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ésumé

Le développement des compétences sociales des
adolescents en milieu scolaire est une préoccupation
récente sur la scene éducative européenne. Ces
derniéres doivent devenir un objet d'enseignement,
avec leurs contenus d'enseignement adaptés. Cest
dans cette perspective que nous proposerons de
mesurer les effets d’un protocole de formation d’une
compétence sociale scolaire en éducation physique
et sportive (EPS) et en sciences physiques. Cette
démarche s'appuiera sur les nombreux travaux
traitant de I'apprentissage coopératif et montrant ses
avantages, notamment pour ce type d’acquisition.
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Abstract

The development of the social competencies of the
teenagers in schools is a concern recently clarified on
the European educational scene. The latter have to
become an object of full teaching, with their adapted
contents of teaching. Itis in this perspective that we
shall suggest measuring the effects of a protocol of
training and request of a school social competence in
Physical Education (PE) and in physical sciences. This
approach will lean on the numerous works dealing
with the cooperative learning (AC). These studies
demonstrate the advantages of this educational
device, in particular for this type of acquisition.
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Introduction

Les compétences sociales trouvent une place nouvelle dans les
curriculums européens des années 2000. Ces derniéres se logent
parmi les huit compétences clés a faire acquérir pour « une société
européenne de la connaissance ». A ce titre, citons le ministre francais
de I'Education nationale, Peillon (2013), qui déclare dans son
ouvrage intitulé « Refondons Iécole », que « développer lestime de
soi, la confiance, I'initiative, la coopération, ce nest pas seulement une
condition de lépanouissement personnel, c’est aussi indispensable
a l'acquisition de connaissances et a la réussite scolaire comme
professionnelle ». L'intérét accordé a ce type de compétence ne fait
plus aucun doute. Dutrénit (1997) nous rappelle que lorsqu'une
personne posséde ces compétences sociales, (...) «elle est capable
de suivre une formation, de s’intégrer dans la vie citoyenne et de
progresser dans une profession ». Desbiens, Royer, Bertrand et Fortin
(2000) ajoutent quelle est une variable de poids dans l'intégration
scolaire et sociale. Scheier, Botvin, Griffin, et Diaz (2000) affirment
que lorsque le niveau de compétence sociale est faible, il devient un
facteur de risque quant au développement de conduites déviantes.

Face a cet intérét pour cette formation aux « savoirs sociaux », se
voient questionnés les outils pédagogiques et les conceptualisations
didactiques proposés aux enseignants permettant de concourir a ce

type d’apprentissage.

Notre volonté, dans cet article, sera de proposer un exemple de
formation sociale qui s’ancrera sur un cycle déducation physique et
sportive (EPS). Cette formation aura pour perspective (non détaillée
ici) de se poursuivre dans une autre matiére : les sciences physiques.
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A notre connaissance, aucune formation de type scolaire nexiste permettant aux enseignants de semparer
de cet objectif pour tous les éleves du secondaire. Des plans de formation existent, notamment, en
Amérique du Nord, mais ils se centrent sur les éléves ayant des difficultés de comportement (Gresham,
1998; Massé, 1999; Walker, Colvin et Ramsey, 1995). Gendron, Royer, Bertrand et Potvin (2005)
ajoutent que ces programmes ont des résultats mitigés dans la mesure ot ils visent davantage le volet de
mise & niveau des connaissances plutdt que celui de la mise en pratique. Notre ambition est de proposer
un cadre d’analyse et de travail eflicace cherchant a développer les compétences sociales pour tous
les éleves en EPS mais aussi dans d’autres disciplines ot les interactions sociales peuvent permettre
doptimiser les apprentissages. Notre cadre d’analyse sera le cadre des apprentissages réalisés en
interaction (socioconstructivisme) positionné dans le cadre plus large de 'approche pluridimensionnelle
des acquisitions (Beaudichon, Verba et Winnykamen, 1988). Notre contribution s’attachera 4 mettre
en lumiére une partie des résultats d’'une étude réalisée en EPS et en sciences physiques cherchant a
développer la collaboration entre les éleves pour mener a bien un projet collectif. L'impact de la mise
en place concrete d’'une formation spécifique au « travailler ensemble » sera ainsi examiné.

Clarification de la notion de compétence sociale

Un domaine d’apprentissage singulier

Le Parlement européen (2006) précise la notion de compétence sociale :

La compétence sociale renvoie aux compétences personnelles, interpersonnelles et
interculturelles ainsi qu'a toutes les formes de comportement d’un individu pour participer
de maniere efficace et constructive a la vie sociale et professionnelle. Elle correspond au
bien-étre personnel et collectif.

Cette vision globale impose une réflexion didactique mais aussi pédagogique. Le fait de ranger les
compétences sociales ou la compétence sociale dans la catégorie des éléments a transmettre ne suffit
pas a la décréter « enseignable » et encore moins « enseignée ». Léziart (1996) nous rappelle que lécole
ne transmet pas de maniere directe les savoirs ou les pratiques requis par la société, s'il en était ainsi,
son existence ne se justifierait pas. En effet, les compétences sociales s'imposent comme des outils
contemporains de réussite personnelle et professionnelle. Mais celles-ci ne sont, pour 'heure, que peu
sollicitées dans Iécole. Ce « savoir » porte en lui une double singularité qui fait 4 la fois sa force mais
aussi, pour 'heure, sa principale faiblesse.

D’une part, il nest pas un savoir « traditionnel ». Il nest pas issu d'une transposition didactique
classique, entendue comme la transformation d’un savoir savant en un savoir a enseigner (Chevallard,
1986). Les compétences sociales ne peuvent exister pour elles-mémes dans une école cloisonnée en
disciplines indépendantes basée sur des savoirs cartésiens ou sur des pratiques sociales structurées (les
activités physiques et sportives [APSA], la musique, les arts). Les compétences sociales ne rentrent
pas dans ces catégories. Elles ne sont ni une discipline scolaire ni un savoir savant. Elles héritent d’'un
statut complexe, a I‘écart du concept central dans l'enseignement francais, de programme disciplinaire.
Mis a part les programmes d’EPS de collége et de lycée (Ministere de I'Education nationale, 2008;
Ministere de I'Education nationale, 2010) qui font référence de fagon explicite aux compétences
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sociales, les autres disciplines occultent massivement cette partie de l'enseignement. Paradoxalement,
elles sont omniprésentes dans les pratiques pédagogiques. Si certains climats de classe peuvent en
limiter I'impact tangible, il nempéche qulelles sont 4 chaque instant sollicitées. Si l'on s’intéresse a
la nature des compétences sociales, on peut affirmer que leur caractéristique principale est qulelles
nexistent que dans l'inter-action. Elles « portent » d’autres compétences dites « scolaires » dés quoon
sollicite une mise en ceuvre inter-active de travaux. Ceci étant, on peut affirmer que toute action a
école est destinée a étre jugée. Ces actions sont donc par nature sociales.

De fait, les compétences sociales ont une identité singuliére qui peut générer des difficultés quant a leur
existence pédagogique concréte aux cotés des autres savoirs « cartésiens ». Se pose alors la question de
savoir si ces compétences s apprennent. Notre contribution cherchera 2 montrer que oui. Collaborer ne
va pas de soi. A un age ou l'identité se construit dans la comparaison systématique a autrui (Durand,
1987), le respect, I‘écoute, lentraide, 'autonomie collective ne se décrétent pas. La confrontation aux
résultats, aux identités de ses alter ego est une source pour certains de motivation, pour d’autres de
conflits plus ou moins extériorisés, a la source, bien souvent, de violences, mais aussi de stress, ou encore
d’appréhension. Nous pensons que les progrés sur ces thématiques ne peuvent sobtenir que dans la
formalisation et la mise en ceuvre effective des éléments constituants les contenus denseignement
de ces domaines de compétences. Ces compétences sont des outils fondamentaux au service de la
réussite de [¢leve. Cette assertion est d’autant plus incontournable dans une approche pédagogique par
compétence (APC) qui oriente les activités des éléves sur des actions de plus en plus ouvertes sur les
autres. Comment réaliser une présentation, travailler avec d’autres, prendre la parole dans un groupe
ou devant la classe sans formation autour des compétences sociales? Dialoguer, sécouter, sopposer de
facon argumentée et émotionnellement maitrisée ne s'apprennent-ils pas?

Positionner les compétences sociales comme élément des curriculums scolaires induit une réponse
positive. Il faut donc chercher a identifier les éléments que nous voulons faire acquérir et ensuite
réfléchir sur les moyens d’y parvenir.

Une identité scolaire a construire

Pour Cloutier (1996) et Scheier et al. (2000) cité dans Gendron et al. (2005), la compétence sociale
est un ensemble d’habiletés que les adolescents possedent a diftérents niveaux : lestime de soi, le
sentiment d'efficacité personnelle, la cognition sociale et la résolution de problémes interpersonnels...
Vouloir former aux compétences sociales implique, dans un premier temps, d’identifier ce que lon
veut obtenir en termes d’apprentissage. Si les compétences sont des propensions & faire face, par
le biais de combinaisons de ressources, a des situations complexes, cest-a-dire dépassant la simple
application de mécanismes, cela implique dans un premier temps de décider quelles sont les ressources
a coordonner par les éléves et dans un deuxieéme temps de choisir les situations dans lesquelles elles
seront mobilisées.

Pour ce faire, nous avons cherché a faire le point sur les nombreuses taxonomies et autres outils de
mesure des fonctions sociales. En la matiére, il y a profusion. Citons Crowe, Beauchamp, Catroppa
et Anderson (2011), qui, dans une revue de littérature, montrent qu’il existe 209 propositions de tests
traitant des compétences sociales. Le plus répandu est celui de Gresham et Elliot (1990), nommé
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SSRS (Social skills rating system) qui propose de mesurer, entre autres, 'affirmation de soi, l'empathie,
le controle de soi et la coopération. Caldarella et Merell (1997) identifient cing catégories d’habiletés
sociales : établir des relations positives, la capacité d’auto-contrdle, les compétences académiques
(écoute, respect), la coopération et 'affirmation. Wigelsworth, Humphrey, Kalambouka et Lendrum
(2010) relevent quant a eux quinze facettes dans les différentes définitions proposées des compétences
sociales : adaptabilité, estime de soi...

Aussi, nous avons repris les études les plus citées (Drozda-Senkowska, Gasparini, Huguet, Rayou et
Filisetti, 2002; Goleman et Boyatzis, 2008; Ministére de I'Education nationale, 2006; OCDE, 2005;
OMS, 2003) afin de batir une synthése des éléments récurrents. Nous les avons adaptés pour le contexte
scolaire frangais (tableau 1). Pour notre étude, nous travaillerons sur la compétence collaborative qui
devra sexprimer dans une situation complexe de construction collective de projets, que ce soit en EPS
(acrosport) mais aussi en sciences physiques (dans le cadre de démarches successives d’investigation).

Tableau 1

Des compétences sociales scolaires

COMPETENCES Etablir de bonnes Avoir un S'affirmer et Collaborer,
relations avec autrui comportement s'ouvrirala travailler en
SOCIALES pour... responsable différence équipe
Faire preuve de politesse;  Respecter lesrégles; ~ Comprendre S'organiser pour
Exprimer son respect; Respecter des Iimportance du réaliser la tache;
Exprimer ses sentiments;  comportements respect mutuel ; Faire preuve
(ommuniquer; favorables alasanté et Chercherarésoudre  d'initiative;
Faire preuve d'optimisme  ala sécurité ; des conflits; Se dépasser
RESSOURCES ENGAGEES | et de jovialité. Mesurer les Rechercher le («s'oublier ») pour
conséquences deses  consensus : le groupe ;
actes et de ses paroles; s'adapter aux autres ;  Sentraider;
Assumer sa prendre la parole pour  Sécouter.
responsabilité encas  exprimer son avis dans
derreur. ou devant un groupe.

La perspective socioconstructiviste des apprentissages

Notre étude se positionne dans le cadre des apprentissages en interaction. Celui-ci se fonde sur deux
cadres théoriques originels majeurs, a savoir ceux de Vygotski (opérationnalisé par Bruner) et de
Bandura (Lafont, 2010). Dans cette perspective socioconstructiviste des apprentissages, nous relevons
deux courants de recherche proposant des axes intéressants en termes de relations apprentissage/
enseignement dans des disciplines académiques mais aussi en EPS. En EPS, les études sont plus rares,
mais ce courant se développe en France dans différents laboratoires de recherche tels que Nantes, Nice,
Reims, Besangon ou encore Bordeaux. Ces deux courants de recherche sont 'apprentissage assisté par
un pair ou peer assisted learning (PAL) et I'apprentissage coopératif (AC). Notre étude utilisera la
perspective de 'AC puisqu’utilisant de petits groupes de travail.
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Pour Johnson, Johnson, Stanne et Garibaldi (1990), ’AC est un « travail en petit groupe, dans un but
commun, qui permet doptimiser les apprentissages de chacun. (...) activité collective orientée dans
une méme direction, vers un objectif partagé par tous, peut profiter a4 chaque membre du groupe ».

La mise en ceuvre de 'AC impose le respect de quatre criteres essentiels, rappelés par Dyson et Casey
(2012). Ces groupes doivent avoir :

- un but commun,
- une interdépendance des actions,
- des interactions en face a face,

- des membres du groupe incités a sentraider et sencourager.

En effet, beaucoup détudes montrent les effets positifs de 'apprentissage coopératif a la fois sur les
performances scolaires mais aussi sur le développement social des éleves (Johnson, Maruyana, Johnson,
Nelson et Skon, 1981; Metzler, 2005; Siegel, 2005; Slavin, 1996). Des études en EPS montrent aussi
ces effets positifs notamment dans la perspective du développement des compétences sociales. Dyson
(2001) met en exergue en basket-ball des effets positifs quant aux rapports a lécole, au maitre et aux
pairs. Lafont, Proeres et Vallet (2007) montrent 'impact de 'AC sur leflicacité en jeu (en basket-ball)
mais aussi au cceur des relations sociales au sein de chaque équipe (évolution des sociogrammes).

Paradoxalement, il semble que peu de données soient disponibles. Gillies et Ashman (1996) proposent
un protocole de formation alécole primaire. Lafont et Ensergueix (2009) et Ensergueix (2010) analysent
I'importance de la préparation au réle de tuteur. Ils ont construit et validé un protocole de formation
au tutorat en EPS en situation expérimentale et en situation de classe (travail en dyades). Cependant,
a notre connaissance, aucun protocole de formation n'existe en EPS (et en sciences physiques), pour
un public d’adolescents, afin d’apprendre a collaborer pour réaliser un projet collectif au sein de petits
groupes dans la classe ordinaire.

Méthode et procédure

Participants et plan expérimental

Les participants a cette étude se répartissent dans deux classes de quatrieéme issues d’un collége frangais
de type rural. La classe de 4A se compose de 10 filles et de 12 garcons (n = 22). La classe de 4C, quant
a elle, compte 10 filles et 14 garcons (n = 24). Lenseignant ’EPS qui participe a Iétude a 33 ans et
enseigne depuis 10 ans. Le cycle support a la formation présentée est un cycle d’acrosport, comptant
douze legons. Les éleves étaient tous débutants dans cette activité. Dans chaque classe, nous avons,
avec les enseignants, réparti les éléves dans des groupes de 4 ou 5 éléves hétérogenes en leur sein et
homogenes entre eux selon les genres, les résultats scolaires et les matrices sociométriques réalisées. Ces
groupes sont fixes a la fois en EPS mais aussi en sciences physiques, et ce, pour toute la durée de Iétude.
Les groupes, au nombre de cinq par classe, sont tous structurés selon les quatre principes du Learning
together (Johnson, Johnson et Stanne, 2000), a savoir : 1) I'interdépendance positive; 2) les interactions
en face-a-face; 3) la réflexion sur le fonctionnement du groupe; 4) la responsabilité individuelle.
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La formation aux compétences sociales est la variable indépendante de notre étude. Aussi, une classe
sera formée (4C) a la compétence sociale et 'autre non (4A). Ces deux classes sont conduites par le
méme enseignant d’EPS. La mesure dépendante présentée ici est le résultat au test SSRS (Gresham

et Elliott, 1990).

Le plan expérimental se compose de deux temps de test et trois temps de formation. Les éleves des
deux classes sont testés au début et 4 la fin du cycle avec la version pour adolescents de la SSRS.

Tdche expérimentale et dispositif matériel

Les éleves des deux classes ont passé le test SSRS (version éleve). Cette version, validée en langue
francaise par Fortin, Royer, Marcotte, Potvin et Joly (2001), comporte 39 questions du type : « je me
fais facilement des amis, jécoute les adultes quand ils me parlent... Les réponses apportées le sont au
regard de trois items : jamais, parfois, souvent. Les résultats sont analysés avec le manuel du test SSRS.
Le score maximal de 20 points est attribué sur quatre échelles : la coopération, I'affirmation, l'empathie
et le controle de soi. Le total des points est établi sur 80. Il est nommé score brut. Nous utiliserons
le score normalisé comme préconisé par le manuel d’utilisation lorsque l'on désire avoir le maximum
de précision au niveau des résultats. Celui-ci permet d’établir une correspondance plus fiable entre
les différentes versions de la SSRS (version éleve, enseignant, parent) entre lesquelles, il peut y avoir
de la variabilité. La fourchette des résultats sétablit entre 40 et 130 points. Ces valeurs marquent la
dispersion normale des scores autour de la valeur 100. Cette valeur est identifiée comme la valeur
médiane. Le niveau moyen de résultats est compris entre 85 et 115 points.

Procédure de formation a la compétence collaborative

Cette procédure de formation se déroule en trois temps. Elle concerne la classe de 4° C. Elle a débuté
par un atelier de parole cherchant a faire émerger par groupe les reégles essentielles au travail de groupe.
Ce temps déchange avait pour support un exercice de recherche issu du livre de Tartar Goddet (2007).
Ce dernier a permis de réfléchir aux conduites collaboratives et d’aboutir a cinq régles d'or, qui nous

\

paraissent essentielles pour la collaboration. Cette construction sest mise en place a partir de la
démarche décrite par Lafont et Ensergueix (2009), pour la formation d¢léves tuteurs dans des dyades
dissymétriques en tennis de table. Ce travail se basait sur une étude de Bruner (1983), validée dans le
cas de l'acquisition des habiletés motrices complexes par Lafont (1997).

Les regles d'or isolées avec les éleves sont :

régle n° 1 : autre est un collaborateur et pas une charge;

régle n° 2 : sécouter et décider ensemble;

régle n° 3 : faire des compromis;

régle n° 4 : donner le maximum et faire attention aux conséquences de ses actes;

régle n° 5 : sentraider et sencourager.
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La deuxieme formation a eu pour support une projection vidéo de leur premier temps d’échange réalisé
autour du visionnage de leur premiére production collective en acrosport. Les éleves devaient ensemble
observer leur production et faire un bilan sur ce qui était positif et sur ce qu’il y avait a améliorer. Ce
temps déchange fut filmé. Cest ce film que nous avons projeté aux éleves afin de contextualiser les
cing regles dor. Le role de l'expérimentateur fut de demander aux éléves leur regard sur eux-mémes
et de proposer des pistes d’amélioration en termes de collaboration. Le troisi¢me temps de formation
fut un temps plus long ou les éléves avec I'aide de leur enseignant se sont confrontés au rappel régulier
des régles d'or (affichées dans le gymnase) et a la co- et a 'auto-évaluation de leur compétence sociale.
Cette évaluation réalisée par les éléves de 4C sest réalisée trois fois. Son ambition fut de mettre en place
les conditions propices a ce que Le Boterf (2010) nomme, « la réflexivité », condition indispensable au
développement de compétences durables.

Résultats

Pour cette étude, les résultats exploités ont été les scores normalisés pour tous les éleéves des deux classes.
On compare, a l'aide du logiciel SPSS, au début du cycle (T'1) et en fin de cycle (T2) les résultats des
éleves. Globalement (score total), TANOVA n'indique pas de différence significative constatée a T'1 et
T2 entre la classe formée (4C) et la classe non formée (4A).

Pour affiner notre analyse de données, des comparaisons spécifiques ont été réalisées. Tout d’abord, une
observation des différences entre les groupes a été effectuée. UANOVA ne montre pas de différence
significative. Cependant, une comparaison des moyennes pour chacun des groupes (n =10) nous
permet détablir une tendance. En 4A (classe non formée) : les performances d’un groupe baissent,
les performances de 2 groupes stagnent, 2 groupes augmentent faiblement. En 4C (classe formée) :
1 groupe stagne, 2 groupes augmentent faiblement, 2 groupes augmentent fortement. On peut donc
relever une tendance plutot favorable, montrant un impact relatif de la formation aux compétences
sociales pour les moyennes des groupes au score normalisé de la SSRS.

Par ailleurs, nous avons réalisé la méme étude des moyennes, mais cette fois-ci en y intégrant la variable
« genre » (tableau 2). On constate que les filles formées tendent a progresser davantage que les autres
participants.

Tableau 2
(évolution SSRS en fonction du genre)

SSRS 1 SSRS2 EVOLUTION
GARCONS NON FORMES 100 97 3
GARCONS FORMES 109 m +2
FILLES NON FORMEES 105 107 +2

FILLES FORMEES 97 110 +13
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Discussion

Lobjectif prioritaire de notre étude était de mesurer I'impact d’'une formation 2 la collaboration pour
réaliser un projet collectif, sur le niveau de compétence sociale déleves de 4¢ garcons et filles. Les
premiers résultats de notre étude portant sur la SSRS ne permettent pas d’affirmer que cette influence
est significative pour la classe formée vis-a-vis de classe non formée. Cependant, 'analyse fine des
moyennes a ce test permet d’identifier des tendances intéressantes. Il semble que les groupes formés
progressent davantage que les groupes non formés. De plus, il parait surtout indéniable que I'impact
d’une formation a cette compétence sociale génére des résultats plus importants pour le public féminin
formé. Cette tendance va dans le sens d’autres études et notamment celle de D’Arripe-Longueville,
Gernignon, Huet, Winnykamen et Cadopi (2002), qui montrent que les filles en situation de dyade
quelle soit symétrique ou non (en EPS) coopérent davantage que les gargons. Elles échangent et
valorisent davantage que leurs homologues masculins qui ont besoin d’une situation de tutorat en
dyade dissymétrique pour percevoir la légitimité éventuelle de I'aide. Par ailleurs, d’autres travaux
(Worell, 2001) ont fait la preuve des différences de comportements sociaux entre filles et garcons.
Les théorisations venant de la psychologie sociale montrent 'impact des facteurs socioculturels sur
les différences de comportement entre les sexes dans la relation d’aide (ID’Arripe-Longueville, 2000).
Les filles manifestent plus réguliérement des comportements prosociaux. Elles seraient, en raison
d’influences culturelles, plus incitées 4 se comporter positivement envers leur entourage. Léducation les
pousserait davantage 4 échanger et a co-construire des solutions avec leurs pairs (D’Arripe-Longueville
et al., 2002). Cette tendance reste 2 confirmer a I'aune de nos autres observations. Par ailleurs, nous
chercherons a savoir si la formation spécifique au « travailler ensemble » en sciences physiques génére
les mémes résultats.

En outre, si cette étude suggere des résultats encourageants concernant 'impact de notre formation
sur les CS de ces éléves, sa principale limite réside dans I'absence de comparaison avec des études
de méme nature. A notre connaissance, aucune autre étude ne se situe explicitement sur le méme
champ de recherche, en situation, en EPS et en physique. Aussi, les mesures proposées permettent
davantage de controler le dispositif plutét que son impact. Est-ce que ce dispositif met en ceuvre les
meilleures méthodes de formation, en situation de classe, aux CS? Est-ce que ce dispositif aurait les
mémes conséquences dans un autre contexte d’acquisition? On aurait pu proposer, pour les groupes
sans formation, une procédure d’acquisition de nature différente. Nous aurions pu, ainsi, dépasser
le simple « effet formation ». Le groupe qui ne bénéficie pas de 'analyse vidéo pourrait se voir, par
exemple, dispenser une formation, plus traditionnelle, basée sur le discours. Tous ces questionnements
ouvrent la voie 4 de nombreuses recherches autour des CS, trouvant leur place dans le vaste champ de
lapproche pluridimensionnelle des acquisitions (Beaudichon, et al., 1988).
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