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L’enseignement et la connaissance de la matiére des professeurs d’EPS

Le cas de la natation dans un lycee de Pagglomération grenobloise

Le premier auteur est Professeur
Assistant a Uinstitut National de la Jeunesse,
de I'Education Physique et des Sports de
Porto-Novo (Bénin). Il a travaillé avec le
dernier auteur qui est Maitre de Conférence au
Laboratoire « SENS » de I’Université Joseph
Fourrier (Grenoble). Le deuxiéme auteur est
Maitre Assistant a I'INJEPS de Porto-Novo
tandis que le troisiéme a apporté sa contri-
bution a la préparation de la publication. Cette
derniére présente les résultats d'une étude
exploratoire & caractére didactique réalisée a
I'"UFR-APS de I'Université Joseph Fourrier de
Grenoble 1.

Introduction

Le but de cette étude est de montrer,
d’une part, dans le systéme éducatif frangais,
les diverses transformations ou modifications
que les enseignants d'EPS font subir aux
pratiques sportives lorsqu'ils ont la volonté de
les enseigner et, d’autre part, de mettre en
évidence la connaissance de la nage qui
caractérise chacun d’eux ou qui sous-tend le
processus de transformation qu’ils opérent en
matiére d’enseignement. C'est en effet un
processus qui n'est pas spécifique au systéme
éducatif francais organisé au collége en cycles
d’étude :

- Cycle initial correspondant aux classes de 6°.

- Cycle central correspondant aux classes de 5°
et 4°.

- Cycle d’orientation correspondant aux classes
de 3°.

C’est en fait un processus universel qui
caractérise tout enseignement et qui peut
s'analyser aussi bien chez les enseignanis
d'EPS d'un pays en voie de développement
comme le Bénin, en vue de donner une
nouvelle orentation & la formation des ensei-
gnants de cette discipline.

En France, les textes officiels les plus
récents relatifs & [’enseignement de I'EPS
(cette étude ayant été réalisée avant la parution
du programme de seconde), parus aux BO des

18.07.1996, 30.01.1997 et 15.10.1998, définis-
sent les orientations et les programmes pour
cette discipline au niveau des colléges et
illustrent un nouveau mode de pilotage du
systéme éducatif. Ils précisent, au plan
national, un cadre fixant les finalités et les
objectifs auxquels doit concourir ’enseigne-
ment, et renvoient aux enseignants d’EPS de
chaque établissement, la responsabilité de fixer
concrétement les objectifs et les acquisitions
des éléves en fonction des ressources et
contraintes locales.

Ce nouveau dispositif, qui induit la
rédaction dun projet d’établissement pour
I’éducation physique et sportive, suppose qu'un
ensemble de décisions soit pris par l'équipe
enseignante, notamment sur :

- le type de pratique pris en référence pour
concevoir les activités a proposer aux éléves et
les contenus a leur enseigner ;

- le type de performance et de prestation visées
aux différents niveaux de la scolarité ;

- les éléments de cette pratique (roles, actions,
opérations...) qui doivent faire l'objet d'un
enseignement ;

- les techniques et savoirs que les éléves doi-
vent acquérir pour accéder a la prestation
visée.

Le fait que les enseignants d'un méme
établissemnent doivent arréter leur programme
et le rendre public (en l'insérant dans le projet
EPS) ouvre, au plan local, un espace de
discussions, de négociations et de décisions
tout a fait singulier. Entre les différents acteurs
de la communauté éducative mais aussi entre
eux et leur tutelle administrative et pédago-
gique, pouvant engendrer des stratégies indi-
viduelles et collectives (Klein, 1996), s'ouvre
alors un jeu original visant a définir l'offre
d'enseignement (Briot, 1999) et & rédiger un
programme formel. '

Cette étude s'intéresse & ce que devient un
tel programme lors de sa mise en ceuvre par les
enseignants. Nous pensons en effet que celui-ci
va subir des transformations, témoignant du
travail que chaque enseignant opére pour
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"adapter 2 la singularité des situations d'ensei-
ghement. Ce travail de transformation peut
varier en fonction de l'expérience profes-
sionnelle de chaque enseignant (témoignant
ajnsi de l'intériorisation des contraintes du
ystéme didactique et plus largement des
contraintes ergonomiques relatives au travail
des enseignants) et de sa propre comnaissance
d¢ la matiére qu'il enseigne (Shulman, 1987).
Plusieurs études, portant sur la connais-
sqnce que les enseignants possédent de la
matiére qu’ils enseignent et sur les effets de
ce¢tte conpaissance sur l'enseignement, ont
ontré Pexistence dun lien étroit entre leurs
hnceptions et convictions et les pratiques en
lasse (Durand, 1996 ; Smith & Neale, 1989).
De telles études ont été essentiellement
tveloppées dans les disciplines scientifiques
Lathy, 1997).

En EPS et plus largement dans le
hmaine de l'enseignement des activités physi-
hes et sportives, plusieurs travaux franco-
hones se sont intéressés aux liens existant
hire 1’expertise des enseignants dans les
Ltivités physiques et sportives ou artistiques
APSA) enseignées et leurs pratiques péda-
heiques, voire les apprentissages des €léves
h'elles générent.

A partir d’une observation réalisée lors
bs cycles de gymnastique de durée compa-
Ible concemant des classes similaires,
eligniéres (1989) a montré qu'un enseignant
kpert dans cette APSA parvient & générer
bvantage d’apprentissages que des ensei-
nants non experts.

Perez, Durand et Gal (1998) ont démontré
he les enseignants d’EPS non spécialistes sont
bmplétement perturbés Jorsqu’ils doivent tra-
hiller avec des effectifs réduits (cing éléves),
hr les éléves apprennent vite et les ensei-
nants arrivent rapidement & la limite de leurs
bmpétences dans I’activité, .

Haw (1997) s’est particuliérement inté-
r¢ssé 3 Dinfluence des connaissances des
epseignants d’EPS sur leur planification. I
rgssort de cette étude que le nombre et la
nkture des critéres retranscrits dans les plans
dfune tiche d’apprentissage, différent suivant
14 connaissance que les enseignants disent
ayoir des activités physiques et sportives.
Ainsi, si les enseignants planifient avec
plus de détails leur enscignement dans leur
spécialité, ils spécifient davantage les critéres
di régulation (prévision d’évolution de la
tdche) dans leur polyvalence; les connais-
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sances pédagogiques influencent le degré de
détails de la planification dans 1’activité
polyvalente et les connaissances des contenus
influencent significativement le degré de détail
de la planification dans la spécialité. Ces
connaissances susceptibles de se compenser
ont, pour cet auteur, des niveaux de dévelop-
pement qui modifient la nature de ’activité
cognitive de planification, traduite par un
raffinement variable de la trace écrite.

Dans les mémes perspectives, Gal et
Durand (1997, 1998) ont mis en évidence que
les enseignants spécialistes en natation ont
tendance & utiliser une planification plus
«opportuniste » que les enseignants non-
spécialistes, au sens ol ils €laborent un plan de
tiches incomplet qu’ils affinent progressi-
vement, grice & l'introduction successive de
contraintes et de ressources qui émergent de
leur interaction avec le contexte. A propos de
I’enseignement du virage en natation, ces
mémes auteurs se sont intéressés a la relation
entre Pcxpertise des enseignants dans cette
activité sportive et leur conception de la
technique et de son apprentissage. Ils ont mis
en évidence que les enseignants non-
spécialistes congoivent le virage comme un
pattern de mouvements et I’apprentissage de ce
modéle gestuel comme la maitrise de ses
éléments constitutifs séparés, ordonnés et
assemblés de fagon linéaire. Par contre, les
enseignants spécialistes de la mnatation
congoivent le virage comme une action
d’adaptation 2 un contexte et le recon-
textualisent en confrontant les éléves & son
sens fonctionnel.

Leblanc et Saury (1997) arrivent aux
mémes conclusions 4 partir d’une étude
conduite auprés d’éducateurs sportifs spécia-
lisés dans I’enseignement de la voile.

Enfin, s’intéressant aux effets des conn-
aissances didactiques du rugby sur I’élabo-
ration des situations d’epseignement, Ade et
Amade-Escot (1998) ont établi une relation
entre ’expertise des enseignants concernant
cette activité et la nature du jeu auquel ils
confrontent leurs éléves. Selon ces auteurs, les
enseignants qui possédent des connaissances
spécifiques au rugby privilégient des espaces
de jeu réduits  forte densité de joueurs afin de
provoquer un contact inévitable mais accep-
table. Ceux qui ont une connaissance liminaire
de ’activité élaborent des situations de rencon-
tre d’effectifs moyens dans des espaces larges
et courts mais offrant une logique d’évitement
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du contact. L’agencement des variables de
situation s’apparente alors & celui utilis€ dans
I’enscignement des sports de démarquage.

Dans ces types de recherche, la connais-
sance qu’un enseignant a de la matiére qu’il
enseigne est appréciée indirectement, & partir
de critéres empiniques tels que: (1) Pexpé-
rience et le niveau de performance atteint en
tant que pratiquant ou entraineur, (2} les
responsabilités dans le cadre de la formation
continue des enseignants d’EPS, (3) I'implica-
tion dans le cadre de 1’association sportive
d’établissement, (4) la reconnaissance par les
pairs de son degré d’expertise... Néanmoins,
reprenant 1’idée de Leinhardt et Sroith (1985),
Durand (1996) caractérise la nature de la
comnaissance des APSA en fonction du depré
d’expertise des enscignantsde la maniére
suivante: plus les enseignants sont experts dans
la discipline, plus leurs connaissances de la
matiére s’organisent en profondeur selon des
principes spécifigues a la discipline sportive et
moins ils accordent d’attention aux traits de
surface de ces contenus.

De son c6té, Soler (1994) a mis en
évidence la faible connaissance technique des
enseignants en général dansune activité pour-
tant communément enseignée comme le saut
en longueur.

A 1’issuc de cetie premiére revue de litté-
rature scientifique, il ressort que, dans le cadre
de la problématique expert /novice, la connais-
sance de la matiere a été le plus souvent
approchée d’une maniére indirecte. En effet,
une différence de nature de la connaissance de
la matiére est avancée en fonction du degré
d’expertise des enseignants dans I’APSA
enseignée. L’expertise serait alors liée a une
connaissance en profondeur de cette APSA,
par opposition & une connaissance pins «super-
ficielle » se limitant aux traits de surface de
celle-ci, c’est-d-dire aux aspects les plus
saillants ou les plis immédiatement percep-
tibles. Mais, bien gue caractérisées, ces con-
naissances n'ont pas été clairement identifiées.

Les effets de ce type de connaissances ont
porté sur les apprentissages générés chez les
éléves, les comportements des enseignants, la
planification, la nature des épreuves et les jeux
Proposés aux €léves,

Dans cette étude, nous nous intéressons
aux effets que peut exercer la connaissance de
la matidre par les enseignants sur les
transformations qu'ils font subir au programme
formel. 11 s’agit de s’investir sur le processus

de prise de décision qui caractérise I’activité de
chague enseignant dans Pexercice de sa
profession.

Cadre théerique

Dans les perspectives de cette étude
engageant une pratique enseignante et la
connaissance de la matiére par 1’enseignant, il
s’agit de faire référence 4 des modéles theo-
riques, psychologiques et didactiques fondés
les premiers sur la rationalité de I’enseignant et
les seconds sur sa pratique. C’est un modeie
composé (psycho-didactique) qui met en relief
la relation existant entre la décision prise par
I’enseignant et sa connaissance de la matiére
(modéle psychologie) ou entre cette décision et
sa praxéologie en natation (modéle didactique).

En effet, nous considérons que les
modifications apportées au programme formel
par le collectif des enseignants, résultent pour
une part dun processus décisionnel, c'est-a-
dire d'un ensemble de décisions qui peuvent se
situer en amont de la planification des séances
ou lors de la phase interactive. Par décisions,
nous entendons des choix mentaux ou des
jugements {Charlier, 1989) qui déterminent
I’activité des enseignants dans I’exercice de
leur fonction et gui engagent leur respon-
sabilité dans 1'éducation des éléves qu’ils ont 2
charge. Ces décisions relévent d’une délibé-
ration mentale, par opposition a celles plus
directes, déclenchées et contrdlées par les
contraintes du contexte (Durand, 1996) et
prises en dehors de la phase interactive avec
les éléves (Charlier, 1989). Elles sont
rationnelles ou rationnellement prises, méme si
cette rationalité est « limitée ». Ceci signifie
qu’elles sont basées sur une recherche de
solutions satisfaisantes (Crozier & Friedberg,
1977) et sont fonction d’un jugement, d’une
délibération mobilisant des savoirs ou des
connaissances issues de la formation et la
pratique des enseignants (Gauthier et al, 1997).

1l s’agit d’une délibération qui rapproche
plus la rationalité des enseignants de celle d’un
juge que de celle de scientifique.

Le modéle de rationalité de Gauthier,
Desbiens, Malo, Martineau, et Simard, (1997)

L'idée d'exigence d’une rationalité
renvoie 3 un modéle intentionnel de l'acteur
humain. Les gens agissent non comme des
machines par pur automatisme (sous l'emprise
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dgs lois sociales ou psychiques) mais en
fonction de buts, de projets, de finalités, de

athéne 3 considérer les enseignants d'EPS
cqmme des acteurs capables de décider et de
fonder leurs décisions sur des connaissances
refevant de l'expérience (la leur ou celle des
aytres) et/ou de leur intériorisation de divers
savoirs portant sur différents objets (1'¢éléve, le
cdrriculum, etc.) produits par la communauté
sdvante ou non.

Dans cette perspective, agir rationnel-
lepnent, c'est étre capable de motiver a I'aide de
isons, de déclarations, de procédures, etc, ses
scours ou ses actions face & un autre acteur
qui interroge sur leur pertinence ou leur valeur.
La rationalité s'appréhende alors dans
I'grgumentation, c'est-a-dire les raisons avan-
cdes pour justifier ses actes. Ces raisons sont
dikcutables, critiquables et révisables.

Dans le cadre de cette étude, le recours a
unn tel modéle psychologique permet de
cqmprendre les types de décisions prises par
cHaque enseignant et de les analyser en refé-
repice & Shulman (1987) pour en identifier les
types de connaissances qu’elles engendrent.

Lés bases de connaissances de Shulman
(1987)

Cet auteur a catégorisé les bases de
cqnnaissances des enseignants en fonction de
leprs objets et de leurs liens avec la pratique.
Parmi les six catégories identifiées, les
trpis premiéres sont connectées de fagon lache
avec les actions en classe : les connaissances
gdnérales incluant les savoirs fondamentaux
(lire, écrire les opérations logiques essentielles,
lep capacités A raisonner) ; les connaissances el
la| compréhension des fondements de la
profession enseignante (histoire, politique,
philosophie de 1’¢ducation, connaissance et
cqmpréhension des cultures et des grands
thBmes de 1’éthique éducative) ; les connais-
sances relatives & la propre personne de
I'énseignant (la fagon de poser sa voix, de se
ddplacer, de prendre la parole en groupe).

I es trois demiéres bases de connaissances
sont plus étroitement liées aux actions en
classe :

(1) Les connaissances pédagogiques.

Elles concernent les éléves (les stades de
dd4veloppement selon Piaget ou la fagon de s’y
prendre avec un €léve agité), les curricula (les

mpyens, de délibérations, etc. Cette « théorie » .

objectifs éducatifs et les contenus d’ensei-
gnement ou la procédure pour planifier une
legon), I’instruction (les différentes maniéres
de donner Ja parole aux éléves en classe ou la
fagon de formuler une question de maniére a
solliciter la réflexion des éléves), et I’évalua-
tion (les différentes formes d’évaluation ou la
fagon de formuler les sujets d*un devoir).

(2) Les connaissances de conlenus
pédagogiques ou connaissances
pédagogiques spécifiqgues d'une
matieére.

Pour chaque discipline, elles portent sur
les éléves (leurs conceptions typiques dans un
domaine ou la fagon d’identifier leurs
difficultés d’apprentissage d’un contenu parti-
culier), le programme disciplinaire (les pre-
requis nécessaires a la maftrise d’un élément
du programme ou la fagon de faire comprendre
par les éléves, telle partie du programme),
I"instruction (les composantes d’une séquence
d’instruction dans la discipline ou la fagon
dont les éléves apprennent tel ¢lément du
programme), et I’évaluation (la fagon d’évaluer
tel mode de raisonnement ou tel concept).

(3) Les connaissances de la matiére.

Elles portent sur la structure de la
discipline (les idées, concepts, thémes et
théories majeures, les modalités d’établis-
sement de la pertinence de ces connaissances
et les modes de jugement de la validité des
énoncés disciplinaires).

Dans cette perspective, la connaissance de
la matiére est synonyme de la connaissance de
la discipline académigue (Tardif, 1921}, d’on
sont extraits les éléments 4 enseigner aux
éléves et qui s’en trouvent 1égitimés.

Une telle définition s’applique mal 2
PEPS qui, comme d’autres disciplines telles
que la technologie, 12 musique et les arts, ne
puisent pas leur matiére (2 enseignement) dans
une discipline académique mais dans des
pratiques sociales telles que les activités
domestiques, les activités artisanales ou indus-
trielles, les activités culturelles et sportives...
(Martinand, 1983). :

Joshua (1996) précise que, contrairement
4 ce que Marsenach (1991) a affirmé dans le
cadre de ’EPS, ce n’est pas directement de ces
pratiques qu’est tiré ce gui est enseigné pour
8tre appris par les éléves, mais des modéles de
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ces pratiques ou savoirs relatifs aux pratiques
qui s’en séparent qualitativement. Il propose
alors de différencier : (1) les disciplines ol un
savoir existe comme en mathématiques et en
physique, au sens ou une communauté savante
est socialement habilitée a dire le vrai dans son
«jardin», et plus encore & juger en dernier
ressort sur les questions de délimitation de
territoire ou de frontiéres (Stengers, 1993), et
{2) celles pour lesquelles, comme la musique et
IEPS, une telle communauté n’existe pas mais
ol il est reconnu des savoirs sur les pratiques,
des savoirs d’experts.

Les savoirs sur les pratiques et leur modéli-
sation en référence & Chevallard (1998)
Pour rendre compte des savoirs relatifs

concept de «praxéologie» développeé en
didactique par Chevallard (1998) pour analyser
les pratiques enseignantes. En effet, selon cet
auteur, toute activité humaine réguliérement
accomplie peut étre subsumée sous un modéle
unigue que résume la notion de «praxéo-
logie», La praxéologie ou organisation
praxéologique est un systtme d’énoncés i
quatre composantes {T, T, 0, ©}, structurées de
maniére bifide en deux parties (figure 1) :

1. Une partie pratico-technique ou savoir-
faire de I’ordre de la praxis, composée
du couple tiche et technigue (T, 1).

2. Une partie technologico-théorique, ou
savoir, formée d’une technologie et

aux pratiques physiques, ncus emprontons le d’une théorie (6, ®).
[ PRAXEOLOGIE |
i
SAVOIR-FAIRE j ( SAVOIR J
I |
i i | 1
TACHE TECHNIQUE TECHNCLOGIE THEORIE
ou Discours rationnel Discours rationnel
Manigre de faira Justifier et rendre Justifier ef & éclairer
intelligible la la technologie
TECHNIQUE

Figure 1— Lapraxéologie selon Chevallard (1998)

Les énoncés technologiques sont des
discours rationnels censés justifier et rendre
intelligible la technique. A leur tour, les
théories servent i justifier et éclairer les énon-
cés technologiques. L'organisation praxéolo-
gique relative 4 la pratique dune activité
sportive donnée constitue donc ce qui peut
potentiellement devenir la « matiére » dans une
discipline 4 enseigner. Par conséquent, la
connaissance que les enseignants ont de la
matiére sera assimilée & Ia conpaissance de Ia
praxéologie de la pratique sportive que les
enseignants d'EPS ont décidé d'enseigner a
leurs €leves.

Une telle théorisation a pour intérét de
favoriser [’analyse de la rationalité de
I’enseignant et de comprendre les raisons
objectives qui fondent les différentes
transformations ou modifications du program-

me formel opéré par chaque enseignant en
sitnation de classe réelle.

Orientation de I'étude

Le but de cette é&tude consiste 4 analyser la
transposition  didactigne opérée par les
enseignants d’EPS lorsqu’ils ont la volonté de
mettre en application le programme collec-
tivement arrété par 1’équipe enseignante et,
particuliérement de :

- préciser les éléments de praxéologie de la
nage que Jes enseignants d’un méme
établissement scolaire ont tendance a activer
lorsqu’ils ont & rendre compte et 2 justifier ce
qu’ils ont voulu faire acquérr 2 leurs €leves ;

- voir si ces connaissances varient en fonction
de l'expertise en natation et de I'expérience
professionnelle des enseignants.
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Cette étude de type.exploratoire porte sur
ddux enseignants d’EPS d’un méme lycce,
ant une expérience professionnelle sensi-

blkment identique (20 ans d’enseignement

¢h

bot

1.

acun), mais présentant chacun des caracté-
tiques particuliéres :

1.’enseignant El est expert en natation
et expériment€ en enseignement.

L’enseignant E2 est sans expertise en
natation mais se caractérise par une
grande expérience sur le plan profes-
sionnpel.

Le travail a principalement consistéa

effectuer:

une analyse de contemus de
programme collectivement arrété par
I’équipe des enseignants d’EPS de 17¢-
tablissement concerné {(avalyse quan-
titative) en rapport au programme
enseigné en classe par chacun des
enseignants (E1 et E2) ;

une observation de trois s€ances d’EPS
par enseignant, la derniére étant suivie
par un enregistrement audio de la
verbalisation de I’enseignant visant 4
analyser et identifier les contenus
enseignés par chacun des sujets en
situation de classe réelle (analyse
quantitative) ;

une comparaison des contenus ensei-
gnés par chague enseignant a ceux
collectivement arrétés par [’équipe
enseignante pour identifier les écarts
possibles existant entre le programme
formel et réel ;

une interview de chacun des ensei-
gnants, portant sur les écarts observés
et visant a4 amener les sujets a
expliquer et justifier les transfor-
mations ou modifications de contenus
constatées ;

5. une retranscription des entretiens en
vue d’analyse des argumentations
{analyse qualitaiive) et d’identification
des types de connaissances mobilisées
par chaque enseignant en référence & la
modélisation du concept de « praxéo-
logie » (Chevallard, 1992). Il s’agit de
mettre en évidence les connaissances
d’ordre technique, technologique et
théorique.

Les techniques de recherche utilisées sont
done I'analyse (quantitative et qualitative) de
contenus, I'observation de séances et la compa-
raison des données.

Résultats
Les écarts entre le projet formel et réel

Ils sont présents chez les deux ensei-
gnants et révélent des modifications adapta-
tives des contenus d'enseignement. Ils portent
sur divers éléments : prestations visées, objets
d’enseignement, acquisitions définies, Les
écarts varient en fonction de ’expertise en
natation et de I’expérience professionnelle.

Les écarts observés chez l'enseignant expert
(E1)

L'analyse des contenus du programme
exécuté par El, en rapport aux contenus du
programme formel, montre des écarts qui
portent sur la prestation visée, les objets
d'enseignement et les acquisitions définies. Par
rapport & la prestation visée, le changement
porte sur le type d'épreuves proposé aux €léves
et la nage par laquelle ils doivent la réaliser
(figure 2). L'enseignant vise & rendre les éléves
performants sur 400 meétres nage libre en
recourant & une seule nage (le crawl), au licu
de les rendre performants sur 400 métres de
spécialités qui imposent de réaliser le parcours
en 4 nages différentes (le crawl, la brasse, le
papillon, le dos). Il y a donc une réduction du
nombre de nages que les éléves doivent
apprendre & maftriser.
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Programme formel

Prestation attendue

Amener les éléves 4 nager un 400m 4
nages chronométré (le crawl, le papillon, la
brasse, le dos)

Programme exécuté

Prestation visée
Amener les éléves a nager avec

une performance sur 400m crawl

Objets d'enseignement

- Entrer dans I'eau

- Changer de direction

- Se mouvoir dans I'eau

- Aligner I'axe du corps avec I'axe de
déplacement

- Immerger la téte

Les acquisitions attendues

- Positionner la téte par rapport 4 la
surface de 'ean

Le reste est difficilement repérable

(exemple: s'orienter dans l'eau, créer et

enchainer une vitesse, moduler sa vitesse)

Objets d’enseignement

-  Positionner la téte et placer la
main hors et dans l'ean

- Sentir les réactions des bras sur
l'eau pour propulser le corps

Y

Les acquisitions attendues
- Avoir les oreilles dans I'eau

main vers l'avant

surfaces motrices: celles de la

efficacité le crawl et & pouvoir réaliser

- Avoir le retour des bras relaché, le
coude haut, le coude qui raméne la

- Avoir une certaine orientation des

main, du coude et de l'avant-bras

Figure 2 — Comparaison du programme formel et du programme réel de E1

L'enseignant opére une réduction du
nombre objets d'enseignement. Ces derniers ne
portent que sur la nage et évacuent le virage et
l'entrée dans I'eau (le plongeon). A contrario, il
v a un élargissement de ce qui fait dans la nage
l'objet d'un enseignement. A la position de la
téte s'ajoute le mouvement des bras, aussi bien
dans la phase de retour que dans la phase
aquatique. Par rapport aux acquisitions défi-
nies, 'enseignant spécifie les éléments techni-
ques que les éléves doivent acquérir pour ces

Programme formel

Prestation attendue

Amener les éléves 4 maitriser le crawl et &
pouveir réaliser une performance sur 400m
chronométré

Objets d'enseignement

- Aligner I'axe du corps et I'axe de
déplacement

- Immerger la téte

Les acqunisitions attendues

Positionner la téte par rappert 4 la surface de
I'eau

deux objets d'enseignement : (1) avoir les
oreilles dans l'eau en ce qui concerne la téte, et
(2) avoir une orientation déterminée des

I1a comparaison des contenus du
programme exécuté par l'enseignant E2 avec
ceux du programme formel montre des écarts
qui portent sur la prestation visée et sur les
objets d’enseignement. Iis sont de l'ordre de
I'abandon d'enseignement, de 1a réduction et de
substitution d'objets d'enseignement (figure 3).

Programme exécuté

Prestation visée

- Amener une partie des éléves 4 nager le
plus longtemps possible sans se fatigner
(nager le

- craw] pendant 10min.)

- Amener le reste de la classe a découvrir les
différents types de nage (travailler chez ces
derniers, la peur d'aller dans I'eau)

Objets d'enseignement

- Acquérir lz respiration et I'alignement

Les acquisitions attendues

Néant

Fig. 3 Comparaison du programme formel et du programme réel de E2
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Par rapport & la prestation visée, cet
elfseignant montre non seulement un chan-
g¢ment d'épreuves mais aussi un changement
d'bbjectifs. Au liew d'amener les éléves d
rdaliser en crawl une performance sur 400 m,
I'¢bjectif est double : amener une minorité des
élpves a tenir en crawl pendant 10 minutes et
le{ reste de la classe & découvrir les différents
bpes de nage.

Par rapport aux objets d'enseignement, il
s’mgit d’une substitution de I'orientation de la
téfe par la respiration. De plus, les acquisitions
tefhniques relatives & ce nouvel objet d'ensei-
erpent ne sont pas précisées,

iscussion

Globalement, qu’ils soient de types de
rdduction ou élargissement d’objectifs, d’élar-
gissement ou de substitution de contenus et de
n¢n-précision en matiére d’acquisitions pour
éléves, ces écarts constituent les transfor-
tions ou modifications du programme
fdrmel opérées par chacun des enscignants. Ils
efpliquent le phénoméne de « transposition
ctigue» et varient en fonction des
seignants et précisément de leur miveau de
mnaissance de la matiére enseignée.

Ainsi, pour un enseignant expert en la
mhtiére enseignée, cette transposition didac-
tique montre :

1. une réduction d’objectifs du program-
me formel ;

2. un élargissement ou une réduction des
objets d’enseignement.

Quant 3 ce qui concerne 1’enseignant non-

edpert en natation, ce phénoméne de trans-

pgsition didactique le conduit a :

1. changer ou & abandonner 1’objectif du

programme formel ;
2. substituer les objets d’enseignement.

Dans cette perspective, il ressort que la
mfse en application du programme formel
efgendre nécessairement une transposition
difactique, dont la nature est fonction de
I’¢nseignant, de son expertise dans la matiére
enseignée.

Le¢s connaissances des enseignants
Elles sont identififes a travers les

juptifications (les modifications du programme
étant percues, assumeées et justifiées par chacun

=

des enseignants) et, en référence au concept de

- praxéologie, peuvent é&tre de différentes

natures : technique, technologique, théorique.

Les connaissances mobilisées par l'enseignant
El

Le fait d'avoir modifié 'épreuve et le type
de nage ou la prestation attendue des éléves est
justifié par la prestation initiale des éléves. Le
choix du crawl est non discutable par rapport
aux domnées de la littérature techmique et
scientifique ; le crawl est la nage qui permet
d'aller vite ; le crawl est la nage qui permet
d'avoir le meilleur rendement. Ces argumen-
tations témoignent, dune part, de la connais-
sance théorique de la nage mobilisée par cet
enseignant et, d'autre part, des connaissances
technologiques sous jacentes A ces argumen-
tations,

Par contre, d'autres arguments, relatifs au
choix du crawl, sont discutables. Dire par
exemple que le crawl est la seule nage qui ne
permet pas de prendre des repéres visuels hors
de l'equ, n'est pas exact, En effet, nous pensons
que le crawl est la nage ol il est plus facile,
lorsque l'on enseigne, de voir si le nageur
prend ou non des repéres visuels extérieurs et
vers 'avant. Toute attitude contraire provoque
une désorganisation de la nage. Cette repré-
sentation de la nage est pédagogiquement
fonctionnelle. C'est l'indice d'une représen-
tation qui n'est pas juste du point de vue de la
littérature technique et scientifique mais qui a
sa raison d'étre du point de vue professionnel.

La réduction du choix des objets
d'enseignement, qui résulte de la focalisation
de lenseignement sur le crawl, n'est pas
justifiée. De méme, aucune justification de
I'élargissement des objets d'enseignement a
d'autres n'apparaft.

Le choix des objets d'enseignement
(orientation de la téte et mouvement des bras)
est justifié en attribuant une fonction aux
mouvements ou aux positions réalisés avec les
segments corporels (la téte pour ses effets sur
I'équilibration du corps; les bras pour leurs
effets sur la propulsion). Les acquisitions
visées & leur sujet sont également justifices a
l'aide d'assertions théoriques d'ordre méca-
nique. C'est ainsi que l'orientation du coude,
des bras et des mains dans l'eau sont justifiés
par 1'idée selon laquelle pour se déplacer dans
Veau, c'est la quantité d'eau projetée derriére
le corps qui le fait avancer (le nageur).
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Les connaissances mobilisées par l'enseignant
E2

Dans ce cas, la modification du program-
me est justifiée par des arguments portant sur
la représentation ou la connaissance des
besoins des éléves.

La prestation visée est expliquée par un
changement de finalité. Celle-ci devient utili-
taire. Elle vise 4 donner aux éléves les moyens
de monter sur une barque ou sur un bateau au
cours de I’été prochain, & avoir moins peur de
l'eau et a l'aimer. Cette situation explique le
fait que I'enseignant a consacré moins de temps
4 l'enseignement de la nage.

Par rapport & ce qui a fait l'objet d'ensei-
gnement et d'acquisitions sur la nage, E2 fait
une distinction entre ce qui est technique et ce
qui ne lest pas. Au plan de la Iittérature
relative 4 la natation, cette distinction rappelle
celle opérée entre «techniques» et « cons-
tantes » de la natation, en vogue au moment de
sa formation initiale. Les justifications des
objets d'enseignement qu'il substitue a ceux qui
sont prévus, montrent que ces derniers sont des
abstractions figuratives communes a toutes les
nages. Ainsi, il travaille la respiration pour
régler les problémes de respiration.

Discussion

Somme toute, 3 travers ses justifications,
I’enseignant expert montre:

1. une connaissance pratique de la nage,
signe de son rapport au bloc pratico-
technique et technologico-théorique de
ia praxéologie de la nage ;

2. une connaissance pédagogique de la
nage source de son rapport a la
praxéologie didactique de la nage.

1’enseignant non expert en natation fait
essentiellement preuve d’une connaissance de
ses éléves et de certaines constantes de la
natation en vogue au moment de sa formation
initiale, II ne montre aucun signe de connais-
sance de la praxéologie natatoire,

Conclusions
L'objectif de cette recherche était

d’identifier les connaissances de la matiére que
les enseignants d’EPS mobilisent pour adapter

le programme formel. 1l en ressort des résultats
qui ne peuvent étre généralisés, en raison du
nombre limité de sujets concernés et de
quelques difficultés d’ordre méthodologique a
approfondir. Il apparait cependant que :

1. des écarts importants existent entre
programme formel (celui défini par
I’équipe  des enseignants d’EPS
d’établissement) et le programme réel
(celui exécuté par chaque enseignant
dans sa classe) ;

2. la définition des objets d'enseignement
et des acquisitions est intimement liée
a la connaissance de la maticre par
P’enseignant (cette tdche n’ayant
préoccupé que D’enseignant expert en
natation tandis que 1’enseignant non
expert ne définit pas d’objets d’ensei-
gnement ni d’acquisition pour ses
éléves relativement 2 la nage) ;

3. la connaissance de la matiére fonde les
adaptations réalisées par l'enseignant
au plan des épreuves et des prestations
visées par 'enseignant ;

4. le recours ou non 4 la connaissance de

' la matiére pour justifier les choix
semble dépendre de D'expertise de
I’enseignant et du type de classe pour
la prestation visée (il ne dépendrait pas
de l'expertise pour les choix des objets
d'enseignement et des acquisitions
relatives & ceux-ci) ;

5. la connaissance de la matiére n'est pas
de méme nature chez l'expert et le non-
expert (le premier a tendance a
mobiliser un savoir pratico-technique
et technologico-théorigue de la nage
alors que son collégue non expert a
tendance a mobiliser des connais-
sances de ses éléves et des conceptions
de la nage en vogue au moment de sa
formation initiale).
Les difficultés d’ordre méthodologique etaient
inhérentes :

1. au nombre d’enseignants concerné par
I’étude limitant les possibilités de
généralisation des résultats ;
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2.

au mode d’approche des connaissances
de D’enseignant, essentiellement fon-
dées sur sa rationalité et visant a
I’amener & justifier la transposition
didactique qu’il a opérée. En
présentant P’enseignant comme «un
acteur», un tel modéle peut étre
critiqué. En effet, selon Polanyi cité
par Durand (1998), les connaissances
humaines ne sont pas seulement
réfléchies ou pré réfléchies, mais en
partie implicites ou tacites. Dans cette
perspective, ce modéle ne permet pas
d’approcher tous les types de
connaissances ; par ailleurs, il présente
’enseignant comme un coupable dans
la mesure ol il doit justifier les
contenus qu’il a enseignés; ceci se
traduit par le refus d’apporter des
réponses & certaines questions ou par
I’émission de réponses peu explicitées,
sources de biais pour 1’étude.

térét de Ia recherche

Cette étude permet une centration sur le

fopctionnement cognitif des enseignants. Elle
prEsente plusieurs centres d'intéréts :

1.

Elle est exploratoire et offre la possi-
bilité de mieux comprendre les
processus  complexes que  sont
I'enseignement et l'apprentissage. Elle
montre I'importance primordiale de la
connaissance de la matiére dans
l'enseignement.

Comme dans les recherches de
I'approche « teachers’ thinking », elle
fait ressortir qu’en raison de la
complexité de leur métier, les
enseignants, pour décider des contenus
d’enseignement, utilisent non
seulement des connaissances contex-
tuelles, interactives et spéculatives
mais aussi des connaissances techni-
ques, technologiques, théoriques de la
matiére enseignée et des connaissances
relatives a leurs éléves.

Enfin, elle permet d'informer les
praticiens du changement des pratiques
enseignantes et de leur complexité,
tout en localisant les problémes qui
doivent étre résolus.

Cette étude montre toute son importance
dans la formation des cadres en France. Elle
présente un intérét particulier pour un- pays
comme le Bénin qui, valorisant I'EPS comme
une discipline d'enseignement d part entiére,
recherche les voies et moyens pour améliorer
la formation de ses enseignants.
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