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SOMMAIRE

Acquérir des connaissances

1 Lire un texte
2 Exploiter un texte (fiches de travail)

3 S’imprégner de la pensée d’'un auteur
4 Extraire l'idée essentielle d’un texte
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- Objectif : acquérir les moyens permettant d’augmenter le rapport vitesse / compréhension

- Support : texte d’environ 25 000 signes

- Durée : environ 45’ : lecture (15’-20') ; questions (5’) ; commentaires (15’)

1 - Exercice
1-1 Lire le texte
1-2 Noter le temps de lecture.

1-3 Cacher le texte et répondre aux questions suivantes :
¢ Quel est le titre de l'article ?
* Quel est le nom des auteurs ?
e Quelle est la référence de l'article ?
* Quelle est I'idée principale du texte ?
* Quel est I'argument principal développé par les auteurs ?
¢ Comment se conclut l'article ?

2 - Résultats

1 - Temps de lecture (texte Hanula, Llobet, Saulnier : 24 600 signes)

Temps de lecture (en ')

10’ 12'15 14'15

16'30 19'

Lecteur trés rapide

Lecteur rapide

Lecteur moyen

Lecteur lent

Lecteur trés lent

Si vitesse > 150 000 signes / heure = lecteur tres rapide.
Si vitesse = 90 000 signes / heure = lecteur plut6t lent.

3 - Commentaires

3-1 - Pour lire vite

Régler la vitesse de lecture
par rapport a la difficulté du
texte.

Privilégier les idées et non les
mots. Il faut que ce soit le
cerveau qui impose le texte et
non l'inverse. Une lecture
efficace est une lecture ou le
lecteur a un projet de lecture

S’aider de la structuration des
chapitres et des paragraphes

3-2 - Pour prélever les informations importantes

Feuilleter I'article afin
de percevoir la
structure générale, a
travers les sous-titres
et les divers
espacements

Identifier l'idée
principale (qu'est-ce
que l'auteur veut
montrer) en s’appuyant
sur des mots signaux
(souvent au tout début
du texte ou dans
I'introduction) ou en
parcourant la conclusion

Identifier les
arguments en
s’appuyant sur le plan
et/ou sur la lecture
des phrases
importantes des
paragraphes

Extraire, si c’est
possible, un exemple
« parlant » développé

par l'auteur

Vincent LAMOTTE - Cahier d’exercices pour écrire sa pratique —2020




Ghislain Hanula, Eric Llobet, Jean-Yves Saulnier - Professeurs d’EPS, académie d’Aix-Marseille

Ewseignement scolaive

Mots clés: Equité - Egalité des chances - Auto-référencement
Forme scolaire de pratique - Culture athlétique

« Devenir champion de soi-méme »

Plaidoyer pour une démarche équitable et égalitaire

Cet article présente la volonté collective de poser une option
forte sur des choix d’enseignants en réaction au contenu
d’une publication récente’ que nous considérons comme peu
porteur pour les éleves. Nous ne sommes pas des chercheurs
mais simplement des praticiens exergant a plein temps en
établissements animés par des mémes préoccupations.

Bien qu’issus de colleges aux caractéristiques différentes, nous
constatons un probleme professionnel récurrent : la mise de coté
d’une minorité silencieuse d’éleves des cours d’EPS. Silencieuse
car ce sont généralement des €leves discrets ayant intégré et
admis avec le temps qu’ils n’étaient «pas fait pour ¢a», que
«le sport, ce n’était pas pour eux». /ls sont souvent devenus des
experts dans I’évitement des situations proposées, développant
avec le temps des compétences pour passer leur tour ou
feindre de pratiquer. Les contenus ou les formes de pratiques
proposées ne sont souvent pas étrangers a ces comportements
d’évitement. Ces éleves sont souvent «non-sportifs » et ont pour
caractéristique commune de n’avoir pour seule activité physique
que celle dispensée dans le cadre des horaires obligatoires
d’EPS. D’aprés des études récentes, le nombre de ces éleves
est en constante progression? alors que parallelement le temps
passé devant les écrans est en augmentation®.

Quand on confronte d’un cété les intentions des textes officiels
visant la réussite de tous, et de I'autre, ce que font réellement
ces éléves dans les différentes tranches de vie de I'EPS
(situations d’apprentissage, de référence. ..), on observe souvent
un décalage.

Quelle ambition peut-on avoir pour ces éléves ? Doit-on imputer
les raisons de leur échec a leur manque de volonté, leur non
engagement ou leur manque d’intérét pour les APSA ? Est-ce
seulement la propre responsabilité des €léves qui est engagée ?
Peut-on accepter qu’une frange d’éléves demeure d’éternels
débutants ?

Nous aborderons dans une premiére partie les principaux
contenus de I’article précédemment cité, en apportant au
débat des arguments contradictoires montrant que de telles
conceptions peuvent conduire a des impasses et étre contre
productives pour les apprentissages des éleves.

Nous illustrerons, dans une deuxieme partie, a partir de
propositions didactiques concretes et éprouvées, en quoi «une
performance référencée a soi» permet aux éléves de connaitre
leurs résultats, d’entrer dans une démarche simple et concréte
de mise en projet et de rechercher la mobilisation des moyens
personnels et collectifs a mettre en ceuvre pour atteindre
sa cible et le plus haut niveau des compétences attendues
des programmes. Nous verrons également que la notion de
«performance référencée a ses propres ressources» traduit
les attendus du programme et permet la mise en place d’une
évaluation bienveillante mais exigeante, fil rouge d’un cycle et
un plus pour mobiliser, orienter et favoriser I'activité des €leves
en EPS.

Enfin, dans une troisieme partie nous expliquerons en quoi cette
« performance » est selon nous un moyen prometteur d’évolution
de notre discipline.

1- Quelques réponses aux arguments publiés

dans la revue «Contrepied »

Un contexte évaluatif serait «réducteur» car il ne permettrait pas de vivre toute I’épaisseur culturelle de la pratique
sociale. Il est écrit: «peut-on concevoir une EPS qui ne confronterait pas les éléves aux mémes problémes qu’un
sportif lorsque tous deux s’entrainent pour une méme épreuve, celle du demi-fond ?»’

Les éléves sont de moins en moins sportifs
et possedent des ressources motrices, éner-
gétiques cognitives ou encore psychologiques
tres éloignées de celles des sportifs, peut-on
sincerement confronter les éléves aux mémes
problémes qu’un sportif entrainé sans adapter
notre enseignement aux ressources dispo-

nibles chez tous éleves?

Que sont les éleves aujourd’hui? Ont-ils tous
les ressources nécessaires et suffisantes pour
s'engager dans certaines méthodes d’entrai-
nement trés ou trop contraignantes? Sont-ils
en mesure de supporter des charges de travail

1- « L'EPS du moins, une impasse pour les éléves », Y. Humbert in Revue Contrepied, HS n°10, 2014.
2- Au niveau national, voir I'Eurobarométre sur le sport et I'activité physique 2014.

qui font «mal aux jambes » alors que I'activité
est vécue par obligation? Que proposer a ces
«non-sportifs» qui ne pratiquent la course a
pied que par la présence obligatoire a I'école ?

L'idée soutenue est éminemment cultu-
relle: '’APSA «demi-fond » fait «culture en

3- Enquéte assureurs prévention sur le niveau d'activité physique ou sportive. IRMES-BVA. 3¢ enquéte nationale, juin 2014.

ENSEIGNER L’EPS N°267 0OC
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0i» salon une approche patrimoniale, « cost
dans laccés a la culture existante que so
canstruit une possibb émancipation »... 'APSA
est congue comma une auwe A étuder plus
que comme una activité da sens at de savoir.
La parformance ast ko résultat et la condition
d'un dépassemant da soi seul moyen de trans-
formation. L'entralnament physique ast percu
principdement comma relevant de questions
d'ordra physiclogique.

L'éprauve certificative du DNB, quant 4 elle,
fait une référanca imévérancieuse a «|'ceuvra
qu'est le demi-fond, en consarvant I'essanca
da |'activité mais an I'adaptant aux ressourcas
différentas des éléwes, en la scolarisant pour
la rendre abordable, accessible at équitabla
pour tou(te)s. En évitant da classar les Eéves
entra aux (avec les «bons» etles «mauvais ),
I'éprauve renvoie A une possibilitd da réussir
quel qua soit son niveau da condition physique,
la «performanoca pura» est ici évacuée au profit
d'une « parformanca adaptée aux ressourcas e
bien plus en addquation avec les enjeux da
I'école et les finalités da I'EPS.

Cotte éprouve est porteuse d'un véritable
parti-pris dducatif (&galité des chanoas, équitd
da traitemant, cultura communs). La perfor-
manca n'est plus congue comme un exploit
comparé au autres, mais comma le rdsultat
« auto-référancé» réwélataur d'una appropria-
tion progressiva par les éRves de différents
principas d'afficacitd (maftrisa d'allures, venti-
lations adaptées au allures, foulées 4 produire
pour &tre afficaca an course...) réalisds durant
les cours d'EPS.

* Au niveau psychologique, chacun(g)
n'est plus anfermé(a) dans un niveau physiqua
donné, elle ou il (ele) paut agir et manifastar
das transformations at des progrés qui saront
valorisés, en dvitant un systéme «fdodal da
classament comparatif o0 saul la meillaur
devient le champion de la classa sans pour
autant awoir obligatoirement développé sas
ressources lors des cours d'EPS. Ici chacun(g)
peut davenir le champion de lui-m&me en
eperformant» au regard de son potantial.
Ca n'est plus lo systame féodal qui est impi-
citement & |'cauvre mais un systdme dquitable,
une dprauve «scolarisder qui apporta plus da
sens aux &kves (notamment les non sportifs),
una passibilitd d'agir et de progressar sans
risque de découragement, de s'émanciper...
scokirement et sccialament.

* Au niveau physiologique : courir 2 35%
ou plus de sa VMA sur I'ensamble des 3 ou
4 sé&quences de course ast un repére qui fixe
un but, une cible concréte & atteindre qual que
soit le potentiel des &éves. Catta cible paut
8tra ajustéa en fonction de son ressanti et
|"8éwve qui réussira le miewx ne sara pas oalui
qui court le plus vite ou la plus grands distanca
mais oalui (ou calle) qui attaint sa cibla. L'en-
saignant doit créar les conditions pour qua tous
les dléves s'approprient les connaissances
nécessaires a leur réussite at les mettant
an cawvre. Pour oala, la prize en compte des
ressouross digponbles est incontoumable. De
plus, la présenca subtile du mot «possible »
dans la formulation da la compétances attendue
de niveau 2 en demi-fond («réaliser fa meai-
leure performance possible...»), et plus
généralement dans toutes les compétencas
attanduas de CP1 du collége, montre combian
la prisa an compte des ressourcas dispo-
nibles chez les éléves ast indispansabla pour
permeattre A tous da réussir. L'estimation du
niveau da ressourcas das dléves doit alors &tre
suffisamment fiable.

La cible définie par la
sollicitation de 95% de sa VMA
est-elle adaptée aux éléves dits
«non-sportifs »?

Pour les &aves « non-gportifs e, courir &
95% da leur VMA raléve d'un wrai «chalengae,
de la possibilitd de supporter le eressenti
désagrdabla» qua produisant les lactates.
Les sportifs ont développd des ressources
leur parmettant da «résister» plus longtemps
a cas contextes d'effort (systdmes tampons,
puissanca adrobia, niveau des seuiks. ..) et les
ressources psycho-motivationnalles néces-
saires pour tolrer ces afforts, ils ont ainsi
repoussd leurs limites par I'entrainement, ils
acceptant la douleur et font prauva de persé-
véranca, autant de valeurs qua déoowvrent les
non sportifs. Afin de parmatira & tous les &éves
d'8tre confrontés & un «challenge » samblable
ot accessible, les modalitds da dédtarmination
du niveau de ressources dsponibles doivent
&tre fiables et engageants. Les cbles pourront
anguite &tre définies par auto-ré#rencement at
devenir ainsi équitables.

Quid de la fiabilité des tests VMA
et de I'engagement des éléves ?

Nous optons pour la test VMA en 15”154,

Plaidoyer pour une démarche équitable et égalitaire

Devenir champion de soi-méme x

tast scolaire plus adaptd & una population
hétérogéne que des tests VMA eclassiquess
car basé sur un effort intermittent et progressif.

Si les sportifs 8'engagent pleinemant dans
les tests an repoussant leurs limitas, les «non
sportifs» quant & eux, ddcrochent plus tot car
ils ne sont pas habituds aux sansations désa-
gréables qui accompagnant ca typs d'effort
Ce tast VMA par ses aspacts intermittent,
progressif et colactif paut amanar davantage
d'équitd pour les éléves qui ne pratiquent le
demi-fond qu'en cours d'EPS. | pemmet dgale-
ment aux éléves da construire un panel de
sensations et da s'approprier das connaig-
sances leur parmettant da consentir un effort
intansa.

Nous cautionnons la réfdrence & un sauil
de 95% de VMA au DNB car el permet la
définition d'une cible individualiséa, dlle créa
une wéritable justice entra leg dléves, une
dpalité des chancas et une évduation A la fois
gxigeants at bienveillanta. Nous sommes la
dans I'EPS du eplus» at non du emoins » car
tous les éRves vont pouvoir &re confrontés a
un affort d'una intansitd Eevda comezpondant
4 leurs possibilités. Plus que défendre une
visda conoaptualle réductrice de I'EPS et da sa
référence sociale, c'est la visée pragmatique
qu'apporta une talla &prauve dans son articu-
lation & I'ensamble das finalités da I'EPS que
nous défendons. Cetta prise en compte de
I'ensemble das possibles qua pauvent réalisar
los élves, associéa aux finalitds de I'EPS (st
non la seule vizée pafrimoniale de I'muvre)
dtayant |'intérét da |'épreuve da demi-fond
du DNB. Graca a una évaluation fiabilisde et
adaptée des ressourcas das élves an début
da cyche, la référanca culturalle parsists par
le maintien de ses aspacts fondamentaux,
notamment par les efforts consantis dans
ks intansités attendues. Nous retenons daux
aspects en nous référant & M. BOUETS, qui
dit «imaginons un champion qui demeure
au dedans do ses possibiitds. N nous parait
manquer 3 'essence du spart et ne pas
8ire pleinement lui-méme. »... «la tension
ds performance s'éablit 4 différents dogrds
suivant les individus. I imporie de I recon-
naitre. Sinan e spart n'est plus que 1'apanage
db coux qui éablissent ou battent das recosds »
ot d'ajouter «...Jars méme que lo msulat est
modoste, das que I sujot @it 'effort db se
dépasser, o dépense pour so dipassar, [dld-
ment db Ia performance est B » et db condlum

§- < Préamtation &'um protocole intermittent de test apeitwds & [effort adrobie », Rossi D Manffrey D., Nical C. Reve HYPER EFS N°244, Mars 2009,

5. «Sgmification du sport > 168,
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«lg syt pout accomplir soul sa parfarmance
&t an masurer fui-méme la quantid ».

Darridra oatta concaption da M. BOUET,
la performanca « rdférancde 4 soi » frouve sa
placa en se mettant au service d'une EPS
visant la réussite de toulte)s, I'cbjectif étant da
parmatira & chaque éldve da davenir champion
da lui-méma.

«La performance kefle qu'dle ast envi-
sagde (référée & soi) ne s'appuie en
efet pas surun processus de dévelop-
pement des ressources. En travaifiant
& des intensitds sous maximales sur
das iemps courts on ne peut pas déve-
lopper Ia fliére adrobie».!

Il samble, d'une part, aventuraux da
considérar le sauil da 95 % de VMA comme
étant une sollicitation sous-maximale da sas
19330UICes car':

* Do maniére empirique, nous constatons
que ca niveau d'intensitd néoassite un engage-
ment au contraira «maimal » situé au-dald du
seuil anadrobia. Las dléves na pauvent founir
un effort supplémentaire & la fin de I'éprauve,
leur ventilation réwdla des nivaaux d'essouffle-
ments prononcés et leur ressanti manifeste un

engagament & |a limits da leurs poesibiitds.

* Do manidre scientifique, il a étd
démontré que «/a witesse au souil anad-
robig est comprise entre 60% at 90% do
la consommation maximale d'oxygans »5.
Puisqu'un dléwa n'est an mesura da main-
tanir sa VMA que durant 3' environ, la libartd
du choix des différents tamps da coursa, du
temps total accordd pour réaliser I'éprauve et
le tamps et la forme da la récupération sont
autant d'éléments décksifs dans e pourcentage
de VMA que les éléves vont powvoir solliciter.
Des tamps compris entra 1'30" et 4'30"
samblent partinants, une épreuva consistant &
courir 4'30 - 3' —3'—1'30"" paut parmetire
4 tous les édléves da concevoir das projets
de coursa autour (Jégérement an dassous ou
au-dessus) da leur VMA. Attaindre 95% da la
VMA représante un défi & intensitd madmale
pour tous las dives dés lors qua les temps da
courses répétés sont situds autour da 3'.

D'autre part, si on e contentait da déciner
I'épreuve comme étant o cewr de chaqua
séanca d'apprentiszage au cours du cycle,
il est évident que nous ferions vivre une EPS
réductrios aux élves. L'épreuve n'est pas le
fondemeant du cycle, implement le marqueur
da fin. Il ne faut pas confondre moments d'ap-

2- Un exemple concret en CP1

prentissage et épreuve d'dvaluation certifica-
five.

C'est ensuita par un travail intermittant court
4 intansitd dlowde (100 2 120% da VMA) que
I'on va pouvoir vizer & un développament de la
filidre aérobie pour tous.

L'exploitation de formes de fravail vardes
utiisant un dventail de possibilités (intarvalles
oourts, intarvalles longs, traval 4 dlures spdci-
fiques. ..) favorisara I'acquisition de connais-
sances et le développement des ressources
des Eives.

Il ast emvizageable lors des séances de faire
vivre das situations plagant un éléve dans le
rdle da «idvree au cours desqualles chaque
akve de méme niveau de VMA doit manar une
partie de la course & une intensitd donnéa.
11 est poseible égalemant de faire courir les
dléves sur 2' & une intensitd donnde et de
les laisser courir la 3** A |'intensité da leur
choi, le but étant d'étre 1= & |'arrivde, at donc
de gagner la course. De multiples disposi-
tifs exploitds au gré des objectifs des lagons
permattant da mobilisar, motiver les Eéves at
de développar leurs capacités physiologiques
ot mantales (ventilation, fouléas, maltrise des
allures, parsévérance a |'effort...).

Nous avons développd, depuis quelques
anndag certains exemples concrets da formas
da pratique scolaire (FPS) définissant la notion
da performanca sous la dénomination de
«porformance cible» ou de «parformance
théarigue »”. Notre démarche a souvent été
expdrimentale, animée par una mémsa précc-
cupation professionnalla : proposer des dispo-
sitifs didactiques et das contenus mataurs
parmattant |'adhésion et la réussite da tous les
&léves. Des dvolutions réguliéres sont appor-
tées & cas propositions pour les adapter aux
caractéristiquas des dléves.

C'agt par I'obsarvation das productions das
ékvas qua nous avons déoalé da nombreusas
limites aux formes da pratiques ususlles
awquelles nos édléves étaient confrontds,
c'est le cas pour la compétenca attendua de
niveau 1 dang I'activitd relais-vitesse: das
ékves qui ralentissaient avant d'avoir franchi
la ligne d'amivée, das ékves dans l'incapacitd
de se projeter sur un temps cible & visar, des
ékves en difficult$ pour situer lsur niveau de
réussite par das opérations mentalas abstraitas
méma avec une dble chronométrique définie:
« Monsigur, on a fat 12'89, ot on doit faire

10"45, c'ost bien?». Ces difficultéds rdcur-
rantas nous ont conduits 4 metre an place une
FPS pemattant aux dléwes de na plus rdduire
lour vitessa de course avant la igna d'arrivéa,
ot de s'autodvaluer de fagon simple, & partir
d'una connaissanos des résultats matérialisde
ot visible par toufta)s sans passer par des
calculz complexas. Nous awons substitué un
relais da 12" au 2x30m (Cf. Figure 1).

6- « Physiologie ot metbodolopie de fentratnament - Do la tivorie & s pratiqwe » Bilat V. - Bd. De Boe ck Université, 1998,

7-]-Y. Sauhier: « Uine promidre expéri euce ew dancer du polds », « Ume prowsdive expérionce
ouJ-Y Saulnier, « Borichir som exp évence on kancer du gavelot s . In Dosser EPS §°81, 2012,

_

e sawit o longwosr » In Dossier IPS N°78, 2010
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Fusel gmewment scolaive

Figure 1 : Le dispositif 12"

Plaidoyer pour une démarche équitable et égalitaire

« Devenir champion de soi-méme »
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L'objactif n'est plus alors da visar une
parformanca chronométriqua mais d'atteindre
una distance matérialisde par des plots en
12" Cette FPS a donné lieu & una publication®
ot & des extraits vidéo ont &8 mis an ligna sur
le «consarvatoire» du site EPS de I'académia
d'Abx-Marsaille®. La classa est organisde en
bindmeas issus de triplettas sous la forme AB,
BC at CA ayant chacun una cible 4 attaindre en
12" Nous avons établi un protocole (' départ
arrétd et 6'' ddpart lancd) pour estimer las
distances cibles da chaque bindme, 4 la fagon
d'un «tast VMA» transposé & la vitesse (wir
le dispositif sur le conservatoire EPS da |'Aca-
ddmie d'Aix-Marsailk). La distance cible sur
12"'est obtenue alors par la transformation das
2 temps sur 6" en una vitasse an kaTvh mats-
rialisde par des plots placds tous les 3,23 m
sur la piste. La cible de chaque bindme est
concréte. Au coup de siffiet indiquant 12",
le recaveur doit &tre | plus proche possibla
du plot cible. Indépendamment des quelquas
progras réalisés par les &léves dans la tach-
nique da course ou du gain da vitessa dans
le tamps contraint d'un cyclke d'ensaignement,
I'édcart & la cible (distanca entre ke plat effec-
tivernant atteint et la plot cible), rensaigna
sur |'efficacitd da la transmission du témoain.
L'objet d'ensaignament sa situe dans la coor-
dination optimale das vitasses at des actions
entra le donneur et le recaveur. Si au coup da
siffiet, lo bindme attaint ou dépassa sa cible,
c'est ks bingo! ('atteinte de la parformanca
cible au sans de «mailowrs performance
possibla), révélateur de I'intégration de I'an-
samble das contenus relatifs & la transmission
du témoin et & la coordination das vitassas
das coursurs. Si la plot atisint sa trouve & una
distanca plus ou moins importants du plot
cible, una couleur de zone est attribuée A la
production des ééves:

* Plot cible attaint: «bingo/s

* -1: zone varte.

® .2:70N8 Orange.

* -3 gt en dessous, 20na rougs.

Ainsi, les ratours positifs iront L dkvas qui
prograssent dang la réduction da I'écart & leur
plot cible (passar par exemple dela 2ona rouge
a orange). Et les ratours les plus positifs iront
4 caux qui seront en zone verts et caux qui
auront atteint le bingo ! Une question (piags)
adressée aux éléves an bilan da séanoa paut
pemnettre de faire basculer certaines repré-
santations et orianter las éRves vars I'idée
d'#tre champion da soi-méme: « Qualie dquipe
a fat la mailioure perfarmance aujourd hu 7».
Réponsa souvent anthousiasta : «C'ast Oscar
ot Baptiste, iis ont fait 24 kmv/h monsieur,
ifs sont ceux qui sont allés lo plus loin!».
Réponsa du profasseur: «Et bign non! Oscar
ot Baptisto ont cortes fait 24 km, iis sont en
éffot les plus rapides mais leur cible est 27,
is sont donc & -3 et donc en zane rouge. En
revanche, Cassandre ot Lou ant fait 20 km/h
avec une oible 3 21. Elies sont 3 -1 6t en om0
varte. Co sont alles qui ont réalisé la mei-
loure performance, car c'ost o plus petit écart
4 la citle abtenu aujourdhuie. Ainsi, notre
discours d'ensaignant est cohdrent par rapport
a |a mission de réussite da tous et da chacun.
La voie pour réussir est lisible. Le résultat ast
immédiat et facilement identifié. Les niveawn
de réussite sont clairement gradués et acoas-
sibles pour parmettre aux éRves de sa situer
ot de sa projeter. Guidde par I'enseignant, la
misa en ralation entre ce qui est effectivement
rédalisd dans la transmission (départ anticipd du
donnaur, non ralentissament du donnewr. ..) at
le résultat da |'action donnera lieu & des faed-
backs quiont du sens et qui réwalant ce que les
différents bindmes ont & améliorer pour misL

rdussr. Sans nuire & la logique de I'APSA qui
o3t da erolayor sans perdre de temps pour
produi fa meileure perfommance possitie™® s,
las Alévas s'engagent dans una FPS partause
sur la plan culturel et en harmonie avec la
logique scolaire qui ast d'acquérir des connas-
sances, capacités et attitudes pour atteindre
des compétences.

Les feedbacks sont en parmananca orga-
nizés autour du degrd da parformance indivi-
dualizéa de chacun en relation avac o3 qui a
4td produit La réduction de I'écart a la cible
sara |'indicateur révdlateur da I'atteinte da la
compétanca attandua. I sara la fil rouga omni-

présant au cours du cyda.

Quel choix pour attribuer
lanote?

L'épreuve proposéa consiste & réalisar dewx
courses da 12" avec un partenaire différent
tout en assumant les réles da «donneur s
ot «recevaurs. Une 3™ coursa paut &tre
proposde aux éBves n'ayant pas réussi a
transmettra le témoin dans une des deux
premidras.

Dés lors que les ressourcas sont estiméas da
manidre fiabl et que les cibles sont &ablias,
un seul outil sera exploitd pour la suite du cycle
ot parmettre aux élves da se situar. |l est
uniguemant composé de six niveaux qui sont
fonction de la zone atteints en comparaizon &
lacblesur12' (Cf. Figure 2).

De la m&ma maniére qu'il est impensabla
d'évaluer le niveau de condition physique des
éléwes an attribuant une note & un tast de VMA,
il n'ast ici pas envisagaabla d'évaluer la poten-
fiel de vitessa das &éves an sprint sur 6" ouen
relais sur 12", Seul est pris an considération
(16 points) I'écart & la cible réwdlant |e nivaau
d'atteints da la compétence de niveau 1.

& G Hamla et E Lioket « Raire fower auw redals sitesse porr povmetére dapprendre: & 12" In Les cobiers dn CEDREPS, 11, Editions AEEFS, 2011,
O ity orww zps. ac-aix- marseille Ev'webphpyimediawki/index php/Accuril
10-L Grasset : o Rntre prstiquer... fow fiaire a prowdre ». In Les cobiers d CEDREPS, 6. Editions ABEPS, 2006,
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Figure 2 -
Proposition d"évaluation de la performance
en relais-vitesse pour le niveau 1

Ecart a Ia cible el

Euseignement scolaive

Sur e plan méthodologique et social, toutes les «missions » sont construitas au fur
et & mesure du cycle. Chague dléve s'invastira dans cas tachas. En fonction du niveau
d'engagemant dans cas missions et de la qualité des observations mendasg, les rbles
sociaux peuvent &ra évaluds de la fagon suivante (Cf. Figure 3). La CMS 4 (sa mettra en
projat) n'est pas évaluée de fagon spdcifique car induite par la définition du plot cible et

Sin
Cible attogi‘l’vte 0)

one orange
e S

Cet outil peut « parmetire de mesurer le dogré d'ac-
quisition des comaissances ot des compétances ainsi

que Ia prograssion das didves »1,

intégrde & |'action.

Figure 3 :
Proposition d'évaluation de la composante méthodologique
et sociale en relais-vitesse pour le niveau 1

3- La performance auto-référencée,
une démarche équitable et égalitaire?

A travers notre propes, nous avons tentd
d'apporter au débat sur la notion da perfor-
mance des argumants pouvant permetire
da valoriser una forme d'dvaluation en EPS
qui soit porteuse, & nos yeux, d'una dimen-
sion égdlitaire et juste pour situer les déves.
L'utilisation de la parformance référée aux
reseources pour évaluer et notar nous samble
une démarche équitable.

Devant ke constat d'un nombre croissant
d'élves sédentaires, il est urgent d'envoyer

des signaux positifs par une EPS qui prenna
en compta I'hétérogénéitd des dléves. Cela
passe indluctablemant, d'une part, par das FPS
adaptdas au service de sawoirs rerwoyant & das
indicateurs facilemant identifiables, et d'autra
part & des choix parmi ces indicateurs d'un
aplus» révélateur de la compétence attendue.
Ca apluse sera gradué, réwdlant ainsi |'dcart
a la cible (20na rouge, orange et verta...),
le but étant pour chaque élve de sa rappro-
cher le plus possible, voire de dépasser la
cible fixda 4 |'aide de I'snsaignant. Ces cibles

« Mission» assurée

CcMs

Note /4 points

Juge « zone de transmission » 1

observateur 2et3
Juge « arrivée o 1
Chronométreur 2 1

peuvent &tre ajustées au fur et & masura du
cycl en fonction des résultats et das progrés
des ung at das autres. Un éBve na pourra pas
fadira croira pandant tout un cycle qu'il a une
vitesse da coursa infériaure & son potentiel
réal. Des moyens pddagogiques parmattent de
contréler la validté des résultats obtanus lors
des tasts d'estimation des ressources. Le tast
«Spartacus »2 pour la VMA et ks «6'' nversés
pour le patantial de vitesse parmeattent d'dviter
©a biaig (Cf. Figura 4).

Figure 4 - dispositif « 6"" inversé », ici avec opposition (pas de sifflet, le premier franchissant la ligne gagne).
Ce dispositif est aussi exploitable sans opposition (sifflet nécessaire, 1'éléve doit avoir franchit la ligne au signal des 6).

7~

L2

o™

A

0

R
«— j 25m, plots tous les 1.66m r
A

11- Lai cu 8 juillet 2013 sur ks Refondaticn de 'Bocle.

12- « Présowtaidon o wn profocole intermdtiont d test d apédtwde & I'effort atrobie >, Rossi D, Mifrey D., Xocol C. Revae HIPER EPS §°244, Mars 2009.

_
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Ev\seigv\ewxewi- scolaive

Un éldve qui remporte tous ses duals sur
o 6" irwerséd » 53 verma propasar da reculer d'un
plot (+1 km/h), indiquant ainsi un ajustemant
da sa cible.

Pour incitar les éBves A «jousr ks jaus lors
da cetta situation, il est possible d'augmentar

I'enjou an bdisant 3 zones 4 |'arrivéa comes-
pondant & un systéme de score qui ddpand
de I'écart relevd entre las deux coureurs.
Nous distinguons les grandes défaites (&cart
important entre las daur coureurs), les défaites
«moyennas» at las patites (écart faible entre

Plaidoyer pour une démarche équitable et égalitaire

« Devenir champion de soi-méme »

les deux coursurs). Deux plots placds sur
ke bord de la piste & 3 et 6 m avant la ligne
d'arrivde suffizant’®. Un vocabulaire imagé
pemnet aux éldves da comprendre rapidement
ke principa: la «rousto », la «domi-rousto » et la
«déaite accrochéer (CF. Figura 5).

Figure 5: Scores en fonction de 1'écart entre les adversaires a 1"ammivée.

« La rouste »

[ S—

« La demi-rouste »

1

« La défaite accrochée »

+——

LN

A

¥

-4
-6m

5 points pour le vainqueur, 0

-3m

pour le perdant.

-3m

4 points pour le vainqueur, 1
pour le perdant.

-3m

3 points pour le vainqueur, 2
pour le perdant.

Nous avong illustrd nos propos dans uns
activitd da la CP1, mais das pistas de méme
nature sont emisageables dans les activitds da
la CP4* en tanant compte des surfaces da ju,
des scores obtanug (scores parlants, scores
multiples...) et en les associant 4 des 20mas

(rouge, orange ou verts) révélant le niveau
d'attaints da toute cu partia de la compétence
attendue. Ainsi, |a valorisation das éRves sa
ferait dans sens da la compétence attandue
sans nuire au fond cultural da I'activitd.

Figure 6 : dispositif «relais inverseé »

Dans catte démarche, ka compétition antre
les dlves paut sa faire également dans la
comparaison de |'écart A leur propre cible ou
par l'intermddiaire das dispogitifs inversés:
«B" inversée mais aussi «relais inversd »

(Cf. Figure 6)

-~
Zone de ($54
% ne lrmumm.wn |
P
P .
0 0

Pour conclure, la parformanca auto-
référencde caricaturée comme une «EPS
du mains » n'ast pas une impasse, dk est
davantage una «EPS du possibles justa et
prometteusa. L'axploitation de la « parfor-
manca absolua » exclut une partie das déves
da la dimension cuturalle et sociala car elle
tand 4 renforoar les indgaltds! Plusicurs ékves
dameurent d'étamals débutants marquds par

una «impuissance apprizex. Nous ne sommes
pas das militants de la noasphére, nous avons
simplament pris le temps d'observer les dlives
ot de congtater qua les démarches tradition-
nelles d'apprantizsage conviennent da moing
en mains & une population da plus en plus
«a-sportiva ». Sila débat au sujst de la perti-
nenca da cartaines cibles décrétdes (comme
oalla de 95 % de la VMA au DNB) reste owvert,

nous voyons tout de méma dang ce type de
démarche un massage permettant & chaque
dlave de davenir champion de lui-mame.
L'école de demain doit offrir & tous les &léves
des condtions rédelles d'accés 4 la réussite.
Dang ca cadre, |'utilisation de la performance
auto-référencéa pour faciliter I'adhésion,
quider et dvaluar les &éves st un signal
positif amoyd aux actaurs de I'éoole.

&

* Les documents utlles signalés dans cas articlas saront
téKichargeables sur le ita, pour les adhérants ou les abonnés,
en méme temps que Ia sortie de la revue.

13- G. Hamia et .Y Seulnier, « Cowrses de Ankes - challorge dndistdmel et défis colloctifi ». In Beve EFS. Cabier 12 ans et plus. §°345 jawier/Sevrier 2011,
14- Vair Vexemple de T Knchn o Rour e KBS adaptatios of puitable en Badwoinion » In revae EPS, 362, 2014,
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- Objectif : établir des points de repéres pour la constitution d’une fiche de lecture

- Support : texte d’environ 15 000 signes.

- Durée : environ 1h30 : lecture (15'-30’) ; constitution des différentes parties avec synthéses (45').
Comparaison (157).

1 - Présentation de I'exercice

1-1 Dans un premier temps, feuilleter |'article de maniére a en prendre une connaissance globale.
1-2 Explication du travail a réaliser (cf. rubriques ci-dessous).
1-3 Mise en page informatique

2 - Les rubriques de la fiche de lecture

Présentation successive de chaque partie de la fiche. Puis rédaction par I'étudiant. Lecture de
différentes productions. Commentaires et synthese (exemple).

2-1 Références
Les informations relatives au titre, a l'auteur et a l'ouvrage ou larticle (titre, édition, année,
pages) doivent étre extrémement précises

2-2 Les mots clés

Ce sont les mots autour desquels gravitent les idées développées par l'auteur. Souvent, le titre
les englobe. On les trouve aussi dans les sous-titres ou dans la conclusion. En général, on en dégage
entre 3 et 5.

2-3 La problématique

Dans certains cas, elle peut étre empruntée directement a I'auteur. Par contre, si elle n‘est pas
clairement visible (intro et/ou conclusion), il convient de synthétiser en deux ou trois phrases ce que
I'auteur veut démontrer. Le propos doit étre a la fois clair, concis et précis.

2-4 Le résumé
- Organisation : le résumé doit mettre en valeur l'essentiel et respecter |'ordre adopté par l'auteur.
Cependant, il convient d’éviter de résumer chaque paragraphe comme s’ils avaient la méme importance.
- Style : le résumé n’est pas un plan de l'article. Il doit étre rédigé clairement. Ce n’est pas non plus un
patchwork (copier-coller) des propos de l'‘auteur. Ce n’est pas non plus un commentaire. Eviter
également les propos inutiles (« I'auteur expose que... »).
- Longueur : il faut s’efforcer de rendre la lecture du résumé assez rapide. Bien s(ir, la longueur du
résumé dépend de la longueur de l'article, mais une vingtaine de lignes peuvent étre une référence de
base.

2-5 lLes citations
Elles doivent étre strictement fideles aux propos de 'auteur et précisément référencées (page de
I'article). Possibilité de les couper (inclure dans ce cas une parenthése avec points de suspension).

3 - La mise en page informatique
- Saisissez le texte au kilomeétre. Puis justifiez-le.
- N'oubliez pas de mettre en italique toutes les citations et propos de l'auteur.

4 - D’autres utilisations
- Stocker les citations dans un recueil destiné a cela.
- Replacez les arguments développés dans le texte au sein des blocs argumentaires concernés.
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LA VIOLENCE A L'ECOLE : DE LA COMPREHENSION A L'INTERVENTION

Pierre Therme, professeur des universités, faculté des sciences du sport de l'université de la Méditerranée

(Marseille).
Dossier EPS 42, 1999, La violence, I'école, I'EPS.

De toute évidence, l'initiative de cette journée
est trés courageuse, parce que la violence a
I'école est un sujet difficile. En effet, il nous
renvoie a notre propre violence et a la peur
ressentie a l'idée qu'elle se manifeste au
moment ou I'enfant nous provoque. Sujet délicat
également car il serait totalitaire d'énoncer des
diktats d'action, qu'il s'agisse de la relation ou
des contenus.

Je ferai donc deux types de synthése : une
syntheése épistémologique, qui abordera la facon
dont les connaissances ont été utilisées et une
synthése prospective.

Je crois que cette journée a eu des difficultés a
se départir de la connaissance, des références,
des points de vue énoncés, trés riches mais
théoriques, pour s'intéresser aux cas concrets. Il
serait peut-étre bon de redéfinir la fonction des
ateliers. Toutefois, cette journée doit étre
propédeutique a d'autres manifestations de ce
type. Bien entendu, il ne faut pas que les savoirs
soient des refuges par rapport a l'action, il faut
les dépasser et les mettre en action.

SYNTHESE EPISTEMOLOGIQUE

1. Le terrain en langage

Dans chacun des ateliers, les discours étaient
étayés par des expériences de terrain analysées
et théorisées. C'est une avancée considérable
parce que l'expérience renvoie a la validité des
arguments.

Toutefois, I'écart reste notoire entre nos
connaissances préalables et les cas concrets
relatifs a I'éducation physique. Plus nous
travaillons avec l'enfant en difficulté, plus nous
devons nous départir de ces connaissances.
Notre formation est articulée autour d'un éléve
standard généré par le systeme. Nous
n'arriverons a régler le probléeme de I'enfant
violent en cours d'EPS que si, dans un premier
temps, nous appréhendons de nouveaux savoirs.
Et ces savoirs s'élaborent a partir d'expériences
concrétes, d'ou la validité de la journée
d'aujourd'hui.

2. L'hétérogénéité des contenus
L'hétérogénéité des contenus est inhérente a
I'objet et rend nécessaire une approche
multifactorielle de la violence. Cependant, une
certaine cohérence sera nécessaire dans les
conférences a venir.

Autre raison a cette hétérogénéité, bien souvent,
nous nous réfugions dans le discours pour fuir la
violence réelle. C'est une étape préparatoire.
Nous avons besoin de nous rassurer par le
discours avant d'admettre réellement ce qu'est
un enfant violent. Dans ce domaine, l'atelier
« Connaissance de soi » me parait important.

Effectivement, c'est d'un processus de mise au
jour de nos propres représentations et affects
que nous pourrons changer de point de vue.
Pour conclure cette premiére synthése, je
souhaiterais revenir sur cette question centrale
partiellement escamotée aujourd’hui : qu'est-ce
que la violence ? Il est délicat d'en donner une
définition parce que toute définition canalise la
réflexion et renvoie a une école, a des modéles
théoriques.

Ceci étant, il faut bien se situer par rapport a
une définition. J'en retiens trois, selon les
différents points de vue :

- la premiére, c'est celle que donnent les
enseignants d'aprés leur expérience, d'aprés le
comportement d'un enfant qu'ils interprétent
comme violent ;

- la deuxiéme, c'est celle de l'institution : « voila
ce qu'est un comportement violent, que je vais
réprimer » ;

- la troisitme, c'est celle des autres enfants et
des parents.

C'est de cette derniére définition qu'il faut partir.
Car si I'on part de la définition du professeur, on
théorise.

L'analyse théorique reléve donc du ressenti. Or,
ce que je ressens est forcément relatif a ce que
je suis ; ce que ressent l'institution est relatif a
ce qu'est l'institution, et ce que ressentent les
parents est relatif a ce que sont les parents. Et
cette relativité doit étre au coeur de nos
préoccupations. Mais encore faut-il avoir la
possibilité de prendre en compte cette relativité,
issue du terrain, de la réalité de l'intervention,
afin de mieux expliquer et comprendre la nature
de l'organisation du comportement violent. En
tout cas, c'est bien dans une perspective
d'interaction et de relativité que nous devons
appréhender cette analyse compréhensive.
L'interaction vise précisément a prendre en
compte Il'entre-deux des acteurs, sans pour
autant attribuer a I'un ou l'autre des causes
préalables. Elle nous impose un regard porté sur
I'ensemble des acteurs du systéme scolaire,
acteurs qui interagissent, que ce soit les
personnels administratifs, techniques et de
service, les personnels enseignants et les éleves
eux-mémes. Le comportement violent prend ses
origines dans cet environnement humain et
social. Dans cette perspective, I'étude portera
sur la position psychologique et sociale des
acteurs impliqués dans ces comportements. La
violence est donc une conduite qui fait souffrir
non seulement la victime mais bien souvent
aussi, sauf dans des cas de délinquance avérée,
I'agresseur. C'est un message que l'agresseur
émet a son environnement. Message paradoxal
car ce comportement violent est bien souvent a
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I'opposé du fond d'angoisse de son auteur. Dans
ce contexte, la communauté est alors en mesure
de réfléchir dans cette dialectique de la
compréhension et de la répression afin
d'élaborer une réponse pédagogique adaptée.

SYNTHESE PROSPECTIVE

1. Le comportement violent, résultante de
plusieurs facteurs

Le comportement de l'enfant a I'égard des
procédures et des résultats est la conséquence
d'un certain nombre de facteurs croisés : plus
I'enfant est standard, plus il parvient a réguler
ses émotions, a maitriser les outils cognitifs et
moteurs. En effet, il séquence ces différents
types de contréles de fagon harmonieuse, au
niveau le plus haut, c'est-a-dire sur le plan
symbolique. En revanche, plus l'enfant est en
difficulté, plus il est violent, moins ces facteurs
sont controlés individuellement. Son
comportement est globalisé, géré
essentiellement par le processus émotionnel.
Ainsi, son comportement moteur, en volley-ball
par exemple, pourra dépendre de ce qu'il a vécu
la veille dans sa famille, de I'ambiance a I'école,
d'une remarque anodine, etc. Dans ce contexte,
c'est I'émotionnel et le pulsionnel qui
organiseront son comportement.

Comme il a été dit dans ['atelier sur |la
connaissance de soi, le processus émotionnel
comprend trois composantes essentielles : le

subjectif, le physiologique et la communication
non verbale. Dans cette derniere catégorie, on
notera Il'importance de la communication
gestuelle. La gestualité des enfants en difficulté
est souvent interprétée comme violente alors
gu'elle n'est en réalité que de la communication
s'exprimant par la théatralisation. L'enfant en
difficulté élabore son comportement par
syncrétisme  réactionnel. L'interaction de
plusieurs facteurs est ici a prendre en compte.
L'approche multifactorielle ne doit pas demeurer
une déclaration d'intention. Elle doit se réaliser
concrétement au sein du systéme scolaire :

- par le partenariat, l'ouverture de I'école a
d'autres structures ; des professionnels
travaillant dans les «cités: éducateurs,
pédopsychiatres du secteur, policiers, juges pour
enfants. Les enseignants ont beaucoup a
apprendre d'eux et réciproquement : le policier
sera trés intéressé de connaitre la réaction de tel
enfant dans telle pratique et le juge aussi,

- par la mise en place de réunions
hebdomadaires de syntheses, entre différents
acteurs impliqués dans des niveaux de classes
dites difficiles. Réunions au cours desquelles les
cas seraient analysés par chacun, selon son
niveau d'intervention : enseignants,
administratifs, conseillers principaux
d'éducation, personnel, etc. Il ne s'agit pas d'un
échange sur I'évaluation, comme on peut le faire
lors des conseils de classe qui peuvent étre
considérés aujourd'hui comme obsolétes. En
effet, il suffirait de prendre un logiciel qui croise

telle note et telle appréciation et I'on aurait le
résultat sur le niveau scolaire de I'éléve. Je parle
d'un échange hebdomadaire, par petits groupes,
par groupes de classe, échange portant sur ce
que disent les acteurs de ce qu'ils ressentent a
propos de tel ou tel comportement, de I'analyse
qu'ils en font et des réponses qu'ils y apportent.
Il s'agit la de mutualiser une parole efficace pour
I'acteur et pour I'élaboration d'un ensemble de
solutions cohérentes. Nous avons commencé a
expérimenter ces espaces d'échange sur
Marseille, mais cela pose un probleme de
moyens.

2. Formation initiale et formation continue
Souvent, en tant que formateurs, nous sommes
interpellés par des collégues qui nous reprochent
de ne pas apprendre véritablement le métier aux
futurs professeurs d'EPS. Il est vrai que nous
apprenons a nos étudiants a réussir au CAPEPS.
Car nous avons une responsabilité
professionnelle vis-a-vis des étudiants qui sont
en formation. Cela signifie que, dans un premier
temps, pour nous, l'important, c'est de mettre
un pied dans la profession et comment réussir
au CAPEPS, sinon en adaptant la formation aux
crittres de réussite qui sanctionnent e
concours ? Toutefois, nous ne nous faisons
aucune illusion, le CAPEPS ne forme pas les
étudiants sur le plan professionnel de
I'intervention au quotidien. Mais peut-on
apprendre a priori un savoir qui s'acquiert pour
une grande part au travers de la confrontation
au réel ?

La formation continue s'en trouve donc
revalorisée, a condition toutefois que,
notamment sur des problémes d'enfants
violents, elle croise les questions pédagogiques
didactiques avec les questions relationnelles,
avec l'intersubjectivité enseignant/éléve. Dans
les IUFM, en PCLI et PCL2, il faut intégrer des
modules conséquents sur les problemes
d'enfants en difficulté et placer les étudiants en
stage dans des milieux difficiles.

3. Relativité des comportements violents

La médiatisation de la violence amplifie
énormément le phénomeéne, mais il faut
s'affranchir de I'idée qu'il y a plus de violence
aujourd'hui qu'auparavant. En termes d'actions
délictueuses mesurées, il y a beaucoup moins de
violence. En revanche, elle change de forme, ce
qui est normal, sinon la dynamique sociale serait
un concept complétement creux.

3.1. Diminution de la violence

Francois Dubet a énoncé une loi que nous
pouvons faire notre : « Plus une société maitrise
un phénomeéne, plus elle développe de
I'intolérance par rapport aux séquelles de ce
phénoméne ». Autrement dit, un phénoméne
n'est jamais éradiqué. Pensez a la médecine par
exemple : voyez ce qu'elle était autrefois, ce
qu'elle est devenue et notez I'exigence
d'aujourd'hui, l'intolérance par rapport a l'erreur
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médicale, si banale soit elle. Nous entrons dans
des systemes d'idéologie du type risque zéro a
tous les niveaux. Qu'il s'agisse du couple
violence-sécurité, ou de celui concomitant
échec-réussite scolaire. Le droit a la réussite est
érigé en dogme. Nous atteindrons rapidement
les 80 % de réussite au baccalauréat, mais
I'intolérance par rapport a I'échec est totale, les
éleves et leurs parents clament leur droit a la
réussite. Les sociétés contemporaines ne
tolérent plus les séquelles naturelles d'un
phénoméne qu'elles maitrisent.

3.2. Une médiatisation outranciére et non
maitrisée

C'est une banalité que de souligner la
surrnédiatisation de la violence, qui est certes
rentable en terme d'audimat. Elle suscite en
chaque humain des émois pulsionnels anciens
dont le refoulement n'est jamais totalement
réalisé. Chez l'adolescent en recherche de ses
limites corporelles, relationnelles et identitaires,
la violence peut constituer une réponse a cette
investigation. L'adolescent est soumis au bain
émotionnel qui ponctue la nature de ses
échanges avec autrui. Les stratégies de
marketing des grandes marques d'objets de
consommation ciblées sur ces populations ont
parfaitement intégré ces données. Rappelons-
nous la publicité de Nike pendant les jeux
Olympiques de Barcelone, ou I'on voit Michael
Jordan briser un panneau de basket. Cette
publicité érige la destruction et la violence en
valeurs légitimes, auxquelles les adolescents en
général et ceux issus des milieux défavorisés
sont particuliérement perméables.

I faut donc relativiser I'analyse des
comportements violents, car I'école punit des
actes qui, a l'extérieur, sont appréhendés par
I'adolescent en difficulté comme un processus
légitime. Il vaut mieux travailler concretement
sur la dialectique des intentions: celle de
I'enfant quand il a un comportement déviant
violent et celle de I'adulte quand il répond a ce

comportement, quand il le pergoit et qu'il se le
représente. Approfondir ces questions nous
permettrait de réagir beaucoup plus
sereinement.

Dernier point sur la médiatisation. L'information
est aujourd'hui gérée par la double contrainte de
I'inédit et du cas. Or, le téléspectateur, le lecteur
ou l'auditeur ont tendance a généraliser. Il faut
au contraire respecter la singularité des
individus. Toute réaction psychologique
déviante, perturbée, mérite de I'attention : plus
une conduite est singuliere, plus elle est réactive
a une situation donnée. Je ne renie pas les
contenus, mais je pense que la solution se
trouve dans la maniére dont I'enseignant va
adapter la didactique. C'est d'ailleurs le propre
de la didactique que de s'adapter.

CONCLUSION

De ces débats riches et approfondis, que j'ai
I'impossible tache de synthétiser, ressort
clairement la nécessité de travailler sur la
violence a I'école selon une méthode qui croise
concrétement les aspects relatifs au ressenti,
aux stratégies d'intervention pédagogique et
didactique et aux aspects plus analysés. Ces
derniers apportent une certaine compréhension
des phénoménes, un recul que confere la
volonté d'expliquer et de comprendre. C'est,
comme ces journées l'ont permis, le dialogue et
I'échange entre les différents acteurs du systéme
qui seront porteurs de progrés dans cette
approche de la violence & I'école. A l'instar du
travail d'Eric Debarbieux, une coopération étroite
entre les personnels enseignants et
administratifs sur le terrain et les spécialistes
des questions de la violence chez l'enfant et
I'adolescent est ici nécessaire. Ce type de travail
est a instituer au sein de I'école. C'est ce qui
ressort, me semble-t-il des rapports des
différents groupes de travail de cette journée,
qui fut d'un haut niveau de réflexion et
d'échange.
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PROBLEMATIQUE
L'auteur invite a relativiser I'analyse des comportements violents et a prendre en compte le
ressenti de I’éléve violent. Pour lui, il vaut mieux travailler sur « la dialectique des intentions » de I’éleve
violent et de I'adulte qui lui répond.

) MOTS CLES
Violence. Ressenti. Emotion. Intention.

i SYNTHESE
A partir du constat que le sujet nous renvoie a notre propre violence (comment faire face a un
enfant qui nous provoque ?) et aux diktats d'action qui accompagnent ce théme, I'auteur développe deux

syntheses.

Syntheése épistémologique

Pierre Therme souligne que I'écart reste notoire entre nos connaissances préalables et les cas
concrets relatifs a I'éducation physique. Car la réflexion est articulée autour d'un éléve standard généré
par le systeme.
D’autre part, I'analyse théorique reléve du ressenti. De fait, ce que ressent l'institution est relatif a ce
gu'est l'institution, et ce que ressentent les parents est relatif a ce que sont les parents. C'est donc dans
une perspective d'interaction et de relativité que doit étre appréhendée cette analyse compréhensive de
la violence. Le comportement violent prend ses origines dans cet environnement humain et social. La
violence est un message que l'agresseur émet a son environnement. Dans ce contexte, la communauté
est alors en mesure de réfléchir dans cette dialectique de la compréhension et de la répression afin
d'élaborer une réponse pédagogique adaptée.

Synthése prospective

Le comportement violent nécessite une approche multifactorielle, sachant que plus I'enfant est en
difficulté, plus il est violent. Son comportement est globalisé, géré essentiellement par le processus
émotionnel. Sa gestualité est souvent interprétée comme violente alors qu'elle n'est en réalité que de la
communication s'exprimant par la théatralisation.

Cela nécessite un suivi régulier et un partenariat entre les différents acteurs scolaires et extra scolaire. Il
faut également renforcer le réle de la formation continue des enseignants.

Pierre Therme invite également a relativiser les comportements violents, amplifiés par la
médiatisation. Il note en effet qu’en termes d'actions délictueuses mesurées, il y a beaucoup moins de
violence. En revanche, elle change de forme. Il note également que nos sociétés contemporaines ne
tolérent plus les séquelles naturelles d'un phénoméne qu'elles maitrisent de plus en plus.

Sur un plan psychologique, la violence peut constituer, chez l'adolescent en recherche de ses
limites corporelles, relationnelles et identitaires, une réponse a cette investigation. Les adolescents,
notamment ceux issus des milieux défavorisés, sont également particulierement perméables a une
société qui érige la destruction et la violence en valeurs Iégitimes (publicités...).

Il faut aussi relativiser I'analyse des comportements violents, car I'école punit des actes qui, a
I'extérieur, sont appréhendés par l'adolescent en difficulté comme un processus |égitime.

En conclusion, il vaut mieux travailler concréetement sur la dialectique des intentions : celle de
I'enfant quand il a un comportement déviant violent et celle de I'adulte quand il répond a ce
comportement, quand il le percoit et qu'il se le représente. Toute réaction psychologique déviante,
perturbée, mérite de I'attention : plus une conduite est singuliere, plus elle est réactive a une situation
donnée.

CITATIONS
- La gestualité des enfants en difficulté est souvent interprétée comme violente alors qu'elle n'est en
réalité que de la communication s'exprimant par la théatralisation (p. 58).
- Chez I'adolescent en recherche de ses limites corporelles, relationnelles et identitaires, la violence peut
constituer une réponse a cette investigation (p. 59).




- Objectif : mettre a jour le systéme argumentaire d’un auteur
- Support : texte d’environ 15 000 signes ol la mise en page et les tétes de chapitre ont été supprimées
- Durée : environ 30’ : lecture (15’-30’) + plan détaillé (15’).

1- Faire le plan d’un article

Base : texte dont tous les titres de parties, les retours et sauts de lignes ont été supprimés (sans toucher
au texte lui-méme).

- Lui donner un titre
- Séparer les parties. Donner un titre a chaque partie.

- Identifier les paragraphes avec retour a la ligne.

Que révele un examen de la littérature didactique récente concernant I'enseignement des techniques athlétiques en
EPS, lorsqu'on s'efforce de lire les propositions des auteurs avec le souci de saisir la conception de la technique
qu'elles véhiculent, le plus souvent de fagon implicite ? Un tel examen montre, d'une part que certaines productions
relévent d'une conception réductrice de la technique; d'autre part qu'il ne suffit pas de vouloir solliciter chez les éléves
une “activité technique”, pour s'affranchir totalement et a coup s(ir, d'une conception limitative de la technique. Telles
sont les deux principales idées que nous développons dans cette contribution, aprés avoir précise ce que nous
entendons par conception réductrice de la technique sportive. Par ailleurs, la lecture critique de quelques publications
didactiques nous permet d'envisager deux pistes susceptibles d'étre empruntées, si I'on souhaite que nos pratiques
d'enseignement en EPS incarnent une conception plus large mais aussi plus riche de la technique. Dans un article paru
il y a presque quinze ans GARASSINO (1980) constatait combien la technique constituait alors, en EPS, un sujet de
discorde. Ainsi écrivait-il : “il est de fait aujourd'hui que la technique a ses défenseurs et ses détracteurs qui se
combattent ou s'ignorent a partir de positions rigides et cristallisées”. Pour ses défenseurs, la technique “reste la
vérité, la bible, la flamme éternelle, elle est tout et doit occuper toute la place”. Mais comme la mode du moment en
EPS, selon I'auteur, n'est pas des plus favorables a la technique, ses partisans “ la vivent comme honteuse”. Pour ses
détracteurs, la technique est maudite. Elle “stéréotype, mutile, enferme, aliéne, mécanise, mortifie, étouffe, sclérose,
frustre, castre...”. Nous n'allons pas nous demander, si malgré la tentative menée par Garassino pour réhabiliter la
technique en EPS, le recours aux techniques athlétiques dans cette discipline demeure maudit, critiqué, ou vécu
honteusement. Nous devons effectivement remarquer qu'aujourd'hui, au niveau institutionnel, cette interrogation n'a
pas véritablement de sens. En effet, dans la mesure ou il est clairement fait obligation aux enseignants d'EPS, lorsqu'il
s'agit d'évaluation certificative, de n'apprécier que ce qu'ils enseignent, ces derniers se trouvent officiellement conviés
a transmettre * les données essentielles des savoirs de caractére technique ” (circulaire du 12.01.1994), ou encore des
gestes techniques propres aux Activités Physiques et Sportives (APS). C'est ainsi que la circulaire du 12 janvier 1994
relative aux épreuves d'EPS aux baccalauréats, BT, BEP et CAP, prévoit encore a propos de l'appréciation de la
maitrise de I'exécution, que I'évaluation “ pourra porter soit sur la réalisation d'une séquence globale ou d'un geste
technique propre a l'activité, soit sur une ou plusieurs phases constituant une ou plusieurs données essentielles
caractéristiques de cette activité”. La technique n'est donc, semble-t-il, ni maudite ni honteuse, tout au moins dans le
discours officiel. Cependant, I'examen du texte d'accompagnement de l'enquéte pédagogique pour une écriture
concertée d'un programme en EPS, invite a nuancer cette affirmation. Le terme “ technique ” n'est en effet employé
qu'une seule et unique fois, au sujet du deuxiéme domaine et des Activités Physiques de Pleine Nature, a propos
desquelles il est noté qu'elles “posent des problémes spécifiques d'apprentissage technique qui enrichiront le bagage
moteur de I'éléve”. Quoiqu'il en soit, ce qui nous intéresse davantage dans l'article de GARASSINO, est l'idée selon
laquelle la polémique a propos de la technique et de son utilisation en EPS, reposait en 1980 sur “une méme
confusion, une méme idée fausse qui consiste a donner de la technique une fausse définition”. Sans prétendre traduire
totalement la pensée de I'auteur, nous considérons que la définition fausse est celle qui réduit la technique a ses
manifestations les plus directement observables, essentiellement gestuelles et spatiales, et qui I'assimile ainsi a un
produit formel. La confusion est celle opérée entre technique et technicisme, le technicisme n'étant “en pédagogie (...)
que la copie formelle du produit de la technique”. Réduction a un produit formel, et par conséquent confusion entre
technique et technicisme, telles sont les caractéristiques essentielles de ce que nommons ici, conception réductrice de
la technique. La premiére idée que nous entendons développer, a partir d'exemples de situations d'apprentissage, est
que cette conception réductrice de la technique, semble bien encore inspirer un certain nombre de matériaux
didactiques, concernant I'enseignement de l'athlétisme en EPS, et publiés par des auteurs occupant des positions
différentes dans le champ de la discipline. A titre d'exemple - car il ne s'agit pas de présenter ici les résultats d'une
réflexion méthodique, prenant appui sur la lecture et la compréhension de toutes les propositions didactiques publiées
ces dernieres années - nous pouvons analyser une situation d'apprentissage du cloche pied au triple saut proposée par
SENERS (1989), pour des éléves de quatrieme ou de troisieme. La tache consiste a enchainer, a l'issue de trois foulées
d'élan, un cloche pied et une foulée bondissante avant de se recevoir dans une fosse de sable. L'objectif est formulé de
la fagon suivante: “chercher a conserver la vitesse horizontale, éviter de faire un saut trop haut avec "une jambe de
bois" (raide) entrainant blocage et ne permettant pas une impulsion a la réception”. L'auteur précise les “opérations”,
I'aménagement matériel et les critéres d'évaluation: I'éléve do : effectuer le cloche pied par dessus un élastique tendu
et bas (15 a 25 cm) sans l'accrocher avec le pied, tout en passant sans le toucher, sous un deuxiéme élastique haut,
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situé a une hauteur égale a la "taille plus vingt centimétres. Dans cette situation, ce qui est attendu du collégien, c'est
la production d'une réponse conforme sur le plan gestuel (retour de la jambe d'appel fléchie) et spatial (saut rasant), a
la prestation des athlétes triples sauteurs confirmés, et cela en référence a une description formelle de ses
manifestations observables. D'ailleurs, 'auteur insiste, au sujet de I'enseignement des sauts athlétiques en EPS, sur la
nécessité “ de bien connaitre la description technique de chaque saut étudié afin de bien maitriser I'utilisation des
situations pédagogiques proposées. Certes, il est espéré que la réalisation conforme a un modele formel, génere un
effet renvoyant lui a un principe d'efficacité: la conservation de la vitesse horizontale (cf. objectif). Mais ce principe
semble davantage concerner I'enseignant que I'éleve, qui n'a pas a apprécier cet effet-la, mais doit évaluer sa réussite
a partir de deux critéres: “ne pas toucher I'élastique bas avec le pied” et “ne pas toucher I'élastique haut avec ta téte”.
Nous pensons que ce type de situation est révélatrice d'une réduction de la technique a sa description gestuelle et
spatiale. Il convient de porter un regard critique sur ce type de proposition, qui vise I'élimination de symptémes tels
que la hauteur du bond et la “jambe de bois ”, sans qu'il ne soit explicitement procédé a une tentative d'identification
des conditions ou causes susceptibles d'étre a I'origine de leur apparition. Nous pouvons en effet concevoir qu'un
déséquilibre du corps vers I'avant peut faire obstacle a un retour fléchi de la jambe d'appel pendant le “cloche”. Un tel
déséquilibre, en limitant I'efficacité de la propulsion lors de I'appel, entraine indirectement une réduction de la durée
du cloche-pied. Or, I'action de retour de la jambe fléchie requiert du temps, surtout si I'on souhaite ne pas négliger la
poussée lors de I'appel. C'est pourquoi, avec des éléves de quatrieme ou de troisieme dont le premier bond mesure
généralement moins de trois meétres, cette action de retour fléchi du segment d'impulsion, apparait peu compatible
avec la réalisation d'un saut rasant, donc de durée bréve. Une deuxiéme situation illustre également cette conception
quelque peu simplificatrice de la technique. Il s'agit d'une situation proposée par PIASENTA (1988). Cette situation
appelée par son concepteur “situation pédagogique entonnoir ” est destinée a favoriser |'acquisition ou I'amélioration
d'une “action fondamentale” : le cycle de jambe antérieur (cf figure N° 1). Plus précisément, PIASENTA écrit: “aprés
avoir dégagé une tache motrice fondamentale, nous nous efforgons de trouver des situations pédagogiques
"entonnoir" qui ne laissent pas de place a la créativité et a diverses solutions pour les réaliser. Autrement dit, dans la
mesure du possible, il faut que la seule alternative soit la coordination recherchée. Ainsi, en réalisant des
enjambements (un seul appui intermédiaire) sur des obstacles (structure légéere pour la sécurité) disposés a intervalles
de 1 m a 1,50 m, le cycle de jambe antérieur deviendra une nécessité si la hauteur est trés précisément la longueur
de la jambe (distance sol-genou)”. Ce qui parait encore en jeu dans cette " situation pédagogique entonnoir ”, est bien
la conformité a un modeéle descriptif: le trajet suivi par la cheville pendant un cycle de jambe. Méme s'il s'agit dans ce
cas d'une construction (un diagramme), a partir d'une “observation au deuxiéme degré ”, nous sommes toujours, telle
qu'est décrite la situation, en présence d'une représentation formelle caractéristique d'une conception réductrice de la
technique. Ces deux exemples - les deux élastiques et le cycle de jambe antérieur - confirment I'idée selon laquelle
certaines publications didactiques, plus ou moins directement destinées aux enseignants d'EPS, reflétent encore une
conception limitative de la technique sportive. Parmi I'ensemble des productions didactiques relatives a I'enseignement
des techniques athlétiques en EPS, il en est d'autres dont les auteurs entendent explicitement “sortir des pratiques
athlétiques centrées seulement sur des aspects gestuels... pour s'installer sur des pratiques mettant au centre
I'activité déployée par les éléves confrontés a des taches athlétiques”. Nous faisons ici référence aux propositions
d'ARNAUD et LAURIN (1989), auteurs qui empruntent certaines formules a GOIRAND (1987). L'enjeu est de dépasser
une “conception fixiste de la technique ”, et d'adopter “une conception dynamique d'une technique en train de se
constituer”. Il s'agit d™ apprendre a déployer l'activité qui permet de construire des solutions, c'est-a-dire en EPS une
activité technique, activité de type expérimental, simulation de celle du champion”. Avec GOIRAND, ARNAUD et
LAURIN nous invitent ainsi a retenir une définition plus large de la technique, qui n'est plus seulement produit mais
aussi production. Nous retrouvons le souci affiché par GARASSINO (1980) lorsqu'il affirmait que “ c'est I'activité de
I'éléve qui est technique (...). La technique est dans le sujet et son activité non dans I'objet qu'il produit”. A quelques
nuances prés, cette activité technique est le plus souvent décrite aujourd'hui, comme une activité de mise en relation
de données avec des résultats. Les données sont, suivant les publications, des “ modalités d'action ”, des ™
informations ” ou encore des “ indices comportementaux”. Les résultats sont le plus souvent les performances
chiffrées réalisées par les éléves. Ainsi, a I'étape de I'activité technique, il s'agit de “ transformer intentionnellement
les réponses initiales a partir d'un processus de mise en relation de certaines modalités d'actions et de résultats ".
(ARNAUD, DHELLEMMES, LAURIN, 1990). Nous voulons attirer I'attention sur le fait que les propositions qui
s'inscrivent explicitement dans cette perspective de définition plus large, n'échappent pas toutes pour autant, a la
conception réductrice de la technique précédemment identifiée. Afin d'appuyer cette affirmation, nous pouvons
examiner un extrait du compte rendu effectué par RIAS et VIDAL (1990), a l'issue d'un cycle de six séances
d'athlétisme de deux heures, avec des collégiens d'une classe de troisieme. Cet extrait porte sur le déroulement de la
troisieme et de la quatriéme séance du cycle, séances “qui visent la transformation de I'activité corporelle des éléves”.
Des observateurs sont convoqués. Le rdle de I'enseignant est précisé. Il “guide I'activité d'apprentissage des éléves en
sollicitant des mises en relation entre des indices comportementaux et des données quantitatives portant sur l'action
et les résultats de I'action”. Des exemples de questions posées aux éléves, illustrent le contenu de cette activité de
guidage par l'enseignant. Pour le triple saut, la question a laquelle les éléves sont invités a répondre est la suivante :
« ou se situe, lors du premier saut, le talon de la "jambe cloche-pied" par rapport a l'autre jambe (niveau talon,
genou, au dessus du genou) lorsque tu réalises une bonne performance au triple saut ? » Nous devons reconnaitre
qu'effectivement, dans cet exemple, I'éleve déploie une activité de mise en relation d'une donnée fournie par un
observateur- ici la position du talon de la jambe d'appel référée a I'autre jambe - avec la performance ("une bonne
performance"). Cependant, “I'indice comportemental" a identifier, renvoie encore a des aspects gestuels et spatiaux de
la prestation du triple sauteur confirmé. Et ce sont bien ces aspects, que les ,les éléves sauteurs devront ensuite
reproduire sous le controle des observateurs, qui ont également pour tédche, dans un deuxiéme temps, de " vérifier
que les bonnes réponses obtenues sont réellement mises en ceuvre dans la pratique". Bien évidemment encore, et
méme si au lancer du poids I'indice comportemental est de méme nature (puisqu'il s'agit d'indiquer, par rapport a la
ligne des épaules, la position du coude qui permet I'obtention des meilleures performances), il convient de préciser
que cet extrait ne résume pas I'ensemble des propositions des auteurs. L'exemple choisi a simplement été retenu,
pour signifier qu'il ne suffit pas de solliciter chez les éléves une activité de mise en relation, dite activité technique,
pour s'affranchir d'un coup et a coup slr, des pratiques centrées sur les aspects gestuels et/ou spatiaux de la
réalisation. Plusieurs commentaires peuvent étre proférés au sujet de ce dernier type de propositions, s'inscrivant dans
une perspective de définition plus large de la technique. Ce troisieme exemple est illustratif d'un certain nombre de
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publications, ou se trouve utilisée la notion de régle d'action pour formaliser les contenus de I'EPS. Les auteurs de ces
contributions préconisent de solliciter chez les éleves, une activité de mise en relation devant aboutir a la formulation,
avant application, de régles d'action efficaces. Ces dernieres indiquent I'action a effectuer, ou la modalité d'action a
mettre en ceuvre, pour obtenir un résultat désiré et fixé a I'avance. Elles sont le plus souvent présentées sous la forme
d'une relation de causalité linéaire simple du type: "si... alors...". Par exemple: "si je veux augmenter ma vitesse sur
le parcours (haies), alors je dois attaquer loin de I'obstacle ", "si le javelot tombe sur la queue et a droite par rapport a
I'axe de déplacement, alors je tire dans la pointe apres étre revenu en face avant”, "si je veux rebondir sans perdre de
vitesse a la réception du cloche, alors je raméne la jambe d'appel fléchie". Il n'y a pas qu'en sport de combat et en
sport collectif que ce type de regles d'action nous parait réducteur, parce que fournissant une vision singulierement
appauvrie, et bien souvent fausse, de la réalité complexe de la pratique des spécialités athlétiques. Pour tenter
d'étayer cette affirmation en prenant un exemple classique en athlétisme, imaginons nous un instant face a un éléve
qui, en longueur, vient de "mordre " a I'appel. Nous souhaitons tous, parce que c'est un éléve de terminale d'un bon
niveau, qu'il ne morde pas l'essai suivant. En général, nous sommes tentés de lui proposer, ou nous I'amenons a
prendre lui méme la décision, de reculer son point de départ. Si je mords, alors je recule. Telle est la regle. Le plus
souvent les éléves savent cela. Mais ce n'est pas forcément toujours la meilleure solution! Parce que si I'éléve a mordu
en allongeant les deux derniéres foulées, peut étre ferait-il mieux d'avancer son point de départ. Encore serait-il
opportun, avant de lui suggérer cette derniére possibilité, de s'assurer qu'il n'a pas changé sa maniére de s'élancer, et
en particulier la nature de la pose du premier appui de la course d'élan. En effet, si lors de sa tentative, notre éléve qui
allonge est par ailleurs parti cette fois avec un premier appui moins propulsif de ré-équilibration, alors peut étre est-il
plus raisonnable finalement de ne pas modifier le point de départ. Faut-il alors reculer ? avancer? ne pas bouger la
marque de départ? Qu'en pense I'éléeve observateur pourtant attentif au lieu de la pose du pied d'appel ? Méme en
athlétisme, toute regle d'action mérite ainsi d'étre suspectée. Dans tous les cas, il semble indispensable de la situer
dans un contexte a la fois plus large et plus précis. La prise en compte de ce dernier ne dépasse-t-elle pas le plus
souvent les possibilités des éléves observateurs ? Dans I'exemple précédent, nous aurions pu encore évoquer, sans
qu'il s'agisse la de surencheére, les conditions de vent bien s(ir, mais aussi entre autres facteurs, le rang de la tentative
de "notre" éléeve au cours de la séance. Le deuxiéme commentaire concerne la dimension temporelle des actions
réalisées par le pratiquant. Cet aspect temporel de la réalisation, et plus précisément le moment d'effectuation de
I'action recherchée, n'est pas explicitement pris en compte dans la présentation des deux situations d'apprentissage du
cloche-pied examinées précédemment. Plus généralement, cette dimension temporelle n'est que rarement noise en
avant, de fagon explicite, dans les propositions didactiques relatives a I'enseignement, en EPS, des spécialités
athlétiques (mais aussi des autres APS). En considérant que I'on aborde le probleme de I'action de la jambe d'appel
lors du cloche-pied au triple saut, nous pouvons nous demander si la prise en compte du temps passé a "impulser"
("prends le temps d'appuyer"), et donc du moment (et de la vitesse) du retour plus ou moins précoce de la jambe
d'appel pendant le "cloche", n'est pas tout aussi déterminante que la centration sur la forme du retour (jambe fléchie
avec le talon a tel ou tel niveau par rapport a l'autre jambe). Nous pouvons méme croire que les deux premiers
paramétres, directement liés entre eux (temps passé a impulser et moment du retour), conditionnent au moins en
partie la forme du retour. En effet, dans la mesure ou un retour trés précoce risque d'étre lié a une poussée escamotée
lors de I'appel, le temps disponible pour ramener la jambe (elle méme peu accélérée en raison de la faible intensité de
la poussée), en position fléchie vers l'avant a de fortes chances d'étre démesurément réduit, interdisant ainsi la
réalisation de I'action mise en perspective. D'autres exemples, sans doute plus démonstratifs, choisis dans d'autres
spécialités athlétiques auraient pu étre présentés afin de souligner I'importance a accorder a la dimension temporelle
de la réalisation. Ainsi aurions-nous pu évoquer, au javelot, le moment de la tirade du bras par rapport a la pose du
dernier appui (gauche pour un droitier). De la méme facon, il peut paraitre important d'étre attentif an moment du
passage de la jambe libre lors de I'appel en longueur, ou encore a celui du passage de la jambe d'attaque sur les
haies. En effet, un passage trop précoce de la jambe libre comme de la jambe d'attaque, peut s'accompagner d'un
allégement de I'appui d'impulsion au moment ou il conviendrait, pour des raisons biomécaniques évidentes, que ce
dernier soit "chargé". Le troisieme commentaire concerne la prise en compte de la dimension informationnelle de
I'activité du pratiquant. En effet, dans le troisieme exemple ("la position du talon de la jambe d'appel dans le cloche-
pied"), I'activité d'identification de I" indice comportemental” a mettre en relation avec la "bonne performance", est
déléguée a un éleve observateur. La lecture de bon nombre de productions didactiques, nous conduit a penser que
I'éleve acteur se trouve ainsi bien souvent déchargé de cet effort de repérage, portant sur certains effets de ses
actions ou sur certaines sensations accompagnant la réalisation Cependant, ce n'est pas toujours le cas, et
I'observateur se présente parfois comme un témoin "ayant pour fonction de confirmer ou d'infirmer I'auto évaluation"
effectuée par I'acteur (ARNAUD, DHELLEMMES, LAURIN, 1990). Remarquons que cette derniére conception du role de
I'observateur, semble plus proche de la réalité de la pratique en athlétisme, ou le plus souvent, c'est sur sollicitation
d'un premier athléte qu'un second devient momentanément observateur. La mission de ce dernier est bien de
renseigner le premier sur un aspect de sa réalisation, que celui-ci a lui méme précisé, et auquel il ne souhaite pas
allouer d'attention lors de I'action. Un athléte averti ne choisit d'ailleurs pas n'importe quel observateur. Il existent,
avec celles d'ARNAUD, DHELLEMMES et LAURIN (1990), d'autres propositions qui insistent sur le guidage par
I'enseignant de I'activité de repérage par l'acteur, ou qui considérent comme constitutive de I'activité technique, cette
activité perceptive déployée par I'éléeve qui agit. Nous pensons a la production de RETHY (1990), et pour les
montpelliérains, aux propositions malheureusement non publiées de PASTOR, formalisées dans le cadre d'une des
moutures du projet d'EPS du college Joffre. Ces derniéres tentatives, non seulement recentrent sur I'éléve acteur une
dimension non négligeable si ce n'est essentielle de I'activité technique, mais permettent aussi d'envisager ce qu'il est
éventuellement possible de rassembler, sous le deuxiéme type d'acquisition du texte d'accompagnement de I'enquéte
pédagogique pour une écriture concertée d'un programme en EPS (1993). Un rapide examen de quelques publications
didactiques nous incite donc a penser qu'une conception réductrice de la technique perdure en EPS, en dépit de
I'intensification, depuis plus d'une décennie, du travail de didactisation dans cette discipline. Le cadre limité de cette
réflexion ne nous autorise pas a développer les interprétations susceptibles d'étre avancées pour expliquer un tel
constat. Nous pouvons cependant indiquer deux orientations qui méritent d'étre explorées, dans une perspective de
dépassement de cette conception restrictive de la technique. La premiére orientation consiste a réhabiliter, au-dela de
la description technique, I'analyse des conditions biomécaniques élémentaires d'efficacité. La référence a ce type
d'analyse a manifestement déterminé un certain nombre de nos remarques formulées a propos des situations
d'apprentissage examinées, lorsqu'il a été question, par exemple, de I'intensité des poussées ou de la vitesse de retour
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des segments libres. Aussi, nous ne pensons pas qu'il faille chercher a se démarquer d'un référent de type
biomécanique, en considérant comme ARNAUD, LAURIN et DHELLEMMES (1990), que "ce référent réduit le
mouvement aux gestes qui le composent". Ne tombons-nous pas en effet, quand nous affirmons cela, dans une autre
réduction qui touche cette fois la biomécanique ou le référent biomécanique ? A propos de ce dernier et de
I'importance accordée par les enseignants a la biomécanique, il convient de remarquer que les premiers résultats
d'une étude que nous menons actuellement avec Marc DURAND, au sein du groupe d'analyse de I'enseignement du
Centre d'optimisation de la Performance Motrice de 1'UFR STAPS de Montpellier, indiquent que :

- peu d'enseignants (deux ou trois sur les dix collegues interrogés a ce jour) mobilisent explicitement des
connaissances biomécaniques, lorsque confrontés a des tdches de sélection ou de regroupement de situations
d'apprentissage du saut en longueur en EPS, ils expriment les raisons de leurs choix.

- les enseignants qui mobilisent ce type de connaissances, se révélent étre beaucoup plus sévéres que leurs pairs,
lorsqu'ils sont amenés a retenir, donc a expertiser et éventuellement a éliminer, des situations d'apprentissage tirées
de publications didactiques récentes. Ainsi, moins les enseignants semblent convoquer les connaissances
biomécaniques, moins ils sont critiques et plus ils apparaissent dépendants des propositions didactiques qu'ils peuvent
rencontrer dans les publications les plus largement diffusées ces derniers temps.

La deuxieme orientation consiste a entreprendre ou développer un effort d'explicitation des données susceptibles
d'étre identifiées et exploitées par I'éléve acteur pour réguler son action, soit pendant son déroulement, soit comme
cela est souvent le cas en athlétisme, a l'issue de celui-ci. Allons-nous encore longtemps pouvoir. nous satisfaire de
formulations telles que "prendre les informations pertinentes" ou "intérioriser de nouveaux reperes", sans qu'a aucun
moment nous ne nous trouvions en situation d'appréhender de quelles informations et de quels repéres il s'agit ? La
réflexion sur les contenus est-elle condamnée a ne produire que ce type d'évidentes généralités, comme le laissent
entendre certains détracteurs, non plus aujourd'hui de la technique, mais de la didactique ? Nous ne le pensons pas.
Mais il semble bien nécessaire de tenter une concrétisation de ce type de formules passe-partout et vide de sens pour
le praticien. Ce travail d'explicitation apparait d'ores et déja de fagon nette dans "Le hand-ball des 9/12 ans", ouvrage
stimulant, congu par un groupe d'enseignants et de cadres sportifs coordonné par Maurice PORTES C'est en Handball!
En athlétisme, les données ou "retours" pertinents (indices, signaux, reperes..), perceptibles et susceptibles d'étre
exploités par I'éléve acteur, demeurent quasiment introuvables dans les publications didactiques récentes. Le fait que
ces derniers éléments relévent sans doute en partie du domaine de l'indicible, ne peut a notre avis expliquer
totalement cette absence. Dans |'attente et pour en savoir plus, il faut avoir la chance de "tomber" sur la formalisation
des niveaux d'habileté du projet pédagogique d'EPS du collége Joffre de Montpellier, ou tenter de saisir ces éléments,
en prétant une oreille attentive lorsqu'enseigne un collegue, a la fois plus expérimenté et soucieux lui-méme
d'intervenir sur cette dimension informationnelle de I'activité du pratiquant. Réhabiliter I'analyse des conditions
biomécaniques élémentaires d'efficacité d'une part, développer un travail d'explicitation des éléments en mesure d'étre
identifiés et exploités par I'éléve acteur pour réguler son action d'autre part, telles sont donc deux orientations qu'il
parait utile d'approfondir. Il s'agit la, selon nous, de deux conditions a réunir nécessairement lorsque I'on envisage de
s'affranchir en EPS d'une conception réductrice de la technique, conception dont nous avons souligné qu'elle inspire
encore plusieurs propositions d'enseignement de I'athlétisme, qui pourtant ne convergent pas sur d'autres plans. Bien
que les exemples aient été choisis dans le champ de I'enseignement des techniques athlétiques, les réflexions critiques
présentées auraient pu étre illustrées a partir de propositions didactiques concernant d'autres APS. Pour autant, les
constats effectués ne sauraient s'appliquer a I'ensemble des productions publiées, et encore moins a la totalité des
pratiques pédagogiques en EPS, dont nous ne savons pas ce qu'elles sont effectivement. Pour conclure définitivement,
nous voudrions esquisser une derniére réflexion a propos d'une préoccupation d'actualité. Elle concerne I'évaluation
aux examens. Elle a pour origine une affirmation de REBOUL (1980), qui indique que I'évaluation n'est d'autant moins
objective qu'elle porte sur des résultats d'un niveau supérieure. Ne pouvons-nous pas penser que l'exigence
d'objectivité, qui prévaut aujourd'hui sur celle contradictoire de qualité des contenus évalués, constitue un obstacle au
développement d'une conception moins réductrice, plus large, en un mot "supérieure" de la technique en EPS ?
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De la conception de la technique dans quelques propositions d’enseignement
des techniques athlétiques en EPS

(Alain Soler, Techniques sportives et éducation physique, Dossier EPS n°19, 1994)

I INTRODUCTION

Que révéle un examen de la littérature didactique
récente concernant I'enseignement des techniques
athlétiques en EPS, lorsqu'on s'efforce de lire les
propositions des auteurs avec le souci de saisir la
conception de la technique qu'elles véhiculent, le plus
souvent de fagon implicite ?

Un tel examen montre, d'une part que certaines
productions relévent d'une conception réductrice de la
technique; d'autre part qu'il ne suffit pas de vouloir
solliciter chez les éléves une “activité technique”, pour
s'affranchir totalement et a coup slr, d'une conception
limitative de la technique.

Telles sont les deux principales idées que nous
développons dans cette contribution, aprés avoir précise ce
que nous entendons par conception réductrice de la
technique sportive.

Par ailleurs, la lecture critique de quelques publications
didactiques nous permet d'envisager deux pistes
susceptibles d'étre empruntées, si lI'on souhaite que nos
pratiques d'enseignement en EPS incarnent une conception
plus large mais aussi plus riche de la technique.

II UNE CONCEPTION REDUCTRICE DE LA
TECHNIQUE

Dans un article paru il y a presque quinze ans
GARASSINO (1980) constatait combien la technique
constituait alors, en EPS, un sujet de discorde. Ainsi
écrivait-il : “il est de fait aujourd'hui que la technique a ses
défenseurs et ses détracteurs qui se combattent ou
s'ignorent a partir de positions rigides et cristallisées”.

Pour ses défenseurs, la technique “reste la vérité, la
bible, la flamme éternelle, elle est tout et doit occuper
toute la place ”. Mais comme la mode du moment en EPS,
selon I'auteur, n'est pas des plus favorables a la technique,
ses partisans " la vivent comme honteuse”.

Pour ses détracteurs, la technique est maudite. Elle
“stéréotype, mutile, enferme, aliéne, mécanise, mortifie,
étouffe, sclérose, frustre, castre...”.

Nous n'allons pas nous demander, si malgré la tentative
menée par Garassino pour réhabiliter la technique en EPS,
le recours aux techniques athlétiques dans cette discipline
demeure maudit, critiqué, ou vécu honteusement.

Nous devons effectivement remarquer qu'aujourd'hui,
au niveau institutionnel, cette interrogation n'a pas
véritablement de sens. En effet, dans la mesure ou il est
clairement fait obligation aux enseignants d'EPS, lorsqu'il
s'agit d'évaluation certificative, de n'apprécier que ce qu'ils
enseignent, ces derniers se trouvent officiellement conviés
a transmettre “ les données essentielles des savoirs de
caractére technique ” (circulaire du 12.01.1994), ou encore
des gestes techniques propres aux Activités Physiques et
Sportives (APS). C'est ainsi que la circulaire du 12 janvier
1994 relative aux épreuves d'EPS aux baccalauréats, BT,
BEP et CAP, prévoit encore a propos de I'appréciation de la
maitrise de I'exécution, que I'évaluation “pourra porter soit
sur la réalisation d'une séquence globale ou d'un geste
technique propre a l'activité, soit sur une ou plusieurs
phases constituant une ou plusieurs données essentielles
caractéristiques de cette activité”.

La technique n'est donc, semble-t-il, ni maudite ni
honteuse, tout au moins dans le discours officiel.
Cependant, l'examen du texte d'accompagnement de
I'enquéte pédagogique pour une écriture concertée d'un
programme en EPS, invite a nuancer cette affirmation. Le
terme “technique” n'est en effet employé qu'une seule et
unique fois, au sujet du deuxiéme domaine et des Activités
Physiques de Pleine Nature, a propos desquelles il est noté

qu'elles “posent des problémes spécifiques d'apprentissage
technique qui enrichiront le bagage moteur de I'éléve”.

Quoiqu'il en soit, ce qui nous intéresse davantage dans
I'article de GARASSINO, est l'idée selon laquelle la
polémique a propos de la technique et de son utilisation en
EPS, reposait en 1980 sur “une méme confusion, une
méme idée fausse qui consiste a donner de la technique
une fausse définition”.

Sans prétendre traduire totalement la pensée de
I'auteur, nous considérons que la définition fausse est celle
qui réduit la technique a ses manifestations les plus
directement observables, essentiellement gestuelles et
spatiales, et qui I'assimile ainsi @ un produit formel. La
confusion est celle opérée entre technique et technicisme,
le technicisme n'étant “en pédagogie (...) que la copie
formelle du produit de la technique”.

Réduction a un produit formel, et par conséquent
confusion entre technique et technicisme, telles sont les
caractéristiques essentielles de ce que nommons ici,
conception réductrice de la technique.

IIT QUAND LES PROPOSITIONS D'ENSEIGNEMENT
DE L'ATHLETISME EN EPS RELEVENT D’UNE
CONCEPTION REDUCTRICE DE LA TECHNIQUE

La premiere idée que nous entendons développer, a
partir d'exemples de situations d'apprentissage, est que
cette conception réductrice de la technique, semble bien
encore inspirer un certain nombre de matériaux
didactiques, concernant I'enseignement de I'athlétisme en
EPS, et publiés par des auteurs occupant des positions
différentes dans le champ de la discipline.

1 Les deux élastiques

A titre d'exemple - car il ne s'agit pas de présenter ici
les résultats d'une réflexion méthodique, prenant appui sur
la lecture et la compréhension de toutes les propositions
didactiques publiées ces derniéres années - nous pouvons
analyser une situation d'apprentissage du cloche pied au
triple saut proposée par SENERS (1989), pour des éleves
de quatrieme ou de troisieme.

La tache consiste a enchainer, a l'issue de trois foulées
d'élan, un cloche pied et une foulée bondissante avant de
se recevoir dans une fosse de sable. L'objectif est formulé
de la fagon suivante: “chercher a conserver la vitesse
horizontale, éviter de faire un saut trop haut avec "une
jambe de bois" (raide) entrainant blocage et ne permettant
pas une impulsion a la réception”. L'auteur précise les
“opérations”, I'aménagement matériel et les critéres
d'évaluation: I'éleve do : effectuer le cloche pied par
dessus un élastique tendu et bas (15 a 25 cm) sans
I'accrocher avec le pied, tout en passant sans le toucher,
sous un deuxiéme élastique haut, situé a une hauteur
égale a la "taille plus vingt centimetres.

Dans cette situation, ce qui est attendu du collégien,
c'est la production d'une réponse conforme sur le plan
gestuel (retour de la jambe d'appel fléchie) et spatial (saut
rasant), a la prestation des athletes triples sauteurs
confirmés, et cela en référence a une description formelle
de ses manifestations observables. D'ailleurs, I'auteur
insiste, au sujet de I'enseignement des sauts athlétiques en
EPS, sur la nécessité “ de bien connaitre la description
technique de chaque saut étudié afin de bien maitriser
I'utilisation des situations pédagogiques proposées.

Certes, il est espéré que la réalisation conforme a un
modele formel, génere un effet renvoyant lui a un principe
d'efficacité: la conservation de la vitesse horizontale (cf.
objectif). Mais ce principe semble davantage concerner
I'enseignant que I'éléve, qui n'a pas a apprécier cet effet-
la, mais doit évaluer sa réussite a partir de deux critéres:



“ne pas toucher ['élastique bas avec le pied” et “ne pas
toucher I'élastique haut avec ta téte”.

Nous pensons que ce type de situation est révélatrice
d'une réduction de la technique a sa description gestuelle
et spatiale. Il convient de porter un regard critique sur ce
type de proposition, qui vise I'élimination de symptémes
tels que la hauteur du bond et la “jambe de bois”, sans
qu'il ne soit explicitement procédé a une tentative
d'identification des conditions ou causes susceptibles d'étre
a l'origine de leur apparition. Nous pouvons en effet
concevoir qu'un déséquilibre du corps vers l'avant peut
faire obstacle a un retour fléchi de la jambe d'appel
pendant le “cloche”. Un tel déséquilibre, en limitant
I'efficacité de la propulsion lors de Il'appel, entraine
indirectement une réduction de la durée du cloche-pied.
Or, l'action de retour de la jambe fléchie requiert du
temps, surtout si I'on souhaite ne pas négliger la poussée
lors de l'appel. C'est pourquoi, avec des éleves de
quatrieme ou de troisieme dont le premier bond mesure
généralement moins de trois métres, cette action de retour
fléchi du segment d'impulsion, apparait peu compatible
avec la réalisation d'un saut rasant, donc de durée bréve.

2 Le cycle de jambe antérieur

Une deuxiéme situation illustre également cette
conception quelque peu simplificatrice de la technique. Il
s'agit d'une situation proposée par PIASENTA (1988). Cette
situation appelée par son concepteur ‘“situation
pédagogique entonnoir” est destinée a favoriser
I'acquisition ou I'amélioration d'une “action fondamentale” :
le cycle de jambe antérieur (cf figure N° 1).

Plus précisément, PIASENTA écrit: “apres avoir dégagé
une tache motrice fondamentale, nous nous efforgons de
trouver des situations pédagogiques "entonnoir" qui ne
laissent pas de place a la créativité et a diverses solutions
pour les réaliser. Autrement dit, dans la mesure du
possible, il faut que la seule alternative soit la coordination
recherchée. Ainsi, en réalisant des enjambements (un seul
appui intermédiaire) sur des obstacles (structure légéere
pour la sécurité) disposés a intervalles de 1 m a 1,50 m, le
cycle de jambe antérieur deviendra une nécessité si la
hauteur est treés précisément la longueur de la jambe
(distance sol-genou)”.

Ce qui parait encore en jeu dans cette « situation
pédagogique entonnoir », est bien la conformité a un
modele descriptif: le trajet suivi par la cheville pendant un
cycle de jambe. Méme s'il s'agit dans ce cas d'une
construction (un diagramme), a partir d'une “observation
au deuxieme degré”, nous sommes toujours, telle qu'est
décrite la situation, en présence d'une représentation
formelle caractéristique d'une conception réductrice de la
technique.

Ces deux exemples - les deux élastiques et le cycle de
jambe antérieur - confirment l'idée selon laquelle certaines
publications didactiques, plus ou moins directement
destinées aux enseignants d'EPS, refletent encore une
conception limitative de la technique sportive.

IV QUAND IL NE SUFFIT PAS DE SE CENTRER SUR
L’ACTIVITE TECHNIQUE POUR S'AFFRANCHIR
TOTALEMENT ET A COUP SUR D'UNE CONCEPTION
REDUCTRICE DE LA TECHNIQUE

Parmi I'ensemble des productions didactiques relatives
a I'enseignement des techniques athlétiques en EPS, il en
est d'autres dont les auteurs entendent explicitement
“sortir des pratiques athlétiques centrées seulement sur
des aspects gestuels... pour s'installer sur des pratiques
mettant au centre l'activité déployée par les éléves
confrontés a des taches athlétiques”. Nous faisons ici
référence aux propositions d'ARNAUD et LAURIN (1989),
auteurs qui empruntent certaines formules a GOIRAND
(1987).

L'enjeu est de dépasser une “conception fixiste de la
technique ”, et d'adopter “une conception dynamique d'une

technique en train de se constituer”. Il s'agit d™apprendre
a déployer l'activité qui permet de construire des solutions,
c'est-a-dire en EPS une activité technique, activité de type
expérimental, simulation de celle du champion”.

Avec GOIRAND, ARNAUD et LAURIN nous invitent ainsi
a retenir une définition plus large de la technique, qui n'est
plus seulement produit mais aussi production. Nous
retrouvons le souci affiché par GARASSINO (1980) lorsqu'il
affirmait que “c'est l'activité de I'éléve qui est technique
(...). La technique est dans le sujet et son activité non
dans l'objet qu'il produit”.

A quelques nuances prés, cette activité technique est le
plus souvent décrite aujourd'hui, comme une activité de
mise en relation de données avec des résultats. Les
données sont, suivant les publications, des “ modalités
d'action ”, des " informations ” ou encore des “ indices
comportementaux”. Les résultats sont le plus souvent les
performances chiffrées réalisées par les éléves.

Ainsi, a I'étape de l'activité technique, il s'agit de
« transformer intentionnellement les réponses initiales a
partir d'un processus de mise en relation de certaines
modalités d'actions et de résultats ». (ARNAUD,
DHELLEMMES, LAURIN, 1990).

Nous voulons attirer I'attention sur le fait que les
propositions qui s'inscrivent explicitement dans cette
perspective de définition plus large, n'échappent pas toutes
pour autant, a la conception réductrice de la technique
précédemment identifiée.

1 La position du talon de la jambe d’appel dans le
cloche-pied

Afin d'appuyer cette affirmation, nous pouvons
examiner un extrait du compte rendu effectué par RIAS et
VIDAL (1990), a lissue d'un cycle de six séances
d'athlétisme de deux heures, avec des collégiens d'une
classe de troisieme.

Cet extrait porte sur le déroulement de la troisieme et
de la quatrieme séance du cycle, séances “qui visent la
transformation de [l'activité corporelle des éléves”. Des
observateurs sont convoqués. Le rdle de Il'enseignant est
précisé. Il “guide l'activité d'apprentissage des éléves en
sollicitant des mises en relation entre des indices
comportementaux et des données quantitatives portant sur
I'action et les résultats de I'action”. Des exemples de
questions posées aux éléves, illustrent le contenu de cette
activité de guidage par I'enseignant. Pour le triple saut, la
question a laquelle les éléves sont invités a répondre est la
suivante: " oU se situe, lors du premier saut, le talon de la
"jambe cloche-pied" par rapport a l'autre jambe (niveau
talon, genou, au dessus du genou) lorsque tu réalises une
bonne performance au triple saut? “Nous devons
reconnaitre qu'effectivement, dans cet exemple, ['éléve
déploie une activité de mise en relation d'une donnée
fournie par un observateur- ici la position du talon de la

jambe d'appel référée a l'autre jambe - avec la
performance ("une bonne performance").
Cependant, “lindice comportemental" a identifier,

renvoie encore a des aspects gestuels et spatiaux de la
prestation du triple sauteur confirmé. Et ce sont bien ces
aspects, que les ,les éléves sauteurs devront ensuite
reproduire sous le contréle des observateurs, qui ont
également pour téche, dans un deuxieme temps, de "
vérifier que les bonnes réponses obtenues sont réellement
mises en ceuvre dans la pratique".

Bien évidemment encore, et méme si au lancer du
poids l'indice comportemental est de méme nature
(puisqu'il s'agit d'indiquer, par rapport a la ligne des
épaules, la position du coude qui permet I'obtention des
meilleures performances), il convient de préciser que cet
extrait ne résume pas l'ensemble des propositions des
auteurs.

L'exemple choisi a simplement été retenu, pour signifier
qu'il ne suffit pas de solliciter chez les éléves une activité
de mise en relation, dite activité technique, pour
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s'affranchir d'un coup et a coup s(ir, des pratiques centrées
sur les aspects gestuels et/ou spatiaux de la réalisation.

2 Quelques commentaires

Plusieurs commentaires peuvent étre proférés au sujet
de ce dernier type de propositions, s'inscrivant dans une
perspective de définition plus large de la technique.

a) Toute reégle d’action efficace mérite d’étre
suspectée !

Ce troisieme exemple est illustratif d'un certain nombre
de publications, ou se trouve utilisée la notion de regle
d'action pour formaliser les contenus de I'EPS. Les auteurs
de ces contributions préconisent de solliciter chez les
éléves, une activité de mise en relation devant aboutir a la
formulation, avant application, de regles d'action efficaces.
Ces derniéres indiquent l'action a effectuer, ou la modalité
d'action a mettre en ceuvre, pour obtenir un résultat désiré
et fixé a l'avance. Elles sont le plus souvent présentées
sous la forme d'une relation de causalité linéaire simple du
type: "si... alors...".

Par exemple: "si je veux augmenter ma vitesse sur le
parcours (haies), alors je dois attaquer loin de I'obstacle ",
"si le javelot tombe sur la queue et a droite par rapport a
I'axe de déplacement, alors je tire dans la pointe aprés étre
revenu en face avant", "si je veux rebondir sans perdre de
vitesse a la réception du cloche, alors je raméne la jambe
d'appel fléchie".

Il n'y a pas qu'en sport de combat et en sport collectif
que ce type de reégles d'action nous parait réducteur, parce
que fournissant une vision singulierement appauvrie, et
bien souvent fausse, de la réalité complexe de la pratique
des spécialités athlétiques.

Pour tenter d'étayer cette affirmation en prenant un
exemple classique en athlétisme, imaginons nous un
instant face a un éléve qui, en longueur, vient de "mordre "
a l'appel. Nous souhaitons tous, parce que c'est un éleve
de terminale d'un bon niveau, qu'il ne morde pas l'essai
suivant. En général, nous sommes tentés de lui proposer,
ou nous l'amenons a prendre lui méme la décision, de
reculer son point de départ. Si je mords, alors je recule.
Telle est la régle. Le plus souvent les éléves savent cela.
Mais ce n'est pas forcément toujours la meilleure solution!
Parce que si I'éleve a mordu en allongeant les deux
derniéres foulées, peut étre ferait-il mieux d'avancer son
point de départ.

Encore serait-il opportun, avant de lui suggérer cette
derniére possibilité, de s'assurer qu'il n'a pas changé sa
maniére de s'élancer, et en particulier la nature de la pose
du premier appui de la course d'élan. En effet, si lors de sa
tentative, notre éléve qui allonge est par ailleurs parti cette
fois avec un premier appui moins propulsif de ré-
équiibration, alors peut étre est-il plus raisonnable
finalement de ne pas modifier le point de départ.

Faut-il alors reculer ? avancer ? ne pas bouger la
marque de départ? Qu'en pense I'éleve observateur
pourtant attentif au lieu de la pose du pied d'appel ?

Méme en athlétisme, toute regle d'action mérite ainsi
d'étre suspectée. Dans tous les cas, il semble indispensable
de la situer dans un contexte a la fois plus large et plus
précis. La prise en compte de ce dernier ne dépasse-t-elle
pas le plus souvent les possibilités des éléves
observateurs ?

Dans I'exemple précédent, nous aurions pu encore
évoquer, sans qu'il s'agisse la de surenchére, les conditions
de vent bien s(r, mais aussi entre autres facteurs, le rang
de la tentative de "notre" éléve au cours de la séance.

b) La dimension temporelle de la réalisation : une
dimension souvent oubliée

Le deuxieme commentaire concerne la dimension
temporelle des actions réalisées par le pratiquant. Cet
aspect temporel de la réalisation, et plus précisément le
moment d'effectuation de l'action recherchée, n'est pas
explicitement pris en compte dans la présentation des deux
situations d'apprentissage du cloche-pied examinées

précédemment. Plus généralement, cette dimension
temporelle n'est que rarement noise en avant, de fagon
explicite, dans les propositions didactiques relatives a
I'enseignement, en EPS, des spécialités athlétiques (mais
aussi des autres APS).

En considérant que I'on aborde le probleme de I'action
de la jambe d'appel lors du cloche-pied au triple saut, nous
pouvons nous demander si la prise en compte du temps
passé a "impulser" ("prends le temps d'appuyer"), et donc
du moment (et de la vitesse) du retour plus ou moins
précoce de la jambe d'appel pendant le "cloche", n'est pas
tout aussi déterminante que la centration sur la forme du
retour (jambe fléchie avec le talon a tel ou tel niveau par
rapport a l'autre jambe).

Nous pouvons méme croire que les deux premiers
paramétres, directement liés entre eux (temps passé a
impulser et moment du retour), conditionnent au moins en
partie la forme du retour. En effet, dans la mesure ol un
retour trés précoce risque d'étre lié a une poussée
escamotée lors de Il'appel, le temps disponible pour
ramener la jambe (elle méme peu accélérée en raison de la
faible intensité de la poussée), en position fléchie vers
I'avant a de fortes chances d'étre démesurément réduit,
interdisant ainsi la réalisation de I'action mise en
perspective.

D'autres exemples, sans doute plus démonstratifs,
choisis dans d'autres spécialités athlétiques auraient pu
étre présentés afin de souligner I'importance a accorder a
la dimension temporelle de la réalisation. Ainsi aurions-
nous pu évoquer, au javelot, le moment de la tirade du
bras par rapport a la pose du dernier appui (gauche pour
un droitier). De la méme fagon, il peut paraitre important
d'étre attentif an moment du passage de la jambe libre lors
de l'appel en longueur, ou encore a celui du passage de la
jambe d'attaque sur les haies. En effet, un passage trop
précoce de la jambe libre comme de la jambe d'attaque,
peut s'accompagner d'un allégement de I'appui d'impulsion
au moment ou il conviendrait, pour des raisons
biomécaniques évidentes, que ce dernier soit "chargé".

c) La dimension perceptive de I'activité du
pratiquant : une dimension rarement explicitée

Le troisitme commentaire concerne la prise en compte
de la dimension informationnelle de I'activité du pratiquant.
En effet, dans le troisitme exemple ("la position du talon
de la jambe d'appel dans le cloche-pied"), ['activité
d'identification de I" indice comportemental" a mettre en
relation avec la "bonne performance", est déléguée a un
éléve observateur.

La lecture de bon nombre de productions didactiques,
nous conduit a penser que |'éléve acteur se trouve ainsi
bien souvent déchargé de cet effort de repérage, portant
sur certains effets de ses actions ou sur certaines
sensations accompagnant la réalisation Cependant, ce n'est
pas toujours le cas, et I'observateur se présente parfois
comme un témoin "ayant pour fonction de confirmer ou
d'infirmer l'auto évaluation" effectuée par I'acteur
(ARNAUD, DHELLEMMES, LAURIN, 1990).

Remarquons que cette derniere conception du rdle de
I'observateur, semble plus proche de la réalité de la
pratique en athlétisme, ou le plus souvent, c'est sur
sollicitation d'un premier athléte qu'un second devient
momentanément observateur. La mission de ce dernier est
bien de renseigner le premier sur un aspect de sa
réalisation, que celui-ci a lui méme précisé, et auquel il ne
souhaite pas allouer d'attention lors de l'action. Un athléte
averti ne choisit d'ailleurs pas n'importe quel observateur.

Il existent, avec celles d'ARNAUD, DHELLEMMES et
LAURIN (1990), d'autres propositions qui insistent sur le
guidage par l'enseignant de l'activité de repérage par
I'acteur, ou qui considerent comme constitutive de I'activité
technique, cette activité perceptive déployée par I'éleve qui
agit. Nous pensons a la production de RETHY (1990), et
pour les montpelliérains, aux propositions
malheureusement non publiées de PASTOR, formalisées
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dans le cadre d'une des moutures du projet d'EPS du
collége Joffre. Ces derniéres tentatives, non seulement
recentrent sur I'éleve acteur une dimension non
négligeable si ce n'est essentielle de l'activité technique,
mais permettent aussi d'envisager ce qu'il est
éventuellement possible de rassembler, sous le deuxieme
type d'acquisition du texte d'accompagnement de I'enquéte
pédagogique pour une écriture concertée d'un programme
en EPS (1993).

V QUAND ON ENVISAGE QUELQUES CONDITIONS
PERMETTANT D’INSCRIRE LES PROPOSITIONS
DIDACTIQUES DANS LE CADRE D’'UNE DEFINITION
PLUS LARGE ET D'UNE CONCEPTION PLUS RICHE DE
LA TECHNIQUE

Un rapide examen de quelques publications didactiques
nous incite donc a penser qu'une conception réductrice de
la technique perdure en EPS, en dépit de l'intensification,
depuis plus d'une décennie, du travail de didactisation dans
cette discipline. Le cadre limité de cette réflexion ne nous
autorise pas a développer les interprétations susceptibles
d'étre avancées pour expliquer un tel constat. Nous
pouvons cependant indiquer deux orientations qui méritent
d'étre explorées, dans une perspective de dépassement de
cette conception restrictive de la technique.

1 Réhabiliter I'analyse des conditions
biomécaniques d’efficacité

La premiere orientation consiste a réhabiliter, au-dela
de la description technique, I'analyse des conditions
biomécaniques élémentaires d'efficacité. La référence a ce
type d'analyse a manifestement déterminé un certain
nombre de nos remarques formulées a propos des
situations d'apprentissage examinées, lorsqu'il a été
question, par exemple, de l'intensité des poussées ou de la
vitesse de retour des segments libres. Aussi, nous ne
pensons pas qu'il faille chercher a se démarquer d'un
référent de type biomécanique, en considérant comme
ARNAUD, LAURIN et DHELLEMMES (1990), que "ce référent
réduit le mouvement aux gestes qui le composent". Ne
tombons-nous pas en effet, quand nous affirmons cela,
dans une autre réduction qui touche cette fois la
biomécanique ou le référent biomécanique ?

A propos de ce dernier et de I'importance accordée par
les enseignants a la biomécanique, il convient de
remarquer que les premiers résultats d'une étude que nous
menons actuellement avec Marc DURAND, au sein du
groupe d'analyse de l'enseignement du Centre
d'optimisation de la Performance Motrice de 1'UFR STAPS
de Montpellier, indiquent que :

- peu d'enseignants (deux ou trois sur les dix collegues
interrogés a ce jour) mobilisent explicitement des
connaissances biomécaniques, lorsque confrontés a des
taches de sélection ou de regroupement de situations
d'apprentissage du saut en longueur en EPS, ils expriment
les raisons de leurs choix.

- les enseignants qui mobilisent ce type de
connaissances, se révelent étre beaucoup plus sévéres que
leurs pairs, lorsqu'ils sont amenés a retenir, donc a
expertiser et éventuellement a éliminer, des situations
d'apprentissage tirées de publications didactiques récentes.
Ainsi, moins les enseignants semblent convoquer les
connaissances biomécaniques, moins ils sont critiques et
plus ils apparaissent dépendants des propositions
didactiques qu'ils peuvent rencontrer dans les publications
les plus largement diffusées ces derniers temps.

2 Poursuivre et généraliser le travail
d’explicitation des éléments susceptibles d’étre
repérés et utilisés par I’'éléve acteur pour réguler son
action

La deuxiéeme orientation consiste a entreprendre ou
développer un effort d'explicitation des données
susceptibles d'étre identifiées et exploitées par I'éléeve
acteur pour réguler son action, soit pendant son
déroulement, soit comme cela est souvent le cas en
athlétisme, a l'issue de celui-ci.

Allons-nous encore longtemps pouvoir. nous satisfaire
de formulations telles que "prendre les informations
pertinentes" ou "intérioriser de nouveaux reperes", sans
gu'a aucun moment nous ne nous trouvions en situation
d'appréhender de quelles informations et de quels repéres
il s'agit ?

La réflexion sur les contenus est-elle condamnée a ne
produire que ce type d'évidentes généralités, comme le
laissent entendre certains détracteurs, non plus aujourd'hui
de la technique, mais de la didactique ? Nous ne le
pensons pas. Mais il semble bien nécessaire de tenter une
concrétisation de ce type de formules passe-partout et vide
de sens pour le praticien.

Ce travail d'explicitation apparait d'ores et déja de
fagon nette dans "Le hand-ball des 9/12 ans", ouvrage
stimulant, congu par un groupe d'enseignants et de cadres
sportifs coordonné par Maurice PORTES C'est en Handball!
En athlétisme, les données ou "retours" pertinents (indices,
signaux, reperes..), perceptibles et susceptibles d'étre
exploités par [I'éléve acteur, demeurent quasiment
introuvables dans les publications didactiques récentes. Le
fait que ces derniers éléments relévent sans doute en
partie du domaine de l'indicible, ne peut a notre avis
expliquer totalement cette absence.

Dans l'attente et pour en savoir plus, il faut avoir la
chance de "tomber" sur la formalisation des niveaux
d'habileté du projet pédagogique d'EPS du college Joffre de
Montpellier, ou tenter de saisir ces éléments, en prétant
une oreille attentive lorsqu'enseigne un colléegue, a la fois
plus expérimenté et soucieux lui-méme d'intervenir sur
cette dimension informationnelle de I'activité du pratiquant.

VI CONCLUSION

Réhabiliter I'analyse des conditions biomécaniques
élémentaires d'efficacité d'une part, développer un travail
d'explicitation des éléments en mesure d'étre identifiés et
exploités par I'éleve acteur pour réguler son action d'autre
part, telles sont donc deux orientations qu'il parait utile
d'approfondir.

Il s'agit la, selon nous, de deux conditions a réunir
nécessairement lorsque I'on envisage de s'affranchir en
EPS d'une conception réductrice de la technique,
conception dont nous avons souligné qu'elle inspire encore
plusieurs propositions d'enseignement de I'athlétisme, qui
pourtant ne convergent pas sur d'autres plans.

Bien que les exemples aient été choisis dans le champ
de I'enseignement des techniques athlétiques, les
réflexions critiques présentées auraient pu étre illustrées a
partir de propositions didactiques concernant d'autres APS.
Pour autant, les constats effectués ne sauraient s'appliquer
a I'ensemble des productions publiées, et encore moins a la
totalité des pratiques pédagogiques en EPS, dont nous ne
savons pas ce qu'elles sont effectivement.

Pour conclure définitivement, nous voudrions esquisser
une derniére réflexion a propos d'une préoccupation
d'actualité. Elle concerne I'évaluation aux examens. Elle a
pour origine une affirmation de REBOUL (1980), qui
indique que I'évaluation n'est d'autant moins objective
gu'elle porte sur des résultats d'un niveau supérieure. Ne
pouvons-nous pas penser que l'exigence d'objectivité, qui
prévaut aujourd'hui sur celle contradictoire de qualité des
contenus évalués, constitue un obstacle au développement
d'une conception moins réductrice, plus large, en un mot
"supérieure" de la technique en EPS ?
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- Objectif : synthétiser I'idée essentielle développée dans un paragraphe
. - Support : extrait de texte
. - Durée : environ 30"

1 - Lire les textes suivants dans la perspective de les résumer en 3 lignes (ou 3 phrases).

Texte 1

Dans une situation-probléme, I'objectif principal de formation se trouve donc dans I'obstacle a franchir et
non dans la tache a réaliser. Or toute la difficulté vient du fait que pour I'apprenant, la plupart du temps,
la tache reste longtemps la seule réalité saisissable : c'est elle qui le mobilise et qui oriente ses activités
en lui donnant une représentation du but a atteindre. Il est d'ailleurs tout a fait nécessaire qu'il en soit
ainsi : sans cette représentation de ce qu'il doit faire, il ne peut se mettre en route ; sans critéres pour
identifier la réussite de son projet, il ne dispose d’aucun outil de régulation de son travail. C'est pourquoi
il est particulierement utile, comme le recommandent les théoriciens de I'évaluation formatrice, d’établir
avec l'apprenant, avant d'engager la séquence d'apprentissage, une « fiche de tache ou figureront les
critéres qui permettront de contréler la qualité du résultat final (« la tache sera réalisée quand... si .. au
moment ou... »). Mais, autant est-il possible de se représenter la tdche en raison du fait qu’elle se
concrétise en un « produit », autant est-il extrémement difficile et particulierement rare de pouvoir se
représenter I'objectif a atteindre avant de I'avoir atteint dans la mesure ou il s'agit d'un « savoir », d’un
« savoir-faire », d'un « savoir-étre ». Je ne peux savoir ce que je dois savoir avant de le savoir.
L'objectif n'est saisissable par l'apprenant que « en creux », en tant qu'obstacle, manque, difficulté a
franchir... il n’est véritablement identifiable qu’apres-coup.

Il faut donc bien garder a I'esprit qu'une situation-probléme, si elle se présente toujours pour l'apprenant
comme une tache a effectuer, doit néanmoins étre construite par le formateur a partir de l'objectif
d’acquisition qu'il s'est fixé. En tant que poursuite d'une tache, la situation-probléme peut faire I'objet
d'une analyse critériologique et de I'élaboration d'une « fiche de tache », En tant qu'assujettie a la
poursuite d'un objectif, la situation-probléme doit aboutir a I'explicitation de celui-ci en fin de séquence et
a son évaluation individuelle systématique. L'inverse, s'il était possible, serait pervers : en évaluant la
tache, on entrainerait les sujets a contourner I'apprentissage ; en critériologiant les objectifs en début de
séquence, on s'exposerait a leur dénaturation.

(Philippe Meirieu, Guide méthodologique pour I'élaboration d’une situation-probléme,
Apprendre, oui, mais comment ? 8° édition, 1991).

Texte 2

Et si tout cela était dangereux ? Seize jours de dévotion, de culte de la victoire, de célébration
des vainqueurs. IIs seront 302 lauréats a aller plus vite, plus haut, plus fort que les 10000 autres athlétes
de ces Jeux Olympiques, écrasante majorité de perdants. Ces derniers méritent évidemment un tout
autre hommage méme si, finalement, cet inconscient destin s'inscrit profondément dans la tradition des
Jeux.

« Il n'est pas possible a Olympie de simplement subir une défaite et de s'en aller : il faut d'abord
montrer sa honte devant le monde entier qui regarde ». Ceci n'est pas extrait de la charte du Comité
international olympique (CIO) mais des Entretiens du philosophe stoicien Epictéte. Puisque le vainqueur
est I'égal d'un dieu, la liturgie olympique promet le calvaire au perdant. La défaite, cette punition, cette
humiliation qui augure si peu de salut a ceux qui vont mourir. Peut-étre est-il temps de la réhabiliter.
Peut-étre ne faut-il jamais oublier que, derriere la devise des Jeux modernes, se cache un programme
politique et un projet d'éducation des masses.

Plus vite - que les autres,

plus haut - que les autres,

plus fort - que les autres.

Les autres, ceux que les Jeux permettent de découvrir. Les autres, ceux sans qui la compétition n'aurait
aucune valeur. Les autres, ceux sans qui la vie n'aurait guére de sens. Ces autres pour lesquels le sport
ne saurait oublier ce qu'il leur doit. Parce que les larmes de détresse ne pésent pas moins lourd que
celles de joie. Si le champion olympique tient du divin, le vaincu porte donc en lui I'humanité et sa
dramaturgie. Puisque la notion méme de vainqueur entaille le principe d'égalité, l'idée d'échec doit
encourager celui de fraternité.

Fabrice Jouhaud, L'Equipe 28/7/2012
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Corrigé

Texte 1
Le sujet est orienté par la tache, le formateur par l'obstacle

Une situation-probléeme peut étre percue de deux manieres différentes : le sujet est orienté par la
tdche a effectuer, alors que le formateur est centré sur l'obstacle a faire franchir a I'apprenant. En effet,
la tache est pour I'apprenant la seule réalité saisissable, celle qui oriente son activité par le biais des
criteres de réussite. Par contre, pour l'enseignant, c’est bien l'objectif d’acquisition permettant de réussir
la tdche qui organise la construction de la situation-probléme.

Texte 2
Les autres

La compétition, et notamment les JO, célébre quelques rares vainqueurs, tout en promettant le
calvaire aux perdants. Il convient pourtant de réhabiliter le statut de la défaite. Car sans les autres, la
compétition n‘a guere de sens. C’est pourquoi, si l'idée de vainqueur entaille le principe d'égalité, I'idée
d'échec doit encourager celui de fraternité.
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