant des visées

d’apprentissage.

Les résultats obtenus permettent ainsi de dégager plusieurs pistes concrétes pour

I'intervention enseignante en EPS.
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5.3.1 Concevoir et enseigner des SAE ludifiées

La conception et I'enseignement d’'une SAE ludifiée exigent de I'enseignant une
réflexion approfondie sur l'organisation temporelle de la séquence et sur sa propre
appropriation du dispositif. Les résultats montrent que la durée et le rythme de la SAE
influencent directement 'évolution des émotions des éléves et la qualité de 'engagement
des éléves. Ainsi, les enseignants gagneraient a introduire progressivement les cartes, a
laisser du temps pour expérimenter, se tromper et ajuster leurs actions, et a proposer une
montée en complexité graduée. Ces choix favorisent le plaisir d’agir, renforcent la

compréhension du dispositif et soutiennent une appropriation durable.

Cette logique rejoint les travaux de Quidu et Favier-Ambrosini (2024), qui rappellent
que « les apprentissages qui marquent en profondeur les individus ne peuvent s’inscrire que
dans des temporalités longues » (p.1). Autrement dit, la progression émotionnelle et
cognitive des éléves nécessite un temps structuré, pensé, et non une succession rapide de
stimulations. Ubaldi (2004, p. 49) formule la méme idée en défendant une « EPS de l'anti-
zapping » reposant sur la continuité, la cohérence et I'approfondissement, plutét que sur la
dispersion et la surenchére de nouveautés. Dans cette perspective, les enseignants
gagneraient a éviter de multiplier les nouveautés ou les variations inutiles, et a utiliser la

ludification comme un levier d’apprentissage structuré plutét qu'une source de dispersion.

De plus, l'efficacité du Cartabad repose aussi sur la maitrise du dispositif par
'enseignant, car comprendre les intentions didactiques associées a chaque carte, anticiper
leur usage en contexte, et les intégrer dans les objectifs d’apprentissage. Comme le
soulignent Quidu et Favier-Ambrosini (2024), I'enseignant doit « faire des choix » et «

renoncer au mirage de I'exhaustivité » (p.1), afin de privilégier des situations riches et
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maitrisées. De méme, Ubaldi (2004) rappelle que I'enseignant doit assumer « une EPS
simple, cohérente et signifiante » (p.49) parce que la ludification n’est pertinente que si elle
participe a cette cohérence. Ainsi, il serait hautement pertinent que les enseignants
s’approprient personnellement le dispositif ludique avant de l'introduire en classe, afin

d’assurer une mise en ceuvre claire, stable et formatrice.

5.3.1.1 Durée et rythme de la SAE

L’analyse des dynamiques affectives observées chez les éléves permet d’identifier

des repéres concernant la durée et le rythme optimaux d’'une SAE ludifiée.

1. Phase de découverte

Cette phase constitue un moment, au début de la SAE, ou les éleves explorent
librement le dispositif, testent les cartes et vivent une forte charge émotionnelle liée a la
nouveauté. Cette exploration initiale est cohérente avec les recommandations d’Ubaldi
(2004), selon lesquelles les premiéres séances doivent « dépasser le stade de survie pour
construire le sens de l'activité » (p.51). Les enseignants gagneraient a prévoir un temps
d’expérimentation sans pression de performance, afin de sécuriser I'entrée dans la tache et

de réduire la surcharge émotionnelle.

2. Phase de consolidation et d’apprentissage

Lors de cette phase, les éléves développent une compréhension plus stable du
dispositif et une capacité stratégique plus affirmée. Cette phase correspond a la logique
défendue par Quidu et Favier-Ambrosini (2024), pour qui la progression repose sur « la
continuité, la régularité et la ritualisation » (p.2). C’est durant cette période que les profils

émotionnels se différencient, révélant I'hétérogénéité des trajectoires individuelles. Ainsi, les
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enseignants seraient gagnants a maintenir un rythme constant, a ritualiser certains aspects

et a fournir des repéres stables pour soutenir la progression.

3. Phase de relance (si la séquence se prolonge)

Cette phase est importante pour les SAE qui se prolongent dans le temps, car les
résultats montrent que I'engagement peut diminuer si aucune adaptation n’est apportée.
Une relance pédagogique (modification des cartes, variantes de jeu, défis supplémentaires)
devient nécessaire. En ce sens, Ubaldi (2004) évoque ce phénoméne en soulignant que la
perséverance des éléves dépend de la capacité de I'enseignant a « redéfinir explicitement
ce qui s’enseigne » et a proposer des situations qui évitent la « routine stérile » (p.51). Dans
ce cas, les enseignants gagneraient a prévoir des moments de renouvellement controlé

pour préserver la motivation sans déstabiliser la cohérence du dispositif.

4. Durée optimale de la SAE

De maniere générale, les résultats indiquent de développer des SAE plus longues
pour laisser le temps aux éléves de vivre chacune des phases et de s’approprier le dispositif
ludique. Cette durée permet de concilier la temporalité nécessaire a I'apprentissage, tel que
valorisé par Quidu et Favier-Ambrosini (2024), et le maintien du sens et du plaisir,
essentielle selon Ubaldi (2004, p.49) pour éviter la démobilisation des éléves. En ce sens,
les enseignants devraient privilégier des séquences plus longues, structurées et
cohérentes, plutét que des SAE trop bréves qui empéchent la consolidation émotionnelle,

stratégique et didactique.
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5.3.1.2 Appropriation du dispositif par I’enseignant

L’appropriation du dispositif ludique par I'enseignant constitue un levier central pour
assurer une mise en ceuvre efficace du Cartabad dans une SAE. Contrairement a
I'appropriation vécue par les éléves, qui se construit dans 'action et au fil des séances, celle
de lI'enseignant doit étre réflechie en amont. Elle suppose une maitrise approfondie des
régles du jeu, des intentions didactiques associées a chaque carte, ainsi que des conditions
d'usage susceptibles d’influencer le déroulement des parties. Sans cette compréhension
claire du potentiel éducatif du dispositif, son intégration risque de manquer de cohérence,
de générer de la confusion ou d’accentuer des perceptions d’injustice, des phénomeénes

observés a quelques reprises dans les récits des éléves.

Cette nécessité d'une appropriation en amont trouve un écho dans les travaux de
Terré et al. (2020b; 2022), qui rappelle que I'enseignant doit fagonner un environnement
permettant aux éléves d’identifier des possibilités d’action stable et signifiante. Dans leur
étude sur 'évolution de I'espace d’actions, Terré et al. (2020b) souligne que l'activité des
éléves se structure en fonction de « ce qui fait signe pour eux dans la situation » (p.10), ce
qui implique que I'enseignant doit rendre le dispositif lisible, accessible et didactiquement
organisé. Sans cette médiation, le Cartabad ne peut pleinement jouer son réle d’outil

d’apprentissage.

L’appropriation enseignante nécessite également un travail préparatoire important,
une planification des objectifs d’apprentissage, une anticipation des difficultés possibles, le
choix des cartes les mieux adaptées au niveau du groupe, une organisation des
rétroactions, et des ajustements éventuels pour garantir la progression. Comme [’illustre

Terré & Adé (2022), I'intégration d’'un outil ou d’'un dispositif dans la pratique enseignante
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nécessite un « travail d’appropriation professionnelle » (p.16) permettant de transformer un
outil théorique ou ludique en véritable support didactique. Cette idée confirme que la
ludification n’est pas un simple ajout divertissant, mais une composante pédagogique qui

exige une intention claire et un pilotage rigoureux.

Toutefois, les données de notre recherche font émerger un point particulierement
significatif, en démontrant que I'enseignant n’est mentionné qu'une seule fois dans
'ensemble des récits d’expérience recueillis. Cette quasi-absence peut étre interprétée de
deux manieres. Elle peut refléter une présence insuffisamment marquée ou explicite de
I'enseignant dans la mise en ceuvre du dispositif. Mais elle peut également témoigner du
fait que, dans une activité centrée sur l'action et les cartes, les éléves orientent
principalement leur attention vers leurs propres objectifs, leurs stratégies et les contraintes
ludiques qu’ils rencontrent, en se focalisant sur les éléments de la situation qui sont
pertinents pour eux dans l'instant de l'activité, c’est-a-dire ceux qui font effectivement signe

pour l'acteur a un moment donné (Theureau, 2006).

Dans les deux cas, cette observation souligne I'importance, pour I'enseignant, de
rendre sa présence plus saillante et plus structurante, notamment en explicitant les
intentions didactiques du dispositif, en guidant I'appropriation des cartes et en soutenant la
compréhension de leurs effets sur le jeu. L’appropriation enseignante n’est donc pas

seulement une condition préalable, mais un enjeu de régulation pédagogique essentiel.
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5.3.2 Anticipation et gestion de I’hétérogénéité des profils singuliers

Les résultats issus de cette recherche démontrent que les éléves ne réagissent pas
de maniére uniforme au dispositif ludique, car chacun développe une trajectoire
émotionnelle particuliére qui est dépendante de ses préoccupations, de son rapport au jeu,
de ses expériences antérieures et de son interprétation de I'activité. Cette hétérogénéité
émotionnelle est cohérente avec la perspective selon laquelle « le plaisir est une réalité
complexe » et s’inscrit dans un continuum allant du déplaisir a la joie d’apprendre (Haye et
Deligniéres, 2011, p. 2). Elle constitue également un levier essentiel pour guider I'action
enseignante dans une perspective de différenciation pédagogique. En ce sens, les profils
développés dans cette étude peuvent étre envisagés comme des outils heuristiques
permettant aux enseignants d’anticiper les besoins émotionnels et pédagogiques des

éléves, et d’ajuster leurs interventions en conséquence.

Chaque profil met en évidence des exigences éducatives distinctes qui invitent
'enseignant a adapter son accompagnement. Le profil croissant au plaisir regroupe des
eléves qui débutent la séquence avec des émotions neutres ou négatives, souvent en raison
d’'une incompréhension du dispositif ou d’'un faible sentiment de compétence. Haye et
Deligniéres (2011) rappellent que le plaisir se construit dans une dynamique adaptative ou
les conditions initiales jouent un réle déterminant : « le processus de plaisir n’est pas
immédiat, car il résulte d’'un ensemble de phénomeénes antérieurs » (p.1). L’enseignant doit
donc sécuriser I'entrée dans la tache, expliciter progressivement les régles du Cartabad et
soutenir la découverte du dispositif afin d’aider I'éléve a franchir le seuil d’'incertitude initiale.
A linverse, le profil constant au plaisir regroupe des éléves manifestant d’emblée des
émotions positives et demeurant engagés tout au long de la SAE. Chez eux, « la boucle

vertueuse entre plaisir, répétition et apprentissage » (Haye & Deligniéres, 2011, p. 1)
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s’installe facilement, ce qui conduit I'enseignant a complexifier progressivement les cartes
ou les défis pour favoriser un passage du plaisir d’agir vers une joie d’apprendre, définie
comme « la satisfaction issue de I'atteinte d’'un objectif, de la maitrise d’une difficulté et du
renforcement de I'estime de soi » (Haye et Deligniéres, 2011, p. 10). Le profil décroissant
au plaisir montre une érosion progressive de I'enthousiasme, souvent liée a des cartes
percues comme injustes ou a des expériences d’échec social ou stratégique ; Haye et
Deligniéres (2011) soulignent d’ailleurs que si le plaisir constitue un indicateur adaptatif, «
son absence, plus que sa présence, devient un probléme pour la poursuite de l'activité »
(p.4). L'enseignant doit ainsi repérer les signaux faibles de désengagement et ajuster les
modalités de jeu, les réles ou les consignes pour restaurer un climat émotionnel favorable.
Enfin, le profil croissant au déplaisir concerne des éléves dont les émotions négatives
augmentent au fil de la SAE, en raison de la frustration liée a la défaite, d’'un sentiment
d’injustice, d’'une incompréhension du fonctionnement des cartes ou d’'une pression sociale
accrue. Ces expériences s’inscrivent dans le fait que plaisir et déplaisir relevent « d’'un
méme continuum permettant d’expliquer les comportements d’appétence ou d’aversion »
(Haye & Deligniéres, 2011, p. 4). L’'enseignant doit donc accompagner ces éléves dans la
gestion des émotions désagréables, travailler le rapport a la compétition et proposer des

moments de verbalisation ou de régulation sociale pour soutenir leur engagement.

Ainsi, I'analyse des profils singuliers ne constitue pas seulement un outil descriptif,
elle devient une ressource opérationnelle pour les enseignants souhaitant anticiper les
réactions émotionnelles des éléves et ajuster le dispositif ludique aux besoins du groupe.
Comprendre ces profils, c’est reconnaitre que le plaisir, comme le déplaisir, « n’est jamais
déclenché mécaniquement par une situation, mais construit subjectivement dans I'histoire

de chaque pratiquant » (Haye et Delignieres, 2011, p. 5). Cette perspective renforce I'idée
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que l'action pédagogique doit demeurer sensible, adaptable et guidée par une lecture fine

des dynamiques émotionnelles des éléves.

5.4 Conclusion de la discussion

Au terme de cette discussion, les résultats présentés éclairent de maniére nuancée
les dynamiques émotionnelles en jeu dans I'appropriation du Cartabad en EPS et mettent
en évidence les retombées possibles pour la conception pédagogique et lintervention
enseignante. Toutefois, ces analyses s’accompagnent de zones de fragilité et d’enjeux
méthodologiques qui doivent étre reconnus pour apprécier pleinement la portée et les
frontiéres des conclusions avancées. Le chapitre suivant présentera ainsi les limites de cette
recherche, en soulignant les éléments susceptibles d’avoir influencé les résultats et en

ouvrant des pistes pour de futures investigations.
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CHAPITRE 6
CONCLUSION

Ce mémoire avait pour objectif d’'analyser les conditions susceptibles de soutenir
I'’émergence du plaisir d’apprendre en EPS, a partir de I'étude de I'expérience émotionnelle
vécue par des éléves de secondaire 2, lors de l'utilisation d’'un dispositif ludique singulier, le
Cartabad, intégré a une SAE en badminton. Il s’inscrivait dans le programme de recherche
du cours d’action, afin d’appréhender le plaisir d’apprendre non pas comme un état
émotionnel stable ou prescriptif, mais comme une dynamique située, évolutive et singuliére,
étroitement dépendante des conditions de I'activité et de 'expérience vécue par les éléves

en situation.

Dans cette perspective, la recherche visait a répondre a la question suivante : quel
est limpact d’un dispositif de ludification des apprentissages sur I'expérience vécue des
éléves en EPS de secondaire 2 (le Cartabad) ; et plus particulierement concernant la
dimension émotionnelle des expériences ? Pour y répondre, les objectifs spécifiques
consistaient de documenter 'impact d’'un dispositif de ludification singulier (le Cartabad) sur
la dynamique d’évolution des émotions des éléves de secondaire 2, lors d’'une SAE de
badminton, et d’identifier ainsi que de documenter les différents profils de vécus émotionnels

des éléves confrontés aux dispositifs de ludification du Cartabad.

Sur le plan méthodologique, cette recherche reposait sur une approche qualitative
interprétative, combinée a une quantification de données qualitatives. Une étude de cas a
été menée auprés d’'un groupe d’éléves de secondaire 2, lors d’'une SAE en badminton
composée de six séances intégrant le Cartabad. Les données ont été recueillies a I'aide de

récits d’expérience audio produits par les éléves a la suite de chaque séance, ainsi que



d’'une échelle graduée de I'état émotionnel allant de -5 a +5. L’analyse s’est appuyée sur
les unités significatives du cours d’expérience et leurs relations de composition, permettant
de rendre compte de I'évolution des dynamiques émotionnelles selon un continuum allant

du déplaisir, au plaisir d’agir, puis a la joie d’apprendre.

Les résultats montrent que lintroduction d’'un dispositif ludique favorise initialement
'engagement et le plaisir d’agir, notamment par les effets de nouveauté, de surprise et de
variété qu’il introduit dans la situation d’apprentissage. Toutefois, cette dynamique n’est ni
linéaire ni homogéne. L’analyse du cours d’expérience met en évidence des évolutions
contrastées des états émotionnels, allant de la découverte enthousiaste a des phases de
transition, d’apprentissage plus stabilisé, puis, pour certains éléves, a des formes d’ennui
ou de désengagement progressif. Ces résultats confirment I'existence d’'un continuum
émotionnel allant du déplaisir au plaisir d’agir, puis a la joie d’apprendre, et soulignent que
le plaisir d’apprendre dépend moins du dispositif en lui-méme que de la maniére dont les

éléves se I'approprient au fil du temps.

L’identification de quatre profils émotionnels singuliers constitue un apport majeur de
cette recherche. Elle met en évidence 'hétérogénéité des trajectoires vécues par les éléves
face a un méme dispositif et rappelle que le plaisir d’'apprendre ne peut étre pensé comme
un effet uniforme des situations pédagogiques. Les résultats montrent notamment que le
plaisir d’accomplissement, soutenu par des objectifs accessibles, signifiants et percus
comme atteignables, joue un role central dans la transformation du rapport au savoir et dans
I'émergence d’émotions favorables & I'apprentissage. A l'inverse, lorsque les contraintes
ludiques deviennent trop complexes ou perdent leur sens pour les éléves, elles peuvent

freiner 'engagement et limiter I'expérience de plaisir.
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Sur le plan pédagogique, cette étude souligne que le Cartabad agit comme un milieu
didactique transformable, dont les effets dépendent étroitement de la conception de la SAE,
de la progressivité des apprentissages et du réle régulateur de I'enseignant. Le dispositif
ludique ne saurait étre envisagé comme une solution clé en main pour susciter durablement
le plaisir d’apprendre, mais comme un outil au service d’intentions pédagogiques et
didactiques clairement identifiées, nécessitant des ajustements constants pour tenir compte

de I'hétérogénéité des éléves.

Certaines limites doivent toutefois étre prises en considération dans l'interprétation
des résultats de cette recherche. D’abord, cette étude repose sur une étude de cas unique
menée dans un contexte scolaire spécifique, auprés d’'un groupe restreint d’éléves de
secondaire 2 engagés dans une seule situation d’apprentissage et d’évaluation en
badminton. Si ce choix est cohérent avec la visée compréhensive et située du programme
de recherche du cours d’action, il limite néanmoins la transférabilité directe des résultats a
d’autres contextes, d’autres groupes-classe, d’autres activités physiques ou encore d’autres
dispositifs didactiques. Les dynamiques émotionnelles observées doivent donc étre
comprises comme situées, singulieres et étroitement liées aux caractéristiques du contexte

dans lequel elles ont émergé.

Ensuite, la durée relativement circonscrite de l'intervention, centrée sur une séquence
de six séances, ne permet pas de documenter les effets du dispositif sur une temporalité
plus longue. Bien que la recherche ait permis de mettre en évidence certaines
transformations du vécu émotionnel des éléves au fil de la séquence, elle ne permet pas de
déterminer dans quelle mesure ces effets peuvent se maintenir, se stabiliser ou se
transformer a plus long terme. En particulier, il demeure difficile de savoir si le plaisir

d’apprendre suscité dans le cadre du dispositif Cartabad est susceptible d’influencer
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durablement le rapport des éléves a 'EPS, au badminton ou a la pratigue autonome

d’activité physique en dehors du cadre scolaire.

Par ailleurs, les outils de collecte et d’analyse mobilisés comportent eux aussi
certaines limites. Les récits d’expérience produits par les éléves permettent un acceés riche
a leur vécu, mais reposent sur leur capacité a verbaliser, a sélectionner et a mettre en mots
les éléments significatifs de leur expérience. Il est donc possible que certaines dimensions
de l'activité vécue, plus implicites, plus diffuses ou moins faciles a verbaliser, aient échappé
a l'analyse. De méme, I'échelle auto-déclarée de plaisir-déplaisir, mobilisée comme appui
complémentaire a I'analyse qualitative, n’avait pas pour fonction de produire une mesure
psychométrique fine des émotions, mais plutét de documenter de maniére globale la
valence émotionnelle des éléves au fil des séances. Les tendances observées a partir de
cet outil doivent ainsi étre interprétées avec prudence et toujours en articulation avec les

récits d’expérience.

Une autre limite concerne le point de vue privilégié dans cette recherche. L’analyse
s’est principalement centrée sur I'expérience vécue des éléves, ce qui a permis de
documenter finement leurs dynamiques émotionnelles et leurs modalités d’appropriation du
dispositif. Toutefois, cette focalisation laisse en arriére-plan d’autres dimensions
importantes de la situation, notamment le cours d’expérience de I'enseignant, ses
ajustements en situation, ses intentions, ses régulations et la maniére dont il a lui-méme
vécu la mise en ceuvre du dispositif. Or, dans une perspective énactive, I'activité de
I'enseignant participe pleinement a la configuration des conditions dans lesquelles les
éleves vivent leur expérience. Une analyse croisée des cours d’action des éleves et de

'enseignant aurait sans doute permis d’approfondir la compréhension des mécanismes
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relationnels, didactiques et organisationnels soutenant, ou non, I'émergence du plaisir

d’apprendre.

Ces limites ouvrent plusieurs pistes de recherche futures. Une premiére perspective
consisterait a reproduire ce type d’étude dans d’autres contextes d’enseignement, avec
d’autres groupes d’éléves, d’autres catégories d’age, d’autres activités physiques et
sportives, ou encore d’autres dispositifs de ludification, afin d’examiner ce qui, dans les
résultats obtenus, reléve du caractére singulier du Cartabad et de ce qui pourrait étre
retrouvé dans d’autres contextes pédagogiques. De telles recherches permettraient de
mieux cerner les conditions de transférabilité des résultats et d’identifier plus précisément

les caractéristiques des dispositifs susceptibles de soutenir le plaisir d’apprendre en EPS.

Une deuxiéme piste importante concerne I'étude de la durabilité des effets observés.
Des recherches longitudinales permettraient de mieux comprendre si les transformations
émotionnelles repérées dans cette étude se maintiennent au-dela de la séquence
immédiate, si elles se traduisent par un rapport plus positif a 'EPS dans la durée, ou si elles
influencent la pratique physique volontaire des éléves en dehors de I'école. Une telle
perspective serait particuliérement pertinente pour mieux distinguer ce qui reléve d’un effet
de nouveauté, d'un plaisir d’agir ou d’'une véritable consolidation d’une joie d’apprendre plus

durable.

Une troisiéme perspective consisterait a documenter conjointement le cours d’action
des éléves et celui de I'enseignant. Une telle approche permettrait de mieux comprendre
comment les gestes professionnels, les régulations didactiques, les ajustements
relationnels et les arbitrages réalisés en situation contribuent a soutenir, transformer ou

fragiliser I'expérience émotionnelle des éléves. Elle offrirait également des retombées
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intéressantes pour la formation initiale et continue des personnes enseignantes en EPS, en
mettant en lumiére les conditions concrétes de mise en ceuvre de dispositifs susceptibles

de favoriser le plaisir d’'apprendre.

Par ailleurs, il serait fécond d’approfondir les liens entre le PRCA et d’autres cadres
théoriques susceptibles d’éclairer les dynamiques mises en évidence dans cette recherche.
Un dialogue plus étroit avec les approches motivationnelles, notamment autour du
sentiment de compétence, de l'autodétermination ou de la valeur accordée a l'activité,
permettrait de mieux articuler les dimensions émotionnelles, cognitives et conatives de
I'expérience scolaire. Une telle ouverture pourrait contribuer a enrichir I'analyse des

conditions favorisant 'engagement durable des éléves dans les apprentissages en EPS.

Enfin, des recherches futures pourraient aussi s’intéresser plus spécifiquement aux
profils d’éléves pour lesquels les dispositifs de ludification apparaissent particulierement
porteurs, ou au contraire plus ambivalents. Il serait notamment pertinent d’examiner plus
finement la maniére dont ces dispositifs sont vécus par des éléves présentant des rapports
différenciés a 'EPS, au sport, a la réussite scolaire, ou encore par ceux qui vivent plus
fréquemment des expériences de vulnérabilité motrice, émotionnelle ou relationnelle. Une
telle perspective permettrait de mieux comprendre pour qui, dans quelles conditions et a
quelles fins pédagogiques la ludification constitue un levier réellement favorable au plaisir

d’apprendre.

En définitive, ce mémoire montre que susciter le plaisir d’apprendre en EPS reléve

d’'un équilibre délicat entre conception des dispositifs, accompagnement pédagogique et

prise en compte de I'expérience singuliére des éléves. Le plaisir apparait ainsi moins comme
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un objectif a prescrire que comme une dynamique a construire, au coeur méme de l'activité

et des apprentissages.
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ANNEXE A
SOLLICITATION DU PROJET DE RECHERCHE POUR LA DIRECTION

TITRE DU PROJET : Susciter le plaisir d’apprendre des éléves en EPS : analyse d’'une
tendance contemporaine au Québec

RESPONSABLE(S) DU PROJET : Mon nom est Marc-Antoine Dionne. Je suis étudiant a
la maitrise en éducation pour I'Université du Québec a Chicoutimi sous la direction de Pr.
Brice Favier-Ambrosini de I'Université du Québec a Chicoutimi et de Pre. Nicole Monney de
I'Université du Québec a Chicoutimi.

Je me permets de vous contacter, afin de solliciter la participation de votre école pour un
projet de recherche que je méne dans le cadre de ma maitrise. Ce projet, approuvé par le
comité d’éthique de la recherche CER-UQAC, est intitulé : Susciter le plaisir d’apprendre
des éléves en EPS : analyse d’une tendance contemporaine au Québec. Elle a pour objectif
de documenter le plaisir d’apprendre pendant l'activité des éléves dans une situation
d’apprentissage en éducation physique et a la santé pendant six cours au secondaire. La
collecte de données est prévue entre le 07 janvier 2025 et le 11 février 2025.

Si vous autorisez la tenue de ce projet de recherche dans votre école, nous vous
demandons de transmettre la lettre de présentation destinée aux enseignants d’éducation
physique de votre école (voir la piéce jointe).

Si vous avez des questions, n’hésitez pas a me contacter par courriel d’ici le 20 décembre
2024.

Nous vous remercions a I'avance pour votre précieuse collaboration,

Marc-Antoine Dionne

Etudiant & la maitrise en éducation
Université du Québec a Chicoutimi
madionne1@etu.ugac.ca



ANNEXE B
SOLLICITATION DU PROJET DE RECHERCHE POUR L’ENSEIGNANT DU
GROUPE

TITRE DU PROJET : Susciter le plaisir d’apprendre des éléves en EPS : analyse d’'une
tendance contemporaine au Québec

RESPONSABLE(S) DU PROJET : Mon nom est Marc-Antoine Dionne. Je suis étudiant a
la maitrise en éducation pour I'Université du Québec a Chicoutimi sous la direction de Pr.
Brice Favier-Ambrosini de I'Université du Québec a Chicoutimi et de Pre. Nicole Monney de
I'Université du Québec a Chicoutimi.

Je me permets de vous contacter, avec I'accord de votre direction, afin de vous solliciter a
participer a un projet de recherche que je méne dans le cadre de ma maitrise. Ce projet,
approuvé par le comité d’éthique de la recherche CER-UQAC, est intitulé : Susciter le plaisir
d’apprendre des éléves en EPS : analyse d’'une tendance contemporaine au Québec. Elle
a pour objectif de documenter le plaisir d’apprendre pendant I'activité des éléves dans une
situation d’apprentissage en éducation physique et a la santé pendant 6 cours au
secondaire.

Dans le cadre de cette recherche, nous aimerions avoir la participation d’'un de vos groupes
d’éléves sous une base volontaire. La participation de I'enseignant serait d’enseigner la
planification que nous lui transmettrons en utilisant le Cartabab, un nouveau dispositif
ludique. Pour ce qui est de la participation des éléves, nous souhaitons qu’ils puissent faire
des enregistrements audios a la fin de chaque cours a raison de six enregistrements ainsi
que de répondre a une auto-évaluation de ses émotions pendant les six premiers cours de
la SAE. La durée des enregistrements dépend de I'éléve. La collecte de données est prévue
entre le 07 janvier 2025 et le 11 février 2025.

Si vous avez un intérét a participer a cette étude, veuillez m’envoyer un courriel a
madionne1@etu.ugac.ca, afin qu’on puisse discuter des modalités de la recherche.

Si vous avez des questions, n’hésitez pas a me contacter par courriel d’ici le 20 décembre
2024.

Nous vous remercions a I'avance pour votre précieuse collaboration,

Marc-Antoine Dionne

Etudiant & la maitrise en éducation
Université du Québec a Chicoutimi
418 669-6064, poste 6417
madionne1@etu.ugac.ca
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ANNEXE C
FORMULAIRE D’INFORMATIONS ET DE
CONSENTEMENT CONCERNANT LA
PARTICIPATION :
Les éléves

1 TITRE DU PROJET

Susciter le plaisir d’apprendre des éléves en EPS : analyse d’une tendance contemporaine
au Québec

2 RESPONSABLE(S) DU PROJET DE RECHERCHE

Le responsable de la recherche est Marc-Antoine Dionne, étudiant a la maitrise en éducation pour
I'Université du Québec a Chicoutimi.

2.1 Direction de recherche

Ce projet est supervisé par le Pr. Brice Favier-Ambrosini de I'Université du Québec a Chicoutimi et
par la Pre. Nicole Monney de I'Université du Québec a Chicoutimi

3 FINANCEMENT
Ce projet n’est pas financé.

4 PREAMBULE

Nous sollicitons la participation d’éléve de 12 a 18 ans a un projet de recherche. Si vous avez moins
de 14 ans, votre parent ou tuteur Iégal devra autoriser votre participation. Avant d’accepter, veuillez
prendre le temps de lire, de comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui
suivent.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser
toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable du projet ou aux autres
membres du personnel affecté au projet de recherche et a leur demander de vous expliquer tout
mot ou renseignement qui n’est pas clair.

Le présent document doit étre lu, complété et envoyé (en appuyant sur le bouton « envoyé ») avant
le 20 décembre 2024 pour étre admis a cette recherche.

5 NATURE, OBJECTIFS ET DEROULEMENT DU PROJET DE RECHERCHE

5.1 Description du projet de recherche

Cette recherche vise a mieux comprendre ce qui rend les cours d’éducation physique et a
la santé (EPS) amusante pour les éléves au secondaire. L'idée est de recueillir des
informations sur le plaisir que les éléves ressentent pendant ces cours. Depuis la fin de
2020, le ministére de 'Education a mis en place un ensemble de 13 compétences que les
enseignants doivent suivre. Parmi elles, la compétence 8 demande aux enseignants de
soutenir le plaisir d’apprendre chez les éléves, c’est-a-dire de faire en sorte que les cours
soient intéressants et motivants.
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Les émotions, comme le plaisir, exercent une grande influence sur le développement de
chaque personne. Elles jouent un réle important dans les activités physiques et dans la
facon dont on apprend. Les émotions positives, comme le plaisir, peuvent aider les éléves
a réussir, alors que des émotions négatives peuvent entrainer des échecs.

Malheureusement, des recherches récentes montrent que 27 % des filles et 28 % des
garcons au secondaire ont une vision négative des cours d’EPS. llIs trouvent ces cours
ennuyeux, démotivants, et pas assez dynamiques. Ce manque d’intérét peut étre causé par
des activités répétitives, une compétition trop forte, ou des cours qui ne sont tout simplement
pas assez amusants.

Face a ce constat, cette recherche a pour but de proposer de nouvelles activités pour les
cours d’EPS, afin de rendre ces cours plus amusants et d’augmenter le plaisir des éléves.
Le but est d’aider les éléves a apprécier davantage I'EPS et a s’engager dans des activités
physiques de maniére plus positive a long terme.

5.2 Objectif(s) spécifique(s)
L’objectif pour cette recherche est de documenter le plaisir des éléves lors de chacun des cours
d’éducation physique au secondaire. Par cet objectif, plusieurs données seront recueillies pour faire
un tableau du plaisir dans une classe d’EPS au secondaire.

Plus précisément nous souhaitons :
- Documenter l'activité des éléves par l'aide d’'un dispositif d’enseignement ayant pour
intention de créer un plaisir d’'apprendre en éducation physique et a la santé dans une école
secondaire du Québec.

5.3 Déroulement

Pour participer a cette étude, vous devrez expliquer, a la fin de chaque cours d’éducation
physique, ce que vous avez vécu pendant le cours et ce qui vous a semblé significatif. Vous
allez avoir cinq minutes pour y répondre en utilisant un magnétophone qui enregistrera votre
voix. |l y aura six rencontres au total, et la question sera toujours la méme. Vous allez avoir
acces a un local fermé pour répondre a la question.

Apres avoir enregistré votre réponse, vous allez devoir remettre le magnétophone a votre
enseignant, car tous les enregistrements seront transférés sur le OneDrive sécurisé de
'UQAC, qui sera accessible uniguement par les chercheurs.

La question portera sur ce que vous avez ressenti pendant le cours d’EPS. Avant de quitter
le gymnase, vous allez devoir aussi évaluer votre niveau émotionnel sur une échelle de -5
a +5. Toutes ces étapes se dérouleront a la fin de chaque cours d’EPS pour toute la classe.

6 AVANTAGES, RISQUES ET/OU INCONVENIENTS ASSOCIES AU PROJET DE
RECHERCHE

Nous pensons que les risques sont trés faibles. Le principal avantage de cette étude est de mieux
comprendre ce qui aide ou limite le plaisir d’apprendre chez les éléves. Bien qu’il n’y ait pas de
récompense, participer a cette étude permettra a I'équipe de recherche de mieux comprendre
comment rendre les cours d’éducation physique plus intéressants et de donner envie aux éléves de
pratiquer des sports au quotidien et dans le futur.
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7 CONFIDENTIALITE DES DONNEES

7.1 Confidentialité

Votre nom sera confidentiel pendant la recherche et lors de la présentation des résultats de la
recherche dérivés de cette étude. L’enregistrement de nos entretiens sera protégé par un mot de
passe et transféré sur la plateforme Onedrive de I'Université du Québec a Chicoutimi. L’anonymat
total ne peut étre garanti, car I'éléve aura rencontré le chercheur et les autres éléves, mais vos
réponses et les informations données seront seulement connues par le chercheur et ses directions
de recherche. De plus, vous allez avoir accés a un local fermé pour s’assurer de la confidentialité de
VOS réponses.

7.2 Diffusion

Les données seront utilisées exclusivement dans le cadre de la présente recherche. Les résultats
seront diffusés sous la forme d’articles et/ou de conférences dans les congrés scientifiques ainsi que
dans un mémoire de recherche accessible par I'entremise du dépbt institutionnel numérique de
'UQAC a cette adresse : https://constellation.ugac.ca. La confidentialité sera assurée par un code
numeérique associée au nom. Alors, les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les
personnes participantes. Vous serez informés des conclusions de I'étude par courriel.

7.3 Conservation

Les données seront conservées pour une période de sept ans maximum a la suite de la publication
des résultats. Les données seront conservées dans un fichier verrouillé dans les serveurs sécurisés
de I'Université du Québec a Chicoutimi, dont seuls les chercheurs impliqués dans cette étude auront
le code d’accés. Elles ne seront pas utilisées a d’autres fins que celles décrites dans le présent
document et seront entiérement détruites par la suite.

8 PARTICIPATION VOLONTAIRE ET DROIT DE RETRAIT

Votre participation a ce projet de recherche est volontaire. Vous étes donc libre de refuser d’y
participer et de vous retirer a n’'importe quel moment, sans avoir a donner de raisons, en faisant
connaitre la décision au chercheur responsable du projet, et ce, sans qu’il y ait de problémes. En cas
de retrait pendant la recherche, les données recueillies seront supprimées de I'étude en cours. Enfin,
toutes nouvelles connaissances acquises durant le déroulement du projet qui pourrait affecter votre
décision de continuer d’y participer vous sera communiquée sans délai selon les modalités qui
suivent : toutes nouvelles connaissances acquises pendant I'étude et qui affectent la recherche sera
transmissent dans les plus brefs délais par courriel. Vous pourrez ainsi décider si vous poursuivez
votre participation ou non.

9 INDEMNITE COMPENSATOIRE
Aucune rémunération ou compensation n’est offerte.

10 ENGAGEMENT DU RESPONSABLE DU PROJET ET PERSONNES-RESSOURCES

La personne responsable de ce projet (et 'équipe de recherche) s’engage a respecter ce qui a été
convenu au formulaire d’information et de consentement. Si vous avez des questions concernant le
projet de recherche ou si vous éprouvez un probléme que vous croyez relié a votre participation au
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec le responsable du projet de recherche ou ses
directions de recherche aux coordonnées suivantes :

Responsable de la recherche
Marc-Antoine Dionne
madionne1@etu.ugac.ca

418 669-6064, poste 6417

Directeur de recherche;
Brice Favier-Ambrosini
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brice_favier-ambrosini@ugqac.ca
418 545-5011, poste 2239

Nicole Monney
nicolel.monney@ugac.ca
418 545-5011, poste 4390

Pour toute question d’ordre éthique concernant votre participation a ce projet de recherche,
vous pouvez communiquer avec le Comité d’éthique de la recherche (par téléphone au 418 545-
5011, poste 4704 [ligne sans frais : 1-800-463-9880 poste 4704] ou par courriel a l'adresse
cer@ugac.ca.

11 CONSENTEMENT DU PARTICIPANT

En acceptant de participer, cela atteste que, dans le cadre du projet « L’intégration des dispositifs
didactiques pour susciter un plaisir d’apprendre en enseignement de I"éducation physique et a la
santé : pistes de réflexions et d’action », le formulaire d’information et de consentement a été lu et le
temps requis a été pris afin de bien comprendre en quoi consiste le projet, et, le cas échéant, obtenir
des réponses claires aux questions posées. Ainsi, I'information regue est suffisante pour prendre une
décision éclairée.

La participation est volontaire et il est possible de refuser ou de décider d’arréter de participer a tout
moment en informant le chercheur responsable. Nous pouvons le faire nous-mémes ou a la demande
de notre parent ou tuteur, le cas échéant, sans avoir besoin de donner d’explication. Il n’y aura aucune
conséquence a se retirer de I'étude.

Enfin, nous garderons une copie de ce formulaire d’'information et de consentement dans un
document sécurisé et crypté. Cela nous permettra d’avoir un accés facile aux informations de ce
projet si nous avons besoin de les consulter plus tard.

* Les éléves qui ont moins de 14 ans doivent avoir I’autorisation d’un parent ou tuteur légal
pour participer a la recherche *

Voici un formulaire de participation a la recherche sur le plaisir d'apprendre en éducation physique et
a la santé au secondaire. Prenez le temps de bien lire le formulaire avant de répondre.

Il'y a 4 questions dans ce questionnaire.
1. L'éléve qui participe a cette recherche a 14 ans et plus :

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous.

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
e  Oui
e Non (parent ou tuteur doit consentir)

2. Aprés la lecture du formulaire d'information et de consentement concernant votre
participation au projet de recherche sur le plaisir d'apprendre en EPS, consentiez-vous a
participer a cette recherche ? Si la réponse est non, vous serez redirigé a la fin du
questionnaire et vous ne participerez pas a la recherche.

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous.

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
e QOui
e Non

3. En tant que parent ou tuteur légal de I'enfant, souhaitez-vous que votre enfant participe au
projet de recherche ? Si la réponse est non, vous serez redirigé a la fin du questionnaire et
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votre enfant ne participera pas a la recherche. (si la réponse fut non a la premiére question)

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous.

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :

Oui
Non

4. Veuillez répondre aux questions: *

Veuillez donner au minimum 2 réponses.
Veuillez écrire votre(vos) réponse(s) ici :

Nom, prénom de ['éléve :

Obligatoire : Courriel 1 du parent/tuteur :
Obligatoire : courriel scolaire de I'éléve :
Optionnel : courriel 2 du parent/tuteur :

Merci d'avoir répondu au formulaire. Si vous avez répondu "oui" pour la participation a la recherche,

vous allez recevoir un courriel d'information prochainement. Si vous avez répondu "non", merci
d'avoir pris le temps de lire le formulaire et passez une belle journée.

Envoyer votre questionnaire.
Merci d’avoir rempli ce questionnaire.
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ANNEXE D
Récit d’expérience

Consigne initiale aux éléves pour parler de leur expérience du cours :

Maintenant que le cours d’éducation physique est terminé, jaimerais que tu me racontes
tes impressions sur la séance d’aujourd’hui avec le jeu de cartes (Cartabad). Tu dois
m’expliquer ce que tu as fait ou ce que tu voulais faire en utilisant les cartes. Partage ce que
tu as ressenti : tes émotions, ce que tu pensais qu'il allait arriver, ce qui t'a marqué, et ce
que tu t'es dit pendant la séance. Pour t'aider a m’expliquer ce que tu as vécu, voici des
questions :

- Quelles émotions as-tu vécues en jouant au jeu de cartes ? Donne-moi des
exemples de situations pour m’expliquer pourquoi tu as vécu cette émotion.

- Raconte un moment précis du jeu qui t'a particulierement marqué. Explique ce qui
s’est passé et quels ont été tes émotions.

- Quelles réflexions t'es-tu faites pendant l'activité ? Y a-t-il des choses que tu as
apprises sur toi-méme ?

- Est-ce que I'utilisation du jeu de cartes au badminton t'a permis de plus apprécier ce
sport ? Explique ta réponse en quelques phrases.

Décris les faits qui se sont passés durant le jeu et les émotions que ces moments t'ont fait
vivre. Tu peux les raconter dans I'ordre ou dans le désordre, mais parle uniquement de ton
expérience personnelle et commente ton récit au présent.

Enfin, termine en disant trois mots qui représentent le mieux cette séance pour
toi.
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, ~ ANNEXE E ,
AUTO-EVALUATION DES EMOTIONS DE PLAISIR/DEPLAISIR EN EPS

Auto-évaluation des émotions de plaisir/déplaisir en EPS
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ANNEXE F
Planification SAE badminton avec Cartabad

IDENTIFICATION

Titre : Badminton 2024 - Cartabad

Moyen d'action : Badminton Auteur : Marc-Antoine Dionne
Niveau : O Primaire  x Secondaires Durée : 6 cours de 60 min + 1 cours d’évaluation
Cycle : 1 2 3

ELEMENTS DU PROGRAMME DE FORMATION

Compétence(s) disciplinaires(s) : Interagir dans divers contextes de pratique d’activités
physiques

Savoirs essentiels/Contenu de formation :

- Exécuter une frappe, avec outil, d’un objet en déplacement

- Recevoir I'objet d’un adversaire en tenant compte de la vitesse et de la direction
- Exploiter 'espace de jeu en largeur et en longueur

- Reécupérer I'objet rapidement afin de poursuivre I'échange

- Feinter et prendre I'adversaire a contre-pied

- Choisir des coups en fonction d’une intention tactique

Intention pédagogique générale (pour votre SAE compléte) :

L’éleve sera amené a concevoir, mettre en ceuvre et ajuster des intentions tactiques simples en
badminton double, en mobilisant de maniére pertinente différents coups techniques (service long,
dégagé, amorti, coup droit et revers) afin de déplacer I'adversaire dans I'espace (longueur et
largeur du terrain) et de créer des situations favorables a I'attaque.

L'intégration du dispositif ludique Cartabad vise a soutenir 'engagement des éléves, a favoriser la
diversification des stratégies de jeu et a permettre I'appropriation progressive des intentions
tactiques en situation authentique de match.
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REGLEMENT DU BADMINTON
Le pointage
- Le premier qui gagne 2 manches de 21 points sur 3 remporte la partie.
- Egalité a 20 points, il faut 2 points d’écart ou le premier & 30 points.
Commencer la partie

- Lance le volant dans les airs et il pointe la personne qui doit avoir le service en retombant
au sol.

- Le gagnant peut choisir de commencer avec le volant ou de la laisser.

Service en simple

- Le résultat est pair pour le serveur, il va servir a droite

- Le résultat est impair pour le serveur, il va servir a gauche

- Sile receveur gagne I'échange, il marque un point et il va servir.

- Sile serveur gagne I'échange, il marque un point et il sert dans la seconde zone.

Service en double

- Le fonctionnement est pareil que le simple selon le pointage.

- Sil'équipe qui fait le service gagne le point, alors le serveur refait un service, mais change
de zone.

- Sil'équipe qui recoit gagne le point, le service change d’équipe, mais les joueurs ne
changent pas de zone.

Le service

- Le volant doit étre frappé en dessous de la ceinture.

- Les pieds doivent étre en position stationnaire.

- Le service est en croisé

- Ensimple : Les limites sont définies en profondeur par la ligne de service devant et la
deuxieéme ligne de fond de court derriére (la plus extérieure du terrain), et par la ligne
centrale et la premiére ligne de couloir latéral (la plus intérieure).

- Endouble : Pour les limites, le serveur doit envoyer le volant entre la ligne de service et la
premiére ligne de fond de court (la plus intérieure) pour la profondeur, et entre la ligne
centrale et la deuxiéme ligne de couloir (la plus extérieure) pour la largeur

Les principales fautes

- Tombe dehors des limites du terrain

- Sile volant passe dans le filet ou sous le filet

- Sile volant ne franchit pas le filet.

- Sile volant touche le corps ou les vétements d’un joueur.

- Sile volant est frappé deux fois de suite par le méme joueur ou son partenaire.

- Sile joueur touche le filet.

- Sile joueur envahit le terrain adverse au-dessus du filet.

- Sile volant est frappé au-dessus de la ceinture lors du service

- Si pendant I'action du service, le serveur manque le volant.

Un volant qui tombe sur la ligne est considéré en jeu.

Ligne du terrain

_|au service ||_

232



1¢" temps pédagogique
PREPARATION DES APPRENTISSAGES

Présentation de la situation de départ (élément déclencheur et pertinence) Durée : 10 min

Pendant les 6 prochains cours, nous allons pratiquer le badminton en simple dans le
gymnase. Lobjectif du cours est d’apprendre les différents mouvements de base afin que
vous puissiez les enchainer en fonction de différentes stratégies pendant un affrontement
en simple. Vous allez devoir élaborer des stratégies, comme prendre I'adversaire a contre-
pied lors d’'un match. Il sera important d’utiliser une variété de coups pour y arriver,
puisque les coups seront eux aussi évalués. Tout au long de la SAE, vous allez pratiquer et
jouer des matchs en utilisant le jeu de cartes: cartabad pour varier les différentes
stratégies que nous pouvons mettre en place.

Activation des connaissances antérieures :
- Avez-vous déja joué au Badminton
- Quel coup on peut faire au badminton ?

- Quelles sont les régles et les lighes du badminton

Facteur de risque : 2 Matériel :

Consignes de sécurité :

- On frappe le volant et non les gens avec la - 30 raquettes

raquette. - 30 volants

- On ne frappe pas le volant sur les autres

volontairement. - Filets et poteaux de badminton
- On ne traverse pas un terrain lors d’une partie.

Echauffement Durée : 5 min Mode d’organisation :

- Pour le premier cours, les éléves vont devoir
manipuler le volant en le faisant rebondir sur le
tamis en utilisant la bonne prise sur le grip. Par la
suite, pour les autres périodes, les éléves vont
devoir réaliser une routine de coups qu’ils vont
avoir planifié avec un coéquipier. lls vont devoir
bonifier leur routine a chaque cours. Les éléves
vont se faire des échanges sur demi-terrain.
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SEANCE 1

2¢ temps pédagogique
REALISATION DES APPRENTISSAGES
Séance 1 — Faire reculer 'adversaire

A- Intention pédagogique observable et mesurable : Faire reculer I'adversaire en fond de
terrain afin de 'empécher de jouer rapidement au filet et de créer un temps de

replacement.

Points techniques A :
Pour le service long

1. Prise de raquette en « poigné de main » (en V).

2. Tenir le volant par les plumes et ne pas le lancer lors du service.

3. Pousser le volant avec le bras et avec le poignet pour augmenter la distance du volant.
4. Positionner son corps et son pied contraire a la main de raquette face au terrain

adverse pour choisir la trajectoire du volant.

5. Frapper le volant en fond de terrain pour faire reculer 'adversaire.

Educatif # 1 Service long ciblé  Durée : 5 min

Critéres de réalisation

o |'’éléve effectue un service long en respectant les
regles officielles.

e Une zone cible est matérialisée en fond de terrain
adverse.

e |’éléve récupere le volant aprés chaque service.

Critéres de réussite

e 5 services réussis sur 10 atteignent la zone cible.

e Le volant oblige I'adversaire a se déplacer vers

larriere.

Variantes

¢ Agrandir ou réduire la zone cible.

e Imposer un replacement rapide au centre apreés le

service.

Mode d’organisation

Educatif # 2 Dégagé pour repousser 'adversaire
Durée : 10 min

Point(s) technique(s) développé(s) : A
Critéres de réalisation

e Sur demi-terrain, le joueur A engage par un service
long.

e Le joueur B renvoie par un dégagé en fond de
terrain.

e Echange limité a 4 coups.

Critéres de réussite

o Le dégagé provoque un déplacement arriére de
'adversaire.

e Maintien d’'un replacement central aprés la frappe.
Variantes

o Alterner dégagé coup droit et revers.

o Ajouter une contrainte de zone longitudinale.

Mode d’organisation
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Educatif # 3 - match Cartabad Durée : 20 min
Point(s) technique(s) développé(s) : A

Critéres de réalisation

En terrain complet, les éléves vont s’affronter a
2vs2 au badminton par des matchs de 11 points.
Nous utilisons les parties en double, caril y a peu
de terrains dans le gymnase et c’est une
demande de l'enseignant du groupe. lls vont
devoir mettre en application les points
techniques du service long. Pour ce faire les
éleves vont devoir utiliser les cartes du Cartabad
et les outils misent a leur disposition. Lobjectif
par l'utilisation des cartes est de faire reculer
I'adversaire en fond de terrain en utilisant un
service long pour [I'empécher de jouer
rapidement au filet.

Les cartes du Cartabad utilisées pour le service
longsont:2,4,6,8,9,10, 13, 21, 24, 30, 31,
32, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 45.

Justification du choix des cartes

Les cartes sélectionnées favorisent les frappes
longues, limitent le jeu au filet et contraignent les
joueurs a exploiter la longueur du terrain. Leur
utilisation soutient I'apprentissage de I'intention
tactique travaillée.

Les réglements du Cartabad sont a la fin du
document.

FORMATS DE GROUPEMENT

Opposition entre éleves de niveau homogéne

Les duos affrontent une équipe de leur choix aprés
la fin de la partie.

Mode d’organisation
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SEANCE 2

2¢ temps pédagogique
REALISATION DES APPRENTISSAGES
Séance 2 — Déplacer I'adversaire en largeur

A- Intention pédagogique observable et mesurable : Déplacer I'adversaire latéralement afin de
créer des espaces libres sur le terrain et provoquer des retards de replacement.

Points techniques A :
Pour le coup droit

1.
2.
3.
4

5.

Prise de raquette en « poigné de main » (en V).

Le pied d’appui est celui du méme coté de la raquette

Déplacement en fente vers le volant

Fouet du coude et du poignet en bloquant ces articulations lors du contact qui est presque
au méme niveau que la hauteur du filet.

On se replace au centre aprés le contact.

Points techniques B :
Pour le coup revers

1.

Prise de raquette du revers en V avec le pouce en face de soi.

2. Le bassin tourne vers le volant, le pied d’appui vient croiser devant le second pied, les
épaules tournées sur le cété.
3. Le contact se fait presque au méme niveau que la hauteur du filet, extension du coude et
on redresse le poignet avant I'impact.
4. On se replace au centre apres le contact.
Educatif # 1 Dégagé en largeur Durée : 12 min Mode d’organisation

Point(s) technique(s) développé(s) : A

Critéres de réalisation

e En demi-terrain, le joueur A engage avec un
service long.

e Le joueur B renvoie le volant en dégagé vers une
zone latérale ciblée (droite ou gauche).

e Les éléves alternent les rbles apres 5 frappes.

Critéres de réussite

e Le dégagé oblige I'adversaire a se déplacer
latéralement.

e Lafrappe atteint la zone latérale visée dans au
moins 50 % des tentatives.

Variantes

e Alterner coup droit et revers.

e Réduire la zone cible pour augmenter la précision.
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Educatif # 2 Enchainements largeur / replacement

Durée : 10 min

Point(s) technique(s) développé(s) : A+ B

Critéres de réalisation

e Echange controlé de 4 coups.

e Obligation pour le joueur de revenir en position
centrale aprées chaque frappe.

Critéres de réussite

o |’éléve se replace systématiquement au centre.

e Le dégagé est utilisé intentionnellement pour
déplacer I'adversaire.

Variantes

e Ajouter une contrainte de temps (replacement
rapide).

Mode d’organisation

Educatif # 3 — match Cartabad Durée : 20 min
Point(s) technique(s) développé(s) : A+B

En terrain complet, les éleves vont s’affronter a
2vs2 au badminton par des matchs de 11 points.
Nous utilisons les parties en double, car il y a
peu de terrains dans le gymnase et c’est une
demande de l'enseignant du groupe. Ils vont
devoir mettre en application les points
techniques du service long. Pour ce faire les
éleves vont devoir utiliser les cartes du Cartabad
et les outils misent a leur disposition.

Les cartes du Cartabad utilisé pour le coup
droit et le coup reverssont:3,4,5,6,7, 8, 10,
11,12,14,16,18, 20, 25, 28, 29, 30, 31, 32, 34,
35,36,37,38,40,41,42,43, 44, 45

Justification du choix des cartes

Les cartes sélectionnées favorisent les frappes
croisées, les dégagés latéraux et limitent les frappes
directes au filet, incitant ainsi les éléves a exploiter
la largeur du terrain.

Voir reglements du Cartabad a la fin du
document.

FORMATS DE GROUPEMENT

Opposition entre éléves de niveau homogéne

Les duos affrontent une équipe de leur choix aprés
la fin de la partie.

Mode d’organisation
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SEANCE 3

2¢ temps pédagogique
REALISATION DES APPRENTISSAGES
Séance 3 — Créer une rupture dans la longueur

A- Intention pédagogique observable et mesurable : Créer une rupture dans la longueur du
terrain en exploitant un adversaire repoussé en fond de terrain.

Points techniques A :

1. Mouvement circulaire avec le bras tendu au-dessus de la téte.
Faire son transfert de poids avec jambe d’appui opposé de la raquette.

2
3. Garder les yeux sur le volant.
4

Frapper le volant au-dessus de la téte avec le tapis ouvert vers le fond du terrain adverse
en gardant une certaine tension dans la raquette.

5. Déplacement vers le centre du terrain.

Educatif # 1 Amorti fond aprés dégagé

Durée : 10 min

Point(s) technique(s) développé(s) : A

Critéres de réalisation

e Le joueur A engage par un service long.

e Le joueur B renvoie par un dégage.

e Le joueur A enchaine avec un amorti en fond de
terrain.

Critéres de réussite

e |’amorti tombe avant la ligne de service court.

e |’adversaire est obligé d’avancer rapidement.

Variantes

e Diminuer la longueur du dégagé pour faciliter
'enchainement.

Mode d’organisation

Educatif # 1 Amorti fond aprés dégagé

Durée : 30 min

Point(s) technique(s) développé(s) : A

En terrain complet, les éléves vont s’affronter a
2vs2 au badminton par des matchs de 11 points.
Nous utilisons les parties en double, car il y a peu
de terrains dans le gymnase et c’est une demande
de I'enseignant du groupe. lls vont devoir mettre
en application les points techniques du service
long. Pour ce faire les éleves vont devoir utiliser les
cartes du Cartabad et les outils misent a leur
disposition.

Les cartes du Cartabad utilisé pour 'amortie en
fond de terrain ;

Mode d’organisation

x &%

« | )
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3,45,6,810,11,12, 14,18, 19, 23, 28, 30, 31,
32,33,34,35,36,37,38,40,41,42, 43,44, 45

Justification du choix des cartes

Les cartes retenues favorisent l'alternance coups longs
/ coups courts et contraignent les éléves a réfléchir au
moment opportun pour jouer un amorti.

Voir reglements du Cartabad a la fin du
document.

Apres la partie, les éleves affrontent une autre
personne.
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SEANCE 4

2¢ temps pédagogique

REALISATION DES APPRENTISSAGES

Séance 4 - Exploiter le filet

A- Intention pédagogique observable et mesurable : Exploiter un adversaire en retard ou mal

replacé en jouant au filet.

Points techniques A :

1. Séquence du déplacement (petit saut, pied de raquette qui avance vers le filet avec la

raquette paralléle au sol a la hauteur du filet).

2. Pousser la raquette pour effectuer le coup (ne pas frapper).

3. Reculer d'un pas aprés I'amorti.
4. Garder la raquette haute a la fin du déplacement.

Educatif # 1 Amorti au filet contrdlé

Durée : 10 min

Point(s) technique(s) développé(s) : A

Critéres de réalisation

e Le joueur A lance le volant a la main prés du filet.

e Le joueur B avance et réalise un amorti au filet.

Critéres de réussite

¢ Le volant franchit le filet et tombe prés de la ligne
de service court.

e L’éléve conserve la raquette haute aprés la frappe.

Variantes

e Alterner coup droit et revers.

Mode d’organisation

Educatif # 2 Durée : 30 min
Point(s) technique(s) développé(s) : A

En terrain complet, les éléves vont s’affronter a
2vs2 au badminton par des matchs de 11 points.
Nous utilisons les parties en double, car il y a peu
de terrains dans le gymnase et c’est une demande
de I'enseignant du groupe. lIs vont devoir mettre
en application les points techniques du service
long. Pour ce faire, les éléves vont devoir utiliser
les cartes du Cartabad et les outils misent a leur
disposition.

Les cartes du Cartabad utilisé pour 'amortie au
filet;

3,4,5,6,8,10,11,12,14,18,19, 23, 28, 30, 31,
32,33,34,35,36,37,38,40,41,42,43,44, 45

Justification du choix des cartes

Les cartes incitent a jouer prés du filet et a limiter les
frappes longues consécutives, favorisant la lecture du
placement adverse.

Mode d’organisation

e |

: : T T T

l8|
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Voir reglements du Cartabad a la fin du
document.

Apres la partie, les éleves affrontent une autre
personne.
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SEANCE 5

2¢ temps pédagogique
REALISATION DES APPRENTISSAGES
Séance 5 — Se replacer pour enchainer les intentions

A- Intention pédagogique observable et mesurable : Se replacer efficacement afin d’enchainer

différentes intentions tactiques.

Points techniques A :

1. Prise de raquette en « poigné de main » (en V).
Le pied d’appui est celui du méme c6té de la raquette (Iégérement avanceé).

Le tronc est Iégérement penché vers I'avant.

2

3

4. Les genoux sont fléchis

5. Le corps est au centre du terrain.

Educatif # 1 : Déplacements multi-directions

Durée : 10 min

Point(s) technique(s) développé(s) : A

Critéres de réalisation

o Déplacement imposé par I'enseignant (avant /
arriere / coteé).

o Frappes contrélées sans recherche de puissance.

Critéres de réussite

o Replacement systématique au centre.

Mode d’organisation

Educatif # 2 — match Cartabad Durée : 35 min
Point(s) technique(s) développé(s) : A

En terrain complet, les éléves vont s’affronter a
2vs2 au badminton par des matchs de 11 points.
Nous utilisons les parties en double, car il y a peu
de terrains dans le gymnase et c’est une demande
de I'enseignant du groupe. lls vont devoir mettre
en application les points techniques du service
long. Pour ce faire les éléves vont devoir utiliser les
cartes du Cartabad et les outils misent a leur
disposition.

Les cartes du Cartabad a utilisersont: 1,5, 6, 7,
8,9, 10,11, 12, 15, 16, 18, 20, 22, 25, 28, 30, 33,
34, 35, 36, 37, 38, 40,41, 42,43, 44, 45

Justification du choix des cartes

Les cartes favorisent la mobilité, limitent les frappes
gagnantes immeédiates et valorisent la continuité de
I’échange.

Voir réglements du Cartabad a la fin du document.

Mode d’organisation
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Apreés la partie, les éleves affrontent une autre
personne.

Aprés les 20 premieres minutes, les éléves peuvent
utiliser toutes les cartes du Cartabad.

2¢ temps pédagogique
REALISATION DES APPRENTISSAGES
Séance 6 — match pyramide

A- Intention pédagogique observable et mesurable : Mobiliser les intentions tactiques apprises

dans un contexte compétitif structuré.

Points techniques A :

Les points techniques sont les mémes que ceux appris lors de la SAE pour I'ensemble des coups

appris.

Educatif # 1 Durée : 45 min
Point(s) technique(s) développé(s) : A

Tournoi en pyramide

Nous allons construire une pyramide au tableau
avec différents étages. Dans chaque étage, il vay
avoir des cases avec des numéros. La personne
en haut de la pyramide est le roi. Les autres
joueurs doivent affronter un joueur en haut de
leur étage et gagner pour monter d’un étage. Si le
joueur perd contre un joueur en bas de leur
étage, alors il descend d’un étage.

A l'intérieur d’'un demi-terrain, deux éléves se
feront face. Les joueurs vont faire une partie de

7 points avec les regles du badminton en utilisant
les cartes du Cartabad et les accessoires.

Voir reglements du Cartabad a la fin du
document.

Apres la partie, les éléves affrontent une autre
personne.

Mode d’organisation
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Reglement du Cartabad

Déroulement de la partie

Au début de la partie, chaque joueur tire 4 cartes dans le paquet et les dispose a 'aide de patafix
sur un poteau du filet de son cbté, de maniére a les voir et a ce que son adversaire ne puisse les
VOir.

Pour utiliser une carte, le joueur la détache du poteau, la pose au sol prés du filet de son cété et
annonce a son adversaire |'effet de la carte et sa durée.

Lorsqu’une carte n’a plus d’effet (délai expiré, annulation temporaire ou totale...), on la retourne,
plagant ainsi sa face contre le sol. Une carte peut étre posée par n’importe quel joueur (serveur ou
receveur) du moment que celui-ci la pose entre deux points. A la fin d’un set, le gagnant reprend 1
carte dans le paquet et le perdant en reprend 2.

Incompatibilité : il peut arriver que 2 cartes jouées en méme temps soient incompatibles, dans ce
cas, l'effet de la seconde commence lorsque la premiére a expiré.

Voila, a toi de jouer ! Montre-moi que tu es un AS du volant, que tu manies la raquette comme
personne. Mais montre-moi SURTOUT que tu sais te conduire comme un champion sur le terrain et
en dehors, en respectant adversaire, arbitre, matériel, car sans eux: pas de jeu ! Une attitude a
adopter dans la vie, ou tout va beaucoup mieux quand chacun respecte son voisin...

Les cartes

Elles sont regroupées en 4 familles :
= Les cartes ROUGES imposent une contrainte particuliére a 'adversaire.
= Les cartes VERTES augmentent les possibilités de leur possesseur.

= Les cartes VIOLETTES modifient le jeu pour les deux joueurs.

= Les cartes ORANGE n’influencent pas directement le jeu, mais interviennent sur les cartes
ou sur le score.

Chaque carte a un nom, un effet particulier, et agit pendant une durée déterminée.
Sur chaque carte sont indiqués :
= ['effet de la carte : « QUOI »

= aquielle s'adresse : « QUI »

= pour combien de temps « QUAND »
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Cours 1
Cours 2
Cours 3
Cours 4
Cours5
Cours 6

Données des auto-évaluations de ['état émotionnel des éléves en EPS

ANNEXE G
Données des auto-évaluations de I’état émotionnel des éleves en EPS

Elbve 1 Elbve?2 Eldve 3 Elve 4 Eleve 5 Eldve7 Eves|  Elved]  Eleve10
3 5 2 5H

2 4 4 5 3 5 2 5 3

4 5 -1 5 3 -1 4 0 2

5 5 -3 5 0 2 2 4 3

5 4 1 2 5 4 3 1 4
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ANNEXE H
Reconstruction du signe hexadique de chaque éléve (Analyse du cours 1,
éleve 1)

(Cette analyse a été realisée pour 'ensemble des six séances. Toutefois, dans un souci de concision et afin
d’éviter d’alourdir le document, seule I'analyse détaillée de la premiére séance est présentée dans ce
mémoire. Les analyses complétes des autres séances peuvent étre consultées sur demande auprés de
I'étudiant-chercheur.)

Cours 1

Signe:

E: L
L'éléve est pré: é a jouer contre ses amis et avoir du plaisir dans l'adversité.

|A: L'actualité potentielle N .
Non identifié

Jj'avais eu de la joie parce que j'avais gagné contre mes amis et puis  |S: Le référentiel
s'était vraiment serré, mais j'avais gagné contre mes amis. C'est
quand il nous reste un point A faire, puis on l'a fait. Ga, c'étaitvraiment |R: Le representamen

Nonidentifié
L'éléve vit des moments de plaisir en jouant contre ses amis, car il est en situation d'adversité, Cette situation est pergu

e fun. comme un défi a réaliser ce qui son propre plaisir.
U L'unité élémentaire L'éleve affronte ses amis dans une partie qui est égale dans les forces des équipes ce qui créer une situation d'aversité a
surmonter pour gagner.
I: L'interprétant . - L - . X o
Construction de connaissance : L'éléve apprends a vivre de l'adversité et y faire face pour atteindre ses objectifs.
Signe :
‘Exttai —
E:L " . .
L'élave est préoccupé par Lutilisation des cartes qui peut tre un alternatif & son plaisir de jouer.
|A: L'actualité potentielle o . N B . o
Attentes liés a son plaisir dans ' ation des cartes pour dinamiser le jeu différemment.
- . 5 S: Le référentiel R . ; .
Je dirais que méme si je n'avais pas joué, j'aurais eu du fun avec les ‘Sans l'utilisation des cartes, il aurait eu du plaisir tout de méme a jouer au badminton
cartes, mais ¢a aurait juste rajouté un peu de de mettons de game R: Le represemtamen L'éléve ressent du plaisir par l'utilisation des cartes et il vit des moments d'adversité, car les cartes permet d'égaliser les
(fun) et ¢'était plus serré & la fin. ) o forces.
U: L'unité élémentaire . . X X R
I'éléve découvre ['util des cartes qui apporte une source de plaisir différent
I L'interprétant
Ci ion de i : les cartes permettent d'équilibrer les forces dans le jeu et d'avoir des parties plus serrés
Signe :
Extal -
E: L ~ N N . R
L'éléve est préoccupé par l'utilisation des cartes et de la maniére de les utiliser.
|A: L'actualité potentielle N .
Nonidentifié
S: Le référentiel Non identiné
Jairéfléchi a quand j‘allais prendre mes cartes et les jouer au bon Lol
moment pour faire le plus de points possibles |R: Le representamen
p P P P pr L'éleve cherche a gagner la partie rapi en imi: les points par l'utilisation des cartes.
. L'éléve est en réflexion sur le moment d'utiliser les cartes pendant sa partie en planifiant une stratégie lui permettant de
U: L'unité élémentaire P P Ly & pe
gagner.
- L'inte Stant Cnnstluclmnﬂapprenllssage:leteve apprends a utiliser les cartes pendant une partie pour en retirer le maximum de
points
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ANNEXE |

Reconstruction du cours d’expérience de chaque éléve (Analyse du cours 1)
(Cette analyse a été réalisée pour 'ensemble des six séances. Toutefois, dans un souci de concision et afin
d’éviter d’alourdir le document, seule I'analyse détaillée de la premiére séance est présentée dans ce
mémoire. Les analyses complétes des autres séances peuvent étre consultées sur demande auprés de
I'étudiant-chercheur.)

Extrait des récits de l'engagement des éléves (préoccupations) Cours:1 Analyse fer ordre Analyse de 2e ordre
avai joi j g is S'était vrail 6, mais j'avais gagné is.  Plaisirajouer dans l'adversité . .
Javaiseu de_la joie parce que |.aval\sg_agne cpntre mesam\set‘pu_lssglan viaiment serré, mais 'avais gagné contre mes amis ] Le plaisitvécu enjouant
C'est quandil nous reste un point a faire, puis on lafait, Ga, c'était viaiment le fun. contre ses amis i
contre ses amis
L o ) N . (adversaires)
fived Je dirais gue méme si je n'avais pas joue, j'aurais eu du fun avec les cartes, mais ¢a aurait juste rajouté un peu de de mettons de Les cartes sont un alternatif de
¢ game (fun) et ¢ était plus serré & la fin. Jeu pour son plaisir
Jairéfléchi quand j'allais prendre mes cartes et les jouer au bon moment pourfaire le plus de points possibles. Lamaniére d'utiliser les cartes , L'utilisation des cartes
pour dynamiser le jeu
Jai quand méme aimé ga. Mais il fallait juste. Il fallait juste que. Que le monde soit plus impliqué. Un peu. Parce que c'est caqui
rend le jeu e fun quand tout le monde fait ce qui est demande. Parce que I3, ily avait quelques personnes qui jouaient. l'engagement des autres éléves
Quelques persannes qui s'en foutaient un peu vu que ¢'était le premier cours. Mais il aurait fallu que tout le monde le fasse du dans le jeu
Flove 4 début. Je parle que tout le monde joue comme il faut du début,
Puis e trouve que ¢a, ¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Mo, je ne suis pas une fille qui aime tant ga, le badminton. Mais je suis Le jeu de cartes offrent une
vraiment sportive. Mais  aime pas tant gale badminton. Mais je pense que je vais aimer la session quonva avoirparcequeca  manigre différente de jouer au I Jugement négalil de ses
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Carajoute viaiment de quoi au jeu. badminton quamés sportives
J'ai ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec L Cache-oeil ol il fallait que je joue pendant quatre points avec. C'était vraiment . ) )
L [utilisation des objets du jeu
trés drdle.
Elbve s 1
Tai remargué gue c'était plus fun quand ily avait plusieurs modes de jeu, genre, quiln'y avait pas juste une maniére de jeu, mais ~ Les consignes inscrites sur les |
) i Lutilisation des objets dujeu de
plusieurs. cartes
/ cartes
. i . ) " ) ) Mangque de connalssance vis-a-
Mes émotions que 'ai vécues. Je vois une carte mais j'ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je comprenais pas. .
vis les cartes
Javais auss! une équipe, un peu de schnoutte et au début c'était e fun méme si 'ai pas compris. e sais pas. Bien bien toutes les ~ Les parties perdus a cause du Le manque de
Eleve7 game L3 o était viaiment pas bon. On a gagné aucune game, onn'est méme pas capable de toucher une fois 3 1a balle. manque de capacité technique I\‘I‘ compréhensimdes
Tai pasvraiment grand chose appris sur mof méme parce que ¢a fait longtemps que je joue & ¢a (&. Genre depuis le primaire. So, Le iveau de son cartes
c'est pas ¢a, jai rien appris sur moi méme.Mais pas trop L. Mais genre ['aime déja le sport donc ¢a l'a pas vraiment fait grand
pesgal w pastiop gene e e g développement au badminton
chose.
Pendant les cartabad, j'ai vécu un peu de stress en m&me temps, parce que j& ne comprenais pas trop. C'était le fun aussi, Fait I
que aprés ¢a. Mais je trouvais ¢a drle aussi, parce que personne ne comprenalt. Fait que c'est a. Mais en méme temps, ¢'était La compréhension dujeu I ! L'utilisation des cartes {plaisir de
le fun, jouer)
, Un moment qui m'a particuliérement marqué, c'est. I'étais avec (...), puis tout, puis on a fait, ly avait une carte, mais (& on a A
Eldve 8 . | ) e L L La compréhension des cartes et
tellement ri parce qu'on ne la comprenait pas tous les deux. Puis (3, on a fini par comprendre. Puis finalement, elle était o
) s de leur utilisation
vraiment bonne. Elle servaitvraiment 4 rien qu'on se force autant,
Je me suis rendu cor'npte que e badminton, ¢a peut aussi étre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en faire La maniére de vair le badminton La dECOI.IVEIt du
quelque chose dintéressant, etson intérét.

dispositif ludique

Pendant gu'on ajoué aux cartes. /'ai vraiment aimé ga. C'était dréle. Ga La vraiment fait chier. Pas chier. Mais l'autre équipe a

vraiment été stressée quand on mettait les cartes. J a trouvé ga comme pas chier, mais genre c'était comme pas plate. Mais

C'était pas. ILtrouvait pas ¢a drile, mais nous autres, ¢a nous faisait bien rire. Aussi Parce qu'aprés ¢a, benjavais quand méme  Leg émotions des adversaires
men duo. Fait que ¢'étaitvraiment drble parce qu'on riait ensemble, parce que 'autre équipe trouvait ¢a comme plate.

Elbved C'est quand on a tiré une carte, puis Iautre équipe avat zéro point, puis on était en train de gagner. C'étaitle paint 7. Puis (3, ils
trouvaient ga. Viaiment. lls étaient vraiment découragés, lls ne tiaient pas, mais nous on étaient mortes de rire. Parce quen fait, | as émotions des adversaires et
depuis le début, on tirait nos cartes, puis ils étaient. Ily avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup. es siennes

L'utilisation des cartes dans le sport, ¢a aquand méme été le fun malgré. Malgré que je connaissais déja ¢a. Pas desjeux, mais Py san laisir & jouer avec les
malgré que c'était déja e fun. Mais 3, c'est encore plus e fun, cartes dans lejeu
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Extrait des récits de ('actualité potentielle des éléves Cours:1

Analyse Ler ordre Analyse 2e ordre

Flive 1

Aucune donnée

Hléve 2

J'avals eude a joie parce que] avais gagné contre mes amis et puis s Etait wraiment seré, mais | avais gagné contre mes amis.
C'est quand il nous reste un point a faire, puis on [ fait. Ga, c'était vraiment le fun.

Je dirais que meme si je navais pas joug, | aurais eu du fun avec les cartes, mais ga aurait juste rajouté un peu de de metions de
game (fun) et 'était plus serré ala fin,

J'airéfléchi a quand J'allais prendre mes cartes et les jouer au bon moment pour faire le plus de points possibles.

Hléve3

Aucune donnée

Hléved

J'ai quand méme aimé a. Mais il fallait juste. I fallait juste que. Que le monde soit plus impliqué. Un peu. Parce que c'est ¢a qui
rend le eu Le fun quand tout | monde fait ce qui est demands. Parce que , iLy avait quelgues personnes quijouaient, Quelgues
persannes qui 5'en foutajent un peu v que c'étaitle premier cours, Mais il aurait fallu que tout e monde L& fasse du début. Je parle
que tout le mandejoue comme il faut du début,

Puis je trouve que ¢4, ¢a rajoute viaiment du fun au jeu. Mai, je ne suis pas une fille qui aime tant ¢a, L badminton. Mais je suis
vraiment spartive. Mais | aime pas tant ¢ale badminton. Mais je pense que jevais aimer la session gu'on va avoir parce que ¢a
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ca rajoute vraiment de quoi au jeu.

Fléve§

Jsiressenti beaucoup de plaisir, surtout avec le Cache-oeil ol iLfallait que je joue pendant quatre points avec. C'était uraiment trés
drdle

Jai remarqué que c'était plus fun quand ily avait plusieurs modes de jeu, genre, quil n'y avait pas juste une maniére de jeu, mais
plusieurs.

Fléva

Aucune donnée

Flive7

Mes émotions que jai vécues. Jé vois une carte mais  ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je comprenais pas.

J'avals aussi une équipe, un peu de schnoutte et au début ¢ était e fun méme si f'al pas compris. Je sais pas. Bien bien toutes les
game 3 on étaitvraiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable detoucher une fois & L2 balle.

I'sipas waiment grand chose appris sur mal méme parce que ca fait longtemps queje joue A ¢a la. Genre depuis Le primaire. So,
C'est pas a, |'ai rien appris sur moi méme. Mais pas trop 13, Mais genre 'aime déja le sport donc ¢a (' pas vraiment fait grand
chose.

Hléve 8

Pendant es cartabad, j aivécu un peu de stress en méme temps, parce que je ne comprenais pas trop. C'était & fun aussi. Fait que
apres ¢a. Mais & trouvais g drile aussi, parce que personne ne comprenait. Fait que c'est ga. Mais en méme temps, c'gtait e fun

Un moment qui m'a particuliérement marqueé, c'est. /étais avec (..., puis tout, puis on a fait.Ily avait une carte, mais |3, on a
tellement i parce qu'on nela comprenait pas tous les deux. Puis 13, on afini par comprendre. Puis finalement, elle étaitviaiment
bonng. Elle servait vraiment & rien qu'on se force autant.

Je me suis rendu compte que |2 badmintan, ¢ peut aussi étre plus intéressant que juste du sport, puis quion peut en faire quelgue
chose dintéressant.

Fléve

Pendant qu'on a joué aux cartes. Jai vraiment aimé a. C'était drole. Ga lavraiment fait chier. Pas chier. Mais [autre équipe a
vraiment été stressée quand on mettaitles cartes. J'ai frouvé ca comme pas chier, mais genre c'était comme pas plate. Mais c était
pas. | frouvait pas ga drdle, mais nous autres, Ga nous faisait bien rire. Aussi Parce qu'aprés ¢a, ben 'avais quand méme mon tuo.
Fait que c'était vraiment drole parce qu'on riait ensemble, parce que lautre équipe trouvait ;a comme plate.

C'est quand on atiré une carte, puis |'autre Gquipe avait zéro point, puis on était en train de gagner. C'était e paint 7. Puis 1, ils
trouvaient ca. Vraiment. lls étaient vraiment découragés, ls ne riaient pas, mais nous on étaient mortes de rire. Parce qu'en fait,
depuis L& déhut, o tirait nos cartes, puis ils étaient. Ly avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup.

'utilisation des cartes dans le sport, G a quand méme ét6 Le fun malgré. Malgré que je connaissals déja ca. Pas des jeux, mais
malgré gue c tait déja le fun, Mais (3, ¢'est encore plus L& fun,

Eléve 10

Aucune donnée

Plaisir & utiliser les cartes

son plaisir dans [utilisation
tes cartes pour dinamiser (&

R La participation des autres
jeu différemment P p,,
Bléves
Plaisir de jouer au
badminton
enrapport avec [
participation des autres
gléves

3l plaisir généré par le jeu
de cartes en badminton

parrapport a 'intérét envers
le badminton
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Extrait des récits du référentiel des éléves Cours:1

Analyse 1er ordre

Analyse 2e ordre

Fleve 1

Aucune donnée

Elave 2

Javals eu de a joie parce que | avals gagné contre mes amis et puls 8'était vraiment setté, mals  avals gagné contre mes amis.
Ciestquand L nous reste un point & faire, puis on La fait. Ga, ¢'était viaiment le fun.

Je dirals que méme si e n‘avals pas joué, | aurais eu du fun avec les cartes, mais ¢a aurait Juste rajouté un peu de de mettons de
game (fun) et c'était plus serré & la in.

Jal réfléchia quand  allais prendre mes cartes etles joust au bon moment pour faire le plus d points possibles.

Fleve 3

Aucune donnée

Eleved

1'al quand méme aimé ¢a. Mals iLallait juste. Il fallait juste que. Que le monde soit plus impligud. Un peu. Parce que ¢'est ¢a qui
rend le Jeu le fun guand tout le monde fait ce qui est demandé. Parce que L3, ILy avalt quelques personnes quijoualent. Quelques
personnes gui s'en foutalent un peu vu que c'était le premler cours. Mals Il auralt fallu que tout le monde le fasse du début. Je
parle que tout le monde joue comme il faut du début.

Puis e trouve que ¢a, ¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Mol, Je ne suis pas une fille qui aime tant ¢a, le badmintan. Mais e suis
viaiment sportive. Mals | aime pas tant ¢a le badminton. Mals Je pense que je vals almer a session qu'on va avolr parce que ¢a
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ga rajoute vraiment de quol au jeu.

Eléve 5

1'al ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec le Cache-oell oli il fallalt que Je joue pendant quatre points avec. C'était vraiment
trés drdle.

Jalremanqué que ¢'était plus fun quand Ly avait plusieurs modes de jeu, genre, quiLn'y avalt pas Juste une maniire de jeu, mals
plusieurs.

Elove 6

Aucune donnée

Elave 7

Mes émotions ¢le al vécues. Je vois Une carte mals 'al pas walment utlisé les cartes parce que & comprenais pas.

J'avals aussi une équipe, un peu de schnoutte et au début c'étalt le fun méme si{'al pas compris. Je sals pas. Blen bien toutes les
game L2 on étaitvraiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fols la balle.

13l pas wraiment grand chose appris sur mol méme parce que ¢a fait longlemps que Je jous & ga A, Genre depuis le primale. So,
t'estpas ¢a, |l rien appris sur mol méme, Mals pas trop 13, Mals genre 'aime déj3 le sport donc ¢al'a pasvraiment fait grand
those.

Elove

Pendant les cartabad, 'al vécu un peu de stress en méme temps, parce que j& ne comprenals pas trop. C'étaltle fun auss. Fait
que apres ¢a. Mais Je trouvais ¢a drdle aussi, parce que personne ne comprenait. Falt que c'est ¢a. Mals en méme temps, c'étalt
lefun.

Unmoment qui m'a particullérement marqué, c'est. J'étais avec (...}, puistout, puls on afait. Ily avait une carte, mais 13, ona
Tellement i parce qu'on e la comprenait pas tous les deux. Puis 4, on a fini par comprendre. Puls finalement, elle était viaiment
bonne. Elle servait wraiment & rien gu'on se force autant.

Je me suis rendu compte que L& badminton, ¢a peut aussi étre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en faire
quelque chose d'intéressant.

Eleved

Pendant qu'on ajoud aux cartes. J'al vralment aimé ga. C'était drdle. Ca la vraiment fait chier. Pas chier. Mais 'autre équipe a
viaiment été stressée quand on mettait les cartes. 'al trouvé ¢a comme pas chier, mals genre ¢'était comme pas plate. Mals
c'étalt pas. Il rouvait pas ca dréle, mais nous autres, Ga nous faisait bien rire. Aussi Parce qu'apres ¢a, ben ['avais quand méme
mon duo. Falt que c'était vralment drdle parce qu'on rialt ensemble, parce que ['autre équipe trouvalt ¢a comme plate.

Cestquand on a tiré une carte, puls 'autre quipe avait 2éro point, puls on était en train de gagner. C'était le point 7. Puis 4, ils
Trouvalent ¢a. Vraiment. ILs étalent wraiment découragés, lls ne rialent pas, mals nous on étaient mortes de rire. Parce qu'en fait,
depuis (e début, ontirait nos cartes, puls s étalent. Iy avait pas de temps. Des cartes quinous affectaient beaucoup.

L'utlsation des cartes dans Le sport, ¢a a quand méme 616 e fun malgeé, Malgré que Je connalssals déja ca. Pas des euy, mals
malgré que'était d&ja e fun, Mals 4, ¢'est encore plus e fun.

Eleve 10

Aucune donnée

Sans [ utilisation des cartes, il
aurait eu du plaisir tout de
méme ajouer au badminton

L'éléve se considére comme
une bonne sportive, mais qui
ades difficultés dansla
pratique du badminton

Elle adéj pratiqué ce sport
auparavant, Ainsi elle aune
certaing base.

L'éléve connaissait déja
[utilisation de cartes dans Le
jeu.

L utilisation des cartes n'ast
pas une nécéssité pour

avoir du plaisir

Manque de capacité

technique au badminton

'éléve a déja certains

acquis dans a pratique du

badminton

L'utilisation des cartes
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Extrait des récits du representamen des éléves

Cours:1

Analyse 1er ordre Analyse 2e ordre

Eleve 1

Aucune donnée

Eleve 2

J'avais eu de la joie parce que 'avais gagné contre mes amis et puis s'était viaiment serré, mais j'avais gagné contre mes amis.
Clest quand il nous reste un point & faire, puis on L fait. Ga, c'étaitwiaimentle fun.

du fun [

Jedirais que méme si je n'avais pas joug,
game (fun) et c'était plus serré & la fin.

, Mais ¢a aurait i peu de de mettons de

J'ai réfléchi a quand j'allais prendre mes cartes et les jouer au bon moment pour faire Le plus de points possibles.

Eleve3

Aucune donnée

Eleve 4

J'ai quand méme aimé ca. Mais il fallait juste. ILfallait juste que. Que le monde soit plus impliqué. Un peu. Parce que c'estga qui
rend le jeu Le fun quand tout le monde fait ce qui est demandé. Parce que (4, il y avait guelgues personnes qui jouaient. Quelgues
personnes qui s'en foutaient un peu vu que c'était le premier cours. Mais il aurait fallu que tout le monde le fasse du début. Je
parle gue tout le monde joue comme il faut du debut.

Puis je trouve que ¢a, ¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Mo, je ne suis pas une fille qui aime tant ¢a, le badminton. Mais je suis
vraiment sportive. Mais j'aime pas tant ¢a le badminton. Mais je pense que je vais aimer la session gu'on va avoir parce que ¢a
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ca rajoute vraiment de quoi au jeu.

Eleve 5

Jai ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec le Cache-oeil ol il fallait que je joue pendant quatre points avec. C'étaitvraiment
trés drdle.

J'ai remarqué que c'était plus fun quand iLy avait plusieurs modes de jeu, genre, qu'il Ny avait pas juste une maniére de jeu, mais
plusieurs.

Eleve &

Aucune donnée

Eleve 7

Mes émotions que 'ai vécues. Je vois une carte mais j'ai pas vraiment utilisé les cartes parce que je comprenais pas.

J'avais aussi une équipe, un peu de schnoutte et au début c'était le fun méme sij'ai pas compris. Je sais pas. Bien bien toutes les
game L4 on était vraiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fais & la balle.

J'ail pas vraiment grand chose appris sur moi méme parce que ¢a fait longtemps que je joue & ca la. i So,
c'est pas ¢a, ['ai rien appris sur moi méme.Mais pas trop la. Mais genre j'aime déja Le sport donc ga l'a pas vraiment fait grand
chose.

Eleve

Pendant les cartabad, f'ai vécu un peu de stress en méme temps, parce que je ne comprenais pas trop. C'était Le fun aussi. Fait
que aprés ga. Mais je trouvais ¢a drole aussi, parce que personne ne comprenait. Fait que c'est a. Mais en méme temps, c'était
le fun.

quim'a marqué, c'est. J'Etais avec (..., puis tout, puis on a fait. ly avait une carte, mais 1, ona
tellement ri parce qu'on ne la comprenait pas tous les dewx. Puis La, on a fini par comprendre. Puis finalement, elle étaitvraiment
bonne. Elle servait vraiment i rien qu'on se force autant.

Je me suis rendu compte que le badminton, ¢a peut aussi étre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en faire
quelque chose d'intéressant.

Eleve s

Pendant qu'on a joué aux cartes. J'ai vraiment aimé ¢a. C'était drdle. Ca la vraiment fait chier. Pas chier. Mais l'autre équipe a
vraiment été stressée quand on mettait les cartes. J'ai é é . Mais
c'était pas. Il trowvait pas ¢a drdle, mais nous autres, ¢a nous faisait

ien rire. Aussi Parce qu'aprés ¢a, ben j'avais quand méme

Moment de plaisir en vivant

Lélbve vit 1t do plaisir en
y P de ladversité
amis, car il est en situation d'adversité, Cette situation est
pergu comme un défi a réaliser ce qui maximise son
propre plaisir.
L'éls it du plaisir par lutilisation des cartes et il vit .
‘éléve ressent du plaisir par l'utilisation des cartes et iLvi L'utilisation des cartes

des moments d'adversité, car les cartes permet d'égalisel

les forces. (gagner la partie)

L'éléve cherche 3 gagner la partie rapidement en
maximisant les points par lutilisation des cartes.

L'utilisation des
cartes génére du
plaisir

L'éléwe éprouve du plaisir & jouer avec le jeu de cartes,
mais le manque d'engagement des autres personnes

La pereaption e eslirs est
influencé par Lengagement des

influencent sa perception du cours. autres éléves

L'éle ide une ive, mais qui
ades difficultés dans la pratique du badminton

Utisation des objets du jeu pour
génére du plaisi
L'éleve vit du plaisir en jouant avec un cache-oeil gui

modifie la sensation de profondeur qu'elle peut voir. En
modifiant un sens, elle y trouve une forme de plaisir.

Le plaisit par (& nouveauté

L'éléve a du plaisir par la nouveauté qu'apporte les cartes
dans lejeu

Manque de
connaissance sur
['utilisation des cartes
(émotion négative)

L'éléve n'est pas en mesure d'utiliser les cartes par
que de i Elle ne cor
utiliter ce qui peut affecter son niveau de plaisir ou sa

perception du cours.

Frustration chez 'élive (perds les

" P parties)
Frustation chez I'eléve, car son équipe n'est pas en mesure

de gagner les parties. Elle va méme gu'a dire que son
équipe estde la "schnoutte™. Malgré tout, elle vit quand
& plaisir s

Les émotions sont neutres, car elle aime déja faire de

. i " Anprécie faire de lactivité
lactivité physique sauf qu'elle n'est pas en mesure de faire’ e

i physique
de lien avec le nouveau jeu au badminton
L'éléve vit de l'incompréhension, car le cartabad est

nouveau pour elle ce qui influence son niveau de stress.
Ellefait face a linconnu. Cependant, elle vit tout de méme

du plaisir et de la joie, car elle n'était pas seul a vivie ce Perception de a difficulté

probléme. chez l'adversaire (développe
L'éléve vit de lincompréhension, car elle ne savait pas de lempathie)

commen utiliser une carte. Cependant, elle a été en
mesure de s'adapter et trouver la fagon de Lutiliser.

L'Eléve estintéréser a utiliser les cartes, car on change la
Perception positive dé ses

dynamique du jeu et elle ne voit pas l'activité comme juste capacitis sporties

du sport.

L'éléve a du plaisir 4 jouer avec les cartes et de savoir

mon duo. Fait que c'était viaiment drd 'or parce gue l'autre équipe trouvait ga comme plate.

C'est quand on a tiré une carte, puis 'autre équipe avait zéro point, puis on était en train de gagner. C'était le point 7. Puis [, ils
trouvaient ga. Viraiment. lls étaient vraiment découragés, |ls ne riaient pas, mais nous on étaient mortes de rire. Parce qu'en fait,
depuis le début, on tirait nos cartes, puis ils étaient. Iy avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup.

L'utilisation des cartes dans le sport, ¢a a quand méme été le fun malgré. Malgré que je connaissais déja ga. Pas des jeux, mais
malgré que c'était déja le fun. Mais &, c'est encore plus le fun.

Eléve 10

Aucune donnée

qu ttentes de ladversaire

L'éléve vit des émotions positives en disant qu'elle est
morte de rire. ainsi elle prends plaisir 3 jouer mais aussi &
utiliser les cartes. De plus, elle est en mesure de constater.
quel ont affectés né par Leffet

de ses cartes.

Malgré gu'elle a utilisé les cartes dans le passé ou une
wariante du jeu, ['éléve vit des émotions positives et les
cartes permettent de décupler son plaisir.
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Extrait des récits de l'unité élémentaire des éléves Cours:1

Analyse ler ordre

Analyse 2e ordre

Eleve 1

Aucune donnée

Eleve 2

Javais eu de la joie parce que 'avais gagné contre mes amis et puis s'était wiaiment serré, mals 'avais gagné contre mes amis.
C'estquand il nous reste un point a faire, puis on a fait. Ga, c'était vraiment le fun.

Je dirais que méme si je n'avais pas joué, |'aurais eu du fun avec les cartes, mais ¢a aurait juste rajouté un peu de de mettons de
game (fun) et ¢'était plus seiré & la fin,

Jai réfléchi 3 quand Jallais prendre mes cartes et les jouer au bon moment pour faire ¢ plus de points possibles.

Eleve 3

Aucune donnée

Eleved

J'ai quand méme aimé a. Mais il fallait juste. Il fallait juste que. Que le monde soit plus impliqué. Un peu. Parce que c'est ¢a qui
rend le jeu le fun quand tout le monde fait ce qui est demandé. Parce que L3, il y avait quelques persannes qui jouaient. Quelques
personnes qui s'en foutaient Un peu v que ¢'était le premier cours. Mais iLaurait fallu que tout L monde le fasse du début. Je parle
que tout le monde joue comme il faut du début.

Puis je trouve que ¢4, Ga faj dufun au jeu. Mai, pas une fille qui aime tant ¢a, le badminton. Mais je suis

vraiment sportive. Mais | aime pas tant ¢a le badminton. quejevais aimer
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ga rajoute vraiment de quoi au jeu.

f'onva avoir parce que ¢a

Eleve 5

Jai ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec Le Cache-oeil ol fallait que je joue pendant quatre points avec. C
trés dréle.

Jai remarqué que c'était plus fun quand il y avait des de jeu, genre, qu'iLn'y avait pas gre de jeu, mais
plusieurs.

Eleve 6

Aucune donnée

Eleve 7

Mes émotions que 'al vécues. J

atte mais | ai pi utilsé les carts queje

Javais aussi une équipe, un peu de schnoutte et au début ¢ était le fun méme siai pas compris. Je sais pas. Bien bien toutes les
game & on étaitvraiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fois & la balle.

J'ai pas viaiment grand chose appris sur moi méme parce que ¢a fait longtemps que je joue 4 ga la. depuis le primaire. So,

c'est pas ga, 'ai rien appris sur moi méme.Mais pastrop 13, Mais genre .
chose.

donc gala pasvraiment fait grand

Eleve 8

Pendant les cartabad, 'ai vécu un peu de st méme temps, parce que je ne compren trop. C'était le fun aussi. Fait que

aprés ga. Mais je trouvais ga drale aussi, parce que p Fait que ¢'est ga. Mais en méme temps, c'était le fun.

Unmoment qui m'a particuligrement marqué, c'est. ) étais avec (...), puis tout, puis on a fait. Ly avait une carte, mais (3, on a

tellement i parce qu'on ne la pas tous les deux. Puis 13, on a fini par Pui ,elle était vraiment

bonne. Elle servait viaiment & rien qu'on se force autant.

Je me suis rendu compte que le badminton, ga peut aussi &tre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en faire quelque
chose dintéressant.

Eleve 9

Pendant qu'on a joué aux cartes. J'ai viaiment aimé ¢a. C'était drole. Ca lawraiment fait chier. Pas chier. Mais l'autre équipe a
vraiment été stressée quand on mettait les cartes. J'ai trouvé ga comme pas chier, mais genre c'était comme pas plate. Mais.
e'était pas. Il trouvait pas Ga dréle, mais nous autres, canous faisait bien rire. Aussi Parce qu'aprés g, ben j avais quand méme
mon duo. Fait que c'étaitvraiment drble parce qu'on riait ensemble, parce que | autre équipe trouvait ca comme plate.

C'estquand on atiré une carte, puis lautre équipe avait 2éro point, puls on était en train de gagner. C'était e point 7. Puis (3, ils
trouvaient ca. Vraiment. lls étaient vraiment décourages, Ils ne riaient pas, mais nous on étaient mortes de rire. Parce qu'en fait,
depuis le début, on tirait nos cartes, puis ils étaient. Ily avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup.

L'utilisation des cartes dans le sport, ca a quand méme été le fun malgré. Malgré que je connaissais déja a. Pas des jeux, mais
malgré que c'était déja le fun. Mais 13, c'est encore plus le fun.

Eleve 10

Aucune donnée

L'éléve affronte ses amis dans une
partie qui est égale dans les forces
des équipes ce qui créer une
situation d'aversité & surmanter
pour gagner.

I'éléve découvre Lutilisation des
cartes qui apporte une source de
plaisir différent

L'élave est en réflexion surle
maoment dutiliser les cartes
pendant sa partie en planifiant une
stratégie lui permettant de gagner.

L'engagement et la participation
des autres personnes influencent
celle de 'éléve dans le jeu

L'utilisation du jeu de cartes
pourrait l'aider & s'améliorer dans la
pratique du badminton

utilisation du cache-oeil pendant
quelques coups au badminton

les cartes modifient laspect du jeu
selon ce que 'éléve utilise

L'éléve utilise peu ou pas les cartes
pendant le cours

Les capacités technigues de
I'équipe de cette élave étaient
inférieur a celle des adversaires ce
qui faisait en sorte que 'équipe
perdait toutes les parties.

Elle fait déja du sport et elle connait
le badminton, depuis quelques
années.

Apprentissage de [utilisation du
cartabad au badmitnen

L'éléve apprends a utiliser les cartes,
avec sa partenaire

L'élave est en mesure de faire des
liens avec le badminton et de créer
une forme d'intérét

L'éléve utilise des cartes pendant la
partie et constate qu'elle fait vivre
différentes émotions & ses
adversaires.

L'éléve utilise les cartes pendant

une partie en appliquant une
stratégie pour améliorer ses points.

Utilisation des cartes dans le jeu.

Sltuation d'adversité pendant la partie

L'utilisation des cartes permet
de vivre du plaisir (émotion
positive)

Utilisation de stratégies avec
les cartes pour gagner la partie

la participation des autres

A glaves permet de vivre des

émotions positives

L'utilisation des cartes pour améliorer la
technique

utilisation des objets du jeu de cartes.

Ladynamique du jeu est modifiée par les
cartes

Les cartes ne sont pas utilisés pendant
les parties.

Utilisation des cartes
pour déveloper

ntérét du badminton

(intérét pour le sport)

Difficultée dans les gestes techniques

Participation sportive
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Extrait des récits de l'interprétant des éléves Cours:1 Analyse ler ordre Analyse 2e ordre
Elave 1 Aucune donnée
Apprentissage par la
Construction de connaissance : / complexité du jeu
Javals eu de a jole parce que | avals gagné cor mis et puis s'était serré, mais | amis. L'éléve apprends a vivre de
C'est quand il nous reste un point & faire, puls on I'a fait. Ga, ¢'était vraiment le fun. l'adversité ety faire face pour
atteindre ses objectifs.
Cosntruction de connaissance : Apprentlssage par
Je dirais que méme si je n'avais pas joué, |'aurais eu du fun avec les cartes, mais ga aurait juste rajouté un peu de de mettons de les cartes permettent d'équilibrer l'utilisation des
Eleve 2 game (fun) et c'était plus serré & la fin. les forces dans le jeu et d'avoir
des parties plus serrés cartes
Construction d'apprentissage :
l'éleve apprends a utiliser les
Jal réfléchi @ quand  allais prendre mes cartes et les jouer au bon moment pour faire Le plus de points possibles. R
cartes pendant une partie pour
en retirer le maximum de points prentissage de stratégies avec
les cartes
Eleve 3 Aucune donnée
Construction de connaissance :
J'al quand méme almé ga. Mais il fallait juste. | fallait juste que. Que le monde soit plus impligué. Un peu. Parce que c'est ¢a qui L'éléve se rends compte que Apprentlssage du
rend le jeu le fun quand tout le monde fait ce qul est demandé. Parce que 13, il y avait quelques personnes qui joualent. Quelques ' lication de t l d . It . i
personnes qui s'en foutalent un peu vu que c'étalt le premier cours. Mais il aurait fallu que tout le monde le fasse du début. Je parle \m;{ ica m.n e oul‘e‘mon e Vecu parles emotions
quetout le monde jous comme il faut du début. aide a l'expérience générale de positives
l'activité
Elave 4 .
Construction de connaissance :
Puis je trouve que ¢4, ¢a rajoute vraiment du fun au jeu. Mo, je quiaimetantga, Mals je suis Elle apprends que le jeu de
vraiment sportive. Mais j aime pas tant ¢a le badminton. Mais je pense que je vais aimer la session qu'on va avoir parce que ¢a cartes pourraient l'aider a aimer
rajoute vraiment du fun, ¢a rajoute. Ga rajoute vraiment de quoi au jeu. le badminton et Lui faire vivre des
expériences positives.
Construction de connaissance : elle
J'al ressenti beaucoup de plaisir, surtout avec le Cache-oeil ol il fallait que |e joue pendant quatre points avec. C'était vraiment trés apprends & jouer avec une
dréle. modification de la profondeur
qu'elle voit
Eldve 5
Jal remarqué que c'était plus fun quand il y avait plusieurs modes de jeu, genre, qu'il n'y avait pas juste une maniére de jeu, mais Validation de connaissance : L'éléve/ Apprentissage du développement
plusieurs. aime quand le jeu est diversifié technigue
Eleve 6 Aucune donnée
/ Apprentisage du plaisir
par l'environnement
sociale
Mes émotions que |'al vécues. Je vols une carte mals |'ai p. utilisé les car queje pas. Aucun apprentissage.
Valide une connaissance : Elle
Eleve 7 Faval sl quipe, un peu de schi au début c'était e fun méme si j'al pas compris. Je sais pas. Blen bien toutes les. comprends qu'elle a quelques Validation de la compréhension de
game La on étalt viaiment pas bon. On a gagné aucune game, on n'est méme pas capable de toucher une fois a La balle. difficultés gu'elle doit travaillé dans L'activité sportive
le badminton.
Jai pas vra hose appris sur moi méme parce que ;a faitl Jejoue & ga la. Genre depuis le primaire. So, Valide une connaissance : elle
c'est pas ¢a, |'al rien appris sur moi méme.Mals pas trop la. Mais genre |'aime dé|a le sport donc ¢a |'a pas vraiment fait grand connait le badminton, carelley a
chose. joué les années passées.
Pendant les cartabad, 'al vécu un peu de stress en méme temps, parce que je ne comprenals pas trop. C'était le fun aussi. Fait que Construction de connaissance : elly
aprés ¢a. Mais je trouvais ga drole aussi, parce que personne ne comprenait. Fait que c'est ¢a. Mais en méme temps, c'était le fun. apprends a jouer avec les cartes
Elave 8 Unmoment qui m'a particuliérement marqué, c'est. J'étais avec (...), puls tout, puis on a fait. Ily avait une carte, mais la,ona
X | ; - ) N Construction de connaissance : ells
tellement ri parce qu'on ne la comprenait pas tous les deux. Puis 13, on a fini par comprendre. Puis finalement, elle était vraiment N
. B apprends & jouer avec les cartes
bonne. Elle servait vraiment a rien qu'on se force autant.
Je me suis rendu compte gue le badminton, ¢a peut auss &tre plus intéressant que juste du sport, puis qu'on peut en fairequelq G de ile
chose d'intéressant. Jeu peut étre amusant
Pendant qu'on a joué aux cartes. J'al vraiment aimé ¢a. C'étalt dréle. Ca la vraiment fait chier. Pas chier. Mals l'autre équipe a Construction de connaissance : Les
vraiment é1¢ stressée quand on mettait les cartes. 'al trouvé ca comme pas chier, mais genre ¢'était comme pas plate. Mals ¢'était cartes influencent les actions de la
pas. Il rauvait pas a drélle, mais nous autres, ¢a nous faisait bien rire. Aussi Parce qu'aprés ¢a, ben favais guand méme mon duo. partie et affecte les attentes de
Fait que c'étaitvialment dréle parce qu'on riait ensemble, parce que lautre équipe trouvait ¢a comme plate. Ladversaire
C'estquand on a tiré une carte, puls 'autre équipe avait zéro point, puis on était en train de gagner. C'étaitle point 7. Puis 1, ils Construction de connaissance : Les
£ trouvalent ga. Vraiment. Ils étaient viaiment Ils ne riaient pa: i ient mortes de rire. Parce qu'en fait, cartes permettent d'améliorer son
leve 9 depuis le début, on tirait nos cartes, puis ls étalent. ILy avait pas de temps. Des cartes qui nous affectaient beaucoup. jeu, mais affecte celui de
l'adversaire.
L'utilisation des cartes dans le sport, ¢a a quand méme €té le fun malgré. Malgré que je connaissais déji ga. Pas des jeux, mais N
. § por ¢2.ag lgré. Malgré que ) sdde e Jeu mat Validation de connaissance : Elle
malgré que c'était déja le fun. Mais a, c'est encore plus le fun, N
valide qu'elle aime le jeu avec les
cartes.
Eleve 10 Aucune donnée
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ANNEXE J

L’analyse du champ d’action des éléves du groupe a I’étude

Evolution du champ d'action de U'éléve 1

Comme signe de...

Cl C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine

Eléves

Adversaires

Nouveauté
Résultat des parties
Repére sur la difficulté
D'empathie envers les autres éléves
Frustration/colére
Espoir
Plaisir de jouer avec les cartes
Possibilité de réussite
Plaisir de jouer avec les autres éléves
Participation dans le jeu
Plaisir ressenti dans le jeu
La performance dans le jeu

Composante matérielle

Cartabad

Utilisation des cartes par l'adversaire
Influence la partie

Utilisation des cartes par l'éléve
Rééquilibrer la difficulté

Défi

Utilisation de stratégies

5

Evolution du champ d'action de U'éléve 2

Comme signe de...

Cl C2 C3 C4 C5 Cé6

Composante humaine

Eléves

Adversaire

Plaisir de jouer contre les autres éléves
Plaisir de jouer avec les cartes
D'aversité
Résultat des parties
Plaisir de jouer avec les autres éléves
Défi a réaliser
Perte de points
Frustration/colére

Compréhension du jeu de cartes

Plaisir de jouer sans les cartes

Plaisir de jouer avec les objets du jeu
Participation dans le jeu
Plaisir des adversaires
Stratégie avec les cartes

Composante matérielle

Cartabad

Utilisation des cartes
Utilisation des cartes de l'adversaire
Utilisation des objets du jeu
Les cartes équilibrent les forces

Les cartes dynamisent le jeu différemment
Stratégie avec les cartes
Découverte des cartes
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Evolution du champ d'action de U'éléve 3

Comme signe de...

Cl C2 C3 C4 C5 Cé6

Composante humaine

Eleves

Adversaire

Plaisir de jouer avec les cartes
Empathies envers les autres éléves
Emotion négative a jouer avec les cartes
Absence de contrdle sur le jeu

mangue de qualités technique
Frustration et colére a jouer avec les cartes
Résultats des parties

Projection du jeu dans une compétition
Plaisir de jouer sans les cartes
Amélioration qualités techniques
Acceptation de l'échec

plaisir dans le jeu

Déplaisirdans le jeu

Composante matérielle

Cartabad

Utilisation des cartes

Utilisation des cartes de l'adversaire
Utilisation de stratégie avec les cartes

Les cartes dynamisent le jeu différemment

La puissance des cartes

Utilisation des objets du jeu

Ne peut pas créer de stratégies avec les cartes

fidigh o

Evolution du champ d'action de l'éléve 4

Comme signe de...

Ci1 C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine

Eléves

Adversaire

Plaisir dans l'engagement des autres éléves
Résultats des parties

Rapport d'infériorité de jouer contre le sexe opposé

Modification des consignes des cartes
Déplaisir de jouer avec une blessure
Oublie des technique a utiliser

Plaisir a jouer avec les cartes

Difficulté dans les gestes techniques
Intérét pour le jeu

Déplaisir de se faire chicaner par l'enseignante
Désire de jouer plus longtemps

Manque de concentration pendant le jeu
Manque d'engagement dans le jeu
Engagement dans le jeu

Composante matérielle

Cartabad

Les cartes dynamisent le jeu différemment
Utilisation des cartes

Les réglements du jeu de cartes

Utilisation des objets du jeu

permet de gagner des parties

Construction de stratégies avec les cartes
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Evolution du champ d'action de l'éléve 5

Comme signe de...

Cl C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine

Eléves

Adversaire

Plaisir a jouer avec sa partenaire

Plaisir a jouer avec les cartes

Amélioration qualités techniques

Plaisir a jouer au badminton

Résultats des parties

défis arealiser

plaisir a jouer avec les objets du jeu

plaisir par la nouveauté du jeu

stress par l'incertitude des cartes joués
suspence créé par les cartes

Tristesse par la mauvaise utilisation des cartes
Fierté de gagner avec les cartes
Incompréhension des consignes des cartes
Stratégie avec les cartes

Composante matérielle

Cartabad

L'utilisation des objets du jeu

Les consignes des cartes

Utilisation des cartes de l'adversaire

Utilisation des cartes

Construction de stratégies avec les cartes
Modification des consignes du jeu

Evolution du champ d'action de l'éléve 6

Comme signe de...

C1 C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine

Eleves

Plaisir a jouer avec les cartes
Amélioration qualités techniques

Plaisir a jouer au badminton

Résultats des parties

Frustration/colere

plaisir par la nouveauté

Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes

Déplaisir par le manque de plaisir de son coéquipier

Déplaisir de jouer avec une blessure
Rapidité des parties

Composante matérielle

Cartabad

Utilisation des cartes

Construction de stratégies avec les cartes
Modification des consignes du jeu

Manque de diversité dans les cartes
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Evolution du champ d'action de l'éléve 7

Comme signe de...

Cl1 C2 C3 C4 C5 Cs6

Composante humaine

Eléves

plaisir de jouer avec les objets du jeu

Plaisir a jouer avec les cartes

Amélioration qualités techniques

Manque de connaissance (stress)

Résultats des parties (déplaisir dans la défaite)
Résultats des parties (plaisir)

Manque de capacités techniques (déplaisir)
Frustration/colére

Recherche la compétition

Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Déplaisir en jouant avec son coéquipier
Déplaisir de jouer au badminton

N'est pas en mesure de se voir meilleur avec le jeu
Intérét pour le sport

Change sa perception d'elle (positivement)

Composante matérielle

Cartabad

L'utilisation des objets du jeu
Les consignes des cartes
Utilisation des cartes

Modification des consignes du jeu

)

Evolution du champ d'action de U'éléve 8

Comme signe de...

Cl1 C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine

Eléves

Adversaire

Plaisir & jouer avec les adversaires

Plaisir a jouer avec les cartes

Amélioration qualités technigues/tactique
Frustration/colére

Résultats des parties

stress par l'incompréhension du jeu

plaisir a jouer avec les objets du jeu

Déplaisir de jouer avec une blessure
Empathies envers les autres éléves

Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Détachement vis-a-vis l'utilisation des cartes
Déplaisir par le manque de cartes intéressantes
Apprentissage des réglements

Intérét pour le badminton

Incompréhension des consignes des cartes
Participation dans le jeu

Composante matérielle

Cartabad

L'utilisation des objets du jeu

Les cartes dynamisent le jeu différemment
Utilisation des cartes de l'adversaire
Utilisation des cartes

Construction de stratégies avec les cartes
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Evolution du champ d'action de l'éléve 9

Comme signe de...

C1 C2 C3 C4 C5 C6

Composante humaine

Eleves

Empathies envers les autres éléves

Plaisir a jouer avec les cartes
Frustration/colére

Résultats des parties

Déplaisir a jouer avec les cartes

Plaisir par l'augmentation du temps de jeu
Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Déplaisir par le jugement des autres éléve

Déplaisir par le manque de cartes intéressantes

Intérét pour le badminton

Adversaire Déplaisir pendant le jeu

Composante matérielle

Cartabad

L'utilisation des objets du jeu

Les cartes dynamisent le jeu différemment
Utilisation des cartes de 'adversaire
Utilisation des cartes

Evolution du champ d'action de l'éléve 10

Comme signe de...

Cl C2 C3 C4 C5 Cé6

Composante humaine

Eleves

Adversaire

Plaisir a jouer avec les adversaires

Plaisir a jouer avec les cartes
Frustration/colére

Résultats des parties

plaisir a atteindre ses défis

Apprentissage de son niveau du badminton
jugement négatif envers ses performances
Déplaisir en ne jouant pas avec les cartes
Déplaisir par le manque de terrains

Intérét pour le cartabad

Désintérét pour le badminton

La décision dans le jeu

Déplaisir de perdres des parties

Composante matérielle

Cartabad

Les cartes dynamisent le jeu différemment
Utilisation des cartes

i
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