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Influence de la structuration de I'apprentissage coopératif sur les relations filles-
garcons en éducation physique

Amael ANDRE (CIRNEF, Université de Rouen) et Benoit
LOUVET (CETAPS, Université de Rouen)

ReEsUME - Cette recherche étudie I'influence de la structuration du dispositif
d'apprentissage coopératif sur les biais perceptifs et comportementaux
favorables aux gargons en basket-ball. Cent éléves (50 filles et 50 gargons) de
9-10 ans issus de quatre classes ont pratiqué le basket-ball pendant huit
séances. Deux classes ont pratiqué dans un dispositif de coopération simple
alors que les deux autres ont été soumises a un dispositif structuré. Les biais
perceptifs et comportementaux des éléves ont été mesurés a la premiere et a la
derniere séance. Les résultats montrent que le dispositif structuré atténue les
biais contrairement au dispositif de coopération simple.

MoOTs CLES - genre, stéréotypes de sexe, apprentissage coopératif, dispositifs
coopératifs, éducation physique.

Influence of cooperative learning structuring on relationships between boys and
girls in physical education

ABSTRACT - The present study examine the effect of the cooperative learning structuring
on perceptive and behavioural biases in favour of boys in basket-ball. One hundred
students from four fifth grade classes practised basket-ball during eight lessons.
Two classes practised in a cooperative learning structure based on results
interdependence whereas the two others participated in cooperative learning
structure based on results and means interdependence. Perceptive and behavioural
biases were measured at the first and last lesson. The results show that the type of
cooperative structure influence the relationships between girls and boys.

KEYWORDS — gender, sex stereotype, cooperative learning, cooperative structures,
physical education.

- Cette étude a été réalisée grace a

l'accueil des écoles primaires de la circonscription de Neufchatel en bray
(France).
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Influencia de la estructuracion del aprendizare cooperativo sobre las relacidnes
entre nifias y nifios en educacidn fisica

RESUMEN - Esta investigacion analiza la influencia de la de la estructuracion del
aprendizare cooperativo sobre el sesgo de sexe perceptual y comportamiento en
favor de los nifios en baloncesto. 100 alumnos (50 nifias y 50 nifios) de 9-10 afios
de cuatro clases participan de un ciclo de baloncesto durante ocho sesiones. Dos
clases han practicado en un dispositivo cooperativo no estructurado mientras que
los otros dos fueron sometidos a un dispositivo estructurado. Sesgos perceptuales y
conductuales de los estudiantes se midieron en la primera sesion y la Gltima. Los
resultados demuestran que el modo de dispositivo cooperativo afecta a las
relaciones entre los alumnos de ambos sexos.

PALAVRAS-CLAVES - genero, stereotipo de sexo, aprendizare cooperativo, dispositivos
cooperativos, educacion fisica.

1. Introduction

L'équité entre les sexes est une préoccupation importante de I'école francaise (Ministere
de I'Education Nationale, 2006). Pourtant, I'Education Physique (EP) est une discipline
scolaire dans laquelle les inégalités entre les filles et les garcons sont particulierement
prégnantes. Ces inégalités s'operent notamment au niveau des contenus enseignés, des
attitudes des enseignants et des interactions entre éleves ayant pour conseéquences des
résultats inférieurs pour les filles par rapport aux garcons et un abandon plus précoce de
toute pratique sportive (Cogérino, 2005; Vigneron, 2006). Plusieurs études se sont
intéressées au role joué par les stéréotypes de sexe dans le développement de ces
inégalités en EP (Cogérino, 2005; Lentillon, 2009). Il a été montré que ces stéréotypes
peuvent s'exprimer par des biais intergroupes favorables aux garcons chez les éléves
(Andre, 2012; Chalabaev, Sarrazin et Fontayne, 2009). Si de nombreuses recherches
mettent en évidence la présence des stéréotypes de sexe et leurs conséquences en EP, a
notre connaissance, aucune étude n'a été menée sur l'influence des dispositifs

d'enseignement/apprentissage sur les relations entre filles et garcons en EP. Parmi ces
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dispositifs, nous nous intéressons plus particulierement a I'Apprentissage Coopératif
(AC). En effet I'AC est susceptible d'influencer positivement les relations entre des éléves
issus de groupes différents (Johnson et Johnson, 1989). Toutefois, il a été montré que les
dispositifs d'/AC, en fonction de leur niveau de structuration de I'interdépendance entre les
éleves, pouvaient avoir des effets différents sur les relations intergroupes a I'école (André
et Deneuve, 2012; Walker et Crogan, 1998). Dés lors, quelle est I'influence du niveau de
structuration de l'interdépendance mis en place dans le dispositif d’AC sur les relations

entre les filles et les gargons en EP ?

2. Contexte théorique
L’EP apparait comme une discipline scolaire dans laquelle les différences entre filles et
garcons sont particulierement importantes (Cogérino, 2005; Flintoff et Scraton, 2006).
Pour expliquer ces différences, le concept de genre est réguliérement utilisé (Penney et
Evans, 2002). Alors que le sexe est I'expression des caractéristiques biologiques, le genre
est une construction sociale (Kirk, 2003). Cette construction sociale est a la base des
stéréotypes de sexe qui sont un ensemble de croyances partagées a propos des
caractéristiques et des comportements propres aux hommes et aux femmes (Lips, 2008).
Sous l'influence de ces stéréotypes, les enfants apprennent tres tot a se conformer aux
roles attendus de I'un et l'autre sexe. Les différences entre filles et garcons en EP seraient
ainsi le résultat de I'influence des stéréotypes et d'une socialisation différenciée entre les
sexes (Flintoff et Scraton, 2006; Kirk, 2003).

Dans le domaine du sport et de I'EP, ces stéréotypes de sexe entrainent un
marquage sexué des activités sportives (Fontayne, Sarrazin et Famose, 2001; Klomsten,

Marsh et Skalviik , 2005; Koivula, 2001). Ainsi, les individus catégorisent les activités
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sportives comme masculines ou féminines en fonction des caractéristiques de celles ci.
Bien que certaines différences culturelles existent entre les pays, les sports présentant des
caractéristiques liées a la compétition, a la force, a I'endurance, a la vitesse ou a la prise
de risque sont genéralement considérés comme masculins (ex : boxe, rugby, football
américain) alors que les sports catégorisés comme féminins sont davantage basés sur la
grace, l'esthétique ou la souplesse (ex: danse, gymnastique, natation synchronisée)
(Koivula, 2001; Klomsten, Marsh et Skalviik , 2005). Dans la méme optique, les résultats
de I'étude de Fontayne, Sarrazin et Famose (2001) menée auprés de 782 adolescents
francais indiquent que les filles et les garcons ont une perception sexuée des activités
sportives enseignées en EP. Les résultats montrent que ces adolescents (filles et gargcons)
percoivent le soccer, la boxe et le basket-ball comme les activités enseignées en EP les
plus masculines alors qu'ils percoivent la danse et la gymnastique comme les activités les
plus féminines. Les activités comme le tennis ou la natation sont percues comme neutres.
Ces caractéristiques sexuées des activités sportives influenceraient notamment
I'investissement des filles et des garcons qui pratiqueraient majoritairement les activités

conformes a leurs réles de sexe (Klomsten, Marsh et Skalviik, 2005).

Si certaines activités enseignées en EP sont catégorisées comme féminines, I'EP
reste un domaine marqué traditionnellement par la domination masculine (Kirk, 2003;
Terret, 2005). En effet comme le notent Flintoff et Scraton (2006), méme si la pratique
sportive des filles a augmenté ces derniéres décennies, la moindre participation des filles
en EP par rapport aux garcons reste problématique dans de nombreux pays (Angleterre,
USA, Australie, Canada, France, etc...) et interroge de nombreux chercheurs. En

reprenant le concept de masculinité hégémonique de Connell (1995), certains auteurs
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dans le domaine de I'EP montrent que cette derniere participe a l'intériorisation par les
éleves de normes stéréotypées d'une certaine forme de masculinité hegémonique qui
domine les autres types de masculinité et qui participe et perpétue les inégalités entre les
sexes (Gard, 2006; Liotard et Terret, 2005). En effet, I'EP véhicule souvent des normes
comme la résistance, la force, la compétition, le dépassement de soi et le culte de la
performance qui témoignent de la construction d'une certaine forme de masculinité
hégémonique qui légitime la domination masculine (Liotard et Terret, 2005). En EP, les
filles apprennent ainsi une féminité acceptable qui met l'accent sur I'apparence et le
contrdle alors que les garcons sont encouragés a développer une masculinité dominante et

physiquement forte (Kirk, 2003).

Cette domination des garcons en EP est perpétuée par les programmations et les
contenus enseignés qui, dans de nombreux pays occidentaux, privilégient les activités
compétitives et de performance favorables aux garcons (Hill, 2013; Vigneron, 2006). Les
stéréotypes liés a la domination masculine sont également renforcés par les attitudes de
certains enseignants d'EP. En effet ces derniers interagissent davantage avec les gargons
qu'avec les filles (Guérandel et Beyria, 2011), ont des attentes de succés moins élevées
pour les filles (Chalabaev, Sarrazin, Trouilloud et Ocjussim, 2009), les considérent
comme moins compétentes (Van Amsterdam, Knoppers, Claringbould et Jongmans,
2012) et construisent parfois une norme de corps masculine qui légitime la domination

des garcons (Larsson, Fagrell et Redelius, 2009).

Dautres études montrent que les éléves ont intériorisé cette domination masculine
(Constantinou, Manson et Silverman, 2009; Klomsten, Skaalvik et Espnes, 2004). Bien

que certaines filles se percoivent comme compétentes et aiment la compétition, elles
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véhiculent des stéréotypes considérant généralement les gargons comme plus compétents
et compétitifs (Constantinou, Manson et Silverman, 2009). Klomsten et ses
collaborateurs (2004) ont aussi démontré que les filles ont des scores plus bas que les
garcons dans les différents domaines du concept de soi physique. En France, I'étude de
Lentillon (2009) menée auprés de 86 adolescents francais indique que filles et garcons
mentionnent un nombre plus important d'activités sportives pergues comme masculines
que celles percues comme féminines et rapportent que les gargons réussissent mieux dans
les activités compétitives et de performance car ils ont davantage de qualités physiques.
Ces inégalités sont renforcées a travers la construction sociale des corps. En effet, un
certain nombre d'études anglo-saxonnes révelent que les éleves ont des images
intériorisées du corps idéal fortement influencées par des stéréotypes de sexe véhiculés
notamment par les médias (Azzarito, 2009). Par exemple, Azzarito et Solmon (2009)
montrent que les adolescents garcons accordent une plus grande importance a leur taille
et a leur musculature que les filles. Les résultats d'une autre étude indiquent que l'image
idéal du corps masculin musclé et athlétique est plus souvent associée a des images
sportives par les éleves que les images du corps idéal féminin élancé et peu musclé
(Azzarito, 2009). Pour cette auteure, les garcons seraient ainsi plus investis en EP parce

qu'ils désirent maintenir et développer leur corps, indicateur de leur masculiniteé.

Dans ce contexte de différences entre filles et garcons, la mixité en EP n'est pas
sans poser des difficultés (Hills et Croston, 2012). En effet, il a été montré que les filles
préféraient parfois étre séparées des garcons en EP car elles percevaient que les gargons
dominaient la classe (Sulz, Humbert, Gyurcski, Chad et Gibbons, 2010). Les résultats des

travaux de Lyu et Gill (2011) ont également indiqué que les filles avaient des sentiments
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plus positifs et se sentaient plus compétentes lorsqu'elles étaient séparées des garcons.
L'observation de certaines séances d'EP montre également que les inégalités s‘opérent
dans les interactions entre les éléves (Garcia, 2007; Guérandel et Beyria, 2011). Par
exemple Garcia (2007) a montré que dans des groupes mixtes en cirque, les garcons
assumaient les réles centraux alors que les filles occupaient des réles subalternes. Cette
domination apparait particulierement prégnante dans les cours d'EP dans des écoles
défavorisees en France dans lesquels les gargons s'approprient majoritairement l'espace

de pratique et le matériel au détriment des filles (Guérandel et Beyria, 2011).

Un phénomeéne observé dans le domaine des relations entre filles et garcons en EP
est I'apparition de biais favorables aux garcons (Chalabaev, Sarrazin et Fontayne, 2009;
Chalabaev, Sarrazin, Trouilloud et Ocjussim, 2009). Le biais favorable aux gargons se
référe a la tendance des individus a avantager les membres d'une catégorie percue comme
possédant un haut statut (« les garcons ») par rapport aux membres de l'autre catégorie
percue comme dotée d'un bas statut (« les filles »). Plus précisément, ce biais peut étre
perceptif ou comportemental (Mackie et Smith, 1998). Le biais perceptif est relatif aux
stéréotypes et aux préjugés alors que le biais comportemental représente des
discriminations qui sont des comportements défavorables envers un individu en raison de
son appartenance a une catégorie (Bourhis, Gagnon et Moise, 1999). L'apparition du biais
intergroupe a été confirmée a l'aide de mesures variées telles que la perception de traits et
I'évaluation des performances pour la dimension perceptive et la distribution de
ressources diverses pour la dimension comportementale (Bourhis, Gagnon et Moise,
1999). En EP, les études de Chalabaev, Sarrazin et Fontayne (2009) ont montré I'existence

d'un biais perceptif favorable aux garcons. En effet les résultats de leurs études montrent
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que les gargons et les filles de 11-13 ans évaluent plus favorablement le niveau de
performance des garcons par rapport & celui des filles en soccer. Pour ces auteurs, cette
différence révele que les éléves adhérent au stéréotype sexué selon lequel les gargons sont
supérieurs aux filles dans cette activité. De plus, André (2012) a montré I'existence d'un
biais comportemental favorable aux garcons en soccer. En effet lors des matchs dans des
équipes mixtes, les éleves agés de 9-10 ans effectuaient davantage de passes aux gargons
quaux filles. Le biais comportemental se traduisait ainsi par le fait que les éleves
favorisaient les gargons au niveau de I'allocation des ressources (i.e., le ballon) a travers
les passes réalisées. Comme l'indiquent certains auteurs (Gibbons, Humbert et Temple,
2009; Vigneron, 2006), il est important de s'interroger sur les dispositifs d'apprentissage
susceptibles d'atténuer les inégalites entre les filles et les garcons en EP. Parmi ces
dispositifs, nous nous intéressons plus particulierement aux dispositifs d'AC.

L’AC est un format d’enseignement dans lequel les éléves travaillent dans des petits
groupes afin d’apprendre les contenus de la lecon (Putnam, 1998). De nombreuses études
ont montré que I'AC était susceptible de favoriser des relations positives entre des €léves
issus de catégories différentes a I'école (Johnson et Johnson, 1989). Comme le notent
Johnson et Johnson (1989), les dispositifs d’AC peuvent rencontrer certaines des
conditions mises en évidence dans la théorie du contact : contact répété et orienté vers un
but commun, soutien des autorités, et égalité de statut entre les membres des deux
groupes interagissant (Allport, 1954; Pettegrew, 1998). Dans cette théorie, ces conditions
permettent d'atténuer les biais intergroupes (Bourhis, Gagnon et Moise, 1999).

En EP, un certain nombre d'auteurs encouragent l'utilisation de I'AC parce qu'il

permet de développer des compétences sociales en plus des habiletés motrices (Barrett,



207

208

209

210

211

212

213

214

215

216

217

218

219

220

221

222

223

224

225

226

227

228

229

2000; Dyson, Linehan et Hastie, 2010). En effet des études quantitatives ont montré les
bénéfices de I'AC sur les compétences sociales d'éléves agés de 11-12 ans (Barett, 2000;
Mascret, 2009). Dans des études plus qualitatives, Dyson (2001) indiquait que les
enseignants percevaient que I'AC favorisait I'amélioration des habiletés motrices et le
développement des compétences sociales comme I'entraide entre les éléves. Dans une
autre étude, Dyson (2002) montrait que les éleves rapportaient que I'AC permettait

notamment de travailler ensemble et de faciliter la communication entre éléves.

En reprenant les principes de la méthode « learning together » (Johnson, Johnson et
Holubec, 1998), Dyson et Grineski (2001) identifient cing éléments a prendre en compte
par les enseignants pour mettre en place I'AC en EP: la constitution de groupes
hétérogénes, la reflexion critique sur le fonctionnement du groupe, les habiletés
coopératives, I’interdépendance positive et la responsabilité individuelle. Tout d’abord,
des petits groupes de 3 a 5 éléves sont créés par I'enseignant. Ces groupes sont mixtes et
hétérogenes. Ensuite la réflexion critique sur le fonctionnement du groupe correspond a
une phase de bilan apres la lecon pendant lequel les éleéves et I’enseignant dialoguent sur
la maniére dont le groupe fonctionne. De plus les habiletés coopératives sont développées
dans les taches proposées. Les interactions coopératives peuvent étre motrices (ex :
coordinations d'action) et/ou verbales (ex: choix communs et conseils). Ensuite
I’interdépendance positive existe quand les membres du groupe partagent un but et des
résultats communs et coordonnent leurs efforts pour l'atteindre. Enfin la responsabilité

individuelle nécessite la contribution de chacun a 1’atteinte du but.

Toutefois, comme l'indique Cohen (2002), si les tenants de I'AC prénent des

groupes hétérogenes, les principes de I'AC ne sont pas toujours suffisants pour faire face
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aux différences de statut dans les groupes de travail. Ces différences de statut peuvent
conduire & des inégalités dans les interactions et les prises de décisions. En effet les
individus d'un haut statut participent davantage et influencent davantage les décisions que
ceux d'un bas statut. Le risque est ainsi que le travail de groupe reproduise et méme
accentue les différences de statuts dans la classe (Cohen, 2002). Ces statuts peuvent étre
notamment liés au niveau scolaire ou au sexe. Webb et Palinscar (1996) montrent
également les phénomenes de domination liés a la composition de groupes hétérogénes
ou mixtes. En effet, dans les groupes hétérogenes, les individus de niveau élevé peuvent
dominer ceux de niveau faible. De plus dans les groupes mixtes, les hommes sont souvent
plus actifs que les femmes (Webb et Palinscar, 1996). Ces différences de statut peuvent
ainsi affecter les relations entre filles et garcons qui sont dotés de statuts différents en EP
car I'égalité de statut est une condition de l'atténuation des biais intergroupes (Pettegrew,
1998). Il s'agit dés lors de réfléchir aux dispositifs les plus susceptibles de favoriser la

participation de tous et une égalité de statut entre les membres du groupe.

Pour Auriac-Peyronnet (2003), cette égalité de statut dans les groupes qui est
nécessaire pour favoriser des relations positives entre des éleves différents dépend en
partie du type de dispositif mis en place. Davidson (1990) distingue ainsi deux grands
types de dispositifs coopératifs a partir du niveau de structuration de I’interdépendance
positive entre les éléves : le dispositif coopératif simple et le dispositif coopératif
structuré. Ces deux dispositifs activent differemment les deux derniers éléments de I'AC
(i.e., interdépendance positive et responsabilité individuelle). Le premier type de
dispositif structure 1’interdépendance du but et des résultats. Les buts et les résultats

communs sont spécifiés mais l'interdépendance des moyens pour atteindre le but n'est pas
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structurée. Dans ce dispositif, I’organisation des moyens pour atteindre le but est libre et
la responsabilité de chaque membre n'est pas définie a priori. Le deuxieme type de
dispositif structure I’interdépendance du but et des résultats mais aussi celle des moyens
pour I’atteindre. L’interdépendance des moyens existe lorsque les ressources sont
partagées entre les membres du groupe et complémentaires pour atteindre le but. Dans ce
type de dispositif, la responsabilitt des membres est définie a priori. Cette
interdépendance des moyens peut étre atteinte en assignant des réles, en divisant les

taches ou en attribuant des ressources complémentaires (Buchs, Butera et Mugny, 2004).

Certaines études menées dans le champ scolaire ont montré que le type de dispositif
d'’AC avait une influence sur les relations intergroupes (Auriac- Peyronnet, 2003; Walker
et Crogan, 1998). Auriac-Peyronnet (2003) a comparé 1’'impact du dispositif coopératif
simple par rapport a un dispositif structuré sur les interactions verbales entre des éléves
présentant des niveaux scolaires différents a 1’école primaire dans le cadre d’un débat
argumenté. Cette étude a indiqué que le dispositif structuré basé sur une répartition des
ressources entre les membres du groupe a engendré une plus grande participation de tous
et des interactions plus coopératives entre les éleves que le dispositif de coopération
simple. Ce dernier a provoqué une reproduction des statuts habituels dans la classe et la
monopolisation de la parole par les leaders. Dans le domaine des relations interethniques
a l'école primaire, les résultats des études menées par Walker et Crogan (1998) ont
indiqué que les dispositifs structurés basés sur une répartition des ressources permettaient
davantage d'atténuer les biais perceptifs interethniques relatifs a I'évaluation des traits de
chaque groupe que les dispositifs de coopération simple.

Dans le domaine de I'EP, deux niveaux de structuration de la coopération sont
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également distingués (Lafont et Winnykamen, 1999). Le premier niveau est atteint
lorsque les partenaires partagent un but et des résultats communs alors que le deuxiéme
n'est atteint que lorsque les coéquipiers disposent de ressources différentes et/ou ont des
roles complémentaires pour atteindre le but. Le premier niveau correspond a un dispositif
de coopération simple alors que le second correspond a un dispositif coopératif structuré.
Dans ce cadre, les études d'André, Louvet et Deneuve (2013) ont indiqué qu'un dispositif
d'AC baseé sur une interdépendance des résultats mais aussi sur une complémentarité des
roles (pareur et gymnaste) en gymnastique était susceptible d'augmenter le nombre
d'interactions comportementales coopératives entre les éleves ordinaires dotés d'un haut
statut et ceux de I'éducation spécialisée dotés d'un bas statut. Dans le méme domaine,
André et Deneuve (2012) ont comparé l'influence d'un dispositif de coopération simple a
un dispositif coopératif basé sur I'attribution de ressources complémentaires en danse sur
les relations entre les éléves ordinaires et ceux de I'éducation spécialisée agés de 11-12
ans. Les résultats ont indiqué que le dispositif structuré a permis d'atténuer les biais des
éleves ordinaires relatifs a I'évaluation et au choix des partenaires de travail et de jeu
contrairement a un dispositif de coopération simple.

Si ces études indiquent que le type de dispositif d'AC a une influence sur les
relations entre groupes dotés de statuts inégaux a I'école, a notre connaissance aucune
étude ne s'est intéressée a cette influence sur les relations filles/garcons en EP. Compte
tenu de la difference de statut entre filles et garcons percue par les éléves en EP,
particulierement en sports collectifs (Lentillon, 2009), se traduisant par des biais
favorables aux garcons (Chalabaev, Sarrazin et Fontayne, 2009), l'objectif de cette

recherche est d'étudier I'influence du niveau de structuration du dispositif d'AC (dispositif
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coopératif simple / dispositif coopératif structuré) sur les biais perceptifs et

comportementaux favorables aux garcons des éléves en basket-ball.

3. Méthodologie

3.1 Participants

Cent éléves (50 filles et 50 garcons; Mage = 9.8 ans) issus de quatre classes de 3° année
d'école primaire ont participé a l'expérimentation. Les quatre classes appartenaient a des
écoles classées en zone d'éducation prioritaire (ZEP) rurale. Ces classes présentaient des
caractéristiques proches au niveau social. En effet chacune des classes comportait plus de
60% d'éleves issus de milieux défavorisés et moins de 10% d'éleves de milieux favorisés.
De plus les écoles étaient situées loin des grandes villes et poursuivaient des objectifs
d'ouverture culturelle. Enfin les quatre classes présentaient des niveaux scolaires proches.
Dans chacune d'elles, environ la moitié des éleves était d'un niveau moyen et environ un
tiers était en grande difficulté scolaire (absence de maitrise des compétences en francais
et en mathématiques exigées en fin d'école primaire).

Les éléves disposant de certificats médicaux contre-indiquant la pratique physique n'ont
pas participé a l'expérimentation. Les éléves vivaient leur premier cycle de basket-ball en
EP dans leur cursus scolaire car cette activité n'était pas programmée dans les projets
d'école lors des deux premieres années de primaire. Une observation préalable du niveau
de performance des éléves en basket-ball a étée réalisée. Ainsi chaque éleve a été classé
dans un niveau de performance a partir de la grille d'observation utilisée par Lafont,

Proeres et Vallet (2007). Les joueurs ont éte classes dans trois niveaux différents par deux
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enseignants d'EP spécialistes de sports collectifs : le niveau faible (ex : éléve passif qui ne
demande pas le ballon), le niveau moyen (ex : eléve qui demande le ballon en suivant le
porteur de balle) et le niveau fort (ex : éléve qui fait des appels de balle dans des espaces
libres). L’accord inter-observateur était trés bon (ICC = 0,92). Chaque éléve a recu un
score en fonction de son niveau (i.e., un point pour le niveau faible, deux points pour le
niveau moyen et trois points pour le niveau fort). La comparaison des moyennes de
niveau de performance des filles des quatre classes n'a pas montré de différence
significative, F (49) = 0,11, p > 0,05. Le niveau des filles de chaque classe était proche
(Mclasse 1 = 1,75, Mclasse 2 = 1,86, Mclasse 3 = 1,83 et Mclasse 4 = 1,92). De méme, la
comparaison des moyennes de niveau de performance des garcons des quatre classes ne
montre pas de différence significative, F (49) = 0,38, p > 0,05. Le niveau des garcons de
chaque classe était proche (Mclasse 1 = 2,01, Mclasse 2 = 2,29, Mclasse 3 = 2,17 et
Mclasse 4 = 2,12).

Deux professeurs des écoles de sexe féminin volontaires ont pris en charge les séances.
Ces enseignantes étaient expérimentées, formées a la mise en place de I'AC et
enseignaient régulierement les sports collectifs. Chaque enseignante est intervenue dans

chacune des deux conditions mises en place.

3.2 Instrumentation

3.2.1 Biais perceptif favorable aux garcons en basket-ball

Le biais perceptif favorable aux garcons des éléves en basket-ball a été mesuré a l'aide de
deux items élaborés par Bonnot et Croizet (2007) en mathématiques et repris par

Chalabaev et ses collaborateurs (2009) en sports collectifs : personnellement, je trouve
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que les filles ont un niveau en basket-ball et personnellement, je trouve que les garcons
ont un niveau en basket-ball. Les éleves répondaient sur une échelle de (1) trés faible a
(7) trés élevé. L'échelle était accompagnée d'émoticones afin de la concrétiser (visage
triste a visage joyeux). Le biais perceptif favorable aux garcons a été calculé en faisant la
différence entre I'item relatif aux garcons et l'item relatif aux filles (ex: un éléve qui
répondait 5 a I'item sur le niveau des garcons et qui répondait 3 a I'item sur le niveau des
filles avait ainsi un biais d'une valeur de deux). La valeur de ce biais s'étend donc de -6 a
+6. Plus le score est élevé, plus le biais est fort. Comme le suggérent des études
précedentes, la différence entre deux items sur une seule dimension évaluative représente
une mesure adéquate du biais intergroupe (Guimond et Palmer, 1993). Dans chaque
classe, les précautions méthodologiques ont été prises : confidentialité et items
d'entrainement afin que les éleves s'approprient I'échelle du questionnaire.

3.2.2 Biais comportemental favorable aux garcons en basket-ball

Le biais comportemental se définit comme le fait de faire une différence au niveau
comportemental (notamment au niveau de l'allocation de ressources diverses) entre les
membres d'une catégorie par rapport a ceux d'une autre catégorie (Mackie et Smith,
1998). Afin d'étudier chez les éléves le biais comportemental favorable aux gargons, les
passes regues par chaque éleve ont été observées par deux enseignants d'EP spécialistes
de sports collectifs pendant deux matchs de huit minutes. Lors de ces matchs, les équipes
étaient constituées de deux filles et deux garcons et etaient hétérogenes en leur sein. En
effet, elles étaient composées d'un joueur de bon niveau (une fille ou un gargon), de deux
joueurs de niveau moyen (une fille et un garcon) et d'un joueur de niveau faible (une fille

ou un garcon). Lors de la constitution de ces équipes, les données sociométriques ont eté
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controlées. Les éléves ne jouaient jamais dans la méme équipe que leurs trois meilleurs
amis et que leurs trois pires ennemis Quatre catégories de passes ont été comptabilisées :
les passes regues par les garcons provenant des gargons, les passes recues par les garcons
provenant des filles, les passes recues par les filles provenant des garcons et les passes
recues par les filles provenant des filles. Une passe était comptabilisée lorsque le receveur
touchait le ballon provenant de son partenaire. Compte tenu de I'importance du niveau de
performance des joueurs en basket-ball sur le nombre de passes recues, le niveau de
performance des receveurs des passes a également été pris en compte afin de comparer
les passes recues par les joueurs des deux sexes de méme niveau. Pour chacune des
quatre catégories de passes mentionnées ci-dessus, les résultats ont été subdivisés en
fonction du niveau de performance de 1’éléve qui recevait la balle. Au total 12 catégories
de passes ont été comptabilisées. Les passes recues par : (a) les filles de niveau fort
provenant des garcons, (b) les filles de niveau fort provenant des filles, (c) les garcons de
niveau fort provenant des garcons, (d) les garcons de niveau fort provenant des filles, (e)
les filles de niveau moyen provenant des garcons (f) les filles de niveau moyen provenant
des filles, (g) les garcons de niveau moyen provenant des garcons, (h) les garcons de
niveau moyen provenant des filles, (i) les filles de niveau faible provenant des gargons,
() les filles de niveau faible provenant des filles, (k) les garcons de niveau faible
provenant des garcgons, et (I) les garcons de niveau faible provenant des filles. L'accord

inter-observateur était tres bon (ICC =0,88).

3.3 Déroulement
3.3.1 Calendrier

Lors d'une premiére séance, les éléves des quatre classes ont joué au basket-ball dans des
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équipes mixtes dont I'organisation était libre. Pendant les matchs, les passes regues par les
éléves ont été observées. A la fin de cette séance, les éléves ont répondu au questionnaire
relatif au biais perceptif (pré-test). Puis les quatre classes ont pratiqué le basket-ball lors
de deux séances d'une heure par semaine pendant trois semaines. Dans deux classes (N =
49, 25 filles et 24 garcons), un dispositif coopératif simple était mis en place (Groupe
libre) alors que dans les deux autres classes (N = 51, 25 filles et 26 garcons), un dispositif
coopératif structuré était appliqué (Groupe structuré). Lors de la derniére séance, les
éleves des quatre classes ont de nouveau joué dans des équipes mixtes dont I'organisation
était libre. Pendant cette séance, les passes ont été observées. A la fin de la séance, les
éleves ont répondu au questionnaire relatif au biais perceptif (post test).

3.3.2 Cycle d'enseignement du basket-ball

L'objectif du cycle était de faciliter la progression vers la cible en augmentant I'espace
effectif de jeu (i.e., espace occupé par les joueurs en possession du ballon) afin de
marquer lors d'un match & effectif réduit. Pour atteindre cet objectif, des habiletés
techniques (passes, tirs et dribbles) et tactiques (démarquage et organisation collective)
étaient enseignées. Les conditions matérielles étaient similaires dans chaque classe (taille
des terrains et hauteur des paniers). Les matchs étaient joués a quatre contre quatre. Les
séances étaient identiques dans chacune des classes. Chaque séance était constituée d'un
échauffement (10 minutes), d'un exercice technique (10 a 15 minutes), de situations de
match en quatre contre quatre (30 minutes) et d'un bilan (5 minutes). Chaque équipe
effectuait deux matchs de huit minutes a chaque séance. A la mi-temps de chaque match,
un moment d'échange était organise entre les coéquipiers de chaque équipe afin qu'ils

choisissent une stratégie a mettre en place centrée sur I'occupation collective de I'espace.
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3.3.3 Mise en place de I'AC
Les cing éléments mis en évidence par Dyson et Grineski (2001) ont été pris en compte
pour appliquer I'AC : (a) constitution des équipes, (b) réflexion critique sur le
fonctionnement du groupe, (c) habiletés coopératives, (d) interdépendance positive, et ()
responsabilité individuelle.

Les trois premiers critéres étaient communs a I'ensemble des classes : (a) des
équipes mixtes, hétérogenes et stables de quatre eléves ont été constituées; (b) un moment
d’échange entre I’enseignant et les éléves était organisé a la fin de chaque séance afin de
faire un bilan sur les résultats et sur la maniére dont les groupes fonctionnent; et (c) les
habiletés coopératives étaient mobilisées dans les situations et encouragées par
I'enseignant au niveau moteur (i.e., synchronisation des actions) et au niveau cognitif a
travers la nécessité de faire des choix communs a la mi-temps des matchs. En revanche
les deux autres ¢éléments mis en évidence dans I’application de 1'AC étaient pris en
compte différemment en fonction du type de dispositif coopératif mis en place (Davidson,
1990).

Dans le groupe libre, un dispositif coopératif simple a été mis en place : (d)
I’interdépendance positive du but et des résultats était présente car le but "gagner" et les
résultats étaient communs aux membres de 1’équipe. En revanche l'interdépendance des
moyens pour atteindre le but n'était pas structurée a priori car I'organisation a l'intérieur
de I'équipe était libre; et (e) la responsabilité des éleves de chaque sexe n'était pas définie
car les éléves n'avaient pas de réles fixes a I'avance dans le jeu. Ce niveau correspond au
premier niveau de coopération identifié par Lafont et Winnykamen (1999) en EP puisque

le but est commun mais que les ressources pour atteindre le but ne sont pas partageées.
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Dans le groupe structuré, un dispositif coopératif structuré a été appliqué : (d)
I'interdépendance du but et des résultats était présente car les éléves de la méme équipe
partageaient un but et un résultat communs. De plus I'interdépendance des moyens entre
les filles et les garcons de la méme équipe était structurée. En effet dans chaque équipe,
deux joueurs occupant le role de meneurs de jeu avaient le droit de passer et de se
déplacer en dribble mais n’avaient pas le droit de tirer au panier alors que les deux autres
joueurs assumant le role d'attaquant avaient le droit de passer, tirer mais n’avaient pas le
droit de se déplacer avec le ballon. Ainsi les deux joueurs meneurs de jeu disposaient de
la ressource du déplacement avec le ballon alors que les deux autres disposaient de la
ressource du tir; et (e) la responsabilité des garcons et des filles était définie a I'avance car
chaque binéme de joueurs avait un réle spécifique et nécessaire pour atteindre le but. Les
filles et les gargons changeaient de role a chaque match. Le deuxieme niveau de
coopération identifié par Lafont et Winnykamen (1999) est atteint. En effet les éléves
partagent un but commun et les ressources a l'intérieur de I'équipe sont partagées.

3.3.3 Fidelité de I'expérimentation

Afin de vérifier la fidélit¢ de ’expérimentation des dispositifs d'AC, les quatre classes
ont été observées a la 2° et a la 5° séance. Pour le groupe structuré, les indicateurs retenus
étaient les suivants : (a) constitution des équipes mixtes équilibrées, (b) présence d'une
phase de bilan sur le fonctionnement des groupes a la fin de la séance, (c) sollicitation
d'interactions coopératives au niveau moteur et verbal, (d) présence de buts et résultats
communs et ressources partagées entre les joueurs, et (€) définition et alternance des deux
roles. Pour le groupe libre, seuls les deux derniers indicateurs variaient : (d) présence de

buts et résultats communs, et (e) absence de réles définis a I'avance dans le jeu.
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Dans chacune des séances observées, tous les critéres ont été remplis. Les

conditions expérimentales étaient donc pleinement respectées.

3.4 Méthode d’analyse des données

Une ANOVA a deux facteurs, Sexe évaluateur (Fille / Gargon) x Sexe cible (Fille /
Garcon) a été utilisée pour comparer les scores d'évaluation du niveau des filles par
rapport a celui des garcons en fonction du sexe au pré-test afin d'identifier les biais
perceptifs des éléves. De plus une ANOVA a trois facteurs, Sexe receveur (Fille / Gargon)
x Sexe passeur (Fille / Gargon) x Niveau du receveur (Faible / Moyen / Fort) a été
employée pour étudier 1’influence du sexe sur le nombre de passes recues en fonction du
niveau. Ensuite une ANOVA a mesures répétées a trois facteurs Sexe évaluateur (Fille /
Garcon) x Dispositif (Libre / Structuré) x Temps (Pré-test / Post-test) a été utilisée afin
d’étudier I’influence du dispositif sur I’évolution des biais perceptifs en fonction du sexe.
Enfin Une ANOVA a cing facteurs : Sexe receveur (Fille / Gargon) x Sexe passeur (Fille /
Garcon) x Niveau du receveur (Faible / Moyen / Fort) x Dispositif (Libre / Structuré) x
Temps (Pré-test / Post-test) a été employée pour étudier I’influence du dispositif sur

I’évolution du nombre de passes regues par chacun des sexes en fonction du niveau.

3.5 Considérations éthiques

Tous les éléves étaient volontaires et n’ont bénéficié d’aucune gratification pour leur
participation. Tous les parents ont donné leur accord signé pour la participation de leur
enfant a I'¢tude. La collecte des données a été effectué¢e dans le cadre d’un contrat

explicite avec les ¢éleves leur permettant d’interrompre librement et a tout moment leur
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participation. Les éléves ont été assurés de la confidentialité des données en particulier
vis-a-vis de I’enseignant. Les enseignants ont été informés verbalement et par écrit des

résultats de la recherche.

4. Résultats

4.1 Influence du groupe et du temps sur les biais perceptifs favorables aux garcons
des éléves en basket-ball
Les résultats de I’ANOVA (Sexe évaluateur x Sexe cible) indiquent, dés le pré-test, un
effet d’interaction significatif entre le sexe des éléves évaluateurs et le sexe des éléves
évalués sur les scores d’évaluation des niveaux de performance, F(1,196) = 7,52, p < .01.
Plus précisément, les garcons obtiennent des évaluations de niveaux de performance plus
eleves que les filles (Mgarcons = 6,15, ETgarcons = 0,88 ; Miinies = 4,76, ETrines = 1,26). Ces
niveaux de performance obtenus par les gar¢ons sont plus €levés lorsqu’ils proviennent
de garcons (M = 6,52, ET = 0,68) que lorsqu’ils proviennent de filles (M = 5,78, ET =
0,91). Les niveaux de performance des filles sont similaires qu’ils soient émis par des

filles (M = 4,80, ET = 1,31) ou par des gargons (M =4,72 ; ET = 1,21).

Les ANOVAs (Sexe x Groupe x Temps) a mesures répétées conduites sur les biais
perceptifs ne montrent aucun effet significatif d’interaction entre le sexe, le groupe et le
temps, F(2,96) = 0,003, p > .05. Les interactions entre le temps et le sexe, et entre le
groupe et le sexe ne sont pas non plus significatives, F(1,96) = 2,35, p > .05, et F(1,96) =
0,07, p > .05, respectivement. En revanche, il existe un effet d’interaction significatif

entre le temps et le groupe, F(1,96) = 9,11, p < .05. Au pre-test, les éleves du groupe libre
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et ceux du groupe structuré possédent des biais perceptifs identiques. Au cours de
I’expérimentation, les biais perceptifs du groupe structuré chutent significativement (Mpre.
test = 1,45, ETpratest = 0,18 ; Mposttest = 0,78, ETpost-test = 0,16). Dans le méme temps, les
biais perceptifs du groupe libre se stabilisent (Mpre-test = 1,34, ETpre-test = 0,18 ; Mpost-test =
1,42, ETposttest = 0,17). Au post-test, les biais perceptifs sont significativement plus élevés
dans le groupe libre que dans le groupe structuré. Les résultats sont présentés dans le

tableau 1.

4.2 Influence du groupe et du temps sur le nombre de passes recues par les éléves en
basket-ball

Les résultats de I'ANOVA (Sexe receveur X Sexe lanceur x Niveau de performance)
meneée au pre-test sur le nombre de passes regues indiquent que I’effet d’interaction entre
le sexe, le niveau de 1’¢éléve receveur et le sexe du lanceur n’est pas significatif, F(2,176)
= 0,30, p > .05. L’effet d’interaction entre le sexe et le niveau de I’éléve qui recoit le
ballon n’est pas non plus significatif, F(1,176) = 0,21, p > .05; tout comme [’effet
d’interaction entre le sexe du passeur et le sexe du receveur, F(1,176) = 0,06, p > .05. En
revanche, I'effet principal du sexe du receveur est significatif, F(1,188) = 13,68, p < .001.
Les garcons recgoivent plus de ballons (M = 2,73, ET = 1,91) que les filles (M = 1,85, ET
= 1,19). Leffet principal du niveau de performance est également significatif, F(2,176) =
41,28, p < .001. Les éléves de niveau moyen recoivent significativement moins de
ballons (M = 2,34, ET = 0,13) que les éléves de niveau fort (M = 3,44, ET = 0,18) et

significativement plus que les éleéves de niveau faible (M = 1,07, ET = 0,18).

Les résultats des ANOVAs (Sexe receveur x Sexe lanceur x Niveau de performance x
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Groupe x Temps) sur le nombre de passes recues montrent que 1’interaction entre les cing
variables n’est pas significative, F(4,176) = 2,06, p > .05. De méme, ’effet d’interaction
entre le temps, le sexe de I’¢éléve receveur, son niveau de performance et le groupe n’est
pas significatif, F(3,176) = 2,21, p > .05; tout comme I’effet d'interaction entre le groupe,
le temps et le niveau et I'effet d'interaction entre le groupe, le sexe du lanceur et le temps,
F(2,176) = 2,21, et p > .05, F(2,176) = 1,75, p > .05., respectivement En revanche, les
résultats indiquent la présence d’un effet significatif d’interaction entre le temps, le sexe
du receveur et le groupe sur le nombre de ballons regus, F(2,176) = 11,14, p < .001.
L’augmentation du nombre de ballons regus par les filles est significativement plus
importante dans le groupe structure (Mpre-test = 1,88, ETpre-test = 0,19 ; Mpost-test = 2,99,
ETpost-test = 0,19) que dans le groupe libre (Mprs-test = 1,20, ETpretest = 0,20 ; Mposttest =
2,32, ETposttest = 0,19). A I’inverse, I’augmentation du nombre de ballons recus par les
gargons est significativement plus importante dans le groupe libre (Mpr.test = 2,45, ETprs-
test = 0,20 ; Mpost-test = 3,26, ETpost-test = 0,20) que dans le groupe structuré (Mpre-est = 2,82,
ETprétest = 0,19 ; Mposttest = 3,09, ETpost-test = 0,18). Les résultats sont présentés dans le

tableau 2.

5. Discussion

L'objectif de cette recherche était d'étudier I'influence du niveau de structuration du
dispositif d'AC (dispositif coopératif simple/dispositif coopératif structuré) mis en place
en EP sur les biais perceptifs et comportementaux favorables aux gargcons des éléves en
basket-ball.

Les résultats indiquent que des le pré-test, les filles et les garcons utilisent un biais
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perceptif puisqu'ils évaluent plus favorablement le niveau de performance des garcons
par rapport a celui des filles. Ces résultats confirment en basket-ball ceux obtenus par
Chalabaev, Sarrazin et Fontayne (2009) en soccer. Pour ces auteurs, ce biais représente le
degré d'adhésion au stéréotype selon lequel les garcons sont meilleurs que les filles dans
I'activité sportive pratiquée. Comme le montrent Fontayne et ses collaborateurs (2001), le
basket-ball est une activité sportive percue par les éleves francais comme fortement
masculine. Ce biais était plus marqué pour les garcons. Les garcons en tant que groupe
social possedant un haut statut dans les sports collectifs utilisent un biais plus important
que les filles dotés d'un bas statut ; ce qui confirme l'influence du statut sur les biais
intergroupes (Sadchev et Bourhis, 1991). .Nous pouvons penser que la hiérarchie entre
les deux groupes de notre étude témoigne de I'adoption de valeurs communes : celles du
sport compétitif. Ces valeurs masculines basées sur I'opposition, le défi individuel et la
dépense énergétique intense (Vigneron, 2006) sont largement diffusées dans les médias a
travers les spectacles sportifs et pourraient avoir eu un écho important sur des éléves de
milieu rural peu ouverts au niveau culturel et qui ont parfois une vision trés stéréotypée
des pratiques sportives.

De plus les résultats montrent que dés le pré-test, les garcons regoivent plus de
passes que les filles et ceci indépendamment du niveau. Ces résultats sont en accord avec
ceux d'André (2012) obtenus chez des éleves de 9-10 ans en soccer et montrent
I’adoption par les €leves d’un biais comportemental favorable aux gar¢ons dans une
discipline scolaire marquée traditionnellement par la domination masculine (Kirk, 2003;
Gard, 2006). Cette domination a pu étre renforcée pour les éleves de cette étude issus

d'écoles frangaises accueillant des publics défavorisés dans lesquels les garcons
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s'approprient majoritairement les ressources disponibles au détriment des filles
(Guérandel et Beyria, 2011). Il serait intéressant dans une prochaine étude de savoir si ces
résultats peuvent étre generalisés a une population favorisée qui pourrait étre plus
sensible & I'équité entre les sexes. Les résultats montrent également que le nombre de
passes regues dépend du niveau de performance. Ces résultats confirment en EP
I'influence des statuts liés au sexe et au niveau de compétence sur les interactions entre
éleves qui a été montrée dans des taches académiques (Cohen, 2002; Webb et Palinscar,
1996). Nous pouvons penser que ces effets de statut peuvent étre accentués dans des
activités competitives comme le basket-ball dans lesquelles le but est de gagner et la
notion de performance renforcée.

Les résultats ont indiqué également que le dispositif coopératif structuré a
davantage permis d'atténuer chez les éléves les biais perceptifs et comportementaux
favorables aux garcons que le dispositif coopératif simple. Ce dernier dispositif n’a pas
permis d’atténuer les biais des éléves. Pourtant certaines des conditions mises en
évidence dans la théorie du contact (Allport, 1954; Pettegrew, 1998) ont été mises en
place dans notre étude : les coéquipiers des deux sexes partageaient un but commun, le
contact était répété pendant plusieurs séances et les interactions positives entre les
membres des deux sexes étaient encouragées par les enseignantes. Toutefois ces
conditions ne sont pas apparues suffisantes pour atténuer les biais favorables aux garcons.
Nous pouvons penser que le dispositif de coopération simple n'a pas permis de favoriser
une égalité de statut entre les partenaires des deux sexes dans un contexte social favorable
aux garcons. Or cette egalité de statut est une condition de la réduction des biais

intergroupes (Bourhis, Gagnon et Moise, 1999). Comme le montre Auriac-Peyronnet



599

600

601

602

603

604

605

606

607

608

609

610

611

612

613

614

615

616

617

618

619

620

621

(2003) dans le cadre du débat argumenté, ce dispositif peut provoquer un déséquilibre
dans les interactions et un renforcement de la hiérarchie des statuts existant au sein de la
classe. En laissant I'organisation libre a I'intérieur de I'équipe, ce type de dispositif peut
exposer les éléves au phénomene du cavalier seul (Slavin, 1991). Celui-ci a pu s'exprimer
dans notre étude par des échanges déséquilibrés entre les coéquipiers des deux sexes et
une monopolisation du ballon par les garcons. Nous pouvons nous interroger sur
I'influence de ce dispositif sur la saillance de la catégorisation sociale existante entre les
deux sexes et sur le renforcement de la hiérarchie des statuts liés au sexe a l'intérieur des
équipes. Vigneron (2006) note a ce propos les nombreuses situations de domination des
gargons vecues par les filles dans des groupes mixtes en EP. Il serait intéressant dans une
prochaine étude d'étudier ces relations dans une activité a connotation féminine comme la
danse pour savoir si les mémes effets apparaitraient en faveur des filles.

Au contraire les résultats indiquent que le dispositif structuré a permis d'atténuer
chez les éleves les biais perceptifs favorables aux garcons et d'augmenter le nombre de
passes recues par les filles. Ces résultats confirment dans le cadre des relations
filles/garcons ceux obtenus sur l'influence de ce type de dispositif sur d'autres biais
intergroupes (André et Deneuve, 2012; Walker et Crogan, 1998). Nous pouvons penser
que, dans ce dernier dispositif, le partage des ressources a travers des roles
complémentaires a favorisé une égalité de statut entre les partenaires des deux sexes. La
categorisation liée a la complémentarité des statuts dans le jeu entre les filles et les
garcons a travers les roles fixés (i.e., meneur de jeu et attaquant) a pu se substituer en
partie a celle basée sur la hiérarchie de statut de niveau de performance pergue entre les

membres des deux sexes. De plus la structuration de l'interdépendance nécessitait des
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échanges moteurs plus équilibrés (i.e., coordination des déplacements et passes) entre les
membres des deux sexes. Méme si le dispositif structuré était relativement contraignant
vis a vis des choix des cibles des passes, cet equilibre dans les interactions a été aussi
observé dans la situation d'organisation libre a la derniére séance. Nous pouvons supposer
que le dispositif structuré a été I'occasion pour les éleves de construire de nouvelles
organisations collectives efficaces dans lesquelles les filles n'occupaient plus seulement
des roles subalternes mais une place plus importante dans l'atteinte du but. Dans cette
recherche, les interactions comportementales n'ont été étudiées qu'au niveau moteur.
Dans une étude prochaine, il serait intéressant d'analyser I'évolution de la dynamique
interactive pendant les moments d'échanges verbaux entre les éléves afin de mieux
comprendre les processus a I'ccuvre dans le partage des décisions. Enfin le dispositif
structuré imposait l'utilisation par les éléves d'habiletés différentes relatives au défi
individuel (dribbles et tirs) mais également a la coordination des réles (passes et
démarquages). Or les situations nécessitant des habiletés multiples sont susceptibles de
favoriser la participation de tous et une égalité de statut entre les partenaires (Cohen,
2002). Ceci a peut-étre offert I'opportunité aux filles de montrer leurs compétences. Les
filles ont elles été reconnues par les autres éleves en tant que personnes possédant des
compétences propres et non plus simplement en tant que membres d'une catégorie,
réduisant ainsi les biais favorables aux garcons? Nous pouvons également nous
interroger sur les différences de valeurs mises en avant dans les deux dispositifs. Si les
valeurs masculines liées au défi et a I'exploit individuel ont sGrement été tres présentes
dans le dispositif de cooperation simple, le dispositif structuré a pu faire évoluer le

contexte social de la pratique du basket-ball et les valeurs qui y sont associées. En
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favorisant les dimensions liées a la coordination des roles, ce dispositif a t-il autorisé
I'émergence d'autres valeurs notamment celles axées sur la coopération plus proches des
valeurs féminines (Vigneron, 2006) ? Dans une prochaine recherche, il pourrait étre
intéressant d'accéder par des méthodes plus qualitatives aux représentations sociales des

éleves vis a vis de l'activité pratiquee afin d'identifier d'éventuelles évolutions.

6. Conclusion

L'objectif de cette recherche était d'étudier I'influence du niveau de structuration du
dispositif d'AC sur les biais perceptifs et comportementaux favorables aux garcons des
éléves en basket-ball. Cent éleves issus de quatre classes de 3°année de primaire ont
pratiqué le basket-ball pendant huit séances. Deux classes ont pratiqué dans un dispositif
de coopération simple alors que les deux autres ont été soumises a un dispositif structuré.
Les résultats ont indiqué que le dispositif structuré atténue les biais favorables aux
garcons contrairement au dispositif de coopération simple. Ce dernier dispositif basé sur
la seule poursuite d'un but commun n'est pas une condition suffisante pour atténuer ces
biais.

Ces résultats invitent les enseignants a réfléchir aux dispositifs mis en place en EP
lors de la constitution de groupes mixtes. Comme le note Cogérino (2005), assembler
autoritairement des éléves au sein de groupes mixtes n'est pas un gage d'un enseignement
équitable. La définition de roles complémentaires pour atteindre le but apparait comme
une voie prometteuse pour développer des relations positives entre les filles et les garcons
en EP.

Si notre étude a montré certains effets de la structuration du dispositif coopératif sur
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les relations filles/garcons, elle n'en présente pas moins certaines limites. Tout d'abord les
résultats ne doivent pas faire I'objet de généralisations excessives compte tenu des
caractéristiques de la population étudiée qui est un public scolaire de ZEP rurale. 1l serait
intéressant de savoir dans une prochaine recherche si ces résultats peuvent étre
généralisés a une population de milieu favorisé ou urbaine. Ensuite la catégorisation des
éleves n'a été envisagée qu'a partir de la variable sexe qui fait référence aux différences
biologiques distinguant les hommes et les femmes. La variable genre qui renvoie a la
construction sociale des caractéristiques masculines ou féminines n'a pas été prise en
compte. Or les individus peuvent étre plus ou moins en accord avec les caractéristiques
attachées a leur propre sexe. Dans une prochaine étude les sujets pourraient étre
catégorisés a partir de leur identité de genre. A cet effet le test BSRI (Bem Sex Roles
Inventory) pourrait étre utilisé (Holt et Ellis, 1998). De plus I'évolution des biais de sexe
n'a été étudiée que sur une période restreinte (i.e., un cycle de huit séances) et dans un
contexte précis (i.e., l'enseignement du basket-ball). 1l serait intéressant dans une
prochaine étude d'effectuer une mesure quelques semaines apres l'expérience et dans
d'autres activités afin de savoir si ces changements dans les relations inter-sexes obtenus
en basket-ball sont durables et transférables a d'autres contextes. Enfin les données
quantitatives obtenues mériteraient d'étre enrichies par des donnees plus qualitatives sur

les expériences vécues par les éleves en contexte mixte.
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ANNEXES

FIGURES ET TABLEAUX

Tableau 1. Moyennes et Ecart-Types des biais perceptifs favorables aux garcons dans les

deux groupes aux deux temps de mesure

Variable / Groupe

Temps

Structure Libre
N M ET N M ET

Garcgons

Pré-test 26 1,69 1,23 24 1,92 1,41

Posttest 26 1,04 0,95 24 2,01 1,58
Filles

Pré-test 25 1,2 1,38 25 0,84 1,03

Posttest 25 0,64 1,19 25 0,8 1,04




847 Tableau 2. Moyennes et Ecart-Types du nombre de passes recues dans les deux groupes

848 aux deux temps de mesure en fonction du niveau et du sexe

Sexe et Temps Groupe
niveau du
receveur
Structuré Libre
N M ET N M ET
Gargons
[Fort
Pré-test 8 8.00 0.45 8 6.87 0.45
Post-test 8 9.62 0.43 8 10.00 0.43
Filles/ Fort
Pré-test 5 7.40 0.57 4 6.75 0.63
Post-test 5 9.00 0.55 4 9.00 0.61
Garcgons/
Moyen
Pré-test 13 5.92 0.35 12 5.35 0.37
Post-test 13 5.69 0.34 12 7.08 0.35
Filles
/Moyen
Pré-test 12 3.84 0.35 12 3.82 0.37
Post-test 12 6.53 0.33 12 3.58 0.35
Gargons/Fa

ible




849
850

Pré-test 3.00 0.57 2.75 0.63
Post-test 3.20 0.55 3.00 0.61
Filles/Faibl
e
Pré-test 1.13 0.48 113 0.43
Post-test 242 0.46 1.55 0.47




