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 1 
Ce dossier thématique a trait à la problématique des savoirs des enseignants, laquelle sera abordée sous l’angle des recherches francophones, notamment celles issues des développements actuels en didactique. Nous voulons partager et mettre au jour les connaissances sur cette problématique dans le domaine de l’Éducation physique et sportive (ÉPS), et ce, autant en ce qui concerne les modes d’accès, par la recherche, que les modes de formation aux savoirs et d’appropriation des savoirs par les enseignants et par les élèves. Soulignons, toutefois, qu’elle n’est pas exclusive à l’éducation physique et qu’elle s’inscrit dans un champ de recherches beaucoup plus large et prolifique qui s’est développé au long de ces dernières décennies (Guerriero, 2017). Par ailleurs, bien que dans ce dossier la presque totalité des articles adopte un angle didactique, la recherche sur les savoirs des enseignants n’est pas exclusive au champ de la didactique, pas plus que cette dernière est son domaine fondateur. En fait, émergeant dans la foulée du mouvement pour la professionnalisation de l’enseignement, la recherche sur les savoirs enseignants a fait ses premiers pas en Amérique du Nord, avec entre autres les travaux de Shulman (1986a; 1986b; 1987) revendiquant une base des connaissances pour l’enseignement. Rappelons donc quelque peu les grands jalons délimitant ce champ et son évolution, les approches et les contributions qui en découlent à partir des recherches menées autant en Amérique qu’en Europe.
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2 
Depuis maintenant plus d’une quarantaine d’années, au moins deux raisons incitent les           chercheurs à se pencher sur la problématique des savoirs des enseignants autant en           sciences de l’éducation (Guerriero 2017, Tardif, 2012; Ben-Peretz, 2011; Munby, Tom et           Martin, 2001; Borges, 2004; Borges et Tardif, 2001) qu’en ÉPS (Tsangaridou, 2006; Rovegno,           2003, Durand, 1996; 2001).

3 
La première découle de la quête de réponses des chercheurs face aux questions restées sans réponse dans les recherches de type behavioristes, principalement quantitatives, sur les comportements des enseignants. Ensuite, par une réaction à la recherche sur «l’efficacité enseignante», où à partir des catégories prédéterminées, on cherchait à quantifier les pratiques les plus efficaces. Considéré comme l’un des plus prolifiques programmes de recherche jusqu’à nos jours, illustré notamment par Shulman (1986a; 1986b; 1987), les chercheurs ont compris les limites des recherches sur l’efficacité enseignante, ainsi que l’importance de donner une voix aux enseignants, afin de comprendre le «Wisdow of Practice» (Shulman, 2004), à savoir: leurs pensées, savoirs et croyances à propos de l’enseignement. Enfin, les chercheurs ont reconnu l’importance de comprendre comment les enseignants apprennent et se développent et, dans la même veine, comment les connaissances sur la manière dont les élèves apprennent et progressent informent, elles aussi, les enseignants.

4 
La deuxième est liée au mouvement pour la professionnalisation de l’enseignement, initié dans les années 80, qui a propulsé significativement la recherche sur les savoirs des enseignants au premier plan, autant du point de vue quantitatif que qualitatif, et ce, à l’échelle internationale (Guerriero, 2017; Tardif, 2012; Tochon, 2001). À l’instar des professions solidement établies comme la médecine ou le droit, ce mouvement revendiquait pour l’enseignement la constitution d’une base de connaissances spécifique. Ainsi, les recherches sur le Knowledge base for teaching ou sur les Teachers’ knowledge se sont répandues avec le souci de définir une base de connaissances capable de contribuer non seulement à l’amélioration de l’enseignement, mais aussi à la valorisation et à la reconnaissance de la profession enseignante (Guerriero, 2017; Tsangaridou, 2006; Borg, 2006). Qu’en est-il de ces développements?
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5 
Depuis les années 80, une panoplie de recherches sur les savoirs des enseignants ont vu le jour, faisant appel à des cadres théoriques et méthodologiques divers. Cette diversité donne lieu à un large éventail de typologies et de définitions qui assimilent souvent les savoirs aux croyances, aux perceptions, aux valeurs, aux orientations théoriques, aux savoirs pratiques, aux contenus d’enseignement, aux schémas, à la pensée ou à la cognition des enseignants (Borg, 2006). Ces différents cadres théoriques et méthodologiques offrent des visions complémentaires, mais parfois fort différentes quant à la manière de définir et d’appréhender les savoirs des enseignants (Tardif, 2012).

6 
Sans être exhaustifs, mentionnons les différentes approches inspirées de la psychologie qui constituent aujourd’hui un vaste et ample programme de recherche reconnu sous l’appellation de teachers’ thinking. Ce programme a contribué à l’émergence de l’ISATT (International study association on teacher and teaching) (Tochon, 2001; Borg, 2006). Formées d’un large spectre d’approches, les recherches sur la pensée des enseignants ont connu un grand essor avec les développements de la psychologie cognitive. Elles ont évolué vers des approches constructivistes, vers la cognition située ou encore vers des approches inspirées de la sociologie compréhensive incluant, selon une perspective phénoménologique, les narrations et les histoires de vie des enseignants à la base de la construction de leurs savoirs. Ces recherches ont aussi permis aux chercheurs de dégager certains constats au sujet de la nature des savoirs enseignants: 1) ils ont trait à des processus de pensée, à la prise de décisions et aux jugements qui soutiennent les actions (Shavelson et Stern, 1981); 2) ils se construisent à travers des schémas mentaux; 3) ils sont situés, enracinés dans le contexte et évolutifs, car ils se modifient avec l’expérience (Clark et Paterson, 1986; Thompson, 1992); 4) ils sont pratiques et relèvent de la manière dont l’enseignant répond aux problèmes qu’il rencontre dans son quotidien (Rovegno, 2003; Clandinin et Connely, 1996; Connelly et Clandinin, 1990; Elbaz, 1983); enfin, ils sont complexes parce qu’enracinés dans l’expérience (ce qui les rend parfois contradictoires) et personnalisés, c’est-à-dire ancrés dans les biographie, valeurs et expériences de l’enseignant (Rovegno, 2003).

7 
Un autre développement majeur du champ résulte des approches sociologiques, notamment ethnographiques et interactionnistes, qui apportent à leur tour une autre vision des savoirs des enseignants. Ceux-ci sont assimilés aux savoirs quotidiens, négociés au sein des relations professionnelles et de règles d’action complexes, variées et contingentes (Tardif, 2000; Morissette et Nadeau, 2013). Par ailleurs, les approches inspirées de la sociologie du travail (Tardif et Lessard, 2003) introduisent un éclairage nouveau selon lequel les savoirs sont ancrés dans le travail enseignant; un «working knowledge», c’est-à-dire façonné par le travailleur, prenant son sens et sa pertinence dans le travail et par le travail (Kennedy, 1983 cité par Tardif et Lessard, 2003). Des savoirs dont la nature, en plus d’être située et personnalisée, est plurielle, temporelle, hiérarchique, pragmatique ou expérientielle. Des savoirs qui proviennent de sources diverses à travers un long processus de socialisation préprofessionnelle et professionnelle (Pike et Fletcher 2014).

8 
Dans la même veine, l’entrée par l’ergonomie, comme mode d’analyse du travail enseignant,           fait émerger des savoirs façonnés par les dynamiques complexes du métier (Durand, 1996;           2001) et montre comment les savoirs sont construits dans le cours d’action, dans un           environnement dynamique et ouvert, allant au-delà de ce qui est prescrit dans le programme           scolaire. Comme dans la sociologie du travail, l’idée de savoirs émergeant à la confluence           du travail réel/flou et du travail prescrit/codifié (Tardif et Lessard, 2003) contribue à           rendre compte en filigrane d’une «épistémologie de la pratique» (Schön, 1983). De plus, le           flux typique ou singulier des préoccupations, des dilemmes, des connaissances et des           émotions sont également éclairés par l’ergonomie (Ria, 2008), qui montre que des savoirs           se construisent dans et par l’activité enseignante, qui est elle-même confrontée à des           contraintes, entre autres celles que l’enseignant s’impose à lui-même (prescriptions           secondaires) pour mener à bien son travail (Amigues, 2003; 2009).

9 
En confluence avec l’approche ergonomique, les recherches prenant appui sur l’anthropologie cognitive tendent à considérer les savoirs enseignants non seulement situés, mais incarnés dans l’histoire personnelle du sujet ainsi que dans l’activité enseignante tout en considérant le sens qui la constitue (Gal-Petitfaux, 2010; Cizeron et Gal-Petitfaux, 2009; 2003; Gal-Petitfaux et Durand, 2001).

10 
Enfin, mentionnons l’entrée didactique des savoirs enseignants et du savoir de la matière à           enseigner (Amade-Escot et O’Sullivan, 2007; Amade-Escot, 2006; 2000) et les importants           développements qui ont eu lieu dans ce champ au long des dernières décennies. Adossée aux           approches situées, la «théorie de l’action conjointe en didactique» (Sensevy, 2008)           actualise le triangle didactique (enseignant, élève, contenu d’enseignement); car selon           cette approche les savoirs sont coconstruits et/ou développés au sein de transactions           entre les élèves, l’enseignant et les contenus, en situation, dans un jeu d’actions           conjointes, dialogiques, participatives, voire dissymétriques. D’autre part, selon la           «didactique professionnelle», les savoirs peuvent être assimilés à des «concepts           pragmatiques» et à des connaissances en actes des professionnels (Pastré, 2005; 2011).           C’est donc dans cette perspective que l’apprentissage de situations d’enseignement dans           leur globalité est privilégié plutôt que l’apprentissage de savoirs scolaires ou de           savoirs pédagogiques détachés de leurs conditions d’émergence et d’usage. Ce qui permet de           conserver le sens pratique des situations (Pastré, 2005). Enfin, la «didactique clinique»           (Carnus et Terrisse, 2013; Terrisse et Carnus 2009) contribue à éclairer toute la           dimension subjective, personnelle, sous-jacente aux savoirs des enseignants. Par cette           approche, les chercheurs tentent de rendre compte des enjeux des savoirs au cours de leur           transmission en classe. Il s’agit bien, comme le souligne Terrisse (2014), de produire une           intelligibilité des pratiques qui cherche à atteindre, au travers d’un cas singulier, tout           l’universel de la transmission des savoirs.

11 
Or, tout l’éclairage apporté par ces approches laisse voir la richesse de ce champ, mais aussi certaines problématiques qui restent à aborder ou à approfondir.
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12 
En premier lieu, soulignons l’éclatement du champ en disciplines et en théories multiples           empêchant, sans vouloir dégager un discours univoque, l’émergence d’une vision commune du           savoir professionnel (Guerriero, 2017; Tardif, 2012; Munby, Russel et Martin, 2001), car           il existe autant de définitions que d’approches théoriques et de typologies des savoirs           des enseignants.

13 
En deuxième lieu, soulignons les dimensions prescriptives et normatives présentes dans certaines études. Le projet de construire une base de connaissances pour l’enseignement n’est pas arrivé à ses fins. Il est d’ailleurs remis en question par les approches basées sur l’analyse du travail, montrant que les enseignants s’appuient sur un amalgame de savoirs incarnés en actes et dans la personne enseignante elle-même, selon une hiérarchie mouvante obéissant à des raisons et à des contraintes diverses. D’autre part, tandis que la modélisation d’un point de vue ergonomique semble porteuse pour comprendre les savoirs mobilisés en action, il reste que les formateurs ne s’entendent pas tous sur les savoirs et connaissances nécessaires à la formation initiale. Il n’y a pas non plus de consensus au sujet de la base sur laquelle engager ou évaluer des enseignants, surtout si l’on considère que les savoirs enseignants sont profondément marqués par les conditions de travail et d’exercice du métier, mais aussi par des questions éthiques, normatives et politiques.

14 
En troisième lieu, soulignons que le lien entre la recherche sur les savoirs enseignants et l’amélioration de l’enseignement n’est pas encore très établi. Bien que nous connaissions quelques répercussions des recherches sur les savoirs enseignants sur les programmes de formation initiale, qui intègrent davantage les savoirs pratiques et d’expérience, nous connaissons peu l’impact de ces recherches sur l’amélioration de l’enseignement dans les écoles. Par ailleurs, aussi bien la société que les enseignants eux-mêmes éprouvent encore des difficultés à reconnaître et à valoriser les savoirs des enseignants, qui sont encore la cible des critiques et des controverses.

15 
Enfin, certaines questions restent encore à approfondir, telles que:
	les modes d’accès aux savoirs autant par les chercheurs que par les formateurs               et les enseignants eux-mêmes, dans la perspective d’une «épistémologie de la               pratique». Si la recherche a beaucoup éclairé la nature et l’origine des savoirs, les               modes d’accès et/ou d’appropriation des savoirs par la recherche et/ou par la               formation sont encore peu étudiés, et ce, notamment quant à l’impact de la réflexivité               qui, depuis Schön (1983), est abondamment valorisée dans nos programmes de               formation.

	L’apport de l’expérience à travers les stages et de l’analyse des situations de               travail à la construction des savoirs professionnels, de même que la contribution de               la recherche à l’explicitation de savoirs par le «savoir argumenter».

	La place de savoirs scientifiques et, en particulier, des contenus               d’enseignement, dans les savoirs professionnels a été beaucoup explorée dans les               travaux inspirés des catégories de Shulman (1986b; 1987). Cette voie a été aussi               empruntée par les didacticiens qui se sont intéressés aux savoirs à enseigner en               situation, mais que reste-t-il de ces savoirs lorsqu’ils sont arrimés aux expériences               et à la pratique du métier? L’analyse des savoirs dans une perspective évolutive et               transformative reste aussi à explorer par les chercheurs.



16 
Enfin, plus de 40 ans de recherches ont contribué à éclairer et à façonner ce qu’on connaît aujourd’hui à propos des savoirs enseignants. Tout en considérant la richesse et les avancées de ce champ, ce dossier cherche à faire état de connaissances sur la problématique des savoirs enseignants en éducation physique, sous l’angle des recherches francophones et notamment celles issues des développements actuels en didactique. Ce dossier rassemble des travaux menés sur le terrain en milieu scolaire ou sur celui de la formation initiale et/ou continue, ainsi que des recherches collaboratives réalisées avec les praticiens. À partir de leurs regards pluriels, les chercheurs participants à ce dossier mettent en lumière leur définition des savoirs enseignants, leurs ancrages théorico méthodologiques et les éclairages résultant de leurs travaux.

17 
Le premier article, «Processus d’activation des savoirs du professeur débutant à la croisée d’influences contextuelles, expérientielles, culturelles et institutionnelles», de Fabienne Brière-Guenoun, se penche sur les savoirs en actes d’enseignants d’éducation physique et à la santé. Plus précisément, appuyée sur un cadre anthropologique et comparatiste didactique (Chevallard, 2007; Sensevy et Mercier, 2007), lequel est enrichi par les outils de la clinique de l’activité (Clot, 2008), l’auteure cherche à rendre compte des savoirs mobilisés par un enseignant d’ÉPS débutant. Ses résultats rendent compte du processus d’activation des savoirs en lien avec l’identification des registres de savoirs mobilisés, mais aussi des influences contextuelles, expérientielles, institutionnelles et culturelles qui les expliquent. La reconfiguration des savoirs par l’enseignant en contexte remet en question les modalités d’appropriation et de circulation entre divers registres de savoirs.

18 
Le deuxième article, «Des savoirs planifiés par les enseignants aux connaissances construites par les élèves en éducation physique», de Benoît Lenzen et Jean Reylé, s’inscrit dans une approche sociodidactique de la recherche en intervention en sport. Plus précisément, à partir de la théorie des situations didactiques, suivant les travaux des Brousseau (1998), ces chercheurs s’intéressent au double mouvement de dévolution/institutionnalisation (Laparra et Margolinas, 2010; Margolinas, 2014), dans une approche socio-sémio-constructiviste de l’enseignement des sports collectifs, et ses effets sur les comportements prometteurs des élèves, spécifiquement lors du débat d’idées. En établissant une distinction entre savoirs et connaissances, ils cherchent à savoir dans quelle mesure les situations didactiques mises sur pied par deux enseignants débutants influent sur les comportements prometteurs, ainsi que sur les connaissances construites par les élèves. En conclusion, ils décrivent finement le travail de médiation (entre savoirs et connaissances) des enseignants en milieu didactique, tout en constatant que les connaissances construites par les élèves, formulées sous la forme de règles d’action lors des échanges ou «débat d’idées», ne sont pas nécessairement intégrées subséquemment aux actions motrices de ces derniers.

19 
Le troisième article, de Denis Loizon, intitulé «La didactique clinique comme mode d’accès aux savoirs des enseignants en ÉPS: le cas de l’enseignement du judo», s’inscrit, comme son titre l’indique, dans la didactique clinique (Carnus et Terrisse, 2013; Terrisse et Carnus, 2009) et poursuit une visée exploratoire et compréhensive. À partir de trois vignettes, l’auteur aborde les savoirs personnels des enseignants spécialistes de judo, transmis lors de leurs enseignements. L’étude montre que ces savoirs personnels se sont construits lorsque ces enseignants étaient de jeunes pratiquants du judo. Elle met en évidence également le rôle du «déjà-là expérientiel» et ses effets sur les conceptions des enseignants et leurs savoirs personnels. En considérant ces «déjà-là expérientiel et conceptuel», l’auteur conclut par quelques pistes à explorer au regard de la formation initiale des enseignants d’ÉPS comme: l’incorporation de l’histoire des étudiants en ÉPS, soit sportive ou professionnelle, aux apprentissages, car ils n’arrivent pas vierges de savoirs en formation; et la mise en mots de savoirs permettant l’émergence du «déjà-là expérientiel sportif» qui éclaire l’action didactique (planifications et prises de décisions) tandis que le «déjà là conceptuel» dévoile leurs conceptions du métier.

20 
Le quatrième article, «Épistémologie pratique des enseignants d’Éducation physique et sportive et enseignement des sports collectifs», de Stéphane Brau-Antony et Vincent Grosstephan, s’inscrit également dans une approche didactique. Les auteurs s’intéressent notamment à l’épistémologie pratique de l’enseignant et aux «savoirs experts» qui sont convoqués en situation d’apprentissage d’un jeu collectif. Dans la lignée des travaux de Brousseau (1990) et Sensevy (2007) ils cherchent à documenter l’épistémologie pratique, idée que l’on doit initialement à Schön (1983), à partir d’un dispositif de formation continue centré sur l’analyse de deux situations d’apprentissage en basket-ball proposées par deux enseignants participant à cette formation. Une analyse didactique du contenu des échanges et des débats qu’ils suscitent chez les participants met en évidence des épistémologies pratiques diverses fondées sur des conceptions divergentes de l’enseignement des sports collectifs.

21 
Enfin, dans le cinquième article, «Prendre en compte l’expérience des enseignants d’ÉPS débutants: enjeux épistémologiques, heuristiques et formatifs», Pablo Buznic-Bourgeacq s’intéresse à l’expérience des enseignants débutants. L’auteur cherche à capter l’expérience à partir de trois approches, l’expérience comme conceptualisation en acte, comme persistance de l’éprouvé et comme dialectique de l’autoposition, lesquelles sont questionnées au travers de l’analyse de productions d’enseignants débutants en formation. Le résultat du croisement de ces trois approches conduit à identifier trois projets: épistémologique, heuristique et formatif et leurs contributions respectives à l’appréhension et à la problématisation de l’expérience.

22 
Que ce soit par leurs ancrages, ou par les démarches méthodologiques, la contribution originale des différents articles ici présentés éclaire les savoirs en action, les savoirs coconstruits entre les élèves et l’enseignant, les déjà-là expérientiel et conceptuel que revêtent les savoirs, les savoirs experts, l’épistémologie de la pratique de l’enseignant, l’expérience et son apport aux savoirs chez les débutants. Enfin, ces travaux questionnent des situations particulières en formation initiale qui contribuent non seulement au développement de la pensée réfléchie, mais aussi de savoirs chez les futurs enseignants en ÉPS.
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Résumé
Les savoirs en actes d’un enseignant d’ÉPS débutant sont étudiés en analysant ses pratiques effectives en classe et ses discours recueillis en entretiens. La démarche adoptée relève d’une approche comparatiste et anthropologique du didactique enrichie par les orientations de la clinique de l’activité. Les résultats exposent les processus d’activation des savoirs en lien avec l’identification des registres de savoirs mobilisés et les influences contextuelles, expérientielles, institutionnelles et culturelles qui les expliquent. Au-delà, la reconfiguration singulière des savoirs qu’opère l’enseignant en contexte questionne les modalités d’appropriation et de circulation entre divers registres de savoirs.
Mots clés : action conjointe, clinique de l’activité, épistémologie pratique, étude, registres de savoirs

Abstract
The knowledge activation process in beginning teachers, at the crossroads of contextual, experiential, cultural and institutional influencesThis article examines the knowledge-in-action of a beginning physical education teacher by analyzing his actual practices in the classroom and his discourse as collected during interviews. The methodology adopted falls under a comparative and anthropological approach to didactics, enriched by elements from a clinical approach to activity. The results reveal knowledge activation processes connected to the identification of the different registers of knowledge mobilized, and to the contextual, experiential, institutional and cultural influences that explain these registers. Moreover, the teacher’s unique reconfiguration of knowledge in context raises questions about how the teacher appropriates and navigates between different registers of knowledge.
Keywords : joint action, activity clinic, practical epistemology, study, registers of knowledge

Resumen
Proceso de activación de los saberes del docente principiante en la encrucijada de las influencias contextuales, vivenciales, culturales e institucionalesEste trabajo estudia los saberes puestos en práctica de un docente principiante de EPS a través del análisis de sus prácticas reales en clase y de sus discursos, obtenidos a través de entrevistas. El proceso adoptado se basa en un enfoque comparativo y antropológico de la didáctica enriquecida por las orientaciones de la clínica de la actividad. Los resultados muestran los procesos de activación de los saberes relacionados con la identificación de los registros de conocimiento movilizados y las influencias contextuales, experienciales, institucionales y culturales que los explican.
Por otra parte, la reconfiguración singular de los saberes que el docente utiliza en contexto, cuestiona los métodos de apropiación y de circulación entre los diversos registros del conocimiento.
Palabras clave : acción conjunta, actividad clínica, epistemología práctica, estudio, registros de los saberes

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2018


 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans le prolongement des travaux en sociologie des professions (Bourdoncle, 1993),           la question des savoirs enseignants s’enracine dans une réflexion sur la           professionnalisation de ces derniers. Désignant «les savoirs requis pour être en mesure de           prendre en charge les tâches professionnelles» (Marcel, 2005, p. 133), les savoirs           professionnels ont pour fonction de contribuer à éclairer, interpréter et comprendre les           situations d’enseignement (Altet, Bru et Blanchard-Laville, 2012). Ils se caractérisent           par leur dimension plurielle, associée aux liens établis entre pratique et recherche           (Perrenoud, Altet, Lessard et Paquay, 2008; Simard et Martineau, 2010), ainsi que par le           rôle de la formation et de l’expérience du métier dans leur acquisition.

2 
L’hétérogénéité des savoirs enseignants, que traduit l’inflation terminologique les           désignant, recoupe les distinctions souvent établies entre savoirs théoriques et           pratiques. La nécessité de dépasser cette vision dichotomique laisse place aujourd’hui à           des approches situées, centrées sur l’action et l’activité des sujets (Barbier, 2007;           Guérin et Péoc’h, 2011; Leblanc, Ria, Dieumegard, Serres et Durand, 2008; Mayen, 2008).           S’inscrivant dans le tournant actionnel et pragmatique opéré massivement au sein des           sciences de l’éducation (Amade-Escot, 2013; Durand, 1996), les recherches contemporaines           s’accordent sur le caractère «situé» (Lave, 1988) des savoirs enseignants en lien avec le           rôle joué par les expériences vécues en classe. Ainsi, les savoirs professionnels relèvent           d’une construction de l’acteur, mettant au premier plan les significations qu’il accorde à           ses actions (Jorro et De Ketele, 2011; Moro et Rickenmann, 2004). Ils sont fortement           enchâssés dans les pratiques et inscrits dans le contexte social, culturel, scolaire,           institutionnel et disciplinaire qui préside à leur émergence et à leur mobilisation           (Brière-Guenoun, 2005). Au sein de ces approches contextualisées, les recherches           didactiques s’intéressent particulièrement aux manières dont les savoirs enseignants           prennent en compte les savoirs coconstruits en classe en lien avec les pratiques sociales           auxquels ils se réfèrent. Au-delà des spécificités propres à chacune des approches           théoriques, il apparaît que les savoirs professionnels des enseignants se construisent           dans et par l’action, entre théories et pratiques, empirie et réflexivité, et ce,           particulièrement lors de l’entrée dans le métier.

3 
Les modalités d’articulation des différents savoirs professionnels dans la formation           sont indissociables d’une analyse en termes de rationalisation des savoirs, d’acquisition           et de maîtrise de compétences relevant de la professionnalité des enseignants (Uwamariya           et Mukamurera, 2005). La volonté d’armer les enseignants de demain face aux multiples           exigences du métier rejoint la nécessité de structurer et d’organiser la reconfiguration           (Altet, 2008) ou la circulation (Portelance, 2007) de savoirs d’origines multiples au sein           d’un véritable modèle de l’alternance (Rayou et Ria, 2009). Dès lors, il s’agit de penser           la formation des enseignants en tenant compte des difficultés et des points d’appui qui           caractérisent l’entrée dans le métier. L’activité des enseignants débutants se           particularise par la fréquence des dilemmes vécus, qui désignent la simultanéité de           préoccupations souvent contradictoires, voire opposées (Ria, Saury, Sève et Durand, 2001),           telles que «tenir» et «faire» la classe (Saujat, 2004), concilier logique d’apprentissage           et logique de socialisation des élèves (Butlen, Peltier et Pézard, 2002; Goigoux, 2007).           Ces dilemmes se concrétisent par des difficultés à mettre en activité les élèves, à           «contrôler» les groupes ou la classe, gérer des dispositifs collaboratifs, tisser du lien           entre les tâches, étayer les apprentissages, conduire les apprentissages pour chaque élève           (différencier), maîtriser le cadre des interactions en classe, etc. Pour Saujat (2004),           les enseignants débutants doivent simultanément «faire apprendre les élèves» et «apprendre           le métier», ce qui est source d’inconfort, mais aussi de développement. En effet, ces           tensions engendrent des débats et des conflits, dont le dépassement permet la création de           nouvelles ressources (Saujat, 2004). Aussi, confronté à l’exercice du métier, le           professeur débutant mobilise et/ou construit de nouveaux savoirs au regard de ses motifs           d’agir liés aux valeurs, aux croyances et aux habitudes progressivement incorporés au fil           de son expérience (Brière-Guenoun, 2017; Bucheton, 2009; Goigoux, 2007).

4 
Dans le prolongement de ces analyses, notre projet, ancré dans une approche           didactique, consiste à identifier les savoirs mobilisés par un professeur d’éducation           physique et sportive (ÉPS) débutant dans ses pratiques quotidiennes et à comprendre les           processus de leur activation.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Pour analyser les savoirs mobilisés in situ           par le professeur d’ÉPS débutant, nous nous inscrivons dans une approche anthropologique           et comparatiste didactique (Chevallard, 2007; Sensevy et Mercier, 2007), enrichie par les           outils de la clinique de l’activité (Clot, 2008). Ce choix rend possible l’étude des           savoirs en actes de l’enseignant tels qu’ils émergent en classe dans l’action conjointe           avec les élèves tout en permettant la compréhension du sens construit par les acteurs en           lien avec les dimensions subjectives, institutionnelles, culturelles et sociales du métier           (Brière-Guenoun, 2017).

 2.1 Registres de savoirs professionnels en ÉPS [image: Retour au plan de l'article]
6 
Le contexte d’enseignement de l’ÉPS se particularise par l’extrême diversité des           pratiques sociales de référence [1] et des sciences et           techniques en activités physiques et sportives (STAPS) s’y rapportant. Pour identifier les           savoirs mobilisés par le professeur d’ÉPS, nous empruntons à Johsua (1998) le concept de           «registres de savoirs» que nous spécifions en ÉPS. Cet auteur différencie les «savoirs           savants» légitimés par des communautés scientifiques reconnues par la société, les           «savoirs experts» développés par des communautés plus restreintes au sein d’institutions           non savantes et les «savoirs personnels» propres à un seul ou quelques individus.

7 
Afin de rendre compte des savoirs mobilisés par le professeur dans l’action en ÉPS,           nous avons spécifié les catégories de savoirs proposées par Johsua (1998) en nous           inspirant des distinctions établies par Léziart (1997) ainsi que des cadres structurant           les enseignements diffusés en STAPS. Par conséquent, dans cette étude, nous distinguons:           a) les «savoirs savants» représentés par les savoirs scientifiques contributoires des           sciences du sport et les savoirs de l’éducation; et b) les «savoirs experts», qui           désignent les «savoirs techniques» ou «savoirs technologiques» (Bouthier et Durey, 1994)           et les savoirs didactiques en usage tels que diffusés dans la littérature professionnelle           des enseignants d’ÉPS. 

8 
L’analyse des modalités d’activation associées aux différents registres experts et           savants s’avère nécessaire pour comprendre la dynamique des savoirs effectivement engagés           par le professeur dans la pratique.

 2.2 L’actualisation des savoirs enseignants dans les tâches professorales et l’action         conjointe [image: Retour au plan de l'article]
9 
Les savoirs de l’enseignant s’expriment dans l’accomplissement de tâches didactiques           coopératives impliquant plusieurs acteurs (élèves et enseignant) et destinées à conduire           l’étude des élèves au sein d’une institution donnée (Chevallard, 1999). Deux types de           tâches professorales dont l’enjeu est l’élaboration d’une référence commune à propos des           enjeux de savoir caractérisent le travail du professeur: a) des tâches de «conception et           d’organisation des dispositifs d’étude», relatives à la détermination et à l’agencement           dans les tâches des savoirs à étudier; et b) des tâches «d’aide à l’étude», visant la           reconstruction (ou transposition) dans la classe des objets d’enseignement retenus           (Chevallard, 1997). Ces tâches dépendent de l’activité d’apprentissage effective des           élèves, renvoyant aux perspectives d’analyse du travail du professeur développées dans les           approches de l’action conjointe en didactique. Selon cette orientation, il s’agit de           procéder à une analyse ascendante de la transposition didactique, qui examine ce qui se           passe dans la classe, mais sans perdre de vue que la légitimité des savoirs enseignés           tient aux références externes (Schubauer-Leoni, 2008). Dans cette optique, l’étude de la           dynamique de l’activité de l’enseignant au sein du système didactique recourt à deux types           de descripteurs, concernant respectivement: a) les actions du professeur qui consistent à           définir les objets enjeux de l’apprentissage et les éléments de la situation, à réguler ou           gérer l’incertitude, à «dévoluer», c’est-à-dire rendre les élèves responsables de leur           travail et à institutionnaliser, c’est-à-dire reconnaître la légitimité de productions           d’élèves ou de savoirs précis; et b) les processus de coconstruction des savoirs qui           concernent les manières dont sont introduits les objets de savoir dans le milieu           didactique (mésogenèse) et les processus de dévolution liés aux places respectives           occupées par les différents acteurs (topogénèse) au fil du temps (chronogenèse).

10 
Cette modélisation permet d’analyser de quelles façons les actions du professeur et           des élèves se codéterminent dans les tâches mises à l’étude. Elle s’enracine dans une           analyse ascendante de la transposition didactique visant l’investigation des phénomènes           didactiques au regard du sens que les acteurs construisent en situation (Schubauer-Leoni           et Leutenegger, 2005). Dans ce cadre, les savoirs effectivement mis à l’étude (analyse           a posteriori) sont examinés à la lumière d’une           analyse épistémologique du savoir (analyse a           priori) permettant d’envisager leurs relations avec les références culturelles           (Schubauer-Leoni, 2008). 

11 
Ainsi, les savoirs des enseignants sont incorporés aux manières singulières dont ces           derniers (re)définissent les objets de savoirs dans l’action conjointe avec les élèves au           cours du temps.

 2.3 Influences institutionnelles, épistémiques et culturelles [image: Retour au plan de l'article]
12 
Le modèle de l’activité humaine sous-tendant les approches anthropologiques et           comparatistes du didactique questionne les référents théoriques que l’enseignant mobilise           et (re)définit dans son activité en classe, en lien avec ses rapports aux savoirs           personnel et institutionnel [2]. Les façons dont le           professeur met en actes sa théorie d’action personnelle relèvent de son épistémologie           pratique, qui désigne «une théorie plus ou moins implicite de la connaissance (des savoirs           enseignés), de son sens, de son usage, des relations que telle connaissance entretient           avec telle autre» (Sensevy, 2007, p. 37). Cette théorie se construit dans l’action au fil           de l’expérience. Elle s’exprime dans les aménagements de situations que propose           l’enseignant, dans les régulations verbales accompagnant les productions des élèves, d’une           part, et dans les discours qu’il peut tenir (écrits ou oraux) à leur propos, d’autre part.           Elle relève également d’éléments peu visibles, non explicites et difficilement           explicitables, comme les manières de penser en usage dans les institutions qui existent de           façon spécifique dans la classe, souvent à l’insu des acteurs (Dorier, Leutenegger et           Schneuwly, 2013). En effet, comme le précise Douglas (1999), les institutions (tant           professionnelles, associatives que culturelles) constituent un cadre de référence pour           l’action des individus. Ainsi, l’épistémologie pratique du professeur s’enracine dans ses           «assujettissements» (Chevallard, 2003) vis-à-vis des diverses institutions sportives           (Buznic-Bourgeacq et Terrisse, 2013), de formation et d’exercice professionnel           (Brière-Guenoun et Amade-Escot, 2010) rencontrées. Parmi les influences liées à l’exercice           professionnel, les programmes de la discipline, les réformes scolaires, les projets           d’établissement ou de la discipline ainsi que les prescriptions du corps d’inspection           jouent un rôle central, ce que révèlent également les travaux menés en clinique de           l’activité (Amigues, 2009; Saujat, 2004; 2010).

13 
En résumé, les savoirs de l’enseignant sont déterminés (et déterminent) par son           épistémologie pratique et son rapport au métier, eux-mêmes sous influence d’éléments           d’ordre culturel – le lien avec les pratiques sociales de référence – et institutionnel –           comme les prescriptions et les normes véhiculées par l’école ou la société.

 2.4 Problématique [image: Retour au plan de l'article]
14 
En procédant à l’analyse des pratiques d’étude d’un enseignant débutant au cours           d’une séquence de gymnastique, nous cherchons à identifier les savoirs mobilisés in situ afin de mettre en évidence les processus           d’activation des savoirs. Trois questions orientent ainsi la recherche:
	Quels savoirs sont mobilisés par le professeur débutant d’éducation physique et               à quels registres de savoirs (experts et savants) appartiennent-ils?

	Dans quelle mesure existe-t-il des régularités en termes de processus dans la               mobilisation des savoirs en classe?

	Comment se caractérise l’épistémologie pratique du professeur et quelles               influences pèsent sur elle?



 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Contexte de recherche [image: Retour au plan de l'article]
15 
L’enseignant ayant participé à la recherche, appelé Max, a été observé avec une           classe de quatrième d’un collège ordinaire, situé en proche périphérie d’une ville de           taille moyenne. L’étude a porté sur ses interventions durant les leçons d’un module de           gymnastique organisé autour de trois espaces de travail au sol et d’un atelier saut de           cheval (sur lequel repose notre étude).

16 
La classe, constituée de 19 élèves, est répartie en quatre groupes de travail           (ateliers) de quatre à cinq élèves. 17 à 20 minutes effectives sont imparties à l’atelier           saut de cheval pour chaque élève dans chaque leçon, soit environ 9 à 11 passages par           élève. L’enseignant est non spécialiste de l’activité observée qu’il a cependant pratiquée           durant sa formation initiale universitaire en STAPS. Il a enseigné cette activité, dont le           saut de cheval, lors de trois modules précédents en collège. Il a trois ans d’expérience           professionnelle et peut être considéré comme un enseignant débutant en référence à la           catégorisation établie par Elbaz (1981).

17 
La recherche porte uniquement sur l’enseignement du «franchissement par redressement           au saut de cheval». Ce thème d’étude, classique en gymnastique, est fréquemment rencontré           dans les séances d’ÉPS. Il permet de confronter les élèves aux «rapports contradictoires,           constitutifs de l’objet culturel», liés à la dialectique «prise de risques-maîtrise de           risques» (Goirand, 1998). Postulant que, pour caractériser les savoirs mobilisés par           l’enseignant, il faut analyser ses propres choix et le réel de son activité (Clot, 1999),           le chercheur n’a ni imposé le thème d’étude (mais s’est assuré qu’il figurait bien dans le           projet de l’enseignant) ni orienté le choix des tâches mises en place durant le module.           L’empan temporel retenu, les quatre premières leçons d’une durée effective de 1h40,           caractérise l’entrée dans les apprentissages. Il demeure suffisamment long pour étudier           les évolutions introduites par l’enseignant et révéler de façon significative la manière           dont il conçoit la relation des élèves avec la référence culturelle.

 3.2 Dispositif de recherche [image: Retour au plan de l'article]
18 
Le corpus principal est constitué par les données d’enregistrement filmé de tous les           épisodes où l’enseignant intervient à l’espace saut de cheval et par des données           d’entretiens de type autoconfrontation (EAC) recueillies à l’issue de chaque leçon           enregistrée (figure 1). Ces derniers s’inspirent des méthodes développées en ergonomie et           permettent d’accéder au réel de l’activité (Clot, 1999), renvoyant non seulement à           l’activité réalisée, mais aussi contrariée, empêchée, suspendue. L’importation de cette           méthodologie d’entretien à la démarche didactique suppose des remaniements relatifs à           l’existence d’un guide de relance évolutif et souple, piloté par le débat tel qu’il           s’installe au cours de l’entretien. Les relances portent sur la lecture des dispositifs           (mis à l’étude, envisagés, voire évacués) par l’enseignant, sur les réaménagements du           milieu didactique et les régulations on line           (opérés ou envisagées) et sur les raisons de leur activation (ou non) en lien           avec les enjeux de savoir et l’interprétation des conduites des élèves dans les tâches           (pour un développement, voir Brière-Guenoun, 2017).

19 
Ce corpus principal est complété par un corpus secondaire, composé d’un entretien           ante-cycle, ayant pour objectif de renseigner les           intentions de l’enseignant pour le module, de traces écrites (projet de cycle, préparation           de séances) et d’un entretien post-cycle, portant           sur l’explicitation de ses cadres d’analyse.

[image: Synthèse du dispositif méthodologique] Figure 1 Synthèse du dispositif méthodologique

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.3 Méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’analyse s’organise en plusieurs étapes permettant de mettre en relation l’activité           réalisée (concernant les tâches étudiées et les interactions didactiques           professeur/élèves) et le réel de l’activité (renseigné par l’analyse des entretiens           d’autoconfrontation). La démarche permet de croiser les différents corpus et trois           échelles temporelles: microdidactique, mésodidactique et macroscopique (Brière-Guenoun,           2017).

21 
Le premier temps de l’analyse, réalisé à l’échelle mésodidactique, consiste à           élaborer le synopsis de chaque leçon à partir des enregistrements audiovisuels [3]. Il vise à retracer les différents types de tâches mis à l’étude           en fonction des objets de savoir enjeux des dispositifs et des évolutions du milieu           didactique. Dans un second temps, à l’échelle microdidactique, nous extrayons du corpus           des «évènements remarquables [4]» en prenant appui           simultanément sur les données filmées et d’entretiens post-leçon. Définis comme «des moments cruciaux et emblématiques de la séance,           relativement au questionnement de recherche» (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002,           p. 246), les évènements remarquables rendent compte des modalités interactives de           construction des savoirs. Le corpus filmé fait l’objet d’une analyse des actions du           professeur référées aux descripteurs de l’action conjointe en didactique (décrits dans le           cadre théorique) et rapportées à l’analyse de l’activité des élèves (leurs conduites et           verbalisations). Le corpus filmé est lui-même mis en relation avec ce qu’en dit           l’enseignant dans l’EAC: l’analyse des verbatim d’entretien repose sur l’identification de           l’objet du discours et d’éléments du discours significatifs de l’activité (comme le temps,           les pronoms) conformément aux modalités d’analyse développées en clinique de l’activité           (Clot, 2008). Elle dévoile les préoccupations de l’enseignant et les conflits qui           l’animent. Cette double analyse du corpus filmé et des EAC est aussi articulée avec           l’analyse de l’entretien ante-recueil. Dans un           dernier temps, l’ensemble des analyses sont recoupées et rapportées à l’analyse de           l’entretien post-recueil afin de compléter les           interprétations du chercheur relativement aux dimensions du métier qui orientent           l’activité du professeur (niveau macroscopique).

22 
Les différents indices recueillis en fonction des traces (enregistrements filmés,           entretiens ante-cycle ou post-cycle, projet de module) pour identifier les savoirs           de l’enseignant — en lien avec les registres auxquels ils appartiennent — et les processus           de leur activation concernent: a) les objets de savoirs manipulés pour définir, réguler,           «dévoluer» et institutionnaliser les savoirs en classe; et b) les interprétations de           l’enseignant relatives à l’activité d’apprentissage des élèves (repérables dans ses           retours verbaux auprès des élèves et ses interprétations dans les EAC). L’analyse           a priori du thème d’étude «franchir par           redressement» (et non des tâches mettant en jeu ce thème d’étude) réalisée par le           chercheur didacticien permet d’identifier les savoirs gymniques que mobilise l’enseignant           en référence à deux modélisations expertes appartenant respectivement au «registre           technique» et au «registre des savoirs sur les pratiques didactiques en usage» (qui           relèvent toutes deux du registre expert). La première, liée aux travaux de Carrasco           (1975), est centrée sur les conditions formelles d’efficacité du geste définies d’un point           de vue descriptif et prend appui sur des savoirs relevant de la mécanique et de l’anatomie           fonctionnelle (Robin, 1998). Nous la considérons comme une «théorie de l’action gymnique».           La seconde, initiée par Goirand (1998), valorise la logique de l’action en lien avec les           aspects émotionnels et les problèmes inhérents à la référence culturelle prise en compte           pour formuler les savoirs scolaires (Robin, 1998). Nous l’assimilons à une «théorie de           l’activité gymnique». Ces deux modélisations expertes sont mobilisées en tant qu’outil           d’analyse des savoirs disciplinaires (gymniques) activés par le professeur pour diriger           l’étude en classe. Les savoirs relevant plus généralement des procédures d’enseignement           utilisées pour conduire l’étude font également référence aux modèles pédagogiques tels que           diffusés à l’École et/ou dans les prescriptions institutionnelles.

23 
Le traitement et le croisement des différentes traces permettent ainsi d’inférer les           savoirs mobilisés en actes par l’enseignant et ce qui les détermine (pour un développement           de la démarche méthodologique, voir Brière-Guenoun, 2010; 2017).

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
24 
La présentation des résultats reprend les étapes nous ayant permis d’identifier les           savoirs activés in situ par l’enseignant: a)           l’analyse des modalités de conduite de l’étude réalisée à l’échelle mésodidactique; b)           l’étude microdidactique des régulations opérées par l’enseignant; et c) la mise au jour           des principales caractéristiques des savoirs de l’enseignant en lien avec la           caractérisation de son épistémologie pratique.

 4.1 Analyse mésodidactique des modalités de conduite de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1 Organisation et conception des tâches mises à l’étude [image: Retour au plan de l'article]
25 
L’analyse du synopsis de chaque leçon met en évidence les manières dont les temps de           l’étude sont structurés ainsi que la logique gymnique qui préside à l’agencement des           tâches proposées.

26 
La structure des quatre leçons est identique et répond au projet de faire avancer le           temps didactique tout en respectant un cadre sécuritaire, ce que révèle la présence           importante de Max à la parade (qui concerne l’aide physique apportée par un tiers afin           d’aider l’élève dans sa réalisation) et ses propos d’entretiens. Après l’installation du           matériel et l’échauffement, l’enseignant définit les tâches (au sol ou au saut de cheval)           au tableau, puis il reste positionné à la parade à l’atelier saut de cheval durant chacune           des rotations afin de renseigner l’élève sur sa réalisation en la commentant et/ou en           indiquant l’activité attendue. Les enjeux de savoir considérés comme prioritaires par Max           sont spécifiés au fur et à mesure des leçons par l’introduction progressive de nouveaux           dispositifs d’apprentissage.

27 
L’identification des enjeux de savoirs propres à chacun des types de tâches mis à           l’étude au cours des quatre leçons permet d’inférer la logique gymnique de Max. Cette           dernière s’appuie sur un découpage chronologique de l’action, différenciant l’impulsion,           l’élévation du bassin en fin d’impulsion et le redressement, et prend en compte la           dimension affective et sécuritaire de la situation (figure 2).

[image: Les différents types de tâches mis à l’étude au cours des quatre leçons] Figure – 2 Les différents types de tâches mis à l’étude au cours des quatre leçons

 [Voir la liste des
            figures] 
28 
Si les dispositifs sont centrés sur l’impulsion au cours de la leçon 1, ils           concernent, en leçon 4, le travail du redressement, lui-même subdivisé en deux           sous-objets: la fermeture jambes-tronc et la répulsion des bras. Au-delà de la           spécification des enjeux de savoir en fonction des dispositifs, on constate une           focalisation sur l’élévation du bassin au premier envol, liée à la conception gymnique de           l’enseignant, évoquée à plusieurs reprises dans les entretiens post-leçons: selon lui, le redressement n’est envisageable           qu’à partir du moment où l’élévation au premier envol est relativement           importante.

29 
Ainsi, l’avancée du temps didactique (ou chronogenèse) est subordonnée à           l’articulation de différents objets de savoirs relayée par la matérialisation de           dispositifs qui respectent la chronologie des actions impliquées dans le franchissement.           Ces adaptations spécifiques suivent toujours les mêmes étapes, conformément à la           modélisation de type technique des actions gymniques de Carrasco (1975), ce qui n’empêche           pas Max de respecter le rythme d’apprentissage de chacun en modulant le moment où il           introduit tel ou tel dispositif en fonction des groupes. Cette préoccupation           d’individualisation, affirmée dans l’entretien ante-recueil, rejoint les préconisations institutionnelles. Elle est permise           par le choix de l’enseignant de rester à cet atelier (considéré comme dangereux) en           laissant les élèves relativement autonomes au sol.

 4.1.2 Variété et progressivité des réaménagements matériels du milieu         didactique [image: Retour au plan de l'article]
30 
Le tableau 1 rapporte l’ensemble des régulations sur le milieu matériel pour les           quatre leçons en précisant leurs fonctions et le contexte de leur introduction           (mésogenèse).

[image: Caractéristiques des régulations sur le milieu matériel pour les quatre leçons][image: Caractéristiques des régulations sur le milieu matériel pour les quatre leçons] Tableau – 1 Caractéristiques des régulations sur le milieu matériel pour les quatre             leçons

 [Voir la liste des
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31 
Il montre que la logique d’intervention de Max consiste à marquer (renforcer la           visibilité) les objets de savoir (matérialisation d’une trajectoire, d’une zone d’appel ou           d’une zone d’appui), à simplifier ou à complexifier la tâche en jouant sur l’aménagement           matériel (tremplin ou trampoline, cheval mousse, distance tremplin-cheval) ou sur le           nombre et la complexité des actions à coordonner (suppression de la course d’élan,           réduction de la tâche à une tâche d’impulsion sans saut, modification de la réception,           réception à genoux, accroupie, assise, en roulade, debout). La démarche de Max pour           concevoir et réguler les tâches repose sur l’emboîtement de tâches successives dont la           complexité est adaptée aux ressources différenciées des élèves, comme le montre           l’identification des élèves concernés par les réaménagements matériels des dispositifs.           L’importance accordée à la gestion de la difficulté de la tâche, à travers la variété de           l’aménagement des contraintes matérielles, peut également laisser supposer une forte           imprégnation des contenus de formation initiale, en lien avec les modèles de la tâche           inspirés de l’ergonomie.

32 
Les régulations sur le milieu didactique sont relativement fréquentes et consistent           à la fois à réaménager le milieu matériel, pour un ou plusieurs élèves, et à produire des           retours verbaux systématiques et spécifiques à chaque réalisation d’élève. Pour illustrer           les manières dont l’enseignant procède pour conduire l’étude in situ et déceler les savoirs qu’il active pour ce faire, nous prolongeons           l’analyse à l’échelle microdidactique en prenant appui sur des évènements           remarquables.

 4.2 L’analyse microdidactique des régulations opérées par l’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
 4.2.1 Une volonté affirmée de différenciation [image: Retour au plan de l'article]
33 
Les régulations sur le milieu didactique ont pour fonction d’étayer et           d’individualiser les apprentissages, comme l’illustre particulièrement l’évènement           remarquable retenu (échelle microdidactique) portant sur le réaménagement de la tâche           «monter-s’asseoir».

34 
Ce dernier, non anticipé, est introduit au cours de la première rotation de la leçon           4, à la suite des premiers passages des élèves de ce groupe qui se caractérisent par des           conduites des élèves de type «maintien de la verticalité» ou «élévation-redressement»,           identifiées dans l’analyse a posteriori. Il           consiste à matérialiser la zone de pose des mains par deux lignes tracées à la craie sur           le cheval, l’une placée à environ un tiers du cheval pour les élèves plus petits et           l’autre aux deux tiers du cheval pour les plus grands, les élèves étant désignés par           l’enseignant (figure 3). Pour Max, l’enjeu de cette régulation est de permettre           l’élévation au premier envol tout en différenciant la tâche en fonction des gabarits des           élèves.

[image: Description de la tâche régulée «monter-poser les mains sur une ligne-s’asseoir»] Figure 3 Description de la tâche régulée «monter-poser les mains sur une             ligne-s’asseoir»

 [Voir la liste des
            figures] 
35 
Comme le montre l’analyse a priori du           dispositif, le fait de poser les mains loin est en effet susceptible d’induire des           trajectoires de premier envol paraboliques, avec élévation du bassin proche de           l’horizontale, aspects sur lesquels l’enseignant insiste dans les retours verbaux           restitués ci-dessous.
Max [à l’ensemble du groupe]: Le tremplin est prêt               pour que vous mettiez les mains loin, pour le faire complet après! Alors, allez me               mettre les mains… Si vous posez les mains là [montre le bord du               cheval], non!

Max s’éloigne du cheval pour aller chercher une craie.

Max [fort, à l’ensemble du groupe après avoir tracé les deux traits sur le               cheval]: La limite en pointillés, c’est Bencha et               Vincent! La limite en trait continu, c’est les deux grands machins, là! On va mettre               les mains derrière la ligne, hein?

Max [à Vincent avant son passage]: Tu mets les               mains derrière les pointillés, hein? Allez, laisse-toi monter! Va chercher vers le               haut!

Vincent [conduite avec préappel vers le haut, bassin horizontal, jambes en               dessous].

Max [à Vincent]: Ah, c’est mieux! Mais appuie               encore plus fort sur le tremplin!

Max [à Bencha avant qu’il ne passe]: Vas-y!               Laisse-toi monter!

Bencha [conduite élévation du bassin inférieure à l’horizontale, pose les mains               épaules en avant et tête en extension].

Max [vient sur le tremplin et mime la position corps vers l’avant, tête relevée]:               T’es trop comme ça, déjà! Laisse-toi monter, redescends,               et après tu bascules! Mais, là, t’es déjà un petit peu trop assis.

Max [s’adressant à Romain avant qu’il ne passe]: Derrière la 2e ligne!… Alors, attends, ça veut               pas dire que c’est ça [mime un trajet horizontal avec la main], c’est toujours en montant, hein? Comme si là [montre               le bord du cheval], il y avait quelque               chose.



36 
Au cours de cet extrait, on constate également que le contenu des verbalisations de           l’enseignant sur le dispositif dépend des conduites des élèves repérées et interprétées.           Les régulations verbales portent plus particulièrement sur les phases initiales du saut           pour les élèves en difficulté (impulsion dans le tremplin pour Vincent) alors que, pour           les meilleurs élèves (Romain), elles concernent les placements segmentaires lors du           premier envol (Bencha) ou de la phase d’appui sur le cheval La lecture des conduites des           élèves et les régulations qui en découlent s’appuient implicitement sur le découpage           chronologique du saut (analyse des actions gymniques) et sur une analyse fonctionnelle de           l’activité gymnique en termes de logique de l’approche (du cheval), d’impulsion et de vol           (Goirand, 1998).

37 
L’analyse des retours verbaux référée aux conduites des élèves pour l’ensemble des           dispositifs confirme leur forte spécification indexée à une double référence aux théories           gymniques de l’action et de l’activité gymnique.

 4.2.2 Des dilemmes récurrents entre préoccupations d’apprentissage, sécuritaires et de         gestion de classe [image: Retour au plan de l'article]
38 
Dans l’EAC se rapportant à l’extrait précédent, l’enseignant évoque les compromis           qu’il a tenté d’effectuer pour ne pas augmenter l’appréhension des élèves:
Max: Je peux mettre le rondin [5]. Mais euh, j’ai peur que ça               les bloque.

C: Parce que c’est trop haut?

Max: Parce que c’est plein. C’est dur, quoi.               J’aurais pu mettre la ficelle. C’est la ficelle, à mon avis, parce que…un truc en dur,               si ils se plantent dessus, pfouh!

C: Donc un truc qui permette de les faire monter               au-dessus du cheval

Max: Ouais. Et en même temps qui soit pas               dangereux.

Max: Ouais. Je pense que c’est la ficelle élastique               qui est le mieux. Ça risque rien, ça! 



39 
Cet extrait d’autoconfrontation met en évidence les préoccupations sous-tendant la           conception des dispositifs et révèle des tensions entre enjeux de savoir et sécurité           (dimension affective).

40 
L’analyse généralisée à l’ensemble des dispositifs atteste de la récurrence de ces           dilemmes (Ria et al., 2001). En effet, les           différents éléments pris en compte pour concevoir et réguler les dispositifs — qu’ils           aient été mis en place ou seulement imaginés — sont le fruit de multiples compromis entre           des préoccupations liées aux enjeux de savoir, aux problèmes d’apprentissage des élèves, à           la sécurité (dimension affective), au temps d’apprentissage moteur, à l’autonomie des           élèves, au respect des prescriptions institutionnelles et des enjeux culturels de l’APSA.           Les extraits d’entretiens suivants l’illustrent particulièrement:
Je reste sur le tremplin, c’est dans les textes,               peut-être dans un souci de sécurité aussi, puisque le trampoline ça renvoie beaucoup               […]. Mais je suis persuadé qu’avec le trampoline on aurait été beaucoup plus vite vers               ce que je voulais voir (1er envol, etc.) parce que déjà ça leur aurait posé moins de               souci de s’envoler.

Mais est-ce que l’important c’est qu’ils passent               sur le cheval en dur, où les trois quarts ont peur […], ou est-ce que l’important               c’est qu’ils aient une possibilité de varier les sauts? 

Alors, l’an dernier je me disais : «Voilà, on doit               partir de l’APS de référence».



41 
Max s’appuie également sur son expérience d’élaboration des situations dans une           autre activité dont il juge l’objet de savoir similaire (J’ai déjà essayé cet aménagement en saut en hauteur [EAC leçon 3]) ou sur           l’utilisation de matériel (voir tableau 1) pour aménager les dispositifs.

42 
Ainsi, la régulation des dispositifs d’apprentissage montre l’importance qu’accorde           l’enseignant aux artefacts matériels — c’est-à-dire l’utilisation d’outils adaptés à           l’activité des pratiquants et reposant sur l’aménagement matériel (Eloi et Ulhrich, 2011).           Elle témoigne également de la récurrence de dilemmes entre diverses           préoccupations.

 4.2.3 Des indicateurs ciblés pour communiquer et décrypter les conduites des         élèves [image: Retour au plan de l'article]
43 
L’évènement remarquable rapidement exposé ici concerne les verbalisations           accompagnant la mise en place du dispositif «monter-rouler avec tremplin» dans la leçon 2           (voir figure 2). L’objectif poursuivi par l’enseignant est l’adoption d’une trajectoire orientée vers le haut et non vers l’avant           (film, leçon 2), permise par la rotation avant (action de réception sur le           cheval) et par l’utilisation du cheval en mousse qui permet           de rassurer les élèves (EAC, leçon 2).

44 
Les différentes indications verbales accompagnant les passages des élèves confirment           la spécification des objets de savoir en fonction des réalisations des élèves (comme nous           l’avons montré dans la section 4.2.1). Mais elles montrent également la variété des           fonctions associées à ces retours verbaux puisqu’ils portent soit sur la description de la           conduite (Tu ne tapes pas dans le bout du tremplin!           [film, leçon 2]), soit sur l’explication du comportement produit (C’est dommage que tu plies les bras, tu peux pas pousser dans les           épaules! [film, leçon 4]), soit sur la prescription du comportement attendu           (Faut passer au-dessus de la ligne horizontale du cheval,           là! [film, leçon 2]). On peut mettre en relation ces modalités d’intervention           avec les intentions préalables de l’enseignant, exposées dans l’entretien ante-recueil, qui visent l’implication de tous les élèves, leur compréhension et leur motivation en           proposant des situations qui ont du sens pour           eux. Dans les entretiens, l’interprétation que fait Max des conduites des           élèves prend appui sur la définition de profils d’élèves: celui qui va trop vers l’avant et celui qui est trop vertical (EAC leçons 2 et           3). Cette réduction de l’interprétation à partir d’éléments simplifiés nous semble le           signe d’une compétence professionnelle consistant à décrypter les conduites motrices des           élèves, ce qui permet à l’enseignant de cibler son attention sur les problèmes rencontrés           par les élèves.
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Ainsi, cet évènement remarquable témoigne de la richesse du registre d’intervention           de l’enseignant, qui alterne aménagement matériel du milieu et variété des retours verbaux           (à fonction descriptive, explicative, prescriptive). Il montre aussi l’utilisation de           formulations imagées synthétisant des conduites typiques à partir d’indices particuliers,           par exemple la position de la tête par rapport à celle des épaules au moment du contact           cheval. 
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De manière générale, la multiplicité des savoirs activés in situ et les modalités de leur mobilisation par           l’enseignant se caractérisent par leur finesse, leur singularité et leur enchevêtrement           dans les pratiques.

 4.3 Les savoirs mobilisés fédérés par l’épistémologie pratique du professeur [image: Retour au plan de l'article]
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C’est en recoupant l’ensemble des analyses réalisées à l’échelle mésodidactique et           microdidactique que nous caractérisons l’épistémologie pratique de l’enseignant,           c’est-à-dire sa théorie en actes se rapportant aux dimensions disciplinaires et aux           processus d’étude, en relation avec les savoirs afférents.
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Les savoirs mobilisés pour décrire, commenter et interpréter les conduites gymniques           des élèves concernent les actions musculaires, les positionnements segmentaires, les           forces, les déplacements, les vitesses et angulations des segments musculaires, les           trajectoires du centre de gravité, la construction des repères proprioceptifs, les           sensations kinesthésiques, les aspects émotionnels, etc. Les éléments spécifiques à           l’activité gymnique ont trait à sa définition (prise de risques, appréhension, postures de           référence) ou aux caractéristiques des dispositifs (situations gymniques en usage,           propriétés des surfaces d’impulsion, etc.). Les fondements théoriques gymniques que           traduit la mobilisation de ces savoirs relèvent d’une subtile articulation entre deux           modélisations gymniques a priori contradictoires,           l’une centrée sur les conditions formelles d’efficacité du geste, l’autre sur la logique           de l’action. La référence à l’une ou l’autre de ces modélisations se réalise selon des           modalités d’utilisation singulières liées aux tâches professorales (d’organisation, de           conception ou de régulation) et aux contraintes chronogénétiques. En effet, si la logique           gymnique présidant à l’élaboration des dispositifs valorise une analyse technique du saut,           mobilisant les principes de la théorie gymnique de Carrasco (1975), elle est aussi           empreinte de préoccupations relatives à l’engagement émotionnel des élèves comme formalisé           dans l’autre théorie gymnique (celle issue des travaux de Goirand, 1998). L’analyse de           l’aide à l’étude au fil du module montre que l’enseignant se réfère de plus en plus à une           modélisation experte valorisant l’analyse de l’activité gymnique des élèves et           l’interprétation de leurs problèmes: cette dernière constitue pour lui un moyen de réguler           l’activité des élèves en tentant de comprendre leurs conduites.
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Les savoirs activés in situ pour soutenir           la conduite de l’étude portent sur les processus d’apprentissage, liés à la compréhension           et à l’interprétation des tâches et des actions à réaliser, aux dimensions           motivationnelles, représentationnelles, cognitives et affectives sollicitées chez les           élèves, à la démarche d’appropriation des savoirs (rôle des verbalisations, de la           répétition, durée des apprentissages, etc.). Ces savoirs concernent également les           procédures d’enseignement, en particulier les outils de différenciation pédagogique, les           stratégies d’élaboration des dispositifs et leur évolution (manipulation des variables de           la tâche), le type de communication (verbal, gestuel, imagé) et la gestion des retours           verbaux, aux étapes d’enseignement, les caractéristiques des élèves (motrices, cognitives,           affectives, scolaires) ainsi que les préconisations des prescriptions institutionnelles           (projets d’établissement, programmes). L’ensemble de ces savoirs s’inscrit dans une           démarche d’enseignement de type constructiviste déclinée autour de modalités           d’apprentissage spécifiques. En effet, la stratégie d’enseignement de Max repose sur           l’emboîtement de tâches successives, dont la complexité est adaptée aux ressources           spécifiques des élèves (tableau 1), relayées par des retours verbaux différenciés en           fonction des conduites d’apprentissage des élèves (analyse des évènements remarquables).           Ce choix est aussi explicité par l’enseignant dans l’entretien post-recueil:
En fait, si on regarde bien, je fais toujours de la               même façon, je pars de l’objectif, je prévois l’aménagement matériel et, ensuite, je               joue sur les consignes pour chaque élève, je suis beaucoup sur les sensations dans mes               retours pour qu’ils comprennent […], j’essaie d’individualiser en fonction des               élèves.
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Il s’articule autour d’un projet d’enseignement respectant et mettant en oeuvre les           préconisations officielles: Je suis sur «gérer sa vie           physique future». Être en sécurité, s’étirer, s’échauffer, etc. […] En fait, j’ai bien les           trois objectifs de l’ÉPS.
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Par conséquent, les savoirs en actes de l’enseignant se caractérisent par           l’importance accordée aux savoirs experts et à une conception adaptative et           constructiviste des apprentissages, telle qu’elle est proposée dans les programmes ou par           Goirand (1998). L’analyse plus fine des domaines et registres de savoirs activés permettra           de comprendre les processus de leur activation.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Si le contexte d’enseignement, la spécificité de l’activité gymnique, le style           pédagogique de l’enseignant et son expérience professionnelle marquent le caractère           singulier des savoirs mobilisés par l’enseignant, la mise au jour des processus de leur           activation permet d’identifier des régularités qui traversent les pratiques d’enseignement           en ÉPS et, au-delà, les éléments qui les déterminent.

 5.1 Des glissements interregistres: une reconfiguration singulière des savoirs en         contexte [image: Retour au plan de l'article]
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Les registres savants convoqués par Max ne sont pas indépendants des théories           expertes auxquelles il se réfère plus ou moins explicitement. Ainsi, lorsqu’il met en           avant la logique fonctionnelle de l’activité gymnique des élèves, il s’appuie sur des           savoirs relevant des sciences de l’éducation, de la psychologie cognitive ou de           l’ergonomie, alors que la centration sur les actions gymniques est associée à la           mobilisation de savoirs issus de la mécanique, de l’anatomie fonctionnelle ou des théories           de l’apprentissage moteur. La configuration des savoirs activés, cohérente avec les           modélisations de Carrasco (1975) et Goirand (1998), atteste du poids des savoirs experts           dans le cadre de cette étude de cas en ÉPS.
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Au-delà, l’enchevêtrement des savoirs de référence utilisés relève de processus           relativement stables d’emboîtement traduisant des glissements, voire parfois des           raccourcis, entre registres experts et savants liés à leur utilisation pratique en           fonction des situations. Cette spécification des savoirs en contexte s’accompagne de           «glissements interregistres» (Brière-Guenoun, 2005) qui s’actualisent dans les           interactions didactiques, dans la différenciation et dans l’enchâssement des dispositifs           mis à l’étude. Cette conversion personnelle des différents savoirs de référence est à           l’origine d’un «registre de savoirs personnels» (Johsua, 1998) renvoyant à la mise en jeu           contextualisée de savoirs savants et experts dans les tâches de direction d’étude. Pour           Max, ce registre personnel se caractérise aussi par l’articulation spécifique de théories           gymniques valorisant tantôt une analyse mécanique et anatomique des actions gymniques           (Carrasco, 1975), tantôt une analyse organisée autour de la compréhension des problèmes           moteurs perçus (Goirand, 1998). Par conséquent, les modalités d’articulation des registres           experts et savants dans les pratiques relèvent d’une reconfiguration singulière du           professeur, dont l’enjeu est de répondre aux exigences du terrain.
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Les processus d’activation des savoirs pointés dans cette étude rejoignent les           formes d’appropriation des savoirs décrites en didactique professionnelle: pour devenir           utilisables dans l’action, les savoirs externes (issus de la recherche) font l’objet d’une           appropriation presque toujours «partielle, déformée, simplifiée» correspondant à une           «réélaboration pragmatique des acquis externes» (Mayen, 2008, p. 51). Par conséquent, les           références savantes ou expertes ne sont pas évacuées, mais incorporées à l’ensemble des           rapports institutionnels, officiels et personnels (Chevallard, 2003) que chaque professeur           entretient vis-à-vis du savoir à enseigner.

 5.2 Influences contextuelles, expérientielles, culturelles et         institutionnelles [image: Retour au plan de l'article]
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Les choix de Max dépendent fortement du contexte d’enseignement marqué par le type           d’établissement, l’âge des élèves (13-14 ans), le moment du module et la spécificité de           l’activité gymnique, qui se caractérise par sa dimension morphocinétique et par son           caractère technique. Le style de cet enseignant (au sens de Clot, 1999), mis en évidence à           travers les modalités de conduite de l’étude, représente également une variable           intermédiaire dans le processus d’activation des savoirs.
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Mais les savoirs activés in situ reflètent           aussi les valeurs propres de l’enseignant, bien ancrées, éprouvées et remaniées au fil de           l’expérience, ainsi que les appartenances institutionnelles, conformément aux fondements           de la théorie anthropologique du didactique. Dans le cas de Max, les fortes tensions           décelées tout au long du cycle entre sécurité et apprentissage, autonomie et guidage des           élèves, temps d’engagement moteur et sollicitation de l’activité réflexive des élèves,           mises en oeuvre pratiques et conceptions théoriques, dévoilent ses convictions           personnelles, et en particulier son attachement à la construction de situations adéquates           comme moyen d’intervenir sur les apprentissages des élèves. Au-delà, ces dilemmes           attestent d’une certaine forme d’incorporation des contenus diffusés en formation initiale           (dans le cursus STAPS) en liaison avec les contraintes scolaires. Cette imprégnation           s’exprime notamment à travers la forme justificative du discours tenu lors des entretiens           et les choix réalisés pour élaborer les tâches d’apprentissage. L’enseignant observé n’a           encore que peu d’expérience professionnelle et incorpore, le plus souvent à son insu, des           éléments issus de sa formation initiale, encore récente, tout en les reconfigurant pour           conduire son enseignement. L’assujettissement à l’École se décèle particulièrement dans sa           volonté permanente de faire avancer le temps didactique et dans l’intériorisation des           injonctions officielles, comme l’ont montré certains extraits d’entretiens rapportés dans           cette étude.
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Ces divers «assujettissements» aux institutions École, Formation initiale, définis           comme l’appropriation des normes qui y sont diffusées (Chevallard, 2003), peuvent éclairer           certaines routines du professeur, dont il n’a parfois même plus conscience. Par exemple,           lors de l’entretien post-recueil, l’enseignant           affirme mobiliser dans sa pratique des trucs           automatisés qui ont trait à la définition des critères de réussite, à           l’élaboration de situations problèmes ou de           découverte. Les configurations singulières de mobilisation des savoirs           identifiés relèvent en effet de «processus de naturalisation» (Chevallard, 1999)           consistant à mettre sous silence les fondements scientifiques (sur lesquels reposent           justement les théories expertes) activés pour diriger l’étude.
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Il est également possible de souligner l’impact des référents externes. En effet,           les tensions entre le respect des prescriptions institutionnelles et des traits essentiels           des pratiques sociales de référence — révélées en particulier par le choix des surfaces           d’impulsion et la référence aux deux théorisations expertes — montrent combien           l’enseignant est attaché à favoriser la confrontation des élèves à des modèles de           pratiques culturels destinés à renforcer leur engagement. Cette intention se manifeste           notamment par le choix des modalités d’étude permettant aux élèves d’éprouver une           sensation d’élévation en lien avec le pôle acrobatique de           l’activité gymnique, de maîtriser leur           appréhension et de construire les comportements sécuritaires           afférents.
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Ainsi, les processus d’activation des savoirs de l’enseignant relèvent d’influences           contextuelles, expérientielles, culturelles et institutionnelles.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les principaux résultats de cette étude montrent que l’actualisation des savoirs en           situation d’enseignement procède de reformulations et de remaniements singuliers en           fonction du contexte pratique et de l’histoire professionnelle du professeur relevant de           glissements interregistres (Brière-Guenoun, 2005). Ces derniers traduisent des processus           de spécification et d’emboîtement de registres savants et experts (Joshua, 1998). La mise           au jour de l’épistémologie pratique du professeur et des savoirs en actes qui s’y           rapportent atteste du rôle central que joue la référence aux savoirs experts et à une           conception adaptative et constructiviste des apprentissages, fortement influencées par           l’histoire personnelle et l’ancrage institutionnel du professeur. Les processus mis en           évidence éclairent d’une certaine façon les modalités de reconfiguration (Altet, 2008) de           savoirs d’origines multiples à partir d’expériences pratiques. Ils permettent d’envisager           des perspectives pour la formation des enseignants d’ÉPS relatives aux modalités de           construction et de circulation entre divers registres de savoirs lors d’expériences           d’enseignement significatives dans des formats temporels multiples. Plus généralement, nos           résultats plaident pour des modalités de formation à l’intervention favorisant           l’articulation entre l’organisation, la conception et la régulation des dispositifs sous           de multiples formes, plus ou moins aménagées, qui renvoient aux tâches professorales           (Chevallard, 2007). Ils interrogent également l’activité réflexive suscitée chez le futur           enseignant, en particulier la place accordée aux processus langagiers (Runtz-Christan et           Coen, 2017) et aux controverses professionnelles au sein de collectifs de travail en tant           qu’outil d’analyse de ses pratiques (Brière-Guenoun, 2017; Clot, 2008; Saujat,           2010).
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[1] Ce concept, introduit par Martinand (1986), permet d’élargir le périmètre de la           transposition didactique à des savoirs non savants. Ici, les pratiques sociales de           référence désignent les pratiques physiques et sportives existant dans la           société.
[2] Les façons dont les individus s’approprient des savoirs dépendent de leur «rapport           au savoir», sorte de mixte de relations variées et complexes entre un objet de savoir, un           individu et une ou plusieurs institutions.
[3] Dans le cadre didactique qui est mobilisé, c’est le chercheur didacticien qui           établit le synopsis. Puis les évènements sont choisis au regard des questions de recherche           (voir Leutenegger, 2009). De manière générale, ces choix ont été attestés par deux           chercheurs.
[4] À la différence de Leutenegger et Schubauer-Leoni, les évènements remarquables ne           reposent pas seulement sur les données d’enregistrement filmé.
[5] Bloc en mousse arrondi dessus pour remplacer le cheval dur lorsqu’il est mis sur un           plinth en mousse.
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Résumé
Cette recherche investigue le double mouvement dévolution/institutionnalisation dans une approche socio-sémio-constructiviste de l’enseignement des sports collectifs, et ses effets sur les comportements prometteurs des élèves. La méthodologie repose sur l’analyse a priori des situations d’apprentissage étudiées ainsi que sur l’adaptation de la technique de la ligne de base multiple. Les résultats obtenus auprès de deux jeunes enseignants d’éducation physique sont contrastés. Ils renforcent les résultats de travaux antérieurs montrant que la formulation de règles d’action lors de débats d’idées ne se concrétise pas nécessairement immédiatement dans l’action motrice des élèves, tout en illustrant finement le rôle de l’enseignant et la médiation du milieu didactique dans la régulation des apprentissages moteurs des élèves.
Mots clés : éducation physique, dévolution, institutionnalisation, verbalisation, comportements prometteurs

Abstract
From the knowledge planned by teachers to the learning constructed by students in physical educationThis study looks into the twofold devolution/institutionalization movement from the standpoint of a socio-semio-constructivist approach to team sports instruction, and the effects of this movement on the promising behaviours of students. The methodology is based on a priori analysis of the learning situations studied, as well as an adaptation of the multiple-baseline technique. The results obtained with two young physical education teachers are mixed. They reinforce the findings of previous research showing that the formulation of action rules during discussion does not necessarily immediately translate into students’ motor action, and aptly illustrate the role of the teacher and the mediation of the instructional setting in the regulation of students’ motor learning.
Keywords : physical education, devolution, institutionalization, verbalization, promising behaviour

Resumen
De los conocimientos planificados por los docentes a los conocimientos construidos por los alumnos de educación físicaEsta investigación indaga el doble movimiento de devolución / institucionalización con un enfoque socio-semioconstructivista de la enseñanza de los deportes colectivos, y sus efectos sobre los comportamientos prometedores de los alumnos. La metodología se basa en un análisis a priori de las situaciones de aprendizaje estudiadas, así como en la adaptación de la técnica de la línea base múltiple. Los resultados obtenidos de los dos jóvenes docentes de educación física contrastan entre ellos. Refuerzan los resultados de trabajos previos que muestran que la formulación de reglas de acción durante los debates de ideas no necesariamente se materializan inmediatamente en la acción motriz de los alumnos, al mismo tiempo que ilustran sutilmente el papel del docente y de la mediación del medio didáctico en la regulación de los aprendizajes motores de los alumnos.
Palabras clave : educación física, devolución, institucionalización, verbalización, comportamientos prometedores
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet article est issu d’un projet de recherche subventionné par l’Office fédéral du sport suisse (OFSPO, projet de recherche nº 13/02), intitulé «Curriculum réel et interactions didactiques en EP: quel impact de la formation?». Inscrit dans une approche sociodidactique de la recherche sur l’intervention en sport (Poggi, Verscheure, Musard et Lenzen, 2010), ce projet visait, dans un premier temps, à comprendre comment des enseignants d’éducation physique (ÉP) genevois récemment engagés avaient concrétisé la «prescription secondaire» (Goigoux, 2007) de leurs formations initiale et pédagogique/professionnelle dans leurs interventions auprès de leurs élèves. Dans un second temps, il cherchait à analyser comment ces interventions permettaient aux élèves de se transformer au plan moteur. C’est à cette dernière analyse, largement exploratoire et restreinte au domaine des sports collectifs, que le présent article est consacré.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
2 
Par «prescription secondaire», Goigoux (2007) désigne la prescription émanant des instituts de formation professionnelle, «élaborée et diffusée par des formateurs qui non seulement reformulent, interprètent ou concrétisent les injonctions hiérarchiques mais développent un ensemble de recommandations autonomes» (p. 57). Dans la formation des enseignants d’ÉP à l’Université de Genève, cette prescription s’appuie largement sur la théorie des situations didactiques et ses prolongements (Brousseau, 1998; Laparra et Margolinas, 2010; Loquet, 2007; Margolinas, 2014) et, pour ce qui concerne plus spécifiquement l’enseignement des sports collectifs, sur une approche socio-sémio-constructiviste (Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998; Gréhaigne et Nadeau, 2015). Nous développons brièvement ci-après ces éléments de cadrage théorique.

 2.1 La théorie des situations didactiques et ses prolongements [image: Retour au plan de l'article]
3 
Prolongeant les travaux de Brousseau (1998) sur la médiation de la transmission du savoir entre l’enseignant et les élèves par le «milieu didactique», Margolinas (Laparra et Margolinas, 2010; Margolinas, 2014) développe la distinction entre «connaissance» et «savoir»: «Une connaissance est ce qui réalise l’équilibre entre le sujet et le milieu, ce que le sujet met en jeu quand il investit une situation. […] Un savoir est d’une autre nature, il s’agit d’une construction sociale et culturelle, qui vit dans une institution» (Laparra et Margolinas, 2010, p. 145-146). Dans cette perspective, enseigner implique un double mouvement. Dans un premier mouvement, l’enseignant qui veut faire acquérir des savoirs à ses élèves conçoit des situations amenant les élèves qui les investissent à construire, par adaptation, des connaissances; c’est le processus de «dévolution». Dans un mouvement inverse, l’enseignant qualifie ces connaissances implicites et contextualisées comme savoirs, en reconnaissant et en rendant publique leur valeur sociale et culturelle; c’est le processus d’«institutionnalisation» (Laparra et Margolinas, 2010; Margolinas, 2014).

4 
Deux autres descripteurs contribuent à rendre compte de l’action professorale dans cette perspective constructiviste de l’enseignement/apprentissage. Par «définir» une situation d’apprentissage, Loquet (2007) entend «le fait de transmettre les règles que les élèves doivent comprendre nécessairement, au moins à un premier niveau, pour s’y engager» (p. 54). Par «réguler», cette auteure désigne «le fait d’influer sur la production de stratégies gagnantes par les élèves» (p. 56). Dans le cadre de cette étude, nous parlerons de «comportements prometteurs» plutôt que de stratégies gagnantes, considérant, avec Amade-Escot (2005), que les transformations attendues chez les élèves en ÉP correspondent à l’«entrée dans une activité technique […] permettant l’apparition de nouveaux comportements adaptatifs, ajustés à la situation et produits avec une certaine régularité» (p. 93).

5 
En tant que discipline praxique, au même titre que la musique et les arts plastiques           (Prairat, 1996), l’ÉP présente plusieurs caractéristiques qui la distinguent des           disciplines instrumentales ou procédurales (français, mathématiques, etc.) et discursives           (biologie, histoire, etc.) quant au statut et au rôle des savoirs. Ainsi, les savoirs à           transmettre en ÉP sont majoritairement les savoirs des experts des activités physiques,           sportives et artistiques (APSA), fruits d’observations réalisées par des spécialistes de           haut niveau de chaque sport ou par des enseignants d’ÉP (Léziart, 1997). Leur           identification n’est pas toujours aisée, dans la mesure où «les savoirs experts sont           souvent, au départ, immergés non dans l’action, mais dans le flux des opérations mentales           qui la guident ou l’accompagnent. Dès lors, ce qu’il y a à transposer ne se voit pas à           l’oeil nu» (Perrenoud, 1998, p. 503). L’analyse a           priori, entendue comme «une analyse épistémologique et technologique visant à           identifier les savoirs inscrits dans des tâches d’apprentissage et dont le but est de           fournir un cadre de référence permettant de contextualiser les attentes implicites ou           explicites des différents acteurs» (Amade-Escot, 2007, p. 16), apparaît par conséquent           comme un outil crucial pour notre projet.

 2.2 Une approche socio-sémio-constructiviste de l’enseignement des sports         collectifs [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’approche de l’enseignement des sports collectifs privilégiée à l’Université de Genève peut être qualifiée de sémio-constructiviste, voire socio-sémio-constructiviste (Gréhaigne et Nadeau, 2015; Chang, Wallian, Nachon et Gréhaigne, 2006; Wallian et Chang, 2007). Elle trouve ses fondements dans les travaux de Mérand, Deleplace, Bouthier, Gréhaigne et autres pionniers en France, ainsi que dans les approches anglo-saxonnes dites tactiques telles que Teaching Games for Understanding et Game Sense (Gréhaigne et Nadeau, 2015). Inspirée d’une épistémologie constructiviste, cette approche renouvelée de l’enseignement des sports collectifs propose une posture théorique alternative au modèle technocentré traditionnel résultant d’une conception de l’équipe comme l’addition mécanique des compétences technico-tactiques de ses membres (Brau-Antony, 2001; Chang, Wallian, Nachon et Gréhaigne, 2006). Le match est considéré dans cette approche comme un rapport de force et l’élève comme l’élément d’un ensemble structuré permettant la réalisation d’un objectif (Gréhaigne et Nadeau, 2015). Dans cette perspective, l’apprentissage consiste, pour l’élève confronté à un problème de la pratique, à réorganiser à un niveau supérieur les connaissances et compétences motrices dont il dispose déjà. La capacité à lire et à interpréter le jeu, ainsi qu’à partager ses interprétations du jeu entre partenaires, y est fortement sollicitée (Chang, Wallian, Nachon et Gréhaigne, 2006).

7 
Les leçons s’inscrivant dans cette approche socio-sémio-constructiviste mettent généralement en scène les trois situations suivantes (Gréhaigne et Nadeau, 2015): (a) des situations d’action où les élèves sont en activité motrice; (b) des situations d’observation; (c) des situations de «débat d’idées» (Dériaz, Poussin et Gréhaigne, 1998) dans lesquelles les élèves s’expriment et échangent à propos du jeu. Ces interlocutions discursives sont le lieu de partage possible des interprétations du jeu et des actions en projet entre pairs (Chang, Wallian, Nachon et Gréhaigne, 2006). Elles ont fait l’objet de plusieurs travaux récents. La majorité d’entre eux ont exclusivement porté sur les dynamiques en jeu durant ces échanges et/ou les connaissances/règles d’action qui s’y coconstruisaient (Chang, Wallian, Nachon et Gréhaigne, 2006; Wallian et Chang, 2007; Zerai, 2017; Zghibi, Gunoubi, Bennour, Jbeli, Sahli et Jabri, 2013; Zghibi, Sahli, Jabri, Ouelhezi, Guelmemi et Wallian, 2013). Dans quelques recherches, le contenu des débats d’idées était mis en relation avec l’évolution des comportements des élèves, lors de situations d’action successives (Zghibi, Guinoubi, Bennour et Moheiddine, 2013) ou entre un prétest au début de l’enseignement et un post-test à la fin de celui-ci (Darnis et Lafont, 2016; Mougenot, 2016). La quantification d’indicateurs du jeu standardisés (par exemple le nombre de balles jouées, de balles conquises, de balles perdues, de tirs au but, etc.) tenait le plus souvent lieu d’appréciation de l’évolution des comportements des élèves, ne permettant pas véritablement d’établir un lien avec les règles d’action formulées par les élèves lors des débats d’idées.

 3. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
8 
La relation complexe entre la verbalisation, c’est-à-dire la formulation de règles d’action,           et leur concrétisation dans l’action motrice (Lenzen, 2015) est au coeur de cette           recherche. À partir d’analyses a priori [1] visant à (a) identifier les savoirs experts que l’enseignant a           pour projet de transmettre à ses élèves, et (b) évaluer si la situation d’apprentissage           que l’enseignant propose à ses élèves a le potentiel de permettre à ces derniers de           construire des connaissances en lien avec son projet d’enseignement, nous cherchons à           mettre en relation le plus finement possible l’évolution des comportements prometteurs des           élèves avec les connaissances/règles d’action émergeant lors des débats d’idées et autres           moments de régulation du processus d’enseignement/apprentissage, voire institutionnalisées           par l’enseignant. L’analyse de la chronologie de ces événements potentiels (dévolution           d’un problème à résoudre aux élèves, formulation de règles d’action par les élèves et/ou           l’enseignant, apparition de comportements prometteurs chez les élèves,           institutionnalisation de règles d’action par l’enseignant) constitue de ce fait un enjeu           important de cette recherche. À travers celle-ci, nous souhaitons finalement contribuer à           répondre à ces interrogations de Gréhaigne et Nadeau (2015):
Le problème récurrent à ces dernières approches fondées sur la réflexion sur le             jeu reste cependant la façon de questionner les élèves: où, quand et comment? En outre,             ces questions sont-elles ouvertes ou fermées? Sont-elles utilisées en permettant des             débats uniquement entre élèves ou encore avec le professeur qui pose les questions et             apporte les réponses?
p. 118


 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
9 
Les données proviennent de deux jeunes enseignants d’ÉP et de leurs classes, parmi les huit           enseignants volontaires ayant participé au projet de recherche «Curriculum réel et           interactions didactiques en EP: quel impact de la formation?». Pour être retenus dans           cette étude, les sujets devaient satisfaire au double critère d’inclusion suivant: (a)           enseigner un sport collectif; (b) adopter une approche d’enseignement proche de l’approche           socio-sémio-constructiviste. C’est le cas pour ces deux enseignants. Le premier, que nous           appellerons Robert, est de sexe masculin. Il est âgé de 26 ans et enseigne depuis trois           ans à l’école primaire. La classe dans laquelle nous l’avons observé dans l’APSA kin-ball           est une classe mixte de 7e année (élèves de 10-11 ans). Robert est familier avec les           sports collectifs. Il est investi dans une association qui organise des camps multisports           pour les enfants et adolescents durant les vacances scolaires. Le kin-ball fait partie des           APSA programmées dans ces camps. La deuxième enseignante, que nous appellerons Claudine,           est de sexe féminin. Elle est âgée de 28 ans et enseigne depuis deux ans au cycle           d’orientation (CO, enseignement secondaire inférieur). La classe dans laquelle nous           l’avons observée dans l’APSA basket-ball est une classe mixte de 10e année (élèves de           13-14 ans). Les sports collectifs ne sont pas les APSA de prédilection de           Claudine.

 4.2 Recueil des données [image: Retour au plan de l'article]
10 
Les données exploitées dans cette étude sont constituées (a) des documents de planification des enseignants (projets d’enseignement, préparations de leçon, fiches d’observation/évaluation, etc.), (b) des retranscriptions verbatim d’entretiens ante-leçon utilisant la technique de l’instruction au sosie (Clot, 2001; Oddone, Rey et Briante, 1981), et (c) des retranscriptions verbatim et des images d’enregistrements vidéo de deux leçons par enseignant/classe. Ces leçons ont été retenues sur la base du double critère d’inclusion suivant: (a) elles devaient comporter une «situation d’apprentissage proche de la situation de référence» (SAPSR) [2] identique, permettant de suivre les comportements prometteurs des élèves dans un milieu didactique caractérisé par les mêmes contraintes; (b) dans l’animation de cette SAPSR, l’enseignant devait alterner des situations d’action et des situations de débat d’idées.

 4.2.1 Données de Robert et de sa classe [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les données de Robert et de sa classe ont été recueillies dans le contexte d’un cycle court (trois leçons de 45 minutes) de kin-ball, APSA inédite pour les élèves. Les leçons observées sont les n° 1 et 2.

12 
La compétence finalisant le projet d’enseignement de Robert est restreinte au registre défensif du jeu: «évaluer les actions des adversaires pour s’organiser collectivement et ensuite coopérer pour relever la balle» (Extrait du projet de kin-ball de Robert). En revanche, les ressources formulées dans ce même projet (tableau 1), les régulations anticipées dans les planifications de leçon sous la forme de questions à poser aux élèves et les consignes formulées par Robert au chercheur lors des instructions au sosie précédant les deux leçons témoignent que les savoirs experts que Robert a l’intention de transmettre à ses jeunes élèves portent tant sur les registres offensif que défensif du jeu.

[image: Ressources formulées dans le projet d’enseignement de Robert (kin-ball)] Tableau 1 Ressources formulées dans le projet d’enseignement de Robert (kin-ball)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
13 
La SAPSR analysée est une situation de jeu à 3 contre 3 contre 3 [3] dans laquelle il est attendu du joueur de l’équipe en attaque qui engage le ballon qu’il (a) prenne de l’information sur le placement des joueurs des deux équipes adverses, et (b) produise différents types de frappes pour surprendre l’adversaire. D’autre part, il est attendu des joueurs des équipes en défense qu’ils (c) se placent pour optimiser l’occupation du terrain, et (d) coordonnent leurs déplacements pour éviter l’impact du ballon au sol. Ces règles d’action constituent les deux comportements prometteurs en attaque et les deux comportements prometteurs en défense que nous retenons dans nos analyses en tant que savoirs experts à transmettre (du point de vue de l’enseignant) et connaissances à construire (du point de vue des élèves).

14 
Dans cette SAPSR, le milieu didactique comporte peu d’éléments susceptibles de faire rétroaction (comme les indicateurs de la fiche d’observation/évaluation de Claudine, voir ci-après), hormis le score qui informe très globalement les élèves de l’adéquation ou non des stratégies/comportements qu’ils déploient au cours du jeu. La régulation des apprentissages des élèves reposera donc grandement sur les interventions de l’enseignant

 4.2.2 Données de Claudine et de sa classe [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les données de Claudine et de sa classe ont été recueillies dans le cadre d’un cycle long (neuf leçons de 90 minutes) de basket-ball, APSA connue des élèves. Les leçons observées sont les n°5 et 6.

16 
Le projet d’enseignement de Claudine porte sur le registre offensif du jeu, en situation de jeu placé et de contre-attaque, selon les configurations du jeu. Il est finalisé par les compétences suivantes:
Alterner jeu placé lorsque la défense protège son panier et jeu de contre-attaque               lorsque les configurations du jeu sont favorables pour terminer chaque action par un               tir. Des observateurs/entraîneurs observent la qualité du jeu et le comportement des               joueurs.

Extrait du projet de basket-ball de Claudine


17 
Les ressources que les élèves doivent construire dans le cadre de ce projet sont déclinées en habiletés motrices, connaissances, habiletés méthodologiques et attitudes (tableau 2).

[image: Ressources formulées dans le projet d’enseignement de Claudine (basket-ball)] Tableau 2 Ressources formulées dans le projet d’enseignement de Claudine             (basket-ball)
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18 
En référence à Philippon (2006), nous considérons que les nombreux indicateurs constituant la fiche d’observation/évaluation relative au projet de Claudine (tableau 3) renvoient explicitement à cette alternative jeu placé/contre-attaque. L’indicateur «tir seul» (TS) correspond au tir «en étant seul (c’est-à-dire en n’ayant aucun défenseur devant soi)» (Philippon, 2006, p. 101), que ce dernier auteur considère comme étant le «fil rouge» de la première étape – jouer vite vers l’avant – d’un cursus d’enseignement du basket-ball au collège et au lycée. En corollaire, l’indicateur «passe offensive» (PO) correspond à la passe qui met le partenaire qui la réceptionne en position de tirer seul. En revanche, l’indicateur «balle perdue» (BP) n’est introduit qu’à la troisième étape du cursus de Philippon (2006), lorsque les progrès défensifs, même spontanés, amènent l’enseignant à faire évoluer son enseignement vers «l’optimisation de chaque possession de balle dans le cadre de la gestion du couple: prise de risque de jouer vite et maîtrise de celui-ci en visant la conservation de la balle» (p. 96). L’indicateur «entrée en possession» (EP) est également destiné à rendre compte de cette maîtrise du risque attendue des élèves dans le projet d’enseignement de Claudine qui prolonge un premier cycle de basket-ball en 9e année.

[image: Fiche d’observation/évaluation de Claudine (basket-ball)] Tableau 3 Fiche d’observation/évaluation de Claudine (basket-ball)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
19 
La SAPSR analysée est une situation de jeu à 3 contre 3 plus un joker qui rentre depuis l’intersection des lignes latérales et médiane lorsque son équipe prend possession du ballon. L’analyse a priori de cette SAPSR fait ressortir un décalage entre des contraintes qui orientent fortement le jeu vers la contre-attaque (le joker pouvant s’engager rapidement vers le couloir de jeu direct) et la reprise de l’ensemble des indicateurs du projet sur la fiche d’observation qui ne tient pas compte du ciblage de la SAPSR. La pluralité des comportements à observer par les élèves dans cette SAPSR à partir des indicateurs censés en rendre compte risque à la fois de rendre moins aisée leur lecture du jeu et d’altérer leur compréhension des relations qui unissent techniques, règles d’action et formes de jeu efficaces en contre-attaque.

20 
Dans cette SAPSR, les deux principales règles d’action à construire par les élèves lorsqu’ils récupèrent la balle dans leur camp défensif sont les suivantes: (a) si le porteur de balle bénéficie d’un rapport de force favorable vis-à-vis de son adversaire le plus proche et que le couloir de jeu direct est libre pour le joker, il doit adresser une longue passe dans la course de ce dernier (figure 1, 1er schéma); (b) si le porteur de balle bénéficie d’un rapport de force favorable vis-à-vis de son adversaire le plus proche mais que le couloir de jeu direct n’est pas libre pour le joker, ce dernier doit se proposer pour jouer un rôle de relais afin de pouvoir mettre un partenaire en position de tir seul (figure 1, 3e schéma). Il peut néanmoins arriver que le porteur de balle soit pressé par son adversaire direct. Dans ce cas, le joker pourrait se démarquer en soutien pour créer le surnombre et faciliter l’avancée du ballon vers le panier adverse (figure 1, 2e schéma). L’autre possibilité serait que le porteur de balle se dégage du pressing de son adversaire en driblant pour ensuite mettre en oeuvre l’une des deux règles d’action prioritaires.

[image: Règles d’action pour la SAPSR de Claudine (basket-ball)] Figure 1 Règles d’action pour la SAPSR de Claudine (basket-ball)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Dans nos analyses, nous retenons par conséquent trois types de comportements chez les élèves: (a) les comportements prometteurs en relation avec les savoirs en jeu dans la SAPSR (contre-attaque); (b) les comportements prometteurs non directement en relation avec les savoirs en jeu dans la SAPSR, mais en relation avec les savoirs à transmettre et les connaissances à construire au regard du projet d’enseignement (jeu placé); (c) les comportements non prometteurs.

 4.3 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
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Le traitement des données a consisté à (a) analyser les comportements prometteurs et non prometteurs des élèves dans la SAPSR durant les deux leçons successives, (b) identifier les règles d’action formulées par les élèves et l’enseignant lors des moments de régulation et d’institutionnalisation, et (c) mettre en relation l’évolution des comportements prometteurs et non prometteurs des élèves avec ces moments de régulation et d’institutionnalisation et leur contenu. Pour ce faire, nous avons adapté la technique de la ligne de base multiple. Initialement utilisée dans les études relatives à l’acquisition d’habiletés d’enseignement, cette technique a comme principe essentiel l’observation continue de variables sélectionnées et la répétition d’interventions contrôlées par les chercheurs visant à modifier ces variables (Cloes et Piéron, 1991). Dans la présente recherche, les variables étaient les comportements prometteurs et non prometteurs des élèves. Les interventions – non contrôlées dans ce cas – étaient les régulations et institutionnalisations de l’enseignant.

 4.3.1 Ligne de base multiple en kin-ball [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la SAPSR en kin-ball, l’unité temporelle d’analyse qui a présidé à l’élaboration de la ligne de base multiple est l’engagement du ballon. À chaque engagement du ballon, nous avons évalué si les quatre règles d’action retenues (voir 4.2.1) étaient respectées ou non. Le score maximal est donc de 2 pour les comportements offensifs (courbe bleue sur les figures 2 à 4 dans la section «Résultats») et 2 pour les comportements défensifs (courbe orange). À noter qu’eu égard au niveau des élèves et à la nouveauté de l’APSA pour eux, le comportement prometteur relatif à la frappe du ballon a été évalué plus basiquement au regard du règlement de l’APSA qui prescrit que les frappes doivent être horizontales ou ascendantes. Dès lors que la frappe est réglementaire, l’action de l’élève est considérée comme un comportement prometteur [4].

 4.3.2 Ligne de base multiple en basket-ball [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la SAPSR en basket-ball, nous avons évalué lors de chaque possession de balle si les comportements offensifs de l’équipe correspondaient à des comportements prometteurs propres aux savoirs en jeu dans la SAPSR (contre-attaque, courbe bleue sur les figures 5 et 6 dans la section «Résultats»), à d’autres comportements prometteurs relatifs au projet global (jeu placé, courbe orange) ou à des comportements non prometteurs (courbe grise). Pour obtenir des courbes suffisamment discriminantes, nous avons retenu la minute comme unité temporelle d’analyse.

 4.3.3 Fiabilité et fidélité des analyses [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse a priori des SAPSR et l’identification des règles d’action dans les verbalisations des élèves et de l’enseignant ont fait l’objet de discussions et de consensus entre plusieurs chercheurs afin de garantir leur fiabilité. Par ailleurs, un test de fidélité intra- et interanalystes a été réalisé sur 47 séquences d’actions motrices d’élèves en basket-ball et en kin-ball. Les pourcentages d’accords intra-analystes vont de 85,18 % (basket-ball) à 88,89 % (kin-ball), tandis que les pourcentages d’accords interanalystes vont de 85,18 % (basket-ball) à 91,66 % (kin-ball). À noter que la majorité des chercheurs impliqués dans ces analyses possédaient une expertise reconnue en matière de didactique des sports collectifs.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Robert [image: Retour au plan de l'article]
 5.1.1 Évolution des comportements des élèves de Robert [image: Retour au plan de l'article]
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Les figures ci-après présentent l’évolution des comportements offensifs et défensifs des élèves de Robert durant les deux matchs de la première leçon (figures 2 et 3) et le match unique de la deuxième leçon (figure 4). Les comportements prometteurs des élèves deviennent plus réguliers au fur et à mesure des séquences de jeu et des interventions de l’enseignant (au nombre de cinq pour le match 1, huit pour le match 2 et cinq pour le match 3), plus particulièrement dans le registre offensif du jeu (la courbe bleue est systématiquement située entre 1 et 2 lors du match 3).

[image: Ligne de base multiple des comportements des élèves de Robert (leçon 1 – match 1)T1-9: Engagements du ballonI1: Définition de la SAPSRI2: Régulation sur l’engagement règlementaireI3: Régulation sur l’engagement règlementaireI4: Régulation sur l’engagement règlementaireI5: Régulation sur les espaces libres à utiliser en attaque et sur l’occupation du terrain en défense] Figure 2 Ligne de base multiple des comportements des élèves de Robert (leçon 1 – match             1)

 [Voir la liste des
            figures] T1-9: Engagements du ballon
I1: Définition de la SAPSR
I2: Régulation sur l’engagement règlementaire
I3: Régulation sur l’engagement règlementaire
I4: Régulation sur l’engagement règlementaire
I5: Régulation sur les espaces libres à utiliser en attaque et sur l’occupation du             terrain en défense

[image: Ligne de base multiple des comportements des élèves de Robert (leçon 1 – match 2)T1-20: Engagements du ballonI1: Régulation sur l’engagement règlementaire I2: Régulation sur l’engagement règlementaireI3: Régulation sur l’engagement règlementaireI4: Régulation sur l’engagement règlementaireI5: Régulation sur l’engagement règlementaireI6: Régulation sur la défense règlementaireI7: Régulation sur l’engagement règlementaireI8: Régulation sur l’occupation du terrain en défense, la variation des frappes de balle et les règles du jeu] Figure 3 Ligne de base multiple des comportements des élèves de Robert (leçon 1 – match             2)

 [Voir la liste des
            figures] T1-20: Engagements du ballon
I1: Régulation sur l’engagement règlementaire 
I2: Régulation sur l’engagement règlementaire
I3: Régulation sur l’engagement règlementaire
I4: Régulation sur l’engagement règlementaire
I5: Régulation sur l’engagement règlementaire
I6: Régulation sur la défense règlementaire
I7: Régulation sur l’engagement règlementaire
I8: Régulation sur l’occupation du terrain en défense, la variation des frappes de             balle et les règles du jeu

[image: Ligne de base multiple des comportements des élèves de Robert (leçon 2)T1-16: Engagements du ballonI1: Définition de la SAPSRI2: Régulation sur l’engagement règlementaireI3: Régulation sur l’engagement règlementaireI4: Régulation sur l’engagement règlementaireI5: Institutionnalisation de l’occupation du terrain en défense et de la variation des frappes de balle pour atteindre les espaces libres] Figure 4 Ligne de base multiple des comportements des élèves de Robert (leçon 2)

 [Voir la liste des
            figures] T1-16: Engagements du ballon
I1: Définition de la SAPSR
I2: Régulation sur l’engagement règlementaire
I3: Régulation sur l’engagement règlementaire
I4: Régulation sur l’engagement règlementaire
I5: Institutionnalisation de l’occupation du terrain en défense et de la variation             des frappes de balle pour atteindre les espaces libres

 5.1.2 Identification des connaissances verbalisées lors de l’enseignement de         Robert [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de la définition de la SAPSR (intervention I1 sur la figure 2), Robert rappelle aux élèves les principales règles du jeu, qu’ils ont commencé à acquérir dans les SAD qui ont précédé:
Je vous rappelle, trajectoire ascendante de la               balle, on n’a pas le droit de taper vers le bas, et puis dernière petite règle, le               ballon doit parcourir au moins une fois sa taille en longueur. On n’a pas le droit de               taper et que le ballon redescende à l’endroit où on l’a tapé. Donc il faut qu’il y ait               au moins une distance de parcours au niveau du ballon. Ça va ça? Et puis on n’a pas le               droit d’être collé comme ça au ballon pour défendre, il faut qu’il y ait au moins un               mètre de recul.

Robert, verbatim leçon 1
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Ces règles du jeu font ensuite l’objet de nombreuses régulations de sa part durant les matchs, lorsqu’il constate qu’elles ne sont pas respectées par les élèves. Les règles d’action sont formulées lors de moments de régulation placés entre ou après les matchs, à l’exemple de ce débat d’idées qui clôture le second match de la première leçon (intervention I8 sur la figure 3):
Robert: Alors dans l’ensemble, par rapport au               premier match, est-ce qu’il y avait des différences ou pas?

Les élèves: Oui, bien sûr! En               défense.

Robert: Oui. Mais surtout en attaque! Il y a eu des               belles choses! Alors qu’est-ce que vous avez fait de mieux? 

Un élève: Dans la défense, on s’est mieux               placé.

Robert: Ouais. T’expliques comment tu t’es placé?               

L’élève: Comment dire ? Chacun avait un écart               pareil.

Robert: Donc plutôt en triangle hein? Comme ceci le               porteur du ballon. Exactement.

Au niveau de l’attaque, qu’est-ce que vous avez               fait? Qu’est-ce que tu as fait?

Un élève: On a tiré en arrière carrément!               

Robert: Et avec quelle technique vous avez frappé               la balle? Comment vous avez frappé la balle?

Un élève: Avec le poing.

Robert: Oui avec le poing.

Un élève: Y en a qui faisaient comme               ça.

Robert: Ouais, on peut pousser la balle aussi. On               peut pousser la balle à deux mains. Est-ce qu’il y en a qui ont essayé à deux mains,               comme ceci?

Quelques élèves: Oui! 

Robert, verbatim leçon 1
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Sur le plan défensif, le questionnement porte exclusivement sur le placement «en triangle».           Sur le plan offensif, Robert ne se saisit pas de la réponse d’un élève (on a tiré en arrière carrément) qui signifiait que le           «frappeur» de son équipe avait tourné autour du ballon pour viser un espace libre.           Celle-ci aurait pourtant pu l’amener à renforcer la règle d’action relative à la prise           d’information de l’attaquant, qui avait déjà été verbalisée par les élèves lors du débat           d’idées mis en place entre les deux matchs (intervention I5 sur la figure 2). Au lieu de           cela, il recentre les élèves vers la seconde règle d’action offensive, relative à la           variété des types de frappes.
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À la fin de la deuxième leçon, Robert procède à une institutionnalisation des savoirs experts relatifs au placement défensif et à la variation des frappes de balle pour atteindre les espaces libres (intervention I5 sur la figure 4). Il est intéressant de noter que Robert institutionnalise cette dernière règle d’action en s’appuyant sur le comportement prometteur d’un élève (Nils) lors du dernier match. Il en profite pour faire le lien avec une SAD précédente qui ciblait spécifiquement cette règle d’action:
Robert: Ici il y a des choses que j’ai vues qui               sont super intéressantes. Comment est-ce que vous vous êtes organisés pour occuper               l’espace au niveau défensif? Comment vous vous êtes placés en fonction du               ballon?

Un élève: En triangle.

Robert: En triangle? Donc comme ça: là, là et là?               Plus ou moins. Là c’était juste, au niveau du placement c’est correct; comme ça vous               utilisez un maximum d’espace. Par contre qu’est-ce que tu as fait Nils? Tu as vu ce               placement-là. Comment est-ce que tu as tiré le dernier là? Par rapport à ce défenseur               tu l’as mis où?

Un élève: Là.

Robert: Oui, par-dessus. Tu as tiré par-dessus le               défenseur et tu as visé l’espace qui est libre. Ça vous rappelle quoi comme               exercice?

Un élève: Le volley?

Robert: Non.

Un autre élève: Le jeu avec les               tapis.

Robert: Oui, le jeu avec les tapis. Exactement.               Donc on voit que Nils a déjà compris cette histoire. C’est super.

Au niveau défensif c’est bien, vous êtes bien               placés. Maintenant au niveau offensif, il faut essayer de varier un maximum vos coups               en fonction du placement de vos adversaires. Toujours essayer de viser là où il n’y               a…

Les élèves: Personne.

Robert: Personne. Ça va ça? 

Robert, verbatim leçon 2


 5.2 Claudine [image: Retour au plan de l'article]
 5.2.1 Évolution des comportements des élèves de Claudine [image: Retour au plan de l'article]
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Les figures ci-après présentent l’évolution des comportements offensifs des élèves durant les quatre matchs de la leçon n°5 (figure 5) et les quatre matchs de la leçon n°6 (figure 6). Nous n’observons pas de progression des courbes bleue et orange et de régression de la courbe grise qui témoigneraient d’apprentissages significatifs réalisés par les élèves (figures 5 et 6).

[image: Ligne de base multiple des comportements des élèves de Claudine (leçon 1)1’-4’: Match 11’-4’: Match 21’-6’: Match 31’-3’: Match 4I1: En début de leçon, retour sur les observations réalisées lors des deux leçons précédentes et fixation d’objectifs par les élèvesI2: En début de leçon, régulation sur les règles d’action (formulation par les élèves)I3: Définition de la SAPSRI4: Régulation sur les règles d’action (formulation par les élèves)I5: Validation de la règle d’action «passe longue au joker» (figure 1, 1er schéma) et invalidation de la règle d’action «joker en soutien» (figure 1, 2e schéma)I6: Vérification de l’atteinte ou non des objectifs fixés en I1I7: Régulation sur les règles d’action (formulation par les élèves)] Figure 5 Ligne de base multiple des comportements des élèves de Claudine (leçon 1)

 [Voir la liste des
            figures] 1’-4’: Match 1
1’-4’: Match 2
1’-6’: Match 3
1’-3’: Match 4
I1: En début de leçon, retour sur les observations réalisées lors des deux leçons             précédentes et fixation d’objectifs par les élèves
I2: En début de leçon, régulation sur les règles d’action (formulation par les             élèves)
I3: Définition de la SAPSR
I4: Régulation sur les règles d’action (formulation par les élèves)
I5: Validation de la règle d’action «passe longue au joker» (figure 1, 1er schéma)             et invalidation de la règle d’action «joker en soutien» (figure 1, 2e schéma)
I6: Vérification de l’atteinte ou non des objectifs fixés en I1
I7: Régulation sur les règles d’action (formulation par les élèves)

[image: Ligne de base multiple des comportements des élèves de Claudine (leçon 2)1’-5’: Match 51’-6’: Match 61’-5’: Match 71’-5’: Match 8I1: En début de leçon, appel à la mémoire didactique des élèvesI2: En début de leçon, validation des règles d’action «passe longue au joker» (figure 1, 1er schéma) et «joker relais» (figure 1, 3e schéma) et invalidation de la règle d’action «joker en soutien» (figure 1, 2e schéma) I3: En début de leçon, dévolution de la mise en oeuvre de la règle d’action «passe longue au joker» (figure 1, 1er schéma) sans perdre la balle I4: En début de leçon, analyse du ratio TS/EP lors des matchs précédents et fixation par l’enseignante de l’objectif de 50%I5: En début de leçon, définition de la SAPSR avec éclaircissement de l’indicateur EPI6: Définition de la SAPSR avec rappel du problème «dévolué» aux élèves en I3I7: Régulation sur les règles d’action validées en I2 et le problème «dévolué» aux élèves en I3I8: Vérification de l’atteinte ou non de l’objectif fixé en I4 et régulation sur le problème «dévolué» aux élèves en I3I9: Vérification de l’atteinte ou non de l’objectif fixé en I4 et dévolution de la concrétisation de cet objectif («devoir» pour la semaine suivante)] Figure 6 Ligne de base multiple des comportements des élèves de Claudine (leçon 2)

 [Voir la liste des
            figures] 1’-5’: Match 5
1’-6’: Match 6
1’-5’: Match 7
1’-5’: Match 8
I1: En début de leçon, appel à la mémoire didactique des élèves
I2: En début de leçon, validation des règles d’action «passe longue au joker»             (figure 1, 1er schéma) et «joker relais» (figure 1, 3e schéma) et invalidation de la             règle d’action «joker en soutien» (figure 1, 2e schéma) 
I3: En début de leçon, dévolution de la mise en oeuvre de la règle d’action «passe             longue au joker» (figure 1, 1er schéma) sans perdre la balle 
I4: En début de leçon, analyse du ratio TS/EP lors des matchs précédents et             fixation par l’enseignante de l’objectif de 50%
I5: En début de leçon, définition de la SAPSR avec éclaircissement de l’indicateur             EP
I6: Définition de la SAPSR avec rappel du problème «dévolué» aux élèves en             I3
I7: Régulation sur les règles d’action validées en I2 et le problème «dévolué» aux             élèves en I3
I8: Vérification de l’atteinte ou non de l’objectif fixé en I4 et régulation sur             le problème «dévolué» aux élèves en I3
I9: Vérification de l’atteinte ou non de l’objectif fixé en I4 et dévolution de la             concrétisation de cet objectif («devoir» pour la semaine suivante) 

 5.2.2 Identification des connaissances verbalisées lors de l’enseignement de         Claudine [image: Retour au plan de l'article]
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Au début de la leçon n°5, Claudine livre aux élèves les résultats des fiches d’observation complétées lors des matchs des deux leçons précédentes. Elle demande à chaque équipe d’identifier un point positif et un point négatif de son jeu, puis de se fixer un objectif de progression par rapport à un indicateur de la fiche d’observation (intervention I1 sur la figure 5). Le tableau 4 synthétise les réponses des quatre équipes.

[image: Analyse du jeu des quatre équipes au début de la leçon n°5] Tableau 4 Analyse du jeu des quatre équipes au début de la leçon n°5

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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On constate que dans trois cas, l’objectif de progression renvoie à la précision du tir, alors que celle-ci gagnerait à être travaillée dans le cadre de SAD ciblant cette habileté. Dans le quatrième cas, l’objectif d’améliorer la conservation du ballon, s’il est bien inscrit dans le projet d’enseignement, n’est pas prioritaire dans le cadre de cette SAPSR centrée sur le fil rouge «jouer vite vers l’avant» (Philippon, 2006). Au début de la leçon n°6, Claudine fixe un nouvel objectif commun aux quatre équipes, consistant à atteindre un ratio TS/EP de minimum 50 % (intervention I4 sur la figure 6). En fin de leçon, elle «dévolue» aux élèves la responsabilité de construire les connaissances nécessaires à la concrétisation de cet objectif (intervention I9 sur la figure 6):
Claudine: On est là, j’ai envie de dire, on n’est               pas loin. D’accord, 7 et 15, le 50 %. On n’est pas loin, c’est pas mal. Après 5-15,               5-14 et de nouveau 5-14, on n’y est pas encore. D’accord, on est autour des 30 % de               réussite. Donc, la semaine prochaine, on fait quoi? On recommence! Sauf que la semaine               prochaine je veux que, par équipe, vous réfléchissiez, que vous mettiez sur papier               […]. Comment, c’est quoi votre stratégie, c’est quoi que vous allez mettre en place               pour arriver aux 50 %. C’est votre objectif avant les vacances de la semaine               prochaine, je veux que tout le monde soit à 50 %.

Claudine, verbatim leçon 1
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De nombreux autres moments de régulation alternent avec les phases d’action (matchs), le           plus souvent sous la forme de débats d’idées initiés par Claudine. Certains visent à faire           émerger les règles d’action identifiées dans l’analyse a           priori (interventions I2, I4 et I7 sur la figure 5; interventions I1 et I7 sur           la figure 6). L’intervention I2 sur la figure 5 illustre bien ces débats d’idées:
Claudine: Juste avant de commencer, par rapport à               l’utilisation du joker, il y avait une idée qui avait été émise la semaine dernière,               est-ce que quelqu’un s’en rappelle, comment on utilise le joker?               Nathan?

Élève: Quand on récupère la balle, on est en               défense, le joker passe en avant et puis nous on fait une passe               offensive.

Claudine: Ok. La première idée que vous aviez dite,               émise, c’était l’idée de la passe vers l’avant au joker qui serait tout seul. [Elle               note au tableau] Donc un joker qui recevrait, donc je mets un «J» pour «joker», joker               qui aurait une passe offensive. Il y avait eu des autres solutions qui avaient été               faites mais qui n’avaient pas été dites. Et on n’avait pas eu le temps de mettre des               mots dessus en fin de séance dernière. Donc pareil que la semaine dernière, je vous               redonne la même question. […] J’aimerais que vous réfléchissiez à comment vous               utilisez d’autre votre joker pour atteindre la cible, le panier. Nathan?               

Élève: Quand on est en attaque et qu’on récupère le               ballon, le joker il vient en soutien derrière pour espacer le jeu puis on fait la               passe derrière et on peut tirer.

Claudine: Alors, s’il vient en soutien, il est               derrière toi, le porteur de ballon. Et il fait quoi le joker?

Elève: Bah il se met ici justement [il montre là où               il est assis] parce que les autres ils sont tous entassés devant le panier, enfin ils               sont tous regroupés, pour écarter le jeu.

Claudine: Alors, joker en soutien, d’accord. [Elle               le note au tableau] On en discutera après, on verra si vous l’utilisez les autres, ça               marche? 

Claudine, verbatim leçon 1


35 
D’autres épisodes de régulation visent à accompagner les élèves dans l’atteinte des objectifs de progression fixés au début de la leçon n°5, dont l’analyse a priori a montré qu’ils s’appuyaient sur des indicateurs en décalage avec les contraintes de la SAPSR (intervention I6 sur la figure 5) et dans l’atteinte de l’objectif fixé au début de la leçon n°6 (interventions I8 et I9 sur la figure 6). 
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À deux reprises sur l’ensemble des deux leçons observées, Claudine valide les règles d’action après que celles-ci aient émergé dans le discours des élèves lors des moments de débat d’idées alternant avec les matchs. Ces institutionnalisations partielles portent successivement sur la validation de la passe dans le couloir de jeu direct du joker, l’invalidation d’une stratégie néanmoins prometteuse en jeu placé de l’appel en soutien du joker (intervention I5 sur la figure 5), puis sur l’utilisation du joker en tant que relais (intervention I2 sur la figure 6).

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats obtenus dans les classes de Robert et Claudine sont contrastés. Ainsi, les comportements prometteurs des élèves de Robert deviennent plus réguliers au fur et à mesure des séquences de jeu de kin-ball, plus particulièrement dans le registre offensif du jeu. À l’inverse, nous n’avons pas observé de progression des comportements prometteurs ou de régression des comportements non prometteurs des élèves de Claudine lors des matchs successifs de basket-ball. Dans l’étude de Zghibi, Guinoubi, Bennour et Moheiddine (2013) en football, il fallait attendre la sixième séance pour voir apparaître des transformations significatives du jeu développé par les différentes équipes, témoignant de la concrétisation au plan moteur des projets d’action relativement généraux formulés lors des débats d’idées. Le schéma expérimental mis en oeuvre par Darnis et Lafont (2016) et Mougenot (2016), en l’occurrence des pré- et post-tests espacés de huit séances, ne permettait pas quant à lui d’évaluer d’éventuelles transformations d’une séance à l’autre.

38 
L’accroissement des comportements prometteurs que nous avons observé chez les élèves de Robert est par conséquent relativement rapide, tandis que l’absence de transformations notée chez les élèves de Claudine ne devrait pas nous étonner outre mesure compte tenu de la courte temporalité de notre schéma expérimental. Il ne saurait être question de comparer strictement les cas de Robert et Claudine entre eux, tant les caractéristiques de ces deux cas diffèrent à bien des égards (degré scolaire, durée des cycles d’enseignement/apprentissage, connaissances initiales des élèves dans l’APSA, etc.). En revanche, notre schéma expérimental de type ligne de base multiple (Cloes et Piéron, 1991) autorise dans ces deux cas la mise en perspective de l’analyse des comportements prometteurs et non prometteurs des élèves avec celle de l’action conjointe de l’enseignant et des élèves (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005).

39 
Robert régule majoritairement entre les matchs, en organisant des débats d’idées durant lesquels il incite ses élèves à formuler eux-mêmes les règles d’action. Le milieu proposé par Robert étant peu rétroactif (p. ex., absence d’observateurs extérieurs et d’indicateurs), ce dernier ne «dévolue» pas à proprement parler et s’appuie sur ses propres observations pour aider les élèves à mettre en relation les résultats de leurs actions et les règles d’action suivies ou à construire. Pour ce faire, il fait référence aux comportements prometteurs de certains élèves qu’il a repérés en match pour faire avancer le temps didactique (cf. Nils, voir 5.1.2). À la fin de la deuxième leçon, Robert institutionnalise les savoirs relatifs au placement défensif en triangle et à la variation des frappes (intervention I5 sur la figure 4), à un moment où les élèves paraissent avoir construit au plan moteur les connaissances qui s’y rapportent dans la SAPSR et où le cycle d’enseignement/apprentissage de kin-ball, de courte durée, touche à sa fin.

40 
De son côté, Claudine «dévolue» et régule entre les matchs, mais également en début de leçon           avant de lancer les élèves dans l’échauffement (interventions I1 et I2 sur la figure 5 et           I1 à I4 sur la figure 6). Elle éprouve parfois des difficultés à réguler les           apprentissages de ses élèves lors des moments de débat d’idées où elle s’appuie sur les           résultats des fiches d’observation qu’ils ont remplies (voir 5.2.2). Le décalage entre les           indicateurs de sa fiche et les contraintes de sa SAPSR (voir 4.2.2) constitue           vraisemblablement un obstacle dans certaines de ses tentatives de faire avancer le temps           didactique. Ce décalage pourrait provenir d’une analyse a           priori insuffisante de sa SAPSR, qui n’aurait pas permis à Claudine de mesurer           les implications de «l’apprêt didactique» (Chevallard, 1991) de celle-ci en termes de           savoirs en jeu. Au cours de l’instruction au sosie précédant la leçon n°5, Claudine           exprime en effet son insatisfaction à l’égard de la fiche d’observation qu’elle entend           confier à ses élèves pour qu’ils s’observent entre eux, et son souhait de la modifier.           Finalement, nous observons que les institutionnalisations de «petits bouts de savoir»           (Loquet, 2007, p. 57) surviennent chez Claudine sans que les connaissances auxquelles           elles se réfèrent, certes bien présentes dans les interactions verbales           enseignante-élèves, ne se soient concrétisées dans des transformations avérées des élèves           au plan moteur.

41 
Peut-on en conclure que les élèves de Robert ont appris, mais pas ceux de Claudine? Selon Amade-Escot (2005), l’«entrée dans une activité technique» (p. 93), rendant compte sous certaines conditions d’une adaptation motrice provoquée par le jeu de l’élève avec le milieu, permet d’attribuer un statut d’apprentissage aux comportements observés. Mais, ajoute cette auteure,
une condition de structuration du milieu s’impose alors pour que puisse             s’instaurer une interaction de validation. Le milieu objectif et ses conditions             matérielles doivent permettre d’installer un environnement suffisamment ouvert, pour que             l’effet dit «de la magie de la tâche», ne produise, par un curieux effet Topaze, les             conditions d’une adaptation fugace qui s’évanouit dès lors que l’apprêt didactique             conféré à l’aménagement matériel est supprimé.
Ibid., p. 93


42 
En kin-ball, la SAPSR observée était très proche de la pratique sociale de référence (Martinand, 1986), si bien que les connaissances construites par les élèves dans cette SAPSR pouvaient être directement institutionnalisées par Robert, c’est-à-dire qualifiées comme savoirs experts valides dans la pratique sociale de référence. Les connaissances initiales inexistantes des élèves de Robert dans l’APSA kin-ball et notre simplification de l’évaluation du comportement relatif à la frappe du ballon ont peut-être contribué à l’accroissement et la stabilisation rapide des comportements prometteurs offensifs visibles sur les figures 2 à 4, nous permettant de conclure à un apprentissage des élèves. La production de différents types de frappes constitue un savoir expert plus ambitieux, dont nous n’aurions sans doute pas constaté la récurrence dans les actions motrices des élèves si nous les avions évaluées au regard de ce critère. À l’inverse, en basket-ball, la SAPSR différait sensiblement de la pratique sociale de référence par l’introduction d’un joker dans le jeu offensif et, en corollaire, par la survalorisation d’un jeu de contre-attaque en supériorité numérique. L’utilisation du terme «institutionnalisation» pour qualifier les techniques didactiques employées par Claudine est dès lors quelque peu abusive dans la mesure où l’enseignante ne décontextualise pas les connaissances construites par les élèves en situation lorsqu’elle les valide publiquement, contrairement à ce qui est attendu du processus d’institutionnalisation (Laparra et Margolinas, 2010). La formule «validation des connaissances» serait sans doute plus appropriée pour caractériser ce processus inabouti. Si nous avions observé un accroissement et une stabilisation des comportements prometteurs des élèves de Claudine, nous aurions encore dû nous demander si l’apprentissage ne résultait pas de l’apprêt didactique constitué par l’ajout d’un joker extérieur au jeu, et si la capacité à alterner jeu placé lorsque la défense protège son panier et jeu de contre-attaque lorsque les configurations du jeu sont favorables pour terminer chaque action par un tir (Claudine, projet de basket-ball) se vérifiait encore dans une SAPSR plus proche de la situation de référence ou dans cette dernière. Cette question ne se pose pas puisque nous n’avons pas constaté un tel apprentissage. Toutefois, il nous est apparu que la SAPSR analysée dans les leçons n°5 et n°6 avait déjà été proposée à la leçon n°4 du cycle d’enseignement/apprentissage de basket-ball. La comparaison des comportements prometteurs et non prometteurs des élèves entre les leçons n°4 et n°6 aurait peut-être donné des courbes traduisant des apprentissages moteurs en phase avec l’émergence des connaissances dans les verbalisations des élèves.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
43 
Nos résultats documentent, dans la discipline scolaire singulière qu’est l’ÉP, le double mouvement dévolution/institutionnalisation qui caractérise l’enseignement dans la perspective retenue ici, et ses effets sur les apprentissages moteurs des élèves. Dans le premier des deux cas étudiés (kin-ball), nous observons que l’évolution des comportements prometteurs des élèves va de pair avec les connaissances repérées dans le discours des élèves et/ou de l’enseignant lors des moments de régulation et d’institutionnalisation qui rythment les deux leçons observées. Ces résultats peuvent être mis en relation avec l’analyse a priori de la SAPSR qui pointait un milieu peu rétroactif n’autorisant pas de véritable dévolution, mais cohérent avec le projet d’enseignement. Dans le second cas (basket-ball), nous observons que les connaissances formulées par les élèves et/ou l’enseignante tout au long du processus dévolution/institutionnalisation durant les deux leçons observées ne se répercutent pas dans les comportements prometteurs des élèves. Ces résultats peuvent être mis en relation avec l’analyse a priori de la SAPSR qui mettait en évidence un problème d’alignement curriculaire (Anderson, 2002) entre la fonction et l’architecture de cette tâche, ayant pour corollaire une difficulté de l’enseignante à réguler les apprentissages des élèves.

44 
L’adaptation de la technique de la ligne de base multiple à la problématique de la relation entre la formulation de règles d’action et leur concrétisation dans l’action motrice constitue une piste prometteuse pour mieux comprendre le processus d’enseignement/apprentissage dans une approche socio-sémio-constructiviste de l’enseignement des sports collectifs. Elle pourrait être étendue à d’autres APSA, voire à d’autres disciplines scolaires dans lesquelles se pose également la question du rapport entre la verbalisation de l’action et l’action motrice (arts, travaux manuels, technologie(s), etc.). Elle gagnerait néanmoins à être appliquée à des séquences didactiques plus longues.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le résultat de ces analyses a priori sera           présenté dans la section «Méthodologie», dans la mesure où il s’agit d’une étape préalable           au véritable objet de cette étude qui consiste à mettre en relation les           connaissances/règles d’action verbalisées et les comportements prometteurs des           élèves.
[2] Par cette appellation, Ubaldi et Olinger (2006) désignent des situations           d’apprentissage qui «sollicitent l’élève dans une activité authentique mais contraignante»           (p. 32). Elles se distinguent des «situations d’apprentissage décontextualisées» (SAD) qui           «ne sollicitent plus le sens premier de l’activité [mais] permettent une centration sur un           problème particulier» (p. 32).
[3] À la différence des sports collectifs traditionnels qui mettent deux équipes en           présence, le kin-ball présente la particularité d’opposer trois équipes dans le même           espace de jeu. Pour davantage d’informations sur ce sport encore méconnu, voir http://www.kin-ball.com/fr.
[4] Lorsque la frappe n’était pas règlementaire, le jeu s’interrompait, l’engagement           changeait d’équipe et les comportements défensifs n’étaient par conséquent pas évalués           (interruptions de la courbe orange sur les figures 2 à 4 ci-après).
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Résumé
Cette étude à visée exploratoire et compréhensive met en évidence les savoirs personnels des enseignants transmis en cours d’ÉPS. La recherche présente trois vignettes didactiques cliniques d’enseignants spécialistes de judo. Les résultats montrent que ces savoirs personnels se sont construits pendant la pratique sportive du judo lorsque ceux-ci étaient de jeunes pratiquants. Le rôle du « déjà-là expérientiel » et ses effets sur les conceptions des professeurs sont mis en avant, en lien avec les savoirs personnels. Compte tenu des effets déterminants des « déjà-là expérientiels et conceptuels », nous proposons quelques pistes de travail pour la formation initiale des enseignants d’ÉPS.
Mots clés : conceptions, déjà-là, didactique clinique, expérience, judo, savoirs

Abstract
The didactic clinic as a window into teachers’ knowledge in physical education: The case of judo instructionThis exploratory and comprehensive study focuses on the personal knowledge of teachers that is passed on to students in physical education classes. The study presents three clinical didactics vignettes of teachers who are specialists in judo. The results show that this personal knowledge was built up during their practice as young judo students. The role of the “experientially already-there” and its effects on teacher conceptions are examined in connection with personal knowledge. In light of the key effects of the “experientially and conceptually already-there,” the article proposes a few potential avenues for initial teacher education in physical education.
Keywords : conceptions, already-there, didactic clinic, experience, judo, knowledge

Resumen
La didáctica clínica como forma de acceder a los saberes de los docentes en el PSE: el caso de la enseñanza del judoEste estudio exploratorio y comprensivo destaca los saberes personales de los docentes transmitidos durante el EPS. La investigación presenta tres viñetas didácticas clínicas de los docentes especialistas en judo. Los resultados muestran que estos saberes personales se construyeron durante la práctica de este deporte cuando estos docentes eran jóvenes practicantes. Se destaca el papel de lo que «se encuentra presente por la experiencia» («déjà-là expérientiel») y de los efectos en las concepciones de los docentes, en relación con el conocimiento personal de estos. Teniendo en cuenta los efectos decisivos de «lo experiencial y conceptual», proponemos algunas líneas de trabajo para la formación inicial de los docentes de EPS.
Palabras clave : concepciones, se encuentra presente por le experiencia, didáctica clínica, judo, saberes
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1 
De nombreuses recherches en sciences de l’intervention en ÉPS et en sport (Cizeron et Petitfaux, 2010; Brière-Guenoun, 2014; Brière-Guenoun et al., 2007) [1] montrent que les savoirs théoriques sont peu utilisés en cours d’action. Par contre, de nombreux savoirs d’actions et des savoirs personnels sont souvent mobilisés en cours d’ÉPS. Ceux-ci trouvent leur origine dans l’histoire personnelle des sujets qui détermine, au moins en partie, l’enseignement de ces savoirs personnels liés à l’expérience du sujet enseignant. Des recherches conduites à propos de l’enseignement du judo mettent en évidence ce phénomène (Loizon, Margnes et Terrisse, 2005; Margnes, 2009). Le «déjà-là expérientiel» des enseignants d’ÉPS, élément fondamental de la didactique clinique, est intimement lié à leur pratique sportive durant leur jeunesse. Dans cette étude à visée exploratoire et compréhensive, nous montrerons, à partir de trois études de cas issues d’une importante recherche sur l’enseignement du judo (Loizon, 2004), que cette pratique sportive «centrale» est déterminante au plan didactique, car elle permet au sujet enseignant de construire des savoirs personnels qui seront mobilisés dans les préparations de séances d’ÉPS, puis dans les interactions avec les élèves durant la séance.

2 
Les études des cas que nous présentons sous forme de vignettes didactiques cliniques permettent d’identifier des savoirs qui font l’objet d’un réel enseignement à partir de l’analyse des vidéos des séances filmées. Nous recherchons alors l’origine de ces savoirs enseignés dans les discours des enseignants lors d’entretiens. Nos résultats ne peuvent être généralisés à tous les enseignants d’ÉPS, car ceux qui ont été sollicités pour cette recherche, étaient tous des professeurs de judo expérimentés.

3 
Aborder la question des savoirs des enseignants n’est pas chose aisée pour un chercheur, car ces savoirs sont bien souvent incorporés, souvent indicibles et donc difficiles à identifier. La didactique clinique, grâce à ses concepts et à sa méthodologie, nous semble être en mesure de relever ce défi. Nous détaillerons dans un premier temps notre champ de référence: la didactique clinique. Puis, nous exposerons plus particulièrement le concept de «déjà-là» au carrefour de l’expérience et de l’épreuve. Ensuite, nous préciserons l’origine des savoirs enseignants dans le cas de l’enseignement du judo à partir des trois vignettes didactiques cliniques. Enfin, nous discuterons ces résultats dans la perspective de la formation des enseignants.

 2. La didactique clinique [image: Retour au plan de l'article]
4 
La didactique clinique (Carnus et Terrisse, 2013; Terrisse et Carnus, 2009) s’intéresse aux questions didactiques pour tenter de suivre le cheminement du savoir et de comprendre ce qui se joue dans le temps de l’épreuve d’enseignement en ÉPS. La démarche clinique est convoquée ici pour avoir accès aux mobiles, pas toujours conscients, qui guident le sujet souvent à son insu. Le recours à la clinique psychanalytique nous a permis de comprendre en quoi les expériences professionnelles et sportives organisaient et structuraient le sujet enseignant dans ses choix didactiques et lui permettaient de construire des savoirs très personnels.

5 
La didactique clinique contribue à éclairer la dimension subjective, personnelle, sous-jacente aux savoirs enseignants et à leur utilisation dans l’espace didactique (Terrisse, 2014). À partir de sa méthodologie spécifique, elle permet d’accéder aux savoirs réellement enseignés par le professeur, mais surtout à ce qui détermine ses choix du point de vue didactique, en mettant en évidence les «déjà-là» des sujets qui agissent comme des filtres de l’action didactique (Loizon, 2013). Dans une visée exploratoire et compréhensive, le chercheur en didactique clinique tente de répondre à deux questions: quels sont les savoirs enseignés/transmis [2] par l’enseignant en cours d’ÉPS? Pourquoi l’enseignant choisit-il particulièrement ces savoirs-là? La prise en compte de la dimension inconsciente dans l’activité des sujets permet d’accéder à l’origine de certains choix didactiques opérés à leur insu.

6 
Cette orientation scientifique repose sur trois postulats épistémologiques: le sujet est           singulier, divisé et assujetti (Terrisse, 2008). Cette singularité du sujet s’exprime à           travers son histoire qu’elle soit personnelle et/ou professionnelle. Nous verrons plus           loin comment ce <déjà-là> du sujet est investigué par le chercheur à partir de la mise           en évidence des filtres qu’il utilise dans l’action didactique (Loizon, 2013). Ensuite, le           sujet est divisé entre plusieurs instances: sa conscience et son inconscient; il est aussi           divisé entre ce qu’il aimerait faire et ce qu’il fait réellement. Ce concept de division,           propre à la psychanalyse (Freud, 1923), se retrouve dans d’autres champs sous les termes           de tension ou de dilemme. Enfin, le sujet est assujetti à plusieurs institutions qui           peuvent créer chez lui ces tensions ou dilemmes. Cette notion d’assujettissement fait           aussi référence aux travaux de Chevallard (1991). Ainsi, les professeurs d’ÉPS qui           enseignent le judo dans le cadre scolaire sont assujettis, d’une part, aux textes           officiels concernant l’enseignement de l’ÉPS et, d’autre part, aux modalités           d’enseignement du secteur fédéral (l’enseignement en club), car ceux-ci ont intégré           pendant de nombreuses années des manières de faire ou d’enseigner héritées de leur propre           parcours de judoka (Loizon et Martin, 2006; Margnes, 2009). Ces manières d’enseigner sont           tellement incorporées qu’ils ont parfois du mal à s’en défaire, comme nous le verrons par           la suite.

7 
Au plan méthodologique, les trois temps spécifiques de la didactique clinique correspondent aux trois temps particuliers vécus par le sujet, qu’il soit enseignant ou élève. 

8 
Le premier temps, celui du «déjà-là», est antérieur au temps de l’épreuve. Nous y accédons aujourd’hui au travers «l’entretien d’accès au déjà-là». Ce «déjà-là» correspond à toutes les expériences et connaissances du sujet. Lors de cette recherche, menée en 2004, les «déjà-là» expérientiels et conceptuels des enseignants sont apparus au moment des entretiens d’après-coup, quand les enseignants nous ont confié certains éléments de leur histoire personnelle de pratiquant. Le «déjà-là» expérientiel traduit la singularité du sujet. Le second temps renvoie à «l’épreuve» qui signifie, pour le chercheur en didactique clinique, le temps de l’épreuve d’enseignement. C’est le moment où tout peut arriver: l’enseignant doit faire face à l’imprévu qui peut surgir à tout moment. Pour observer ce temps de l’épreuve, nous avons utilisé un enregistrement vidéo de la séance, retranscrit sous forme de verbatim, qui a fait l’objet d’une analyse des contenus didactiques pour identifier les objets de savoirs réellement enseignés. Pour un cycle de huit séances, nous en filmions au moins quatre. Toutes les études réalisées en didactique clinique (Carnus et Terrisse, 2013) montrent qu’il existe des écarts souvent importants entre ce que le sujet a prévu d’enseigner et ce qu’il enseigne réellement face à la classe. Enfin, le troisième temps, celui de «l’après-coup» correspond au remaniement de son expérience par le sujet (Freud, 1923). Ce dernier temps fondamental permet au sujet enseignant de revenir sur son activité didactique. Pour accéder à ce temps de la réflexivité (Vacher, 2015), le chercheur utilise deux types d’entretiens semi-directifs. Des entretiens post-séance (ENT) sont réalisés «à chaud», quelques minutes après l’observation vidéo de la séance. Durant ces entretiens, le chercheur questionne l’enseignant sur son activité didactique durant la séance. Après avoir identifié les savoirs transmis dans les séances, le chercheur réalise cette fois un ou plusieurs entretiens «d’après-coup» [3]. Ces entretiens d’après-coup sont laissés au libre choix du chercheur en fonction de son objet de recherche; ils permettent d’interroger le sujet-enseignant sur des points qui méritent des éclaircissements, comme par exemple la nature de certains savoirs enseignés (Loizon, Margnes et Terrisse, 2005). Ce dernier type d’entretien est surtout utilisé pour avoir accès aux raisons des choix didactiques des sujets observés, qui ne sont pas forcément conscientes comme nous le verrons par la suite pour chaque vignette clinique. C’est cette confrontation avec le chercheur qui pose des questions, qui confère la condition essentielle de cet «après-coup». Ces entretiens sont soumis à une analyse de la parole pour rechercher ce qui est récurrent, ce qui signifie pour le sujet malgré lui.

9 
À partir des entretiens post-séance et des entretiens «d’après-coup», nous avons pu           reconstruire a posteriori nos quatre niveaux de           «déjà-là» pour extraire les savoirs personnels des enseignants. Les deux premiers niveaux           s’apparentent au «déjà-là intentionnel» avec un premier niveau relatif aux intentions           didactiques spécifiques à la séance d’ÉPS observée et un second niveau qui prend en compte           des intentions didactiques plus générales qui s’opérationnalisent sur un cycle. À partir           de ces deux niveaux, nous avons identifié les savoirs qui faisaient l’objet d’un           enseignement durant le cycle d’ÉPS. Le troisième niveau caractérise le «déjà-là           conceptuel» avec différents éléments qui structurent en profondeur les intentions           didactiques. Ces conceptions constituent selon Durand (1998) «des cadres généraux           orientant l’action en classe et combinant des valeurs, des besoins, des croyances» (p.           25). Ces éléments sont identifiés dans les entretiens d’après-coup au travers des réponses           portant sur les savoirs que les professeurs veulent transmettre à leurs élèves. C’est à           l’occasion de ces entretiens qu’ils nous ont livré des fragments de leur histoire           personnelle de judoka. Enfin, le dernier niveau, le «déjà-là expérientiel» offre au           chercheur une clé de compréhension de ce qui organise l’action et les intentions           didactiques de l’enseignant. Ce «déjà-là expérientiel» s’est structuré au fil du temps,           d’abord à partir de l’expérience personnelle de pratique sportive du judo pendant de           nombreuses années, puis à partir de l’expérience professionnelle de l’enseignant. C’est ce           que nous allons montrer au travers trois vignettes didactiques cliniques.

 3. Le «déjà-là»: entre l’expérience et l’épreuve [image: Retour au plan de l'article]
10 
La notion de «déjà-là» est utilisée par Terrisse (1994), puis elle est reprise par Carnus (2001) qui montre que le «déjà-là» du sujet est au coeur du processus décisionnel en didactique. Cette auteure situe la décision didactique au carrefour de trois instances: le «déjà-là expérientiel» composé des expériences personnelles et professionnelles du sujet, le «déjà-là conceptuel» constitué de ses conceptions de l’éducation, de l’enseignement, de sa discipline, de l’élève et le «déjà-là intentionnel». Nous avons divisé ce dernier en deux catégories: la première catégorie correspond au «déjà-là intentionnel général», qui renvoie aux intentions didactiques générales du cycle ou de la séquence. La seconde catégorie, le «déjà-là intentionnel spécifique», se retrouve dans les intentions didactiques spécifiques à la leçon d’ÉPS observée par le chercheur.

11 
Ces quatre formes de «déjà-là», structurées comme des strates, constituent des filtres de l’action didactique pour le sujet en orientant consciemment et inconsciemment certaines de ses actions, bien souvent à son insu, mais toujours sous son entière responsabilité (Loizon, 2013). Le «déjà-là» met en avant la singularité du sujet constituée de différents éléments qui caractérisent son identité à la fois personnelle et professionnelle. Ces différentes formes interagissent entre elles de manière dynamique: l’expérience de l’enseignant peut être considérée comme une somme d’épreuves, plus ou moins importantes, dont l’acteur conserve des traces. Celle-ci structure ses conceptions (son «déjà-là conceptuel») que l’on peut définir comme un ensemble de représentations, de croyances, de système de valeurs propre à un sujet singulier. Ensuite, ce «déjà-là conceptuel» influence de manière plus ou moins consciente les intentions didactiques (déjà-là intentionnel) de l’enseignant dans le choix des «savoirs [4]» à enseigner.

12 
L’expérience du sujet (le «déjà-là expérientiel») est faite d’épreuves plus ou moins difficiles, comme nous pourrons le découvrir dans le cas de l’enseignant JB. Ces expériences, qu’elles soient subies ou choisies (Verrier, 2006), sont des événements qui laissent des traces que le chercheur essaie de repérer dans les entretiens «d’après-coup» (AC). Au plan didactique, le moment de l’épreuve d’enseignement, temps à la fois subi et choisi par l’enseignant d’ÉPS, est un moment privilégié à observer pour comprendre ce qui se joue entre le sujet enseignant et le savoir dans un contexte donné (temporel et spatial) avec des élèves, eux aussi toujours singuliers.

 4. La pratique sportive: origine des savoirs personnels des enseignants d’ÉPS [image: Retour au plan de l'article]
13 
Dans le «déjà-là expérientiel» des enseignants d’ÉPS, le rapport à l’activité sportive semble jouer un rôle majeur. En effet, c’est sur la base de cette relation intime et incorporée que le sujet entretient avec l’activité sportive pratiquée dans sa jeunesse qu’il a progressivement développé différents «rapports à»… C’est dans cette pratique sportive que se sont également construits des savoirs personnels à l’image de cet enseignant d’ÉPS (enseignant M) qui enseigne le judo en faisant référence à la distance de combat. Cette distance de sécurité, qui permet à la fois de défendre et d’attaquer, n’est jamais indiquée dans les manuels d’enseignement du judo ou bien dans les programmes d’ÉPS. Cette étude de cas du professeur M est extraite d’une étude plus large portant sur l’enseignement du judo avec des professeurs d’ÉPS qui sont tous professeurs de judo.

 4.1 L’enseignant M [image: Retour au plan de l'article]
14 
Cet enseignant d’ÉPS utilise le judo comme pratique physique avec ses élèves dans les séances d’ÉPS. Il enseigne aussi le judo dans un club à raison de trois séances par semaine. Dans son discours face à ses élèves lors des séances enregistrées, nous relevons la référence à une «distance de sécurité». Dans l’entretien d’après-coup, il précise:
étant jeune, j’ai beaucoup souffert du dos, donc je               me suis toujours arrangé en combat pour avoir une zone de sécurité avec l’adversaire               de manière à pouvoir le tirer... Cette petite distance de sécurité me permet               d’enchaîner les actions comme le surpassement et ça me permet également de revenir               pour me replacer. 

AC


15 
Il poursuit en expliquant que le travail proposé à ses élèves dans les séances de judo requiert beaucoup de précision dans les gestes, mais toujours en relation avec ce savoir sécuritaire: il y a une rétroversion du bassin vers l’avant pour ne pas souffrir des lombaires. C’est quelque chose que j’apprends à tout le monde; pour moi, c’est un savoir important en judo (ENT). Les problèmes de dos ont été vécus par le sujet M comme de véritables épreuves physiques et affectives pendant sa jeunesse; ils le conduisent à enseigner un savoir technique particulier pour préserver l’intégrité physique des judokas. Nous retrouvons chez lui cette préoccupation sécuritaire qui se transforme en savoir sécuritaire dans ses choix didactiques. Lorsqu’il enseigne le surpassement d’attaque, il intervient beaucoup sur le placement judicieux du pied pour éviter de se blesser. Pour lui, ce savoir sécuritaire (le placement du dos et des pieds) est devenu un savoir important, alors qu’on ne le retrouve pas dans les références savantes (textes officiels en ÉPS ou en judo fédéral). Ce choix didactique très personnel est fortement lié à son histoire de pratiquant de judo. Ces événements traumatisants sont à l’origine de la création d’un savoir personnel (la distance de sécurité). Ils influencent ses choix et ses décisions didactiques aussi bien dans la conception des cours que durant la séance filmée. Nous observons à de nombreuses reprises des conseils liés à la sécurité transmis lors de ses interactions avec certains élèves.

16 
Dans l’entretien «d’après-coup», nous remarquons que l’enseignant M est perpétuellement en recherche de situations d’apprentissage nouvelles qu’il teste en club. Afin de comprendre le sens d’une telle attitude, il nous explique dans cet entretien:
quand j’ai décidé de continuer à faire du judo, je               n’ai pas voulu que mes élèves fassent comme moi, qu’ils s’embêtent dans mes cours… Car               moi, je me suis littéralement embêté dans certains cours avec mes profs... J’ai...               inconsciemment, je me suis construit à travers tout ça; j’étais à une époque où on ne               se posait pas trop de questions sur l’enseignement du judo.

AC


17 
Cet effet se prolonge avec la notion de plaisir: mon plaisir, c’est que mes élèves y trouvent un plaisir (ENT). Ainsi, on comprend mieux en quoi l’expérience personnelle de judoka du sujet M structure certains éléments de ses autres «déjà-là». D’un côté, les problèmes de dos se transforment en savoir sécuritaire pour lui et les autres jusque dans la technique enseignée. D’un autre côté, le fait de vouloir rendre ses cours attrayants pousse ce dernier à faire toujours mieux pour faire ressentir du plaisir à ses élèves. Pour lui, c’est une façon de les respecter. À ce propos, il nous livre sa conception de l’enseignement du judo (son «déjà-là conceptuel»):
c’est ça l’enseignement, c’est une remise en cause               perpétuelle. C’est enrichissant, parce qu’ils savent aussi que tu travailles, que tu               cherches, que tu leur amènes quelque chose de nouveau. Comme je garde des élèves en               club pendant très longtemps, ils sont à l’écoute de cette nouveauté; ils savent qu’on               les respecte, on ne va pas leur raconter de bêtises.

ENT


18 
Respect, plaisir et sécurité: trois notions qui caractérisent le «déjà-là conceptuel» de l’enseignant M, car on les retrouve de manière récurrente dans ses discours. Ces trois notions, fondamentales pour lui, trouvent leur origine dans sa pratique sportive de judoka. Cette pratique du judo est «centrale» dans la mesure où elle constitue le noyau dur de son expérience sportive. Elle détermine une part des savoirs qui vont être enseignés, mais aussi la manière dont ceux-ci vont être enseignés, car l’enseignant M ne supporte pas que ses élèves s’embêtent dans ses cours comme lui s’est embêté dans les cours de judo dirigés par son père.

 4.2 L’enseignant DC [image: Retour au plan de l'article]
19 
Dans cette vignette didactique clinique du sujet enseignant DC, une partie de son savoir technique et stratégique provient de l’identification à un champion de judo.

20 
Durant l’enregistrement vidéo, nous sommes intrigués par le choix du thème du travail très           original (le travail du gainage) proposé par           l’enseignant DC à ses élèves. Dans l’entretien, il explique: Je repars sur un travail technique que je fais au 1er trimestre car           il n’y a pas de sélection au bout; il s’agit de retrouver des sensations de gainage,           d’impulsion jambe, de liberté, ou plus précisément de droiture (ENT). Ses           intentions didactiques générales reposent essentiellement sur la transmission de savoirs           techniques. Il précise son objectif de séance: aujourd’hui,           ça se situait sur le gainage qui fait partie d’un processus global de gainage des           chevilles, des genoux, des épaules qui permet d’évoluer dans l’espace en étant propulsé et           non pas en tirant l’autre (ENT).

21 
Le travail technique proposé par DC permet au judoka d’acquérir une posture efficace pour attaquer et défendre. Il définit celle-ci en relation avec l’intégrité physique du pratiquant et la gestion de la vie physique d’adulte qui constitue la troisième finalité de l’ÉPS française:
L’efficacité, je la place aussi dans la possibilité               de faire encore du judo à 40 ans (...). Je travaille le gainage de toutes les               articulations pour un gainage de tout le corps permettant un déplacement dans l’espace               différent du tirer-pousser habituel; l’efficacité, c’est aussi faire du judo encore à               40 ans sans s’esquinter les genoux ou le dos.

ENT


22 
La définition de ce savoir à la fois technique et sécuritaire nous conduit à le questionner pour en connaître la référence: j’ai appris le judo avec un vieux prof, mais il ne m’a jamais appris cela, seulement les bases techniques (…); ce travail de gainage, c’est en regardant Jean-Luc que je l’ai construit, comme beaucoup d’autres choses (ENT). Dans l’entretien «d’après-coup», nous prenons conscience de l’origine des savoirs que DC transmet à ses élèves:
Je suis allé au Japon, j’ai travaillé avec eux (les               judokas japonais), j’en parle. J’ai vu Jean-Luc Stemmer [5]qui était beaucoup plus fort               qu’eux, je l’ai rencontré. Il avait quelque chose de plus, je crois qu’il avait               compris ce qu’était une impulsion. Il travaillait droit et il était capable d’attaquer               dans toutes les directions.

AC


23 
La rencontre avec ce judoka exceptionnel semble déterminante pour l’enseignant DC, car il incarne un judo fait de beauté et d’efficacité. Les termes employés pour décrire ce judoka montrent combien l’enseignant DC a été impressionné par ce champion:
Il montait s’entraîner à Paris avec l’équipe de               France et il les jetait tous (...) il m’a fait morote debout et je suis passé               par-dessus lui, il le faisait debout, j’étais propulsé! Alors on me dit, il avait une               force phénoménale (...). En Franche-Comté, on se tapait des stages avec Stemmer; on se               mettait à quatre pattes et il nous propulsait à droite, à gauche; il nous jetait avec               une de ces vitesses et une force! (...) J’ai pourtant tiré avec des Japonais qui               faisaient morote merveilleusement, qui se glissaient sous moi, mais je n’ai jamais vu               un Japonais me faire morote comme lui, on bondissait avec Jean-Luc, il était               fantastique. (...) il était très très fort. C’était un surdoué [6].

AC


24 
En analysant les intentions didactiques de DC, nous mettons en évidence les trois formes de «déjà-là» qui influencent ses intentions didactiques «profondes», ainsi que des savoirs plus généraux que ce dernier transmet à ses élèves: l’esthétique du geste, son efficacité et le plaisir. Dans ses déclarations, il insiste beaucoup sur le respect de l’autre, l’effort, la patience, la concentration, la recherche et la nécessité de coopérer. Nous relevons chez lui la volonté de transmettre une bonne posture, qui servira de base à l’apprentissage des principes stratégiques à partir des sensations de déséquilibre que le judoka peut percevoir chez son partenaire/adversaire. Tous ces savoirs enseignés trouvent leur origine dans les apprentissages réalisés par DC lorsqu’il était jeune judoka, mais ceux-ci sont revus, modifiés, corrigés, réactualisés en fonction de ce qu’il voit et comprend du judo de Jean-Luc Stemmer. Il essaye de bien transmettre à ses élèves un savoir qui lui paraît fondamental, même s’il n’est pas évoqué dans les ouvrages traitant du judo: le savoir sentir l’autre; la paume de la main qui sent tout (ENT). Cela peut paraître mystérieux au non-initié, mais la particularité de ce savoir réside dans le fait qu’il ne s’acquiert qu’au prix d’un travail long et laborieux relevant d’un traitement très fin de l’information sensorielle. Cela a pour effet d’engager l’enseignant DC dans la recherche des situations d’apprentissage les plus adaptées pour incorporer ce savoir avec ce souci d’efficacité: Maintenant je suis devant ce problème des indices tactiles, il faut que je trouve d’autres choses, ça, c’est ce que je vais chercher (AC). C’est ce que nous appelons le savoir kinesthésique.

25 
Nous relevons, dans les déclarations de l’enseignant DC, un «déjà-là conceptuel» qui oriente sa transmission des savoirs autour de l’esthétique du geste, de l’efficacité et du plaisir (AC). Ces trois éléments ne peuvent s’apprendre qu’à partir d’un travail de coopération avec le partenaire d’après les déclarations de DC. L’entretien d’après-coup permet d’identifier les constituants qui structurent le «déjà-là expérientiel» du sujet. Le judo de Jean-Luc Stemmer et les expériences vécues avec ce judoka exceptionnel incarnent pour lui cet idéal de beauté et d’efficacité. Ce filtre expérientiel constitue un déterminant majeur du processus décisionnel chez le sujet DC et explique pour une grande part l’origine des savoirs enseignés, ainsi que son engagement professionnel pour développer l’efficacité de l’apprentissage du judo par ses élèves.

 4.3 L’enseignant JB [image: Retour au plan de l'article]
26 
Cette vignette clinique est l’occasion de présenter un autre cas très singulier pour mettre en évidence l’origine d’un savoir-être particulier (le respect de l’autre) intégré au fil des années de pratique du judo. Surtout, nous comprenons par le biais de cette vignette clinique pourquoi le sujet JB n’enseigne pas le respect à ces élèves en ÉPS.

27 
L’entretien post-séance qui suit la première séance de judo de l’enseignant JB est particulièrement riche, car il nous y indique ses intentions didactiques spécifiques. Il nous confie, en parlant de ses préparations, qu’il utilise quelques références institutionnelles: je vais chercher quelques informations dans les programmes, mais juste pour me donner une idée. Ensuite, avec l’expérience, je sais où je vais (ENT). Même si les programmes en ÉPS peuvent lui servir de point d’appui aux savoirs enseignés, on comprend que c’est son expérience professionnelle qui lui sert de référence principale. Au fil des entretiens, on voit se dessiner progressivement les différents filtres avec des intentions didactiques qui évoquent parfois l’origine des savoirs que JB souhaite transmettre à ses élèves.

28 
Dans son cycle de judo, le sujet JB enseigne de nombreux savoirs. Dans l’entretien           post-séance, il précise enseigner d’abord un savoir sécuritaire et un savoir           réglementaire: La sécurité avec les chutes et puis aussi les           interdictions, tout ce qu’on ne peut pas faire. Les règles sont présentées dans           un souci de sécurité pour ce qui concerne les actes prohibés. L’enseignant souhaite           transmettre les bases d’un savoir réglementaire adapté à la classe: le règlement du judo est complexe, je fais le tri dans les règles pour           leur présenter ce qui est indispensable à la pratique en ÉPS (ENT). Puis, il           détaille son enseignement du savoir arbitrer: L’arbitre, il           avait pour fonctions d’assurer la sécurité du couple, ensuite de faire respecter le salut;           ça, c’est le côté traditionnel du judo, et puis il devait s’organiser pour chronométrer           les temps des combats (ENT). Le savoir arbitrer est présenté progressivement           aux élèves en insistant sur la sécurité des combattants (sortie de tapis, risques pour les           autres couples), puis en veillant au respect des traditions avec le salut exigé par           l’arbitre. Mais dans l’entretien, l’enseignant fait cette remarque: l’arbitrage, on ne l’a jamais travaillé en club, je l’ai appris au fil           des compétitions et puis en stage d’arbitre (…) Avec les élèves en ÉPS, il faut le rendre           plus simple. Enseigner le savoir technique est aussi une préoccupation de           l’enseignant: La technique, c’est important, parce que c’est           un moyen pour faire tomber l’autre. L’apprentissage de la technique de           projection o-soto-gari (grand fauchage extérieur)           permet aux élèves d’apprendre à faire chuter correctement (il [celui qui fait chuter] doit absolument être           tonique pour retenir son partenaire) et d’apprendre à chuter (ça permet d’aborder la chute pour uke). L’enseignant           poursuit son discours et ajoute: il y a une forme technique           fondamentale, celle que j’ai apprise avec mon professeur, et puis, il y a celle que j’ai           adaptée à ma morphologie, à mon judo (ENT). Nous comprenons ici que le savoir           technique est reconstruit par chaque judoka; même si la forme technique de base reste           identique, chacun l’incorpore à sa manière. Ce qui est valable pour tout judoka l’est           aussi pour le sujet JB, qui a développé un style de judo très personnel. Enfin, au cours           des leçons, celui-ci veut également transmettre aux élèves un principe important qui           relève d’un savoir stratégique: j’ai insisté dans un des           bilans sur la notion d’action/réaction. Ça, c’est important, il doit le comprendre           rapidement (ENT). Le savoir stratégique fait partie des intentions spécifiques           du professeur.

29 
Dans l’entretien, JB nous livre d’autres intentions didactiques qui relèvent de ses conceptions et qui renvoient à ce que nous appelons la conversion didactique en didactique clinique: je veux qu’ils prennent du plaisir à combattre, mais sans se faire mal (ENT). Cette référence au plaisir correspond pour lui à deux formes de plaisir différentes: le plaisir de combattre d’une part, et le plaisir de voir les élèves prendre du plaisir d’autre part: mais ce qui me fait plaisir, c’est d’en voir qui ont le sourire (ENT). Il retrouve chez ses élèves un plaisir qu’il a lui-même vécu en tant que judoka. C’est aussi cela qu’il cherche à enseigner au travers des situations d’apprentissage qu’il met en place: Il y a toujours moyen de s’amuser avec l’autre pour essayer de le faire tomber. Pour moi, c’est ça le jeu, c’est s’amuser à faire tomber l’autre (AC).

30 
L’enseignant JB essaie aussi d’enseigner des attitudes spécifiques que nous appelons le savoir éthique; ce savoir qui convoque le respect du partenaire est marqué symboliquement par le salut en s’inclinant face à l’adversaire: J’ai parlé du salut, je leur ai dit que c’était pour montrer le respect du partenaire, de l’adversaire (ENT). Cette notion de respect de l’adversaire caractérise une partie de son «déjà-là intentionnel général». Déjà évoqué dans le premier entretien post-séance, il revient sur le salut: j’ai insisté sur le salut, j’ai répété souvent qu’il fallait saluer le partenaire, ou plutôt l’adversaire (…), cela signifie aussi que l’on va s’engager avec respect dans le randori, dans le combat avec l’autre. Donc, pour moi, c’est important qu’il y ait le salut dans le randori mais, à part le randori, le salut n’est pas très important (AC). L’enseignant JB fait la différence au niveau du respect entre «saluer son partenaire» et «saluer son adversaire».

31 
Lors de l’entretien d’après-coup, lorsque nous questionnons l’enseignant JB sur son enseignement du savoir culturel et plus particulièrement sur ce salut qui nous intrigue, il nous répond:
cela n’est pas vraiment important d’un point de vue               culturel, au sens classique que l’on retrouve au point de vue fédéral. C’est-à-dire               que pour moi, ils ne vont pas saluer le tapis en montant dessus, d’ailleurs, moi-même,               je ne l’ai jamais fait; moi, toute cette dimension liée au respect de la culture               d’origine, de la culture japonaise, ça ne m’intéresse pas trop.

AC
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Plus loin, il poursuit sur le savoir culturel:
je ne rentre pas dans une église quand je rentre               dans un dojo. Pour moi, cela n’a pas tellement de sens, d’ailleurs cela n’en a jamais               eu; je ne l’ai jamais fait, donc je ne le fais pas faire à mes élèves. Nous avons               quand même une culture très différente; je veux bien qu’ils pénètrent un peu la               culture asiatique, la culture japonaise, mais on n’est pas obligé de tout               prendre.

AC
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Intrigués par ce type de réponse, nous avons poursuivi notre questionnement pour tenter de comprendre la signification de ses phrases. Pourquoi cet enseignant met-il volontairement de côté une partie du savoir culturel lié au judo et à la culture japonaise? Pourquoi sélectionne-t-il un aspect plutôt qu’un autre? Il nous fait alors cette réponse:
le côté culturel, c’est le côté gentil; j’ai quand               même côtoyé quelques japonais sur les tatamis, donc, c’est bon. (...) Les japonais,               bien sûr, ils ont une culture spécifique, et quand on se trouve sur les tatamis comme               cela m’est arrivé quand j’étais très jeune, que l’on se fait complètement massacrer               par des gros tas, il ne faut pas exagérer avec le culturel...

AC
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Progressivement en prenant connaissance de l’histoire personnelle de JB, nous comprenons pourquoi il conçoit une telle sélection dans les savoirs à transmettre en judo en ce qui concerne le savoir culturel:
À l’époque [7], le Japon, c’était le leader incontesté en               matière de compétition. Mon professeur expliquait tout; la moindre technique était               disséquée au niveau terminologique, car chaque terme avait un sens. On était initié               très fortement à la culture japonaise, (…) il y a tout un côté culturel que j’occulte,               que je ne souhaite pas transmettre alors que je le connais. (...) À force de les               entendre mettre les japonais sur un piédestal, à force de pénétrer cette culture dans               différents domaines, et puis, d’autre part, le fait de les côtoyer sur les tatamis,               relativement souvent, parce qu’à chaque fois qu’il y avait un champion qui arrivait en               France, on m’emmenait pour avoir la chance de le rencontrer, je trouve qu’il y avait               un gros décalage entre ce qu’on me disait des Japonais, et les relations que j’avais               avec ces gens-là sur le tatamis. Que ... à chaque fois ils faisaient un combat de               championnat, mais il ne fallait pas les faire tomber en randori. Et puis, un gros tas,               deux fois plus lourd que toi, il n’hésitait pas à te massacrer, moi je n’avais que               quinze ans...

AC
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Cette expérience traumatisante (l’enseignant parle de jeu de massacre) du combat avec des judokas japonais conduit le sujet JB à occulter volontairement la transmission de certains savoirs culturels. Son «déjà-là expérientiel», son expérience traumatisante, constitue bien un filtre important dans la sélection des savoirs culturels. Dans son discours, l’origine du savoir culturel est bien présentée (le club avec le professeur de judo), mais la sélection s’opère sur la base du savoir expérientiel traumatisant.

 5. Discussion et perspectives pour la formation initiale en ÉPS [image: Retour au plan de l'article]
36 
Après la présentation de ces trois vignettes didactiques cliniques, que peut-on retenir sur les savoirs mobilisés par les enseignants? Ces savoirs sur l’activité judo enseignée en ÉPS trouvent leur origine dans des références expertes (Johsua, 1996) et dans les savoirs personnels des professeurs. Savoirs techniques, stratégiques, culturels, sécuritaires et réglementaires ont été mis en évidence dans toutes les séances filmées chez ces trois enseignants d’ÉPS observés en situation ordinaire d’enseignement, mais avec des variations selon les sujets. Par exemple, l’enseignant M donne beaucoup d’exemples issus des autres arts martiaux dans ses explications, car il en a pratiqué plusieurs (kendo, kyudo, karaté), alors que les autres enseignants d’ÉPS n’ont pratiqué que le judo. En didactique clinique, nous utilisons aujourd’hui le terme de «conversion didactique», préféré à celui de transposition expérientielle, pour mettre en évidence la transmission de savoirs personnels qu’effectue le sujet enseignant dans les solutions techniques apportées dans l’exercice de son activité physique (Buznic, Terrisse et Lestel, 2008). Ce terme de conversion est mobilisé aussi pour sa proximité avec la théorie psychanalytique de la conversion hystérique, qui «consiste en une transposition d’un conflit psychique en une tentative de résolution de celui-ci dans des symptômes somatiques, moteurs ou sensitifs» (Laplanche et Pontalis, 2002).

37 
Il est intéressant de noter que le rapport à l’activité judo, tel qu’il transparaît dans les déclarations de ces trois enseignants, laisse entrevoir tour à tour un rapport utilitaire à la technique, un rapport aux émotions qui se transforme en objet d’enseignement (le plaisir de combattre) et un rapport à l’autre (partenaire ou adversaire) fait de respect ou de défiance quand l’expérience est traumatisante comme dans le cas de JB.

38 
Les études de cas présentées au travers de ces vignettes didactiques cliniques ne sont pas représentatives de tous les savoirs des enseignants d’ÉPS dans la mesure où elles ne concernent qu’un très faible échantillon de trois sujets, tous spécialistes de l’activité judo. En didactique clinique, d’autres travaux (Ben Jomâa et Terrisse, 2011; Buznic-Bourgeacq et Terrisse, 2013; Loizon et Martin, 2006; Margnes, 2009) montrent que les enseignants débutants font fortement référence à leurs savoirs personnels issus de leurs expériences personnelles quand ils doivent enseigner des activités sportives qu’ils connaissent bien, mais qu’ils se trouvent souvent démunis face à des activités où leur expérience est faible, voire inexistante. Dans ce dernier cas, ils font surtout référence aux programmes officiels en limitant les démonstrations pour ne pas «être flag» (pris en flagrant délit de ne pas savoir), comme le rapporte Buznic-Bourgeacq (2009). Cet auteur soulève le problème de l’enseignant débutant qui ne sait pas, mais qui est pourtant reconnu par l’institution comme étant le «sujet supposé savoir» (Lacan, 1968). Il est intéressant de remarquer que cette position de sujet supposé savoir (ou de sujet qui ne sait pas) a des effets sur le choix du contenu et la manière de l’enseigner. Ainsi, un enseignant spécialiste de l’activité gymnastique va enseigner les sports collectifs en se focalisant sur la dimension technique alors que le spécialiste en sport collectif va enseigner la gymnastique surtout en se centrant sur sa dimension collective, en insistant sur la co-évaluation, le tutorat… (Ben Jomâa, 2013)

39 
Nos résultats de recherche, ainsi que ceux d’autres collègues qui utilisent cette orientation de recherche, nous amènent à faire quelques propositions concernant la formation initiale des enseignants. Cette formation ne peut plus occulter l’histoire des étudiants en ÉPS, qu’elle soit sportive ou plus professionnelle (encadrement sportif et/ou animation de centre de vacances), car les étudiants n’arrivent pas vierges de savoir en formation; ils en ont déjà construit dans d’autres domaines que l’ÉPS (Buznic-Bourgeacq et Terrisse, 2013). Cela revient à poser la question d’un bilan de connaissances et de compétences à l’entrée en formation et tout au long de la formation.

40 
Travailler sur la mise en mots des «déjà-là» des sujets est une nécessité pour leur permettre d’analyser leur pratique d’enseignants débutants, car les «déjà-là» ont de nombreux effets sur l’action didactique. Ces effets sont identifiables dans la planification des objets de savoirs à enseigner et dans les décisions didactiques qui s’observent lors des interactions avec les élèves en situation d’enseignement. Parmi ces «déjà-là», deux nous semblent être très importants, mais souvent méconnus. Le «déjà-là expérientiel sportif» de l’enseignant d’ÉPS (Loizon, 2016) est un élément fondamental dans la mesure où la pratique sportive intensive génère des savoirs personnels qui sont mobilisés dans l’enseignement de l’ÉPS chez les enseignants de cette recherche. Ce «déjà-là expérientiel sportif» est aussi à l’origine de la structuration des différents «rapports à…» ou de la «sensibilité à…» comme le souligne d’autres chercheurs (Clerx, 2015; Récopé, Fache et Fiard, 2011). Pour un enseignant donné, ce «déjà-là expérientiel sportif» organise son rapport aux autres activités physiques (Ben Jomâa et Terrisse, 2011), son rapport au corps, ainsi que son rapport aux autres (Clerx, 2015). Cette expérience sportive spécifique (au sens de majeure) influence également fortement le «déjà-là conceptuel» des enseignants d’ÉPS, comme nous avons pu le montrer dans les trois vignettes cliniques précédentes. Il convient d’interroger le «déjà-là conceptuel» des étudiants à différents moments de leur formation pour repérer la cohérence ou les éventuelles incohérences entre les intentions didactiques et la réalité de l’enseignement: quelle(s) conception(s) de l’ÉPS? Quelle(s) conception(s) du métier d’enseignant d’ÉPS? Quel rapport au corps? Quel rapport à soi et aux autres? Les réponses à ces questions permettront de montrer que la singularité des sujets est à questionner pour mettre en évidence la pluralité des conceptions et des logiques ou des préoccupations professionnelles, fort différentes selon la singularité des sujets.

41 
Toujours à propos de cette singularité des enseignants, la didactique clinique met en évidence deux préoccupations fondamentales du métier d’enseignant en utilisant deux analyseurs des pratiques enseignantes auxquels nous associons une question:
	analyseur 1: «le sujet supposé savoir». Préoccupation du jeune enseignant:               comment je fais pour enseigner quand je ne maîtrise pas le savoir à               enseigner?

	analyseur 2: «l’impossible à supporter» en situation d’enseignement.               Préoccupation du jeune enseignant: qu’est-ce que je fais pour éviter tout ce qui               m’insupporte ou me gêne beaucoup?



42 
Le champ de la didactique clinique, grâce à ses concepts qui servent à analyser les pratiques, ouvre des perspectives de formation assez novatrices en formation des enseignants. Cette orientation scientifique offre un potentiel heuristique à la problématique des savoirs dans l’enseignement de l’ÉPS.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
43 
Les vignettes didactiques cliniques présentées dans cet article mettent en évidence le caractère très personnel de certains savoirs enseignés par des enseignants d’ÉPS qui enseignent le judo dans leurs cours. La référence au cadre théorique de la didactique clinique (Carnus et Terrisse, 2013) permet de remonter à l’origine de certains savoirs qui prennent naissance dans les pratiques sportives de ces enseignants durant leurs années de pratiques intensives. L’histoire personnelle de pratiquants est ainsi convoquée pour comprendre cette conversion didactique. Nos travaux sur l’activité judo en ÉPS viennent ici compléter ceux de Brière-Guenoun (2010) qui montrent, dans le champ de la didactique comparée, que certains savoirs enseignés en gymnastique sont également influencés par l’histoire des sujets. Ainsi, à côté des savoirs théoriques mobilisés dans l’acte d’enseignement, les enseignants d’ÉPS ont également recours à de nombreux savoirs personnels pas toujours formalisés. Ces recherches à visées exploratoires et compréhensives, au-delà des résultats qu’elles produisent, permettent aux sujets de revenir sur des moments clés de leur histoire et contribuent à une prise de conscience professionnelle importante. De manière à pouvoir généraliser nos résultats, nous envisageons de poursuivre ce type de recherche sur la base d’études de cas avec d’autres enseignants experts et d’autres pratiques sportives à l’image des travaux de Ben Jomâa et Terrisse (2011). La méthode de recueil des données pourrait évoluer vers des entretiens d’accès au «déjà-là» à réaliser au début de la recherche pour en savoir davantage sur les activités sportives pratiquées de manière intensive avant ou pendant la formation.
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[1] Nous ne citons que trois références à titre d’exemples, mais celles-ci sont           nombreuses parmi les chercheurs de l’ARIS (Association pour la Recherche en Intervention           et en Sport).
[2] Nous opérons une distinction entre ce qui est enseigné par l’intermédiaire d’une           situation d’apprentissage, et ce qui est transmis directement sous forme de           conseils.
[3] Ceci explique le temps parfois long qui existe entre la réalisation de l’observation           et le moment où se déroule l’entretien d’après-coup; il faut que le chercheur ait terminé           ses premières analyses pour venir questionner des zones d’ombre chez le sujet.
[4] Derrière ce terme générique de «savoirs» se cachent en réalité des savoirs, des           savoir-faire et des savoir-être.
[5] Jean-Luc Stemmer est un grand judoka français, peut-être l’un des plus techniques de           sa génération. Un judoka qualifié par tous les entraîneurs nationaux de judoka           d’exceptionnel tellement sa technique était élaborée, originale et très efficace.
[6] Nous proposons au lecteur un large extrait de cet entretien d’après-coup pour bien           montrer les termes employés par le professeur à l’égard de ce qui constitue pour lui SA           référence.
[7] L’enseignant JB fait ici référence aux années 1970-1980.
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Résumé
Parmi les courants théoriques permettant d’avoir accès aux savoirs professionnels des enseignants, on peut citer l’approche développée par les recherches en didactique qui visent notamment à investiguer l’épistémologie pratique du professeur. Dans cet article, nous montrons comment il est possible de documenter cette épistémologie pratique à partir d’un dispositif de formation centré sur l’analyse de deux situations d’apprentissage en basket-ball proposées par deux des neuf enseignants participant à l’action de formation. Une analyse didactique du contenu des échanges et des débats qu’ils suscitent chez les participants met en évidence des épistémologies pratiques diverses fondées sur des conceptions divergentes de l’enseignement des sports collectifs.
Mots clés : épistémologie pratique, didactique, conceptions, sports collectifs, situation d’apprentissage

Abstract
The practical epistemology of physical and sports education teachers and the teaching of team sportsOne of the theoretical currents providing a window into the professional knowledge of teachers is the approach developed in didactics research to investigate teachers’ practical epistemology. This article shows how a practical epistemology can be documented based on a training module focused on analysis of two basketball-related learning situations that were led by two of the nine teachers participating in the module. A didactic analysis of the contents of conversations and discussions by the participants uncovers diverse practical epistemologies rooted in different conceptions of team sports instruction.
Keywords : practical epistemology, didactics, conceptions, team sports, learning situation

Resumen
Epistemología práctica de docentes de Educación física y deportiva y enseñanza de deportes de equipoEntre las corrientes teóricas que permiten tener acceso al saber profesional de los docentes, se puede citar el enfoque desarrollado por las investigaciones en didáctica, particularmente las que apuntan a investigar la epistemología práctica del docente. En este artículo, mostramos cómo es posible documentar esta epistemología práctica a partir de un dispositivo de formación centrado en el análisis de dos situaciones de aprendizaje de baloncesto, propuesto por dos de los nueve profesores involucrados en la acción de formación. Un análisis didáctico del contenido de los intercambios y de los debates que estos suscitan entre los participantes, pone en evidencia diversas epistemologías prácticas basadas en concepciones divergentes de la enseñanza de los deportes de equipo.
Palabras clave : epistemología práctica, didáctica, concepciones, deportes de equipo, situación de aprendizaje
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Parmi les courants théoriques qui cherchent à investiguer les savoirs professionnels des enseignants, on peut citer l’approche développée par les recherches en didactique de l’éducation physique et sportive (ÉPS) dont une des visées est de mettre en évidence la nature des savoirs utilisés par les enseignants quand ils conçoivent et animent une séance, mais également quand ils se livrent à une analyse rétrospective de leur séance.

2 
Lorsque l’enseignant prend un certain nombre de décisions, il recourt à une théorie implicite composée de conceptions, croyances, valeurs, savoirs experts, etc. qui orientent sa pratique professionnelle. Cette théorie implicite peut constituer pour l’enseignant un ensemble de ressources mobilisables ou mobilisées pour l’action, dans l’action ou sur son action et relever de ce que Brousseau (1990) nomme l’épistémologie du professeur.

3 
À la suite de Brousseau qui indique que l’épistémologie du professeur est avant tout spécifique aux savoirs enseignés, Sensevy (2007) parle d’épistémologie pratique afin de montrer que tout enseignant est doté d’une théorie d’action à usage professionnel qui peut avoir des conséquences pratiques sur le pilotage de la classe et plus particulièrement sur le système didactique lui-même. En cherchant ainsi à documenter l’activité enseignante et à enquêter sur les savoirs transmis et appris par les élèves, les recherches en didactique permettent d’accéder à cette épistémologique pratique et, de façon concomitante, de repérer les traces de certains savoirs mobilisés par les enseignants.

4 
Cet article a pour objectif de montrer comment il est possible de mettre au jour l’épistémologie pratique des enseignants d’ÉPS en nous intéressant à la place qu’y occupent les savoirs experts. Dans un premier temps, nous tenterons d’éclaircir le concept d’épistémologie pratique tel qu’il est développé dans la théorie de l’action conjointe en didactique (Sensevy, 2007) en pointant le rôle que jouent les savoirs experts dans la construction de cette épistémologie pratique. Dans un second temps, à partir d’un recueil de données issu d’un dispositif de formation continue, au cours duquel neuf enseignants ont été confrontés à l’analyse d’enregistrements audio-vidéo de deux situations d’apprentissage en basket-ball, nous essaierons de cerner les contours des épistémologies pratiques à l’oeuvre dans ce travail d’analyse. Nous mettrons en évidence que les débats et controverses provoqués par l’analyse collective des situations d’apprentissage permettent d’identifier des épistémologies pratiques fondées sur des divergences de conceptions de l’enseignement des sports collectifs.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Épistémologie pratique et analyse didactique de l’activité enseignante [image: Retour au plan de l'article]
5 
L’étude de l’épistémologie pratique de l’enseignant ne peut faire l’économie des réflexions initiées par Schön (1996) à propos de l’épistémologie de l’agir professionnel. En rupture avec le modèle de la rationalité technique, cette épistémologie convoque un ensemble de savoirs en cours d’action (knowing in action) qui caractérise le savoir pratique ordinaire. Nous situant par ailleurs dans le champ des recherches en didactique, le programme de recherche développé par Shulman (1986) sur le pedagogical content knowledge montre le rôle crucial du savoir dans le travail du professeur. L’enseignant doit ainsi à la fois maîtriser la connaissance du contenu (content knowledge) et la connaissance pédagogique du contenu (pedagogical content knowledge): «en d’autres termes on pourrait dire que la connaissance didactique (pedagogical content knowledge) nécessite la connaissance épistémique (content knowledge) et s’en nourrit, mais ne se réduit pas à celle-ci, puisqu’elle en suppose une transformation complexe et raisonnée à des fins d’instruction» (Sensevy et Amade-Escot, 2007, p. 95).

6 
Nous avons souligné en introduction que l’enseignant mobilise dans l’action un ensemble de savoirs professionnels composites constituant une théorie implicite des savoirs enseignés qui agit plus ou moins directement sur le fonctionnement de la classe. Cette épistémologie pratique est alimentée par des références externes ou des ressources utilisées par l’enseignant qui fonctionnent comme des sources d’inspiration et comme moyen de contrôle épistémologique de ce qui se passe dans la classe (Schubauer-Leoni, 2008). L’épistémologie pratique des enseignants peut être appréhendée à partir des travaux issus de la théorie de l’action conjointe en didactique (Sensevy, 2011). Cette dernière procède d’une analyse ascendante de la transposition didactique qui cherche à décrire comment les savoirs mis à l’étude et enchâssés dans des dispositifs didactiques sont reconfigurés et reconstruits lors des interactions enseignant-élèves (Sensevy, 2007). Le chercheur s’intéresse donc au contenu de l’intervention de l’enseignant entendu comme le produit de l’action conjointe professeur-élèves autour d’objets de savoirs à transmettre et à apprendre. Dans cette perspective, les savoirs enseignés émergent en situation au fil des interactions enseignants-élèves, d’où l’importance d’étudier les modalités d’intervention didactique de l’enseignant afin de saisir comment ce dernier envisage et conduit le jeu didactique avec les élèves. L’enseignant peut être considéré comme celui qui gagne à partir du moment où le milieu didactique fonctionne de manière optimale, c’est-à-dire dire lorsque les élèves produisent eux-mêmes des stratégies gagnantes, en se prenant au jeu dans lequel l’enseignant les a installés (Loquet, 2007). C’est donc bien l’idée de co-activité qui caractérise le fondement de la théorie de l’action conjointe, les élèves ne jouant pas forcément le jeu de l’apprentissage. C’est le cas notamment des élèves qui sont peu enclins à s’engager dans les tâches scolaires parce qu’ils n’en perçoivent pas les enjeux du point de vue des savoirs visés (Bautier et Goigoux, 2004).

7 
Afin d’étudier le fonctionnement du système didactique aux niveaux synchronique (le temps d’une séance, par exemple, ou d’un épisode considéré comme significatif par le chercheur) ou diachronique (plusieurs séances au cours d’un cycle d’apprentissage), la théorie de l’action conjointe utilise un certain nombre de descripteurs pour rendre compte:
	de l’action de l’enseignant: l’enseignant définit à quel jeu doivent se prêter               les élèves pour parvenir à répondre à ses intentions didactiques, il régule en vue               d’obtenir les réponses induites par la structuration du milieu didactique, il               «dévolue» la responsabilité de leurs propres apprentissages aux élèves et il               institutionnalise en reconnaissant dans les productions des élèves celles qui lui               apparaissent légitimes;

	de l’action des élèves: par exemple leur rapport à l’apprendre qui pousse les               élèves à se mobiliser ou pas sur les situations didactiques auxquelles ils sont               confrontés;

	de l’action conjointe élèves-enseignant décrite à partir du triplet mésogenèse,               topogenèse, chronogenèse: la mésogenèse concerne l’agencement du milieu didactique et               ses transformations au fil des interactions enseignants-élèves, la topogenèse a trait               à la manière dont enseignant et élèves se partagent les responsabilités vis-à-vis des               savoirs mis à l’étude et la chronogenèse porte sur l’agencement du savoir au fil du               temps didactique.



8 
Notons que la description des modalités de la régulation didactique est au coeur de nombreuses recherches en didactique de l’ÉPS. En effet, l’analyse de ces régulations constitue un indice pertinent permettant de caractériser les gestes didactiques du métier (Brière-Guenoun, 2017). Ces régulations ne prennent sens que par rapport aux tâches proposées par l’enseignant, elles peuvent être caractérisées en fonction: de leur contenu (qui porte le plus souvent sur les techniques corporelles), de leur destinataire (un élève, un groupe d’élèves ou la classe entière), du moment choisi par l’enseignant pour réguler (pendant l’action des élèves ou après), de leur fréquence et de leur durée, des formes ou des façons dont ces régulations sont adressées aux élèves (Alin et Wallian, 2010).

9 
L’usage de l’ensemble de ces descripteurs de l’action conjointe nécessite de recueillir un ensemble de données à partir desquelles il est possible d’inférer l’épistémologie pratique de l’enseignant. Ces données concernent:
	le discours que porte l’enseignant sur ses choix didactiques. Un entretien               ante-séance permet de collecter des informations sur les traces de planification               (projets de cycles, plans de séances qui peuvent être commentés par               l’enseignant);

	des enregistrements audio-vidéo de séances qui constituent le matériau               indispensable pour analyser le processus didactique;

	des données de verbalisation prélevées après la séance sous la forme soit d’un               entretien post-séance soit d’un entretien d’autoconfrontation simple au cours duquel               l’enseignant est amené à commenter les tracées filmées de son action. Selon               Brière-Guenoun (2017), il est ainsi possible d’accéder à l’épistémologie pratique en               explorant les modalités de réflexion sur l’action et, plus particulièrement, les               verbalisations provoquées par le chercheur lors des entretiens, quelles que soient               leur forme.



10 
L’accès à l’épistémologique pratique suppose donc d’enquêter de façon minutieuse sur les modes d’intervention didactique de l’enseignant, ce que fait le chercheur en utilisant les descripteurs de l’action conjointe exposés précédemment (point de vue extrinsèque). Cela nécessite également de prendre en considération le point de vue de l’enseignant afin d’accéder au sens qu’il attribue à ses actes professionnels (point de vue intrinsèque). Le croisement de ces deux points de vue permet ainsi le travail d’interprétation du chercheur.

 2.2 Épistémologie pratique et savoirs experts [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les travaux de recherche sur l’épistémologie pratique des enseignants d’ÉPS (Brière-Guenoun, 2008; Elandoulsi, 2011) interrogent la nature des savoirs enseignés en s’appuyant sur une vision élargie de la transposition didactique (Martinand, 1994). La notion de pratique sociale de référence, introduite par Martinand, pose ainsi la question des savoirs de référence dans une discipline comme l’ÉPS qui prend appui sur des pratiques physiques sportives et artistiques. Comme l’indique Léziart (1997), l’idée que cette discipline produit des savoirs savants est illusoire dans la mesure où ces savoirs ne sont ni unifiés ni reconnus par une communauté scientifique, ce qui n’est pas le cas d’autres disciplines scolaires telles que les mathématiques ou la physique. Dans cet article, nous nous intéresserons en priorité à un type de ressources pouvant alimenter l’épistémologie pratique de l’enseignant, il s’agit des savoirs experts. Selon Joshua (1996), ces savoirs experts se sont développés en dehors des institutions savantes, dans des communautés qui en garantissent leur légitimité. En ÉPS, ils sont mis à disposition des enseignants ou entraîneurs et font office de ressources pour les praticiens en leur procurant des connaissances utiles pour l’intervention. Robin (2003) souligne que ces savoirs experts se situent à la croisée de deux préoccupations fortes: d’une part, examiner les fondements de la pratique sociale prise pour référence et, d’autre part, déterminer la pratique scolaire visée (comment transposer la culture sportive ou artistique pour qu’elle puisse être enseignable à l’école?)

12 
Dans le cadre de l’enseignement des sports collectifs, Brau-Antony (2001) montre que les           savoirs experts ont pour but de modéliser le jeu et l’activité des joueurs en           problématisant les relations situations d’apprentissage-match. La réflexion se concentre           sur la formation du joueur et le choix des situations d’apprentissage permettant de           favoriser la construction des compétences individuelles et collectives des joueurs. La           façon d’envisager l’enseignement des sports collectifs en milieu scolaire fait néanmoins           débat, elle est guidée par des présupposés théoriques parfois contradictoires (Kermarec et           Roure, 2016) et se focalise autour de la question suivante: peut-on d’emblée confronter           les élèves à des situations d’affrontement collectif dans lesquelles ils auront à           satisfaire à des alternatives décisionnelles (Mérand [1976] qualifie cette approche de           dialectique) ou faut-il d’abord privilégier la maîtrise d’habiletés gestuelles et/ou           tactiques dans un environnement dénué d’incertitudes (perspective techniciste)?           Brau-Antony (2001) précise que ces savoirs experts et les questions qu’ils engendrent           constituent par conséquent une source d’inspiration pour les enseignants. Ces savoirs           experts sont systématiquement reconfigurés en fonction de leurs conceptions personnelles           de l’enseignement des sports collectifs.

13 
Brière-Guenoun (2008) pointe par ailleurs le rôle crucial joué par les savoirs experts lorsque l’on observe les régulations didactiques des enseignants. Les savoirs experts déterminent en partie le choix des savoirs à enseigner ainsi que la compétence de l’enseignant pour décrire et analyser les conduites des élèves. Pour autant, ces savoirs experts ne sont pas systématiquement activés, ils dépendent notamment du contexte d’enseignement ou d’autres variables relevant des caractéristiques de l’enseignant, par exemple débutant/chevronné.

14 
L’épistémologie pratique de l’enseignant renvoie donc à une théorie d’action personnelle guidée par une sorte d’arrière-plan ou système de ressources dans lequel les savoirs experts ont toute leur place. Cette épistémologie pratique est principalement décrite en utilisant des études de cas à partir de l’analyse des savoirs coconstruits in situ, grâce aux descripteurs de l’action conjointe (Brière-Guenoun, 2017).

15 
Nous faisons l’hypothèse que l’on peut également se saisir de l’épistémologie pratique des enseignants en ne se contentant pas, comme on le fait habituellement, d’étudier les pratiques didactiques des enseignants quand ils «font la classe». Le dispositif de formation que nous présentons qui s’appuie sur l’analyse collective de situations d’apprentissage en basket-ball et les échanges qu’elle provoque sont susceptibles de dévoiler des épistémologies pratiques à l’oeuvre dans ce travail d’analyse. Les débats et controverses provoqués par l’analyse collective des situations d’apprentissage permettent ainsi d’identifier un certain nombre d’épistémologies pratiques en mettant au jour des divergences de conceptions de l’enseignement des sports collectifs.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Un dispositif de formation support du recueil de données [image: Retour au plan de l'article]
16 
Le recueil de données est issu d’une action de formation continue d’une durée de 60 heures sur l’enseignement des sports collectifs. Cette formation avait pour objectif de permettre aux enseignants de mobiliser des concepts didactiques et des savoirs experts fournis par le formateur pour analyser des situations d’apprentissage en sports collectifs. Les neuf enseignants d’ÉPS (quatre femmes et cinq hommes) ayant participé à l’action de formation ont entre 3 et 22 ans d’expérience d’enseignement. Ils n’ont pas la même expertise dans la pratique et l’enseignement des sports collectifs: quatre sont non spécialistes, cinq ont pratiqué un sport collectif à bon niveau et, parmi eux, deux ont exercé des fonctions d’entraîneur.

17 
Deux types de données ont été collectés. Premièrement, l’enregistrement audio-vidéo de deux situations d’apprentissage en basket-ball mises en oeuvre par deux des neuf participants. Ces données sont issues de séances ordinaires d’ÉPS, elles ont été prélevées avant l’action de formation.

18 
La première situation est une situation d’attaque/défense à deux attaquants contre un défenseur (cf. figure 1). Les deux attaquants partent sous leur panier, le défenseur est placé sur le côté. Les attaquants bénéficient d’un capital passes et dribbles de dix points. Chaque fois que l’attaquant dribble ou fait une passe, on enlève un point. Si le panier est marqué au bout de trois passes et trois dribbles, il vaut quatre points. Le défenseur a pour consigne de ne défendre que sur le porteur de balle.

[image: Situation d’apprentissage 2 contre 1 en basket-ball] Figure 1 Situation d’apprentissage 2 contre 1 en basket-ball

 [Voir la liste des
            figures] 
19 
L’objectif de la situation énoncé par l’enseignant (enseignant 4: E4) est le suivant: il s’agit pour les non-porteurs d’aller se placer vers l’avant pour donner une solution et pour le porteur de temporiser l’action de dribble, c’est-à-dire voir s’il y a quelqu’un en avant, avant de partir en dribble (extrait de la préparation de séance).

20 
La seconde situation (E7) est une situation d’attaque/défense à trois attaquants contre deux défenseurs en basket-ball sur un quart de terrain. Des plots précisent les positions de départ des attaquants et des défenseurs. Le lancement du jeu est effectué par un défenseur qui donne le ballon à un attaquant. La consigne est la suivante: les deux défenseurs, une fois le jeu lancé, doivent monter d’abord sur les deux non porteurs de balle. Une fois qu’une passe a été effectuée par l’attaquant, les défenseurs peuvent défendre librement sur les trois attaquants. Le dribble est interdit dans un premier temps, puis l’introduit dans un second temps.

[image: situation d’apprentissage 3 contre 2 en basket-ball] Figure 2 situation d’apprentissage 3 contre 2 en basket-ball

 [Voir la liste des
            figures] 
21 
L’objectif énoncé porte ici sur les comportements de démarquage du non-porteur de balle. Ces comportements sont hiérarchisés selon une logique cumulative: le désalignement d’abord, l’espacement entre les attaquants ensuite, puis l’orientation du démarquage et enfin l’enchaînement d’actions passe/démarquage.

22 
Le deuxième type de données a été recueilli pendant l’action de formation et concerne l’enregistrement de l’ensemble des échanges entre les neuf enseignants et le formateur qui font suite au visionnage de chacune des situations d’apprentissage. Ces échanges ont été systématiquement initiés par le formateur, dont l’intention était de susciter une activité d’analyse des situations d’apprentissage à partir des trois questions suivantes:
	comment sont formulées les intentions didactiques visées par les situations               d’apprentissage?

	comment les situations d’apprentissage sont-elles agencées?

	y a-t-il régulation de l’activité des élèves, quel est le contenu de ces               régulations et à quels moments se font-elles?



23 
Le premier type de données a ainsi un statut de support pour la production des données principales constituées par les enregistrements des échanges.

 3.2 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
24 
Dans le cadre de cet article, nous présentons l’analyse de deux moments d’échanges portant sur deux situations d’apprentissage en basket-ball. Le cadre dialogique du dispositif, organisant la confrontation entre les apports externes du formateur et les savoirs d’expérience des enseignants, doit ainsi permettre d’accéder à des éléments de l’épistémologie pratique des enseignants. Nous avons choisi de traiter ces deux situations, car elles nous semblent révélatrices, de façon assez caractéristique, d’épistémologies pratiques diverses .

25 
Le traitement des données a consisté, dans un premier temps, à effectuer une analyse séquentielle des échanges (Adam, 2011) qui ont été transcrits intégralement. Ceux-ci sont en effet ponctués de changements de thèmes et/ou de stratégies des interlocuteurs (notamment en termes d’expressions d’accords, de consensus ou de divergences), donnant à chaque séquence une unité insérée dans une autre unité plus globale. L’analyse séquentielle des échanges a été élaborée en faisant la distinction entre objet de discours et objet de débat. L’identification des objets de discours renvoie à ce dont les enseignants parlent quand ils analysent les situations d’apprentissage, alors que les objets de débats font apparaître plus explicitement des controverses qui rendent visibles des éléments de l’épistémologie pratique des enseignants. Par exemple, l’enseignement de l’alternative passe-dribble peut constituer un objet de discours et nourrir les échanges entre enseignants. Cet objet de discours peut se transformer en un objet de débat (Clot, 2008) à partir du moment où s’expriment des désaccords sur l’aménagement de la situation d’apprentissage visant la maîtrise de cette alternative. 

26 
Dans un second temps, nous avons procédé à l’analyse didactique des échanges à partir des quatre descripteurs de l’action du professeur (définir, réguler, «dévoluer», institutionnaliser) de façon à mieux situer les expressions concrètes de ces épistémologies pratiques.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Analyse de la première situation (deux contre un) [image: Retour au plan de l'article]
27 
L’analyse séquentielle des échanges permet d’identifier six séquences: l’analyse des écarts entre ce qui est visé et ce que réalisent effectivement les élèves et plus particulièrement l’usage qu’ils font du dribble (Séquence 1); un débat sur la pertinence de l’agencement de la situation au regard de l’objectif (Séquence 2); un débat sur les effets des contraintes de la situation d’apprentissage sur les comportements des élèves (Séquence 3); un débat spécifiquement centré sur la pertinence de l’utilisation du capital passes-dribbles (Séquence 4); un déplacement de la réflexion de la question du capital passes-dribbles vers la question du rapport de force comme variable didactique (Séquence 5); une analyse de la seconde partie de la situation d’apprentissage avec une focale sur la question du rapport de force (Séquence 6).

28 
La première séquence vise à poser les prémisses de l’analyse de la situation d’apprentissage en comparant l’objectif visé (l’alternative passe-dribble) et les indicateurs permettant d’identifier si l’objectif est atteint. Ces échanges, qui mobilisent principalement quatre enseignants (E2, E3, E5 et E6), débouchent sur le consensus suivant: la forte incitation à la passe due à la règle du capital passes et dribbles ainsi que l’obligation pour le défenseur de défendre sur le porteur de balle ne permettent pas de confronter les élèves à un véritable choix, la passe constituant la seule solution au problème posé. À ce stade des échanges, il semble que les enseignants partagent une conception similaire des transformations recherchées par la situation d’apprentissage et des conditions nécessaires à leur appropriation. Cette conception relève d’une approche dialectique privilégiant la construction par le joueur d’alternatives décisionnelles, ici l’alternative passe-dribble, l’agencement de la situation confrontant les élèves à cette alternative. Le consensus évoqué plus haut semble constituer un indicateur de ce partage de conception.
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Pour autant, une rupture s’opère à partir de la seconde séquence où E4 tente de justifier ses choix didactiques. Les séquences suivantes vont montrer que les deux contraintes principales de cette situation (capital passes et dribbles et obligation pour le défenseur d’aller sur le porteur de balle) ne sont pas qu’une erreur de cohérence entre les visées et l’agencement de la situation, mais bien l’expression d’une épistémologie pratique de l’enseignant concepteur de la situation (E4) qui se démarque de l’approche dialectique de l’enseignement du basket-ball. L’objet de discours relatif à la structuration de la situation d’apprentissage est dès lors reconverti en objet de débat.
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E4 avance ainsi un certain nombre d’arguments montrant que c’est la passe qui est           prioritairement recherchée et non la pertinence du choix tactique. Le débat entre E4 et           d’autres enseignants (notamment E2, E3 et E8) se manifeste tout d’abord dans l’activité de           définition. Les consignes qui portent sur le système de points et sur les actions à           réaliser par les défenseurs (aller sur le porteur de balle), ainsi que les contraintes de           la situation, sont fortement orientées vers la valorisation de la passe en basket-ball.           Une véritable hiérarchie de valeur est alors instaurée entre la passe et le dribble, le           dribble étant avant tout considéré comme un obstacle à l’apprentissage et non comme une           solution permettant de résoudre des problèmes tactiques. Après la première séquence           d’apparence consensuelle évoquée plus haut, E4 tente de justifier son choix: il souhaite,           d’une part, tenir compte des préconisations de l’approche dialectique (en même temps, je ne voulais pas supprimer le dribble) et,           d’autre part, minimiser le dribble, car il considère que les élèves en font une           utilisation excessive qui augmente les pertes de balle: au           départ je voulais quand même partir du constat qui était réduire les dribbles, y avait           beaucoup de dribbles inutiles; les gamins partaient tous seuls vers le panier.           Tout se passe comme si E4 était face à un dilemme: il manifeste un intérêt vis-à-vis de           l’approche dialectique valorisée par le formateur, mais il estime que le dribble constitue           un problème dans le processus enseignement-apprentissage en basket-ball: on a le choix entre la passe et le dribble avec derrière l’idée de           réduire les dribbles […] au départ je cherchais un moyen de stopper le dribble sans           l’interdire. Clairement c’est ce que j’ai cherché à faire.
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L’analyse de la situation d’apprentissage montre que si la liberté de choix entre dribbler           et passer est permise, c’est uniquement la passe qui est attendue. Cette attente s’exprime           notamment par la consigne donnée au défenseur d’aller directement sur le porteur de balle           de façon à obliger ce dernier à effectuer une passe plutôt qu’un dribble, au risque           d’amputer inutilement son capital points. Nous sommes ici en présence d’un phénomène bien           identifié dans de nombreux travaux de recherche en didactique, il s’agit de l’effet Topaze           (Brousseau, 1990). La situation d’apprentissage est structurée de telle façon que la           réponse attendue ne donne pas l’occasion aux élèves d’avoir une réelle possibilité de           choix: l’échange contre le dribble. Ainsi, les comportements de porteur de balle produits           par les élèves indiquent que la dévolution est rendue difficile, voire inefficace: les           élèves attendent sur place, balle en main, alors que leur partenaire est marqué par le           défenseur; ils n’empruntent pas le couloir de jeu direct qui est libre pour aller vers le           panier. De fait, les élèves ne peuvent véritablement se confronter à une activité           décisionnelle, l’action à réaliser étant définie a           priori par la contrainte imposée au défenseur et très fortement incitée par le           capital passes et dribbles, où le dribble est considéré comme trop grand consommateur de           points. Cette approche est ensuite confortée par une autre enseignante (E6) qui exprime           une conception proche du technicisme. En s’intéressant au comportement du non-porteur de           balle, elle précise: mais peut-être le truc positif par           rapport au non-porteur de balle, ce qu’on a quand même vu, c’est je passe et je vais vers           l’avant, ce qu’on ne voyait pas forcément. De la même façon que pour le porteur           de balle, cette action n’est pas la conséquence d’un choix du joueur confronté à une           alternative décisionnelle, mais l’application d’une consigne préalable. Cette dernière est           renforcée par un agencement contraignant, le défenseur devant obligatoirement aller vers           le porteur de balle. La dévolution est donc empêchée.
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Par ailleurs, les régulations de l’enseignant continuent de privilégier l’échange, la passe, au détriment du dribble. Les passes réussies (au sens où la balle arrive dans les mains du non-porteur sans qu’elle soit perdue) font systématiquement l’objet d’un retour positif de l’enseignant, alors que les progressions en dribble font au mieux l’objet d’une absence de commentaire, parfois d’une régulation négative. Le dribble n’est pas perçu comme une adaptation pertinente alors même que le couloir de jeu direct est libre. Les conduites paradoxales évoquées précédemment chez les élèves porteurs de balle qui se sentent obligés, afin de ne pas diminuer leur capital-passes, de faire une passe alors que le panier est directement accessible sont dès lors renforcées. Néanmoins, l’enseignant introduit une nouvelle consigne en proposant aux élèves une réelle activité de choix. Il supprime la contrainte du défenseur obligé d’aller vers le porteur de balle pour favoriser la dévolution et ainsi donner la possibilité aux élèves de mobiliser des alternatives décisionnelles: au départ c’est réduire, après c’est plus choisir puisque la situation qui l’a fait évoluer prouve que justement avec l’alternative du défenseur qui peut aller soit sur le porteur ou sur le non-porteur que tu aies vraiment un choix qui soit moins imposé, moins dicté (E4) Or, cet ajustement didactique n’a pas produit de modification des réponses des élèves, la passe restant largement privilégiée par rapport au dribble. Nous pouvons faire l’hypothèse que l’insistance de l’enseignant à valoriser la passe au détriment du dribble en constitue la cause principale.

 4.2 Analyse de la seconde situation (trois contre deux) [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse séquentielle de la seconde situation fait apparaître six séquences abordant           successivement les objets de discussion suivants: présentation-explicitation de la           situation didactique (Séquence 1); les effets de la situation sur les conduites des élèves           (Séquence 2); l’articulation entre les interventions de l’enseignant et les conduites des           élèves (Séquence 3); l’importance des régulations didactiques dans l’enseignement de l’ÉPS           (Séquence 4); l’agencement de la situation (lancement de l’action et suppression du           dribble) (Séquence 5) et enfin le transfert d’apprentissage entre la situation           d’apprentissage et le jeu total (Séquence 6). Au cours des deux premières séquences, les           objets abordés ne se transforment pas en objets de débat, les enseignants restent sur des           positions consensuelles, notamment à propos de l’objectivation des conduites des élèves           (écartement des non-porteurs de balle, désalignement porteur de balle-           défenseur-non-porteur de balle, changements de rythme des non porteurs pour se démarquer).           À partir de la troisième séquence, chaque objet de discussion se transforme en objet de           débat. Le débat est initié dans deux cas par un enseignant (Séquences 3 et 4) et dans deux           autres cas par le formateur (Séquences 4 et 5).

34 
Nous nous intéresserons plus particulièrement à la séquence 5. Cette séquence porte sur la structuration de la tâche proposée aux élèves, on y retrouve la question de la suppression du dribble, qui constituait le fil rouge de l’épisode précédent.
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L’activité de définition se caractérise, dans la situation de 3 contre 2, par les trois éléments suivants:
	les objectifs visés. Ils sont hiérarchisés et concernent les critères suivants:               le désalignement avec le porteur de balle et le défenseur; l’espacement optimal entre               les attaquants; l’orientation du démarquage; l’enchaînement d’action               passe-démarquage;

	les consignes données aux élèves: celles-ci sont relatives aux positions de               départ des élèves (matérialisées par des plots); au lancement de l’action (signal               donné par la passe de lancement d’un défenseur à un attaquant); à l’obligation pour               les défenseurs de monter d’abord sur les deux non-porteurs de balle et à               l’interdiction du dribble pour le porteur de balle;

	une variable didactique qui consiste à reculer le départ des défenseurs afin de               faciliter l’action des attaquants.
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Ces trois éléments sont simplement rappelés dans la première séquence sans susciter de débat ou de remise en cause des choix opérés.
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Les échanges au cours des quatre premières séquences mettent en évidence une co-élaboration, par les neuf enseignants, d’une analyse des conduites de démarquage des élèves au regard des attentes énoncées précédemment. Un véritable consensus apparaît autour de la pertinence des objectifs au regard du niveau des élèves et de la logique tactique du jeu. Les comportements des élèves sont analysés à la fois du point de vue de leur pertinence tactique (E8: les non-porteurs faisaient une action d’avancer, de revenir en soutien, d’avoir des déplacements, je dirais cohérents par rapport au démarquage, mais le porteur de balle, soit allait trop vite dans ses passes ou n’était pas assez rigoureux dans ce qu’il faisait et donc il y avait quand même des pertes de balle alors que le démarquage était plutôt intéressant) et de leurs modalités de réalisation (E9: la différence entre les groupes se situait plus sur la capacité à changer de rythme, sur la vitesse de déplacement et puis sur la capacité à enchaîner les actions qui était plutôt inégale). Il semble alors que la conception partagée de l’enseignement du démarquage relève d’une approche dialectique et autorise une réelle dévolution que ne permettait pas la situation de 2 contre 1. Or, une intervention du formateur relance la discussion sur la suppression du dribble: quelles sont les raisons pour lesquelles tu as supprimé le dribble pour le porteur de balle? Il ressort, des réponses des enseignants, que le dribble est perçu comme un problème et non comme une véritable ressource pour la progression du ballon. L’enseignant (E7) concepteur de la situation reçoit ainsi le soutien de quatre autres enseignants (E1, E2, E3 et E4), qui développent un argumentaire autour de la contrainte excessive que représentait l’ajout du dribble, tel qu’il a été proposé dans un second temps. Cet argumentaire se déploie dans les deux exemples d’échanges suivants:
E4: Moi je trouve surtout qu’une fois qu’on a donné               le dribble au porteur de balle, ça n’a pas modifié vraiment le jeu, c’est-à-dire qu’on               a vu des dribbles, mais c’était surtout des dribbles de contrôle. C’est-à-dire que               quand le gamin a récupéré la balle, il faisait un dribble de contrôle, mais il se               retrouvait finalement dans la même situation qu’avant et…

E3: Il a perdu du temps.

E4: Voilà, il a perdu du temps et finalement ça n’a               pas modifié tant que ça le jeu à part un ou deux élèves…

E1: Ça ralentit encore plus le               jeu.
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Cet échange impliquant trois enseignants traduit le sentiment que l’introduction du dribble au motif d’une plus grande authenticité de la situation n’apporte rien sur le plan des apprentissages visés chez les non-porteurs. Le deuxième échange, présenté ci-après, conforte cette position.
Formateur: Pourquoi le dribble, manifestement, a               perturbé les élèves et a fait que la qualité des réponses était nettement moins               intéressante que ce qui s’était produit dans le trois contre deux sans               dribble?

E1: Et bien parce que ça ajoute un choix               supplémentaire. Ça ajoute un choix.

E2: Une contrainte de choix               surtout.

E3: Pour moi c’est un problème technique plus               qu’autre chose et moi j’ai vu des gamins essayer de vouloir dribbler, ils essaient de               faire le bon choix au départ et après c’est le ballon qui l’emmène plus qu’autre               chose.

E1: Oui ça c’est vrai parce que…

E3: Et après il se retrouve dans des situations où               finalement ça devient n’importe quoi.

E1: Mais c’est aussi que quelque part il est obligé               de se dire: est-ce que je dribble ou est-ce que… Donc ça rajoute un               choix.

E3: À ce moment-là ce n’est pas en modifiant la               situation et en disant qu’on va réintégrer le choix pour le porteur de balle en le               laissant dribbler que ça va forcément être efficace. C’est un autre               problème.

E1: Oui ça fait travailler autre               chose.

E3: L’échec il a une autre raison. Dans ce cas-là               on n’est plus sur un travail plus technique on va dire de contrôle de balle, de               capacité.

E4: …pour rejoindre un peu ce que tu dis, moi je               trouve surtout qu’à ce niveau de jeu-là, l’espace étant réduit, le dribble est plus un               problème parce que, finalement, tu dribbles quand tu as du champ devant toi et quand               tu as un peu d’espace et pour progresser. Là, finalement, l’espace est tellement               réduit que le dribble, tu en fais un, tu en fais deux et puis le défenseur est sur               toi, donc c’est tout de suite un problème. Donc il n’y a pas à               dribbler.
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En conséquence, l’utilisation du dribble est reportée à «plus tard» selon E4 (suite des échanges), car elle empêche de se faire des passes. Le drible n’est donc pas travaillé, il est même dévalorisé. Pourtant, l’analyse du jeu des débutants dans la littérature experte montre que lorsque ceux-ci se font des passes, ils perdent autant ou plus de balles que lorsqu’ils dribblent. Le savoir qui est en jeu est marqué par la volonté de E7 de voir apparaître des comportements indiquant que les élèves participent au jeu collectif en se démarquant et en se faisant des passes, souvent au détriment de l’efficacité, quitte à adopter des conduites inappropriées à la gestion du rapport de force. L’activité de régulation de l’enseignant concepteur de la situation s’inscrit dans cette optique, toutes les interventions portent en effet sur les conduites des non-porteurs. L’introduction, dans un second temps, de l’autorisation de dribbler se fait sans que la dimension de coordination des actions entre le porteur de balle et les non-porteurs ne soit abordée, alors que cela constitue un élément important de l’approche dialectique des sports collectifs.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Un certain nombre d’autres travaux que ceux cités dans le cadre conceptuel investiguent plus ou directement l’épistémologie pratique des enseignants d’ÉPS. Ils infèrent l’épistémologie pratique ou des éléments de celle-ci à partir d’études de cas de situations ordinaires d’enseignement-apprentissage. Ainsi, Buznic, Terrisse et Lestel (2008) étudient le poids de l’expérience personnelle de l’enseignant dans une activité physique, sportive et artistique sur son enseignement effectif. Ils tentent ainsi de «montrer combien ces expériences, principalement l’expérience personnelle dans l’Activité Physique, Sportive et Artistique, déterminent les enjeux subjectifs de l’enseignant inscrit dans le didactique et par conséquent le déroulement du processus didactique» (p. 77). De leur côté, Poggi et Brière (2015), en associant didactique et sociologie, cherchent à «appréhender les tensions qui s’exercent entre intentionnalité de l’acteur et dispositions incorporées, et leur mobilisation sélective (une partie d’entre elles) en situation» (p. 90).
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L’apport original de cet article se situe, nous semble-t-il, dans la méthodologie utilisée pour documenter l’épistémologie pratique des enseignants. Nous avons fait l’hypothèse que les débats suscités dans un dispositif de formation, au cours duquel les enseignants sont amenés à faire une analyse didactique de situations d’apprentissage, pouvaient permettre de dévoiler des éléments relatifs à cette épistémologie pratique. Cette hypothèse semble se confirmer dans la mesure où c’est dans les moments de controverses qu’apparaissent plus explicitement les conceptions des enseignants contrastant avec les points de vue en apparence consensuels des premiers moments d’analyse.
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Par ailleurs, c’est à travers un dispositif de formation long (60 heures de formation dans le dispositif présenté) qu’il est possible d’envisager de mettre au jour des évolutions dans les épistémologies pratiques des enseignants. Ainsi, l’observation, pour la première situation d’apprentissage (2 contre 1), d’une conception fortement teintée de technicisme, et, pour la seconde situation d’apprentissage (3 contre 2), de conceptions plus composites où des propositions didactiques technicistes côtoient des propositions plus orientées vers une approche dialectique semble étayer cette hypothèse. Les 14 mois séparant les moments d’analyse que nous avons exposés (le 2 contre 1 puis le 3 contre 2) peuvent sans doute, en partie, expliquer cet effet. Il s’agit néanmoins de rester prudent quant aux déterminants de ces évolutions et ne pas négliger un éventuel effet de désirabilité sociale (Paulhus, 2002) entendu comme le biais qui consiste à vouloir se présenter sous un jour favorable à son interlocuteur (le formateur et/ou ses collègues enseignants) et, par là même, à faire des propositions didactiques intégrant les apports fournis par le formateur. 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article présente une façon originale d’étudier les épistémologies pratiques des enseignants d’ÉPS. Cette originalité réside dans la tentative d’inférer ces épistémologies pratiques à partir des débats et controverses organisés dans le cadre d’un dispositif de formation continue. Dans ce dispositif, les enseignants étaient incités à réaliser une analyse didactique de situations d’apprentissage en basket-ball. Nous avons ainsi montré que les débats provoqués par ce travail d’analyse permettaient le dépassement des consensus de surface pour accéder à l’épistémologie pratique des enseignants grâce à l’utilisation des descripteurs de l’action conjointe.
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Si cette contribution permet d’identifier des épistémologies pratiques à l’oeuvre dans des situations d’apprentissage et dans des débats à propos de l’analyse de ces situations, elle ouvre par ailleurs un champ d’investigation des conditions de construction et d’évolution de ces épistémologies pratiques, notamment par le biais des apports externes en formation tels que les savoirs experts. Nous avons ainsi pu observer un processus d’appropriation progressif et partiel des apports externes fondé sur une logique de compromis (Grosstephan, 2010). Des éléments issus de ces savoirs experts sont alors intégrés aux conceptions didactiques des enseignants selon un dosage qu’ils considèrent comme acceptable. On assiste ainsi à une sorte de compromis entre ces apports externes et leurs conceptions initiales. Mis en regard des conditions dans lesquelles ces apports externes ont été réalisés, ces résultats ouvrent des perspectives de réflexion sur les dispositifs de formation visant à contribuer à la transformation des épistémologies pratiques des enseignants.
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Résumé
Notre contribution, dans cet article, propose de montrer comment l’expérience des enseignants d’ÉPS débutants peut être prise en compte au travers de trois approches, qui dépendent du mode d’appréhension de l’expérience subjective par le chercheur et qui conduisent à identifier spécifiquement leur professionnalité : l’expérience, comme conceptualisation en acte, comme persistance de l’éprouvé et comme dialectique de l’autoposition. Ces trois approches sont questionnées au travers de l’analyse de productions d’enseignants débutants en formation. Le croisement de ces approches conduit à trois projets : 1) épistémologique, identifier leurs contributions respectives à l’appréhension et la problématisation de l’expérience; 2) heuristique, circonscrire la professionnalité des enseignants d’ÉPS débutants et notamment préciser la centralité déjà connue du « contrôle »; 3) formatif, questionner le projet de développement des enseignants débutants sous le registre de l’autonomie.
Mots clés : expérience, enseignant débutant, formation, sujet, ÉPS

Abstract
Taking into account the experience of beginning physical education teachers: Epistemological, heuristic and formative issuesThis article sets out to show how beginning physical education teachers’ experience can be taken into account through three approaches, depending on the researcher’s mode of grasping subjective experience, in order to specifically identify teachers’ professionality. The three approaches are experience as conceptualization in action, as persistent lived experience, and as dialectics of self-positioning. These three approaches are examined via an analysis of trainee teachers’ productions. Comparison of these approaches gives rise to three objectives: 1) epistemologically speaking, to pinpoint the approaches’ respective contributions to grasping and problematizing experience; 2) heuristically speaking, to define beginning physical education teachers’ professionality and to specify the (already well known) importance of “control”; and 3) formatively speaking, to investigate beginning teachers’ development projects from an autonomy standpoint.
Keywords : experience, beginning teacher, teacher education, subject, physical education

Resumen
Toma en cuenta de la experiencia de los docentes principiantes de EPS: cuestiones epistemológicas, heurísticas y formativasEn este artículo, nuestra contribución, propone mostrar cómo se puede tener en cuenta la experiencia de los docentes principiantes de EPS a través de tres enfoques, que dependen de cómo el investigador aprehende la experiencia subjetiva y que conducen a identificar específicamente su profesionalismo: la experiencia, como conceptualización en acto, como persistencia de lo probado y como dialéctica de la auto-posición. Estos tres enfoques son cuestionados a través del análisis de las producciones de los docentes principiantes en formación. El cruce de estos enfoques conduce a tres proyectos: 1) epistemológico, identifica las respectivas contribuciones a la aprehensión y problematización de la experiencia; 2) heurístico, circunscribe la profesionalidad de los docentes principiantes de PS y en particular aclara la centralidad ya conocida del «control»; 3) formativo, cuestiona el proyecto de desarrollo de los docentes principiantes bajo el registro de la autonomía.
Palabras clave : experiencia, docente principiante, formación, sujeto, EPS
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 1. Les savoirs d’expérience des enseignants: au carrefour des préoccupations des         chercheurs et des formateurs [image: Retour au plan de l'article]
1 
Situés, contextualisés, immanents, éprouvés, singuliers, les savoirs des enseignants           portent avec eux leurs conditions humaines d’existence. Nous proposons dans cet article           d’envisager ces conditions comme une mise au travail de l’expérience par le chercheur ou           le formateur. Notre regard porte sur les savoirs d’expérience des enseignants qui ne           peuvent être totalement séparés des sujets qui les construisent et questionnent alors le           statut et la place de l’expérience en recherche et en formation. 

2 
En termes de recherche, cette mise au travail porte sur la difficulté de           l’appréhension théorique et empirique de l’expérience. Les différents abords scientifiques           de cette expérience confrontent les chercheurs à un problème semblable qui les conduits à           questionner les frontières entre pratique et théorie, personnel et professionnel, vécu           subjectif et norme de l’activité, c’est-à-dire toujours entre ce qui déborde d’un cadre           symbolique et ce qui peut s’y ranger. En termes de formation, cette mise au travail           consiste en la promotion de l’autonomie du formé par l’appropriation de sa propre           expérience. Elle peut prendre la forme d’une prise de conscience de ce qui organise sa           propre action, d’une identification de l’historicité personnelle dans laquelle elle           s’inscrit ou encore d’une implication subjective dans sa normativité. En considérant ces           enjeux en ce qui a trait à la recherche et à la formation, trois objectifs sont poursuivis           dans notre réflexion.

3 
Le premier, d’ordre épistémologique, consiste à mettre en discussion ces abords,           afin d’identifier leurs contributions à l’appréhension de l’expérience et de           reproblématiser la dialectique qui lui est inhérente. Le deuxième, d’ordre heuristique,           consiste à montrer comment trois approches de l’expérience permettent de spécifier un           résultat fortement partagé par les recherches sur la professionnalité des enseignants           débutants, notamment en ÉPS: la centralité du contrôle. La professionnalité est ici           appréhendée dans une logique from within           (Boussard, Dumazière et Milburn, 2010), depuis ce qu’en disent les professionnels           eux-mêmes. Elle réfère pour nous à un ensemble de savoirs, de compétences et de           dispositions mobilisés par un individu (Barbier, 1996), dépassant ainsi la perspective           d’une professionnalité limitée à un ensemble de compétences (ne tenant pas compte des           identités, des expériences, des histoires) et attribuée à une entité symbolique (une           profession) plutôt qu’aux sujets qui lui donnent vie. Nous proposons de décortiquer cette           professionnalité en identifiant ses manifestations par le filtre de l’expérience. Enfin,           le troisième, d’ordre formatif, consiste à identifier comment différents abords           scientifiques de l’expérience, réinscrits dans une perspective de formation, permettent de           questionner spécifiquement le projet de développement attribué aux enseignants sous le           registre de l’autonomie. Nous chercherons à montrer que les différentes formes de mise au           travail de l’expérience peuvent être identifiées au travers de trois manières de           problématiser les savoirs d’expérience des enseignants, qui dépendent du mode           d’appréhension de l’expérience subjective et qui conduisent le chercheur à identifier           spécifiquement leur professionnalité et le formateur à participer à sa           construction.

4 
Après avoir montré comment ces trois manières de problématiser les savoirs           d’expérience se manifestent dans des conceptions de l’expérience subjective, nous nous           appuyons sur un corpus de données issu des productions d’enseignants d’ÉPS stagiaires en           formation. La triple analyse de leurs productions permet de mettre en avant des éléments           génériques de la professionnalité des enseignants d’ÉPS débutants, c’est-à-dire partagés           par la plupart d’entre eux, et des formes singulières qu’elle peut prendre chez des cas           particuliers de stagiaires.

 2. Trois problématisations des savoirs d’expérience en recherche et en         formation [image: Retour au plan de l'article]
5 
Nous présentons les trois formes de problématisation des savoirs d’expérience en           exposant à chaque fois la manière théorique d’envisager l’expérience, les concepts           centraux et les modes d’accès qui permettent de l’identifier, les enjeux et les modalités           de sa prise en compte.

 2.1 L’expérience comme conceptualisation en acte de sa propre pratique [image: Retour au plan de l'article]
6 
En premier lieu, l’expérience réfère au vécu et à ses traces. Celui qui a fait           basculer historiquement l’expérience dans le champ de l’expérimental l’envisage lui-même           ainsi: «Expérience, au singulier, signifie d’une manière générale et abstraite,           l’instruction acquise par l’usage de la vie» (Bernard, 1865/2013, p. 45). Le rapport entre           le vécu et ses traces oriente alors selon nous la manière d’envisager l’expérience. On           peut caractériser d’une manière générale les traces de l’expérience, comme l’évoque           Bernard, comme une «instruction acquise», un «ensemble de modifications avantageuses […],           des acquisitions […], [d]es progrès mentaux» (Lalande, 1926/2002, p. 322), soit un «en           plus» de savoir permettant la maîtrise potentielle d’une action inédite (Buznic-Bourgeacq,           2009). Le rapport entre le vécu et ses traces est d’abord envisagé ici en termes de           développement et de savoir en acte. Fortement inspirée de la didactique professionnelle,           cette perspective s’attache à identifier les rapports entre dimensions opératoire et           théorique en cherchant à les articuler (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006) et en postulant           que le développement du sujet se produit au coeur de cette articulation. Le noyau           conceptuel de cette approche est alors le schème, comme organisation invariante de           l’activité, et plus encore sa composante nodale: l’invariant opératoire – «les objets,           propriétés, relations et processus que la pensée découpe dans le réel pour organiser           l’action» (Vergnaud, 1985) – qui constitue la manifestation de la conceptualisation en           acte de sa propre pratique. La mise au travail de l’expérience consiste ici en           l’identification de ces invariants par le sujet lui-même [1].           Un développement professionnel est rendu possible par l’attribution d’un sens à l’action           qu’il a conduite, potentiellement par le désenclavement de son action de la singularité de           la situation vécue et par une réorganisation potentielle des invariants de ses conduites           (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006).
Ce qui a été tenu pour pertinent et pour vrai […] devient réutilisable comme             répertoire indépendant de l’expérience réussie et disponible, au moins à titre de             potentiel pour des situations ultérieures de la même catégorie […]. La parenthèse             intellective correspond ainsi à une décontextualisation, une extraction de l’action et             de la situation d’action.
Mayen, 2014, p. 15


7 
La modalité d’accompagnement en formation que nous analysons a alors consisté à           proposer aux stagiaires d’identifier les invariants de leur activité professionnelle, ce           qu’ils découpaient dans le réel pour organiser leur action et à articuler cette           identification à des manifestations singulières d’action et à des catégories d’action           génériques.

 2.2 L’expérience comme persistance de l’éprouvé [image: Retour au plan de l'article]
8 
Classiquement, l’expérience renvoie à experiri, «éprouver». Si on la décompose, on se confronte à ex, qui oriente le mouvement «hors de», et per, qui renvoie au mouvement de «traversée» dans ce qu’il           connote de periculum, de «danger», de «risque».           L’expérience prend les contours initiatiques d’une traversée toujours risquée dont on           ressort transformé. Elle questionne ce qui peut persister hors de la traversée périlleuse,           c’est-à-dire hors de l’épreuve, ce que nous nommons l’éprouvé. Il s’agit alors moins de           questionner ce qui conduit le sujet à découper le réel pour organiser ses conduites que de           caractériser ce qui le marque résolument, par exemple ce qui lui est «impossible à           supporter» (Carnus et Terrisse, 2013) et émerge de sa propre histoire subjective.           L’inspiration est ici psychanalytique et la structure conceptuelle interpellée consiste à           décrire la construction historique du sujet: transfert, répétition, conversion, etc. Dans           ce cadre, nous avons développé la notion de conversion didactique (Buznic-Bourgeacq,           2015a) qui permet de décrire par exemple comment quelque chose d’impossible à circonscrire           est recherché par le sujet et constitue sa visée centrale en tant qu’enseignant. Le           rapport entre le vécu et ses traces est alors envisagé en termes d’épreuve et de           conversion didactique. La mise au travail de l’expérience consiste en l’identification des           «impossibles» qui organisent l’activité professionnelle et à remonter à leur construction           historique subjective. Un développement professionnel est rendu possible par la           substitution d’une instance observatrice de soi cohérente et rationalisée à une instance           de formation historique, contingente et arbitraire (Bachelard, 1949/2004, p. 71) ou, plus           loin encore dans l’appropriation de soi, par l’intégration de ce qui marque le sujet pour           qu’il n’en reste pas à ce qu’il suppose devoir être (Buznic-Bourgeacq et Terrisse, 2013).           La modalité d’accompagnement en formation des enseignants d’ÉPS a ici consisté à proposer           aux stagiaires et aux étudiants de caractériser ce qu’ils ne supportaient pas à propos de           leur propre action professionnelle, ce qu’ils voulaient transmettre aux élèves et la place           qu’ils désiraient incarner.

 2.3 L’expérience comme dialectique d’autoposition [image: Retour au plan de l'article]
9 
L’expérience se prête classiquement à l’abord dialectique: processus et produit           (Mayen, 2009), référée au vécu et à ses traces, de nature opératoire et théorique, «ni           objet ni pure affection, ni pure sédimentation ni pur instant» (Girel, 2014, p. 25). Comme           le montre Girel (2014), cette structure dialectique invite à ne pas confondre l’expérience           en première intention et la connaissance de cette expérience, pas plus qu’à dissocier le           sujet et l’objet de l’expérience. Nous avons par ailleurs attribué cette dialectique à la           notion de «sujet» (Buznic-Bourgeacq, 2015b). Car penser l’expérience consiste à penser «le           domaine sur lequel le sujet jouit de l’autorité de la première personne» (Descombes, 2004,           p. 191). Questionner l’expérience en formation consiste alors à questionner le sujet en           formation et conduit à envisager une «dialectique du sujet en formation»           (Buznic-Bourgeacq, 2015b, p. 229), comme entité intrinsèquement divisée entre une           expérience brute en première personne et une expérience formalisée par le détour des           structures signifiantes en partie conventionnelles. Cette dialectique a trouvé une avancée           fonctionnelle dans la notion d’itinéraire professionnel (Le Guern, Thémines et Wittorski,           2012) qui met en exergue «la tension qu’elle contient entre l’idée de chemin à suivre et           celle de chemin suivi» (p. 184). Elle consiste en la mise en étape par le sujet lui-même           de son évolution professionnelle par rapport aux indications formalisées par les           institutions qu’il traverse. L’accès à l’expérience du sujet passe alors par une           manipulation des dimensions inhérentes au travail en première personne, tant dans           l’énonciation du sujet que dans les traces de la singularité de son itinéraire, les           «bifurcations, haltes, enrichissements, égarements» (Ibid., p. 185) et des dimensions inhérentes aux indications formalisées et à la           responsabilité de leur construction. Le rapport entre le vécu et ses traces est ici           envisagé en termes de dialectique du sujet en formation et d’itinéraire professionnel. La           perspective d’un développement professionnel s’inscrit ici dans le travail d’autoposition           permis par la dévolution au sujet de l’ensemble de son expérience, en première personne et           comme rapport à un système de normes. Nous entendons ici l’autoposition comme «un acte qui           suppose une identité nécessaire de l’être qui est l’agent de l’acte et de l’être qui en           est le patient» (Descombes, 2004, p. 326), constitutif d’un rapport à soi. Le travail sur           son propre positionnement vise ainsi le développement de l’autonomie du sujet autorisé à           se penser lui-même dans un système normatif dont il est potentiellement coauteur. La           modalité d’accompagnement en formation que nous analysons a alors consisté à proposer aux           stagiaires de formaliser leur propre itinéraire professionnel en projetant leur propre           positionnement, par rapport à plusieurs référentiels, en partie choisis par les stagiaires           eux-mêmes.

10 
Nous proposons de comparer ces trois manières d’appréhender l’expérience subjective           dans une triple analyse des productions d’enseignants stagiaires en ÉPS au sein d’un           dispositif de formation attaché à s’appuyer sur leur expérience d’une manière           extensive.

 3. Méthodologie: analyse des productions des enseignants d’ÉPS débutants en         formation [image: Retour au plan de l'article]
11 
Notre travail se situe dans une visée herméneutique et une démarche inductive. Notre           démarche demeure localisée et le souci de rigueur s’inscrit avant tout dans une logique de           mise en perspective épistémologique et de triangulation des cadres, des intentions, des           données, des indicateurs et des analyses.

 3.1 Contexte et sources de données [image: Retour au plan de l'article]
12 
Les données proviennent des productions réflexives d’enseignants stagiaires en ÉPS           en formation à l’ESPE de l’académie de Caen [2]. Ces           productions sont prioritairement écrites et non évaluatives.

13 
Une principale source de données est analysée et complétée ponctuellement par deux           autres. La première renvoie à leurs productions au sein d’un document de formation           proposant une structure pour se positionner professionnellement. Le tableau 1 ci-dessous           reproduit de manière élaguée ce document, dont les rubriques ont été construites par les           formateurs.

[image: Logique du document accueillant les productions de chaque enseignant stagiaire3] Tableau 1 Logique du document accueillant les productions de chaque enseignant             stagiaire [3]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
14 
Les stagiaires ont complété ce tableau plusieurs fois dans l’année. Vingt-deux           stagiaires ont complété le tableau au minimum deux fois, en début et en fin d’année.           L’analyse ici menée porte sur l’ensemble de l’échantillon. Il s’agissait pour les           stagiaires de se positionner par rapport à plusieurs référentiels de formation,           c’est-à-dire des systèmes (des «référentiels» de formation) de normes collectives (des           «balises»), dont un était laissé à la responsabilité du sujet («Modèle B»). Le           «positionnement» consistait à décrire son évolution, sa posture et ses manières propres           d’agir vis-à-vis de chaque «balise». Il s’agissait ensuite d’identifier les «invariants»           de son action professionnelle, en décrivant ce qu’ils prenaient prioritairement en compte           pour agir. Enfin, le travail consistait à apporter «des témoins concrets de ce que           j’avance» au travers de «traces» de son activité professionnelle (des fiches de           préparation, des bilans, des enregistrements de séances, etc.).

15 
Les deux autres sources de données renvoient aux espaces de production des           stagiaires qui ont encadré l’année de formation: d’une part, la première et la dernière           séance d’analyse des pratiques professionnelles et, d’autre part, la soutenance de           l’ensemble du travail mené lors de leur année de stage. Les données issues de la deuxième           source renvoient aux notes prises par le chercheur relativement aux présentations des           stagiaires en plusieurs étapes. La première séance d’analyse de pratiques consistait à           compléter la phrase suivante: «quand j’enseigne, je ne supporte pas quand je…». L’accent a           été mis sur le dernier «je» afin que les sujets s’impliquent eux-mêmes dans leurs           impossibles et ne les attribuent pas aux autres sujets ou au contexte. Le chercheur a           capitalisé les «impossibles» de tous les sujets. La deuxième étape d’analyse de pratiques           consistait à ce que chaque sujet indique: «ce que je veux vraiment transmettre (au-delà de           ce que je suppose qu’il faut enseigner)» et «le rôle que je veux vraiment incarner avec           mes élèves (au-delà de ce que je suppose qu’il faut être)». Il s’agissait de décrire ses           idéaux, puis de chercher leurs soubassements dans son histoire personnelle. La           triangulation entre les impossibles, les idéaux et les épreuves antérieures du sujet a           ensuite été menée, afin d’identifier la cohérence intrinsèque à chaque cas. Les données           issues de la troisième source renvoient aux supports de présentation des stagiaires           mobilisés lors de leur soutenance. La tâche proposée consistait à présenter son itinéraire           professionnel en mettant en avant l’évolution de son positionnement par rapport aux           «balises» du référentiel, les étapes et les traces de cette évolution.

 3.2 Modalités d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
16 
L’analyse est effectuée en trois temps, un pour chaque approche de l’expérience. La           première approche se centre sur les productions de 22 stagiaires. La deuxième approche           prend en compte les propositions de 24 stagiaires (dont les 22 analysées dans la première           approche) et 19 étudiants, puis cible un cas parmi eux. La troisième approche cible deux           cas parmi l’ensemble.

 3.2.1 Identifier la conceptualisation en acte de sa propre pratique [image: Retour au plan de l'article]
17 
L’analyse porte sur les productions au sein du document (tableau 1), établies au           début de leur année de stage. Nous avons extrait de chaque production les invariants tels           qu’ils étaient décrits par chaque stagiaire, en isolant les substantifs, les syntagmes ou           les formes verbales décrits comme organisant leur activité professionnelle. La démarche           réfère à une analyse de contenu dans une logique ascendante avec construction des           catégories en confrontation directe au matériau de recherche (Bardin, 1977). Les           vingt-deux productions analysées ont été lues une première fois sans prendre de note afin           d’éprouver une analyse des tendances globales. Puis chaque production a été catégorisée           par thématiques centrales dans le propos du stagiaire. Les thématiques ont ensuite été           isolées dans un document intermédiaire regroupant l’ensemble du matériau catégorisé. Les           thématiques ayant le plus d’occurrences ont donné lieu à une description à partir des           propos des sujets et une articulation entre elles, d’abord au sein de chaque «balise»,           puis en général.

 3.2.2 Identifier la persistance de l’éprouvé [image: Retour au plan de l'article]
18 
L’analyse est ici proposée en deux temps. Nous identifions d’abord comment, pour           l’ensemble des stagiaires et des étudiants [4], se           distribuent leurs «impossibles» caractérisés au travers de la manière dont ils ont           complété la phrase: «quand j’enseigne, je ne supporte pas quand je…». La démarche de           catégorisation est identique à la première approche. Toutefois, les interprétations           s’appuient ici sur certains résultats obtenus au travers de celle-ci. L’analyse se           poursuit alors sous la forme d’études de cas. Nous identifions comment se construit cet           «impossible» pour le cas d’un sujet, Max, en remontant jusqu’à ce qu’il a pu éprouver           antérieurement et qui persiste sous la forme de ses idéaux, pour prendre finalement forme           dans un «impossible» éprouvé en classe. Nous rendons compte de la persistance de           l’éprouvé, dans une logique de construction de cas (Terrisse et Buznic-Bourgeacq, 2011),           en dégageant la cohérence intrinsèque à un cas singulier, ici entre ses «impossibles», ses           idéaux et ses épreuves antérieures.

 3.2.3 Identifier la dialectique de l’autoposition [image: Retour au plan de l'article]
19 
L’analyse porte sur deux cas de stagiaires, Fred et Mia, choisis pour leur fort           contraste en termes d’autoposition. L’extraction de leurs propos réfère ici à une autre           approche d’analyse, centrée sur l’énonciation. L’intérêt porte sur l’implication du sujet           dans son propre discours, au travers des traces du sujet parlant dans l’énoncé           (Kerbrat-Orecchioni, 1999), à partir de notre propre démarche, construite au regard des           considérations de Descombes (2004) sur le sujet. Pour chaque sujet, notre objectif est           d’identifier comment il s’empare de sa propre expérience dans sa totalité. Concernant la           dimension en première personne, nous analysons trois aspects dans les productions: la           prégnance des «verbes psychologiques» lorsqu’ils sont employés à la première personne («je           pense», «je souhaite», etc.), la prégnance des constructions syntaxiques réfléchies («je           me conforme») et par extension de celles où le sujet s’instaure en patient de l’acte («ce           qui me permet»), la mise en valeur de la singularité de l’itinéraire suivi. Concernant la           dimension de positionnement par rapport à des systèmes normatifs, nous analysons deux           aspects: la diversité des systèmes choisis pour se positionner et sa distanciation par           rapport aux normes, aux collectifs qui les fondent («mon métier») et aux autres qui les           incarnent («ma tutrice»).

 4. Résultats: regards croisés depuis l’expérience des enseignants débutants en         ÉPS [image: Retour au plan de l'article]
20 
Nous présentons les analyses menées en cinq temps. Le premier s’arrête sur les           tendances génériques de la professionnalité des enseignants d’ÉPS débutants à partir de la           première approche. Le deuxième vise la même chose depuis la deuxième approche. Les trois           temps suivants s’arrêtent sur des cas individuels afin d’identifier certains ressorts de           la construction de cette professionnalité. Le troisième temps présente un cas depuis la           deuxième approche. Les quatrième et cinquième temps présentent chacun un cas contrasté           depuis la troisième approche.

 4.1 Invariants et professionnalité des enseignants débutants en ÉPS [image: Retour au plan de l'article]
21 
Concernant la «capacité à construire un cadre de travail propice aux           apprentissages», les stagiaires considèrent que leur activité professionnelle est en           premier lieu organisée par la question des «consignes», de leur «clarté», de leur           «position» quand ils les énoncent. Quinze stagiaires sur vingt-deux explicitent leur           centration sur ces «consignes». Leur intérêt se focalise ensuite (11) [5] plus globalement sur «l’organisation générale de la leçon», en           termes d’«organisation spatiale» et «matérielle», envisagée comme «une trame de leçon», un           «cadre type de leçon» instaurant une stabilité pour agir. Le «contrôle» et           l’«organisation» focalisent l’orientation de l’activité professionnelle des stagiaires et           se réifient principalement dans les «consignes» et leur énonciation.

22 
Concernant la «capacité à identifier et analyser les besoins et les réussites des           élèves», l’ensemble des stagiaires considère que leur activité est organisée par une           tentative de prendre en compte la spécificité des élèves. En premier lieu (16), ce sont           les situations qui organisent l’activité de prise en compte de ces spécificités. Il s’agit           d’agir sur la forme «évolutive» des situations, leur «complexification ou simplification»           (8). Ensuite (12), ce sont quand même les élèves qui organisent leur activité           professionnelle, mais considérés comme des catégories a priori, en termes de «profils», de           «comportements types classiques», nécessitant d’«anticiper les difficultés des élèves». La           spécificité des élèves organise l’activité des stagiaires dans sa dimension technique et           formelle, telle qu’elle peut être gérée par des dispositifs et des cadres qui tiennent           encore à distance les élèves réels.

23 
Concernant la «capacité à construire et varier les situations d’enseignement et           d’apprentissage en fonction d’enjeux identifiés», alors que l’intitulé cible la           variabilité du travail, les stagiaires se centrent en premier lieu (13) sur ce qui demeure           «identique», la «même structure», le «même schéma», la «même démarche», substantialisés au           travers des «automatismes», des «routines», des «rituels». Cette stabilité permet ainsi           (10) de garder «un certain contrôle» sur l’activité des élèves, au travers d’un «cadre mis           en place», de «situations qui vont contraindre», dont il s’agira de vérifier qu’elles sont           «correctement effectuées». La variabilité semble lointaine des préoccupations des           stagiaires, leur activité s’organise à partir d’une quête de stabilité et d’identité           structurelle des dispositifs.

24 
Concernant la «capacité à s’informer de l’actualité scientifique et/ou didactique           dans la ou les disciplines d’enseignement; capacité à l’utiliser dans la mise en place           et/ou l’analyse de scénarios pédagogiques», les propositions des stagiaires sont           relativement originales. En premier lieu (15), ce sont les «élèves», leurs           «caractéristiques», leurs «ressources», voire leurs «comportements» qui constituent le           coeur de leur attention. Leurs positionnements vont jusqu’à prendre la forme d’une           revendication: «je ne m’informe pas sur l’actualité car pour l’instant ma priorité c’est           l’activité des élèves». En termes de connaissances sur lesquelles s’appuyer, ce n’est           toujours pas l’actualité qui prime, mais bien (15) la «formation universitaire», les           «connaissances théoriques et scientifiques», «acquises lors du cursus universitaire»,           «lors de ma préparation au concours». L’actualisation semble passer par la rencontre de           l’élève réel, le reste s’organise principalement à partir des connaissances déjà           acquises.

25 
Concernant la «capacité à échanger, présenter, débattre à partir de travaux produits           en formation ou dans l’établissement et analysés», le contenu et les objectifs des           échanges sont encore absents. Ce qui organise prioritairement leur activité renvoie aux           catégories de personnes avec lesquelles ils interagissent. C’est très largement le «tuteur           éducation nationale» qui constitue la ressource privilégiée (17), puis les «collègues de           l’établissement» dans lequel le stagiaire travaille (11) et «les autres fonctionnaires           stagiaires» (8). L’homogénéité de leur expérience se manifeste dans la stabilité des           ressources humaines de leur activité: les collègues et tuteurs de terrain.

26 
Enfin, la «capacité à adopter un positionnement professionnel qui correspond aux           enjeux éthiques travaillés notamment en formation» est la seule par rapport à laquelle des           stagiaires n’ont pas su se positionner. Sept stagiaires n’ont fait aucune proposition.           Ceux qui sont parvenus à conceptualiser leur activité se sont centrés principalement (10)           sur la question des «valeurs» et presque uniquement sur le «respect», «de soi», «des           autres», «des élèves», «de leur enseignant». Ils se sont aussi beaucoup centrés (9) sur la           construction de leur propre «posture», «ce que je veux être comme enseignant», dépassant           même leur statut, «en tant qu’adulte référent», «l’adulte sur lequel ils ont confiance».           Enfin, c’est l’ouverture au-delà de leur discipline et de l’école qui organise leur           activité professionnelle, «l’extra ÉPS», «dépasser le cadre scolaire» (5). La question des           frontières et des normes de l’activité professionnelle semble être centrale dans ce qui           organise les stagiaires.

 4.2 Impossibles et professionnalité des enseignants débutants en ÉPS [image: Retour au plan de l'article]
27 
La question du «contrôle» constitue aussi un filtre d’analyse efficace des           «impossibles» des sujets. Nous avons dégagé cinq catégories d’«impossibles» dans cette           perspective. 

28 
La première catégorie regroupe onze propositions et renvoie à la maîtrise de la           dimension organisationnelle du métier. Les sujets se focalisent encore sur la gestion de           l’organisation et sur les consignes: «je ne supporte pas quand je… n’ai pas le temps de           finir une situation d’apprentissage», «… perds du temps dans ma mise en place du           matériel», «… me mélange dans mes explications».

29 
Les trois catégories suivantes réfèrent davantage à une forme d’impuissance de           l’enseignant, que l’on peut décrire comme l’impossibilité structurelle à faire agir           l’autre de lui-même.

30 
La deuxième catégorie est celle qui regroupe le plus de propositions (16).           L’impossible prend son origine dans le fait que les élèves ne font pas ce que demande           l’enseignant: «je ne supporte pas quand je n’arrive pas à ce que les élèves fassent ce que           je leur ai demandé», «… donne des consignes et que les élèves ne les appliquent pas» ou ne           lui prête pas vraiment d’attention: «… ne suis pas écouté par mes élèves». L’aboutissement           est l’impuissance face à l’implication de l’élève: «… n’arrive pas à impliquer tous les           élèves dans une APSA» et sa structure renvoie bien au fait de ne pas pouvoir contrôler           l’autre: «… ai l’impression que la classe m’échappe».

31 
La troisième catégorie est celle qui regroupe le moins de propositions (3). Comme           pour l’implication, les enseignants découvrent que l’apprentissage ne peut se faire qu’à           la première personne et qu’il n’est jamais gagné: «je ne supporte pas quand je constate           que les élèves n’apprennent pas», «n’arrive pas à réguler un problème moteur d’un élève           dans l’instant immédiat et qu’il se retrouve en échec». L’implication et l’attention des           élèves apparaissent ainsi bien plus importantes que l’apprentissage.

32 
La quatrième catégorie permet de préciser ce dernier point. Elle regroupe sept           propositions et renvoie à l’impuissance d’un partage des valeurs. Comme dans l’approche           précédente de l’expérience, il est ici affaire de respect, décliné en termes d’honnêteté,           de non-violence ou de justice: «je ne supporte pas quand j’ai affaire à des élèves qui me           mentent», «… assiste à une altercation verbale ou gestuelle», «… dois mettre une mauvaise           note alors que les élèves se sont investis à fond et ne le méritent pas».

33 
La dernière catégorie regroupe six propositions. Elle renvoie directement à une           question d’identité de l’enseignant, considéré comme celui qui maîtrise indiscutablement           ce qu’il enseigne («je ne supporte pas quand je ne maîtrise pas assez l’activité           enseignée») et qui est meilleur que ses élèves («… sais qu’un élève est meilleur que moi           dans une activité physique»).

34 
La centralité du «contrôle» apparaît, quel que soit l’abord de leur expérience. Elle           prend ici forme au croisement entre une centration sur l’organisation, sur l’impossibilité           structurelle à faire agir l’autre de lui-même et sur la figure idéale qui structure           l’identité professionnelle en construction.

35 
Nous poursuivons l’analyse en changeant d’échelle, pour analyser la construction de           cette professionnalité chez des sujets singuliers.

 4.3 La persistance de l’éprouvé: le cas de Max [image: Retour au plan de l'article]
36 
Max ne supporte pas quand il «réagi[t] différemment selon l’élève qui a une mauvaise           attitude». Cet impossible peut être référé à la quatrième catégorie qui renvoie aux           valeurs inhérentes à la transmission. Il s’agit ici d’un souci de justice qu’il attribue à           l’idéal de sa propre action et au fait qu’il ne parvient pas à l’atteindre lorsqu’il           enseigne. C’est cet écart qui lui est impossible à supporter. La suite de la formation a           pu être articulée par Max avec son impossible. Max désire transmettre la «culture           sportive», moins dans le sens d’un respect des logiques propres aux APSA enseignées que           dans l’idée de «règles qui valent pour tout le monde dans un sport» et des «valeurs de           respect et d’égalité». Max désire incarner un rôle d’«éducateur», de «médiateur» plus que           strictement d’enseignant; il s’intéresse «aux problèmes personnels des élèves» qui entrent           à l’école avec eux. Max revient alors ensuite sur des «profs qui gardent de la distance»,           qui «ne cherchent pas vraiment à comprendre», qu’il a pu rencontrer quand il était           élève.

37 
Cette démarche ascendante de formation part de ce qui apparaît impossible à           supporter par le sujet, pour remonter aux objets de son désir de transmettre, puis aux           rencontres effectuées antérieurement qui structurent ces désirs et ces impossibles. Elle           permet chez Max de comprendre comment l’écart entre l’idéal de justice et sa propre action           professionnelle parfois réactive face aux différents élèves lui est impossible à supporter           et trouve un ancrage dans son expérience d’élève confronté à la distance et           l’incompréhension de certains de ses enseignants.

 4.4 Autoposition et construction de la professionnalité: le cas de Fred [image: Retour au plan de l'article]
38 
Fred témoigne d’une forte prise de responsabilité sur son expérience à la première           personne. Ses productions sont traversées de nombreux «verbes psychologiques»: qu’ils           renvoient à des dimensions cognitives («je pense que la qualité…»), conatives («je           souhaite également») ou éthiques («j’accorde une grande importance…»). Ensuite, son propos           est marqué par des formes réfléchies au travers desquelles Fred se pose à la fois comme           agent et patient de ses actes: «je m’attache prioritairement à suivre…», «je pense que je           dois me fixer des objectifs…», «j’ai donc revu à la baisse mes objets d’apprentissage… »           Enfin, la formalisation qu’il effectue de son propre itinéraire met en avant les étapes           personnelles que Fred a nommées de manière métaphorique: «la fringale», «la relance»,           «l’ascension hors catégorie». Son itinéraire dépasse le cadre de la formation instituée,           il commence avant d’entrer en master et se poursuit bien au-delà, puisqu’il va jusqu’à           proposer des perspectives de «reconversion professionnelle». Des bifurcations et des           haltes sont mises en avant, par exemple au travers de la «rupture» qu’a constituée pour           lui la découverte de la «réalité du métier», imprégnée de la difficulté à «mettre en           oeuvre ses convictions».

39 
Fred témoigne aussi d’une assomption des responsabilités des systèmes normatifs par           rapport auxquels il se positionne. Son itinéraire professionnel propose un positionnement           articulé par rapport à plusieurs systèmes de balises: le modèle du «multi-agenda» de           Bucheton et Soulé (2009), le référentiel de formation, les indications formalisées par ses           tuteurs et un «axe personnel» de travail qu’il s’ajoute. Fred se positionne aussi par           rapport à plusieurs collectifs incarnant et historicisant les normes du métier: «je prends           également en compte le travail réalisé par mes collègues durant les années précédentes»,           «je fais également en sorte de concevoir mon métier d’enseignant au sein d’une communauté           éducative». Dans cette démarche, il s’inclut alors directement au sein du collectif qu’il           vient de rejoindre: «je trouve cela pertinent pour progresser dans notre métier».

40 
Le développement de Fred porte la marque de sa subjectivité et de la dialectique           nécessaire à sa formation: «je pense que la qualité de ce cadre se construit avec           l’expérience en même temps que son style d’enseignement».

 4.5 Autoposition et construction de la professionnalité: le cas de Mia [image: Retour au plan de l'article]
41 
Mia témoigne d’un certain formalisme qui semble la laisser à distance de sa propre           expérience en première personne. Aucun «verbe psychologique» ne constitue son propos.           Jamais elle ne s’envisage pensante, désirante, croyante, etc. Ce sont les formes passives           qui ponctuent le plus la description de ses actes: «ce qui m’a permis de me rassurer», «ce           qui me permet de cadrer ma classe», «il est encore difficile pour moi de créer… » Ces           formes énonciatives passives sont d’ailleurs articulées au registre de l’autorisation et           de la permission. Enfin, la formalisation de son itinéraire ne donne pas à voir sa           singularité. Il commence au début de l’année de stage et se termine à sa fin. Aucune étape           personnelle n’est proposée, l’évolution est présentée au filtre des prescriptions de la           formation, au travers d’une synthèse des différences entre les invariants de l’activité           professionnelle au début («organisation globale de la séance») et à la fin de l’année           («contenu ciblé/adapté aux besoins des élèves»). 

42 
Mia se positionne uniquement par rapport au système de normes prescrit par la           formation. Il n’y a pas de collectifs de travail, uniquement l’une de ses représentantes           qui constitue la norme radicale de son développement: «ma tutrice». L’ensemble de son           propos gravite autour de son rôle primordial dans son expérience: «grâce à l’aide de ma           tutrice j’ai pu réussir à commencer…», «grâce à l’observation de ma tutrice j’ai pu           modifier», «je travaille beaucoup avec ma tutrice qui m’apporte des documents…» Mia           s’exclut d’emblée de la normativité de son travail, en se positionnant formellement par           rapport à un système imposé et en soumettant son activité à une représentante des normes           du travail. 

43 
Le développement professionnel de Mia porte la marque d’un assujettissement aux           normes imposées et à la figure d’un autre qui les incarne.

 5. Discussion: expérience et professionnalité des enseignants d’ÉPS débutants [image: Retour au plan de l'article]
44 
Nous nous arrêtons d’abord sur les contributions de la première et la deuxième           approche à l’identification de la professionnalité des enseignants d’ÉPS débutants. Nous           développons ensuite les apports de la deuxième et la troisième approche à la compréhension           des ressorts de sa construction.

 5.1 La centralité du «contrôle» dans la professionnalité des enseignants d’ÉPS         débutants [image: Retour au plan de l'article]
45 
La première approche de l’expérience permet d’identifier de manière générique la           professionnalité des professeurs d’ÉPS débutants.

46 
C’est la question du «contrôle» qui est centrale dans l’action et l’identité           professionnelles des stagiaires. Durand montrait déjà en 1996 que l’«ordre», visant à           contrôler les élèves et les événements, constituait le premier niveau d’intégration de           variables pour enseigner. Dans le même champ, Ria et Leblanc (2011) ont montré que le           contrôle de l’ordre dans la classe constitue l’un des pôles du principal dilemme           organisateur de leur activité. Dans le champ des didactiques, Ouitre a identifié un           premier palier de professionnalité, significatif de l’entrée dans le métier, représenté           par un enseignant «qui organise des actions/des exercices et contrôle des relations»           (2015, p. 213). Nos résultats mettent en avant plusieurs avatars de cet idéal de           «contrôle» : 
	L’«organisation générale» de la leçon condensée dans l’événement des «consignes»               témoigne pour les stagiaires de la performativité de leur action. Magendie (2016) a               montré comment des situations censées favoriser rapidement l’engagement des élèves               dans les tâches constituent l’orientation principale d’enseignants débutants en ÉPS.               Au-delà des situations, il semble que les «consignes» soient la principale               focalisation des débutants, en condensant leur projet que les élèves agissent comme               ils le souhaitent. 

	 Les «situations évolutives» et les «comportements types classiques» permettent               de maîtriser la spécificité de chaque élève, à distance de la contingence de               l’activité réelle du stagiaire. Si l’on sait que mener à bien ce qui est prévu et               planifié constitue une visée centrale des enseignants débutants (Ria, Sève, Durand et               Bertone, 2004; Ouitre, 2015), l’intérêt consiste à réinsérer cette visée au sein d’une               plus large, celle de réduire la contingence. Nous avons identifié par ailleurs               plusieurs modalités de cette réduction (Buznic-Bourgeacq, 2013). On peut voir ici               qu’il ne s’agit pas simplement de «tout figer» sans envisager les élèves, mais plutôt               de réifier les évolutions potentielles des situations, les élèves réels et plus               largement l’activité. 

	La «formation universitaire» déjà vécue prime comme ressource loin devant une               quelconque actualité scientifique ou professionnelle, les «tuteurs EN» et les               «collègues» proposent un support identificatoire structurant. Le contrôle prend ici la               forme de l’attachement à des repères identitaires qui structurent une tension               intrinsèque à l’identité professionnelle en construction.



47 
Trois figures du contrôle sont ainsi mises en avant: la performativité, la réduction           de la contingence et l’attachement à des repères identitaires. Au-delà, deux inconnus           centralisent l’intérêt des stagiaires et bousculent cette dynamique de           stabilisation:
	les «élèves», leurs «comportements» et leur «activité», qui sont les premiers               supports d’actualité à découvrir, c’est-à-dire ces sujets réels pour la première fois               rencontrés depuis cette nouvelle place d’enseignant;

	une position d’enseignant qu’il s’agit justement d’incarner et qui pour               l’instant demeure encore une norme par rapport à laquelle se positionner, une               frontière qu’il faut franchir ou encore un vide dont on ne sait quoi dire. 



48 
«La spécificité des nouveaux professeurs pourrait consister dans une conscience           aiguë des aspects relationnels de leur métier» (Rayou et Van Zanten, 2004, p. 251). Cette           composante d’une «nouvelle» professionnalité requiert l’implication de soi et contribue à           personnaliser le rôle endossé par chacun. Elle se développe sous la contrainte de           situations d’enseignement ouvertes et instables» (Périer, 2014, p. 175). Cette conscience           aiguë est alors accompagnée par une attraction vers la compréhension des élèves, ce qu’ils           font, ce qu’ils sont, et par la construction d’un rôle qui apparaît en début de carrière           comme une norme extérieure, une frontière ou une place vide.

49 
La deuxième approche de l’expérience permet justement de caractériser cette limite           qui structure leur professionnalité. 

50 
L’entrée par ce qui est «impossible à supporter» permet de caractériser la           professionnalité des sujets enseignants en référence à une place supposée. Nous avons par           ailleurs conceptualisé cette dimension identitaire en termes de «sujet supposé savoir»,           comme figure idéale par rapport à laquelle les enseignants se positionnent singulièrement           (Buznic-Bourgeacq, 2013). Les trois formes du «contrôle» dégagées avec la première           approche sont alors ici identifiées à partir de leurs limites. La contingence est           envisagée à partir des limites de sa réduction totale, dans l’impossibilité de tout gérer.           Les repères identitaires auxquels ils sont attachés sont dégagés dans l’impossibilité           d’incarner en permanence l’image du maître. La performativité est questionnée au regard de           l’impossibilité structurelle à faire agir l’autre de lui-même. C’est de cet impossible,           souvent repris dans les réflexions sur l’éducation, dont parlait Freud (1937) pour           qualifier la spécificité des métiers de l’humain. Terrisse (1997) a pu questionner cela en           termes d’«épreuve», dans ce que l’enseignement confronte le sujet à un «pas tout           transmissible» qui lui échappe forcément dans l’acte de transmission.

 5.2 Éprouvé et normativité dans la construction de la professionnalité des enseignants         d’ÉPS débutants [image: Retour au plan de l'article]
51 
L’étude du cas de Max permet de comprendre la construction subjective de           l’enseignant débutant. En termes de recherche, cela conduit à s’intéresser à ce qui           déborde l’expérience d’enseignement (pratique sociale, parcours d’élève, etc.) et à           identifier les processus qui organisent les rapports entre ces expériences. Chez Max, ce           processus renvoie à un «renversement de la position d’apprenant» (Buznic-Bourgeacq,           2015a). Elle peut être rapprochée des perspectives développées sur la part du soi élève           dans la construction du soi enseignant (Blanchard-Laville, 2013). En termes de formation,           l’accompagnement de l’enseignant sous le registre de l’autonomie consiste dans une           perspective de reconstruction de ses propres normes par une confrontation à ses           impossibles et une réflexion ascendante sur leurs rapports avec ses idéaux et les épreuves           qui les ont forgés. 

52 
La question de l’autonomie apparaît en termes d’implication dans la normativité de           son action dans la troisième approche. Fred s’empare de son propre développement           professionnel à la première personne tout en s’incluant dans le processus normatif, alors           que Mia demeure en extériorité. Cette prise en compte de l’expérience permet de comprendre           la construction subjective de l’enseignant débutant, en la considérant ici comme une           dialectique intrinsèque à l’expérience. En termes de recherche, cela conduit à           s’intéresser à la part prise par le sujet dans sa propre activité. Nous l’avons abordé ici           à partir de l’énonciation de son itinéraire. En termes de formation, c’est la           participation à la normativité de son action qui est questionnée. Une professionnalité ne           peut être construite sous le registre de l’autonomie que si le sujet participe à la           construction des normes par rapport auxquelles elle existe. 

53 
La deuxième et la troisième approche de l’expérience se rejoignent alors, une fois           réinscrites en formation, dans un projet d’autonomie du sujet enseignant.

 6. Conclusion: aborder l’expérience, travailler les limites [image: Retour au plan de l'article]
54 
Après avoir présenté nos intentions d’ordre heuristique, puis formatif, nous           concluons à propos de notre première intention d’ordre épistémologique. La prise en compte           de l’expérience dans le champ de l’éducation et de la formation n’est pas nouvelle. Pour           autant, elle centralise aujourd’hui de nombreuses réflexions, recherches, ingénieries et           pratiques de ce champ. Mebarki, Starck et Zaid (2016) font l’hypothèse que cet intérêt est           lié à «une mise en question profonde de la forme scolaire, actuellement jugée trop           académique ou déconnectée des enjeux réels, mais aussi au développement des processus           d’individualisation – la recherche et l’expression d’un ‘être soi’ apparaissant comme la           norme pour tout individu» (p. 4). Les recherches et les formations contemporaines,           lorsqu’elles questionnent les savoirs des enseignants, témoignent d’un attachement au           «réel» et aux «sujets» qui donnent vie à ces savoirs. L’expérience constitue ainsi           toujours une limite au savoir. Elle réfère à la fois à un impossible et à un idéal:           impossible à appréhender entièrement, car toujours en partie «infra ou supra langagière»           (Ibid.), idéal à élaborer, car voie privilégiée           vers l’appropriation de soi. 

55 
Nous avons montré comment ces dimensions limites peuvent être défiées et travaillées           en recherche et en formation. En termes de recherche, l’approche par la conceptualisation           en acte questionne la dimension simultanément pratique et théorique de l’expérience et           permet de caractériser de manière heuristique une professionnalité. L’approche par la           persistance de l’éprouvé s’attaque à la limite du vécu subjectif, débordant les           institutions et les conceptions d’une professionnalité. L’approche par la dialectique de           l’autoposition questionne structurellement cette expérience subjective et donne accès à           des formes spécifiques de construction de professionnalités. En termes de formation, ces           trois approches mettent respectivement au travail: les rapports entre la singularité de           son action et la généricité des concepts qui l’organisent; l’appropriation de sa propre           construction historique et des assujettissements qui traversent sa professionnalité; son           autonomie comme construction d’un rapport dialectique entre son vécu en première personne           et la normativité de son action.

56 
Ces trois approches apparaissent ainsi complémentaires pour dévoiler les savoirs           d’expérience des enseignants dans toute leur complexité, sous la forme d’une           conceptualisation, d’un vécu subjectif ou d’un positionnement. Le temps de la formation           est propice à ce dévoilement, car, dans une perspective réflexive, il permet d’identifier           les savoirs des enseignants sans tomber dans l’illusion ni de leur existence objective ni           de leur inaccessibilité.
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[1] Si la notion d’invariant stimule l’idée d’une invariance temporelle de           l’organisation des conduites des sujets, elle réfère aussi et surtout à l’invariance de ce           qui est «découpé dans le réel» par un sujet dans un «ensemble» de situations.
[2] Nous avons choisi de nous appuyer sur des productions authentiques, c’est-à-dire           existantes en dehors du processus de recherche, afin que le protocole interfère aussi peu           que possible sur la construction des données.
[3] Modèle A: Ce référentiel consiste en un ensemble de six capacités censées baliser           les attentes en termes de développement professionnel des stagiaires. Ces capacités           permettent aux stagiaires et aux formateurs de s’entendre sur les objectifs et les axes de           travail et à chacun de se positionner au cours de l’année. Modèle B: Le choix et/ou la construction de ce modèle sont laissés à l’initiative           du stagiaire. Il peut référer à un modèle de professionnalité déjà établi par des           chercheurs (Ouitre, 2015; Durand, 1996; Bucheton et Soulé, 2009) ou être davantage créé           par le stagiaire, idéalement en croiser plusieurs. Il s’agit en tout cas de faire en sorte           qu’un des systèmes de normes par rapport auquel le stagiaire se positionne soit établi           sous sa responsabilité (ceci afin de mettre au travail son autonomie en dépassant la           perspective d’autorégulation par rapport à un système de normes prescrit).
[4] L’analyse porte ici sur l’ensemble des participants à la séance de formation qui se           déroule début septembre pour le M2 MEEF de l’ESPE (École supérieure du professorat et de           l’éducation) de Caen. Ce M2 comporte des stagiaires et des étudiants qui ne sont pas           encore titulaires du CAPEPS nécessaire pour entrer en année de stage.
[5] Dans cette partie, les nombres entre parenthèses indiquent le nombre de stagiaires           concernés.
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Résumé
Les enjeux entourant l’enseignement de la littérature sont multiples. Quels corpus enseigner, et pour quelles finalités? Qu’est-ce qui caractérise la lecture littéraire dans le cadre scolaire? Comment favoriser un rapport positif des élèves à la littérature? Pour connaitre [1] les représentations des élèves du secondaire sur ces sujets, nous avons procédé par analyse de classes latentes. Quinze indicateurs de représentations ont été soumis aux participants (n=484). L’analyse de leurs réponses a permis de faire émerger quatre profils et d’identifier les facteurs associés à l’appartenance des participants à ceux-ci. Les résultats montrent la diversité des représentations des élèves et soulignent la pertinence de la valorisation de l’investissement subjectif ainsi que de la diversification des corpus littéraires scolaires.
Mots clés : lecture littéraire, littérature, représentations, analyse de classes latentes, didactique

Abstract
Secondary students’ representations of literature at school: A portrait of four distinct reader profilesThe issues surrounding literature instruction are many. Which corpuses should be taught, and to what ends? What characterizes literature reading in the school context? How might it be possible to foster a positive relationship to literature? To find out secondary students’ representations on these topics, latent class analysis was performed. Fifteen indicators of representations were submitted to the participants (n=484). A review of their answers yielded four profiles and helped identify factors associated with the participants’ belonging to them. The results point to the diversity of student representations and the importance of promoting subjective investment and a diversification of school literary corpuses.
Keywords : literature reading, literature, representations, latent class analysis, didactics

Resumen
Las representaciones de los alumnos de literatura de secundaria en el colegio: retrato de cuatro perfiles diferentes lectoresLas problemáticas que rodean la enseñanza de la literatura son múltiples. ¿Qué corpus enseñar y con qué finalidad? ¿Qué caracteriza la lectura literaria en el entorno escolar? ¿Cómo promover una relación positiva de los alumnos con la literatura? Para conocer las representaciones de los estudiantes de secundaria sobre estos temas, procedimos a un análisis de clases latentes. Quince indicadores de representación han sido dados a conocer a los participantes (n = 484). El análisis de sus respuestas ha permitido identificar cuatro perfiles de lectores y los factores que caracterizan estos perfiles. Los resultados muestran la diversidad de las representaciones de los alumnos y destacan la importancia de la valorización de la inversión subjetiva así como la diversificación de corpus literario.
Palabras clave : lectura literaria, literatura, representaciones, análisis de clases latentes, didáctica
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La littérature figure parmi les contenus les plus polémiques du cours de français,           notamment à l’école secondaire, et ce, depuis qu’elle est enseignée (Rouxel, 2010). En           effet, il n’existe pas de consensus – chez les enseignants, chez les didacticiens ou au           sein de la population générale – au sujet du choix des oeuvres à faire lire aux élèves ni           au sujet de ce que devraient être les finalités de l’enseignement prodigué autour de           celles-ci. Plusieurs questions se posent également au sujet de la lecture littéraire (par           opposition à une lecture «ordinaire») en contexte scolaire: quelle posture de lecture           souhaitons-nous que les élèves adoptent lorsqu’ils lisent des textes littéraires à           l’école, et quelle posture adoptent-ils d’emblée? Les chercheurs en didactique du français           voient depuis quelques années une piste prometteuse d’exploration de ces questions dans           les représentations des principaux acteurs de la relation didactique: les enseignants et           les élèves. Plusieurs recherches (Beaudry, Vandermeerschen, Miquelon, Dubois et Marcotte,           à paraitre; De Beaudrap, Duquesne et Houssais, 2004; Deshaies, 2013; Émery-Bruneau, 2010;           2011; 2014; Falardeau et al., 2009; Ulma et           Winkler, 2010) ont apporté une meilleure connaissance des représentations des enseignants           des contenus littéraires et de leur enseignement. La présente recherche vise à décrire les           représentations des élèves de la littérature telle qu’envisagée dans la classe de           français, ce qui peut orienter la sélection de corpus littéraires par les enseignants et           permettre la mise sur pied de stratégies pédagogiques qui soient signifiantes pour les           élèves et qui favorisent leurs apprentissages.

 1.1 Pertinence de l’étude des représentations pour la didactique de la lecture         littéraire [image: Retour au plan de l'article]
2 
Le concept de représentation a été et est encore un objet de recherche dans           plusieurs sciences humaines (Jodelet, 2003). Les représentations, des «ensemble[s]           organisé[s] de cognitions relatives à un objet» (Flament, 1994, p. 47), produisent un           «système d’anticipations et d’attentes [2]» (Abric, 1994, p. 22) qui module la perception qu’a le sujet de           la finalité de la situation qui est l’objet des représentations. Les implications           didactiques du concept sont patentes: les représentations qu’a un élève d’un contenu           scolaire influencent directement la valeur qu’il lui attribue et la façon dont il           l’abordera conséquemment (Abric, 1994; Jodelet, 2003). Cela est particulièrement vrai pour           la didactique de la lecture littéraire, qui ne peut négliger les représentations des           enseignants et des élèves en raison du «caractère socioculturel de l’activité du sujet           lecteur» (Falardeau et al. 2009,           p. 122).

3 
En effet, les représentations des enseignants de la littérature, de la culture, de           la lecture littéraire et des oeuvres littéraires influenceraient directement leur           sélection des corpus scolaires et leurs pratiques d’enseignement (Beaudry Vandermeerschen,           Miquelon, Dubois et Marcotte, à paraitre; De Beaudrap, Duquesne et Houssais, 2004;           Deshaies, 2013; Émery-Bruneau, 2010; 2011; 2014; Falardeau et al., 2009; Ulma et Winkler, 2010). Les représentations des élèves de la           littérature l’école, pour leur part, demeurent largement insondées, contrairement à leurs           pratiques de lecture qui, elles, sont mieux documentées (Baudelot, Cartier et Detrez,           1999; Lebrun, 2004; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012; Sauvaire, 2013). Si Rouxel (1996;           1999) dresse un portrait des représentations de la littérature de collégiens et de           lycéens, on remarque, depuis, un manque d’études au sujet des représentations qu’ont les           élèves des corpus littéraires qui leur sont enseignés (Louichon et Rouxel, 2010).

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’enseignement de la littérature [3], qui s’insère           parmi les autres contenus du cours de français secondaire québécois, concerne aussi bien           le cadre historique et culturel des oeuvres choisies pour être données à lire et leur           style, souvent exemplaire (Lacelle, 2008), que le «pourquoi lire?» et le «comment lire?»,           c’est-à-dire les finalités d’un tel enseignement et les postures de lecture que les           enseignants peuvent amener leurs élèves à adopter afin de leur permettre de devenir à la           fois amateurs et connaisseurs de littérature (Richard, 2006). Ces trois éléments (corpus,           finalités et postures de lecture) ont ainsi été approfondis en vue d’être opérationnalisés           pour les besoins de notre recherche.

 2.1 Corpus, finalités et représentations de la littérature [image: Retour au plan de l'article]
5 
D’après la célèbre boutade de Barthes (1969), «[l]a littérature, c’est ce qui           s’enseigne, un point c’est tout!» (p. 64); les débats entourant la littérature à l’école           concernent en effet souvent ce qui est lu dans le cadre du cours de français. Les           questions entourant la littérature et la littérarité sont bien sûr au coeur de nombreux           débats en didactique du français (Roy, 2008; Todorov, 2007), mais ces questions se           traduisent souvent en termes de sélection et de prescription de corpus littéraires           scolaires (Louichon et Rouxel, 2010), qui, elles, reposent sur la valeur supposée           (littéraire ou didactique) de ces oeuvres.

6 
Comme le relève Dufays (2010), si la sélection d’un corpus littéraire scolaire pose           de nombreux problèmes relatifs aux choix à faire pour le constituer, la prescription de ce           corpus à l’échelle nationale pose d’autres problèmes. Au Québec, les enseignants sont           responsables de la sélection des oeuvres à faire lire à leurs élèves (MELS, 2009), ce qui           entraine des expériences littéraires très variées chez les élèves selon les choix de leurs           enseignants (Dezutter, Morissette, Bergeron et Larivière, 2005). Or, la question de la           sélection d’un corpus littéraire scolaire est polémique. Une première conception est celle           selon laquelle la transmission d’une culture commune est centrale dans l’enseignement de           la littérature. En effet, pour certains, une idéologie de conservatisme patrimonial serait           essentielle à l’éducation, les éducateurs étant responsables de la transmission du passé           (Arendt, 1972; Williams, 1966). Une deuxième conception postule plutôt que la           différenciation des corpus littéraires scolaires selon les capacités des élèves ou leurs           origines socioculturelles serait préférable, puisqu’elle représenterait une façon de           prévenir l’«homogénéisation culturelle» (Bantock, 1980, p. 52).

7 
La question des finalités poursuivies par l’enseignement de la littérature à l’école           secondaire est, elle aussi, loin de faire consensus (Canvat, 1997; Reuter, 2004; Richard,           2004). Richard (2004) identifie quatre grandes catégories de finalités à poursuivre par           l’enseignement de la littérature et la lecture de textes littéraires au secondaire. Les           finalités d’ordre psychoaffectif concernent «le plaisir et le gout de lire ainsi que la           fonction cathartique de la lecture de textes littéraires» (p. 110). Ceux qui les           préconisent misent sur l’expérience du lecteur et le plaisir qui en découlera pour           développer la motivation à lire d’autres textes, ce que Canvat (1997) appelle l’habitus du           lecteur. Les finalités d’ordre esthético-culturel «font de la classe de français un lieu           spécifique d’acquisition de connaissances sur la littérature et la lecture de textes           littéraires» (p. 119), ce que Canvat (1997) appelle les référents culturels communs. Les           finalités d’ordre cognitivo-langagier concernent principalement l’acquisition de           connaissances et de compétences linguistiques et langagières (Richard, 2004) et sont           analogues à ce que Canvat (1997) désigne comme le développement d’habiletés techniques.           Quant aux finalités d’ordres social et philosophique, elles «concernent tout ce qui touche           la formation du citoyen pensant et responsable» (p. 80): la lecture de textes littéraires           permettrait de présenter différentes visions du monde à l’élève pour l’aider à forger ses           opinions, ses valeurs et sa personnalité. Dans le cadre de cette recherche, nous avons           retenu la nomenclature de Richard (2004) pour nous référer aux différentes finalités de           l’enseignement de la littérature susceptibles d’être endossées par les élèves. En ce qui           concerne le groupe de finalités d’ordre social et philosophique, nous en faisons deux           groupes de finalités distinctes, celles visant la compréhension du monde et celles visant           la compréhension de soi, à la suite de Rouxel (1996), pour apporter cette précision à           l’analyse de nos données.

 2.2 Postures de lecture et lecture littéraire [image: Retour au plan de l'article]
8 
En plus de celles portant sur les corpus et sur les finalités, la question de la           lecture littéraire est également centrale dans les réflexions sur l’enseignement de la           littérature en didactique du français. Elle concerne les postures de lecture que les           lecteurs adoptent à la lecture de textes (Barthes, 1973; Eco, 1992; Picard, 1986;           Riffaterre, 1983), la «lecture littéraire», que nous définissons ci-après, ne convoquant           pas la ou les même(s) posture(s) que la lecture «ordinaire», qui s’y oppose. Dans le           contexte de l’enseignement de la littérature, il s’agit donc de réfléchir aux postures de           lecture adoptées par les élèves lorsqu’ils lisent des textes littéraires dans le cadre du           cours de français, ou encore aux postures que leurs enseignants souhaitent leur apprendre           à adopter.

9 
Les deux modèles de lecture littéraire qui sont aujourd’hui largement utilisés en           didactique du français définissent respectivement l’activité de lecture littéraire par un           va-et-vient dialectique entre une posture de participation et une posture de distanciation           (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005) et par la réalisation de l’activité fictionnalisante du           sujet lecteur, engendrée par la mise en oeuvre de divers mécanismes de son investissement           subjectif (Langlade, 2001; 2004; 2008).

10 
La posture de participation comporte notamment l’identification du lecteur aux           personnages, son désir de voir progresser l’intrigue et d’en connaitre la fin. Il s’agit           d’une lecture tributaire de l’émotion et de l’imagination, qui est généralement associée           au plaisir de lire (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005). La posture de distanciation, basée           sur une lecture rationnelle du texte, vise moins l’abandon à l’illusion référentielle           qu’une lecture symbolique. Cette posture permet de toucher au caractère poétique des           textes et fournit un éclairage critique qui donne accès aux contenus culturels des           oeuvres. Pour Dufays, Gemenne et Ledur, la véritable lecture littéraire ne peut se passer           de l’une ou l’autre de ces postures. Selon Langlade (2008), la lecture littéraire survient           lorsque le lecteur intègre l’univers de l’oeuvre et insère également dans celle-ci son           propre imaginaire. La lecture de l’élève, ainsi devenue lecture subjective, nourrie de ses           références culturelles (Sauvaire, 2011), lui permettrait de se représenter l’univers de           l’oeuvre de manière cohérente et d’établir les inférences nécessaires à sa compréhension           et à son interprétation du texte grâce à ses connaissances du monde (Jouve, 2004;           Langlade, 2008; Sauvaire, 2011). Cette lecture subjective se réaliserait grâce à des           mécanismes de l’activité fictionnalisante: l’activité imageante et auditive, qui procède           par des visualisations et associations d’images mentales et de sons façonnés par le           lecteur lors de la lecture du texte; l’investissement axiologique, qui survient lorsque le           lecteur confronte le contenu du texte avec son propre système de valeurs; et la production           fantasmatique, qui consiste en l’intégration de fantasmes ou de scénarios à travers           lesquels le lecteur exprime des peurs, rêves et désirs tirés de son inconscient           (Émery-Bruneau, 2010) dans l’univers fictionnel [4].

11 
Dans la présente étude, nous définissons la lecture littéraire par l’adoption des           postures de participation et de distanciation face aux textes (Dufays, Gemenne et Ledur,           2005) ainsi que par la mise en oeuvre de l’activité fictionnalisante, rendue possible par           l’investissement subjectif du lecteur dans les textes en question (Langlade 2001; 2004;           2008). Ces éléments viennent ainsi s’ajouter aux différentes finalités de l’enseignement           de la littérature et aux éléments de réflexion sur la constitution et la prescription de           corpus littéraires scolaires comme objets au sujet desquels nous souhaitons connaitre les           représentations des élèves.

 2.3 Facteurs influençant le rapport à la lecture des enfants et des         adolescents [image: Retour au plan de l'article]
12 
Les représentations des enfants et des adolescents de la lecture et de la           littérature s’inscrivent dans leur rapport à la lecture, qui englobe également, entre           autres, leurs pratiques de lecture et leurs attitudes face à la lecture, à la littérature           et aux livres. Ce rapport à la lecture (comme, plus largement, le rapport au savoir           [Charlot, 1997]) se construit, souvent très tôt dans la vie, sous l’influence de nombreux           facteurs sociaux. Le genre est souvent considéré comme le facteur principal d’influence           sur le rapport à la lecture (Baudelot, Cartier et Detrez, 1999; Dubois, Dubois et Kahn,           1992; Lebrun, 2004). Dubois, Dubois et Kahn (1992) affirment que «c’est vrai, même si ça           dérange, les filles constituent un meilleur public de lecteurs que les garçons» (p. 29),           et l’étude de Lebrun (2004) rapporte 78,0 % de participantes ayant déclaré aimer           «beaucoup» ou «moyennement» la lecture, contre 55,9 % des garçons interrogés           (p. 84).

13 
Le milieu socioculturel d’appartenance apparait comme le deuxième grand facteur           d’influence. Selon Robine (2005), une majorité des élèves français issus des «classes           culturellement défavorisées» (p. 22) ou «classes populaires» (p. 26) résisteraient à la           lecture. Beaudelot, Cartier et Detrez (1999) remarquent également que «[l]es plus diplômés           [lisent] davantage que les moins diplômés» (p. 16) et Lebrun (2004) observe que les élèves           qui lisent plus de six heures par semaine dans le cadre de leurs loisirs font généralement           partie d’une famille qui «jouit d’une certaine aisance économique» (p. 35) et où les deux           parents sont lecteurs, ce qui constitue un troisième facteur d’influence (Dubois et al., 1992; Lebrun, 2004; Nadeau, 2004; Robine,           2005).

14 
L’«exposition vivante au livre» (Dubois, Dubois et Kahn, 1992) constituerait le           quatrième des principaux facteurs d’influence. Elle consiste en la présence de livres à la           maison, surtout dans la chambre de l’enfant (Maga et Méron, 1990), que celui-ci peut           manipuler et qui sont l’objet d’interactions entre l’enfant et les autres membres de la           famille (Myre-Bisaillon, 2010; Dubois, Dubois et Kahn, 1992; Nadeau, 2004; Roberts,           Jurgens et Bruchinal, 2005). L’exposition vivante au livre inclut ainsi également le fait           de s’être fait lire des histoires régulièrement dans l’enfance, ce qui aurait un impact           positif important sur le rapport à la lecture des enfants et des adolescents (Dubois,           Dubois et Kahn, 1992; Nadeau, 2004). Ces quatre facteurs ont été pris en considération           dans le cadre de notre recherche.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Instrument de mesure [image: Retour au plan de l'article]
15 
À l’instar d’autres études sur les pratiques et sur les représentations de la           lecture et de la littérature (Baribeau, 2004; Beaudry, Vandermeerschen, Miquelon, Dubois           et Marcotte, à paraitre; De Beaudrap, Duquesne et Houssais, 2004; Ulma et Winkler, 2010),           nous avons choisi de regrouper les résultats au sujet des représentations des élèves par           profils de représentations. Pour ce faire, nous avons créé un questionnaire à énoncés en           deux étapes: la consultation d’experts de différents domaines (Presser et Blair, 1994), en           l’occurrence une spécialiste de la didactique de la lecture littéraire et un spécialiste           de l’analyse de classes latentes, sociologue de formation, et une passation de validation           par le biais d’entretiens métacognitifs (Saris et Gallhofer, 2007) auprès de six élèves de           13 à 17 ans qui ne fréquentent aucune des écoles de notre échantillon.

16 
Le questionnaire comporte a) 11 énoncés évaluant les quatre facteurs d’influence du           rapport à la lecture (genre, milieu socioculturel, habitude de lecture des parents,           exposition vivante au livre); b) huit énoncés mesurant les «représentations de la           littérature»; c) sept énoncés mesurant les «représentations de la lecture littéraire». Les           énoncés évaluant les représentations ont été élaborés à partir de notre cadre théorique et           les participants devaient indiquer s’ils adhéraient aux représentations énoncées en           encerclant «oui» ou «non» [5].

[image: Énoncés des sections 2 et 3 du questionnaire de recherche6][image: Énoncés des sections 2 et 3 du questionnaire de recherche6] Tableau 1 Énoncés des sections 2 et 3 du questionnaire de recherche [6]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 3.2 Analyse de classes latentes [image: Retour au plan de l'article]
17 
La population visée était les élèves montréalais du deuxième cycle du secondaire           scolarisés en français, langue d’enseignement. Nous avons sollicité les élèves de trente           classes de cinq écoles de la région de Montréal aux caractéristiques diversifiées: deux           écoles publiques dont les élèves suivent en majorité le programme ordinaire, une école           publique dont tous les élèves suivent le programme international (PEI) et sont soumis à un           test d’admission, un collège privé et une école publique pour élèves de 16 à 21 ans, donc           doubleurs ou raccrocheurs. Le taux de participation a été de 59,5 %, pour un total de 484           élèves participants, dont 60,3 % de filles (n=292; 39,7 % de garçons, n=192) et 66,3 %           (n=321) d’élèves ayant identifié le français comme leur langue maternelle.

18 
Les données issues des réponses fournies au questionnaire par les participants ont           été compilées et le taux d’adhésion à chaque énoncé a été calculé. Les données ont ensuite           été soumises à une analyse de classes latentes, conduite au moyen du logiciel Latent GOLD           5.0, qui s’appuie sur la méthode du maximum de vraisemblance (Vermunt et Magidson, 2005).           L’analyse de classes latentes est une méthode d’analyse statistique qui permet de           discerner des classes de participants qui présentent des profils de réponses similaires au           sein d’un échantillon hétérogène (Laska, Pasch, Lust, Story et Ehlinger, 2009). L’analyse           de classes latentes présuppose l’existence de différentes classes, ou profils, d’individus           au sein d’un groupe (Althoff, Rettew, Boomsma et Hudziak, 2009). Le regroupement des           participants en classes est fondé sur la similarité des patrons de réponses aux énoncés du           questionnaire (Oser, Hooghe et Marien, 2012).

19 
L’analyse de classes latentes est de plus en plus préférée aux autres types           d’analyse de classification en raison des nombreux avantages qu’elle présente, notamment           un plus petit taux de classements erronés et la disponibilité d’indices d’ajustement           permettant de déterminer le nombre optimal de classes pour décrire l’échantillon (Magidson           et Vermunt, 2002; Oser, Hooghe et Marien 2012). Ces indices d’ajustement comprennent le           log de vraisemblance (LL), le rapport de vraisemblance (L2), le nombre de paramètres           (Npar), les degrés de liberté (dl), la valeur p           ainsi que les critères d’information d’Akaike (CIA) et de Bayes (CIB) (Vermunt et           Magidson, 2005). Une solution optimale présente un CIA et un CIB plus faibles que les           autres solutions étudiées (Laska, Pasch, Lust, Story et Ehlinger 2009; Üstünlüoğlu et           Güngör-Culha, 2012).

20 
Nous avons testé les modèles comportant de une à sept classes, avons comparé les           indices d’ajustement et avons comparé les solutions à partir de tests de rapport de           vraisemblance obtenus par rééchantillonnage (bootstrap           likelihood ratio test) pour vérifier pour chaque solution si l’ajout d’une           classe contribuait à augmenter sa qualité d’ajustement (Nylund, Muthén et Muthén, 2007).           Le Tableau 2 présente les sept modèles testés et détaille, pour chacun, les indices qui           permettent de comparer les modèles entre eux afin de déterminer celui qui décrit le mieux           notre échantillon. La valeur de l’entropie est aussi rapportée pour chacun des modèles.           Une solution avec une entropie élevée indique une séparation plus nette entre les classes           et, par conséquent, une moindre erreur de classification. Les sept modèles testés           possèdent un degré de séparation pouvant être qualifié de moyen (Bakk, Tekle et Vermunt,           2013).

[image: Indices d’ajustement pour chacun des modèles testésNote : *Une valeur p significative indique que la solution (k) est significativement mieux ajustée aux données que celle contenant une classe en moins (k-1). CIB = Critère d’information de Bayes. CIA = Critère d’information d’Akaike.] Tableau 2 Indices d’ajustement pour chacun des modèles testés

 [Voir la liste des
            tableaux] Note : *Une valeur p significative             indique que la solution (k) est             significativement mieux ajustée aux données que celle contenant une classe en moins             (k-1). CIB = Critère d’information de Bayes.             CIA = Critère d’information d’Akaike.

21 
La solution à quatre classes a été retenue, puisqu’elle présente les valeurs CIB et           CIA les plus faibles. La valeur du CIA continue à diminuer pour les solutions à cinq et           six classes, mais le CIA tend à surestimer le nombre de classes optimal (Laska, Pasch,           Lust, Story et Ehlinger, 2009). Les tests de rapport de vraisemblance indiquent également           qu’entre les modèles comportant une à quatre classes, l’ajout d’une classe supplémentaire           améliore de façon statistiquement significative l’ajustement du modèle. Bien que les           solutions à plus de quatre classes offrent également une amélioration significative du           modèle, elles n’ont pas été retenues par souci de parcimonie (elles présentent un plus           grand nombre de paramètres (Npar) ainsi qu’un nombre moindre de degrés de liberté [dl]) et           d’interprétabilité.

22 
La solution à quatre classes offre ainsi l’équilibre souhaitable entre les           différents indices d’ajustement du modèle. De plus, elle permet de retenir le plus           d’indicateurs (14/15) comme statistiquement significatifs pour décrire les patrons de           réponse. Du point de vue didactique, chacune des autres solutions nous aurait privée de           l’éclairage de certains indicateurs pour interpréter nos données. L’indicateur qui a dû           être retiré de la solution est l’indicateur «La lecture de livres dans le cours de           français vise principalement l’amélioration de la compétence en lecture des élèves», qui           est endossé à hauteur de 84,7 % dans l’échantillon. Dans toutes les solutions, il a été           endossé par une majorité de répondants et ne variait pas significativement entre les           classes. Il a donc été retiré de l’analyse statistique des patrons de réponses. Les           données sociodémographiques qui étaient significativement associées à la probabilité           d’appartenir à une ou plusieurs classes ont été intégrées au modèle comme des prédicteurs           de la solution.

 3.3 Considérations éthiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont signé un formulaire de consentement avant de participer à cette           recherche, de même que leurs parents ou tuteurs, les informant de sa nature, de son but et           de ses modalités ainsi que de leurs droits et de ceux de leurs enfants en tant que           participants. La recherche s’est vu octroyer un certificat de déontologie par le           sous-comité à l’admission et à l’évaluation de l’unité des programmes d’études de cycles           supérieurs du Département de didactique des langues de l’Université du Québec à           Montréal.

 3.4 Limites de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Certaines limites doivent être soulignées. Cette recherche s’appuie sur un           échantillon non probabiliste et ses résultats ne sont pas généralisables à l’ensemble des           élèves du deuxième cycle du secondaire scolarisés en français langue d’enseignement. Des           biais de sélection existent aussi en raison des réalités du milieu scolaire. Dans les           écoles fréquentées par un plus grand nombre d’élèves en difficulté, moins d’enseignants           ont été disposés à nous accueillir dans leurs classes. Il est impossible d’évaluer           l’ampleur de ce biais de sélection ou d’en connaitre les causes exactes, mais il influence           certainement la surreprésentation d’élèves favorisés dans cet échantillon et, de ce fait,           la composition des profils ainsi que leur poids relatif les uns par rapport aux autres. En           outre, certains élèves (légèrement plus de garçons que de filles) ont omis de rapporter le           formulaire de consentement parental à temps pour la collecte de données. Pour cette           raison, ils n’ont pu participer à l’étude, introduisant ainsi un biais d’autosélection et           de motivation. L’inclusion de ces élèves aurait pu révéler une solution distincte ou           augmenter le poids de certains profils identifiés.

25 
Dans la mesure où les élèves ont été interrogés sur leurs représentations d’un           contenu scolaire à l’école, il est possible qu’un biais de désirabilité sociale existe           (Gaudreau, 2011).

26 
Certaines limites de notre instrument de mesure des représentations, qui n’a pas été           conçu pour mesurer toutes les représentations possibles des élèves de la littérature en           classe de français ni l’ensemble des facteurs d’influence de ces représentations, doivent           être soulignées. Entre autres, les pratiques de lecture privées des élèves et les           représentations et pratiques effectives de leurs enseignants n’ont pas fait l’objet de           cette recherche. Enfin, notre approche statistique, bien que comportant moins de limites           que d’autres méthodes d’analyse de classification, présente certaines limites inhérentes           aux méthodes quantitatives. Ici, les représentations étant prédéterminées par les énoncés           auxquels les participants doivent dire s’ils adhèrent ou non, l’univers de contenu couvert           par le questionnaire est non-exhaustif et les élèves sondés ne sont ainsi pas en mesure           d’exprimer d’autres représentations que celles que nous avons incluses au questionnaire.           De plus, pour optimiser le regroupement par profils, nous avons forcé les participants à           dire si, «oui» ou «non», ils adhéraient aux représentations figurant dans le           questionnaire, ce qui a pu les empêcher d’exprimer des nuances sur l’une ou l’autre des           représentations, par exemple un endossement partiel ou à certaines conditions.

 4. Quatre profils de représentations distincts [image: Retour au plan de l'article]
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Le Tableau 3 présente la probabilité d’appartenir à chacune des classes, à savoir la           représentation en pourcentage de chacune des classes dans notre échantillon. Ainsi, la           classe 1 regroupe 42,2 % des participants; la classe 2, 23,2 %, la classe 3, 21,5 % et la           classe 4, 13,1 %. Le Tableau 3 détaille également le pourcentage d’adhésion à chacun des           indicateurs de représentations pour les participants de chaque classe.

28 
Il est à noter que, bien que la méthode s’appelle «analyse de classes latentes» et           que les regroupements d’individus formés par cette méthode soient généralement           spontanément appelés «classes», nous utiliserons désormais le terme «profil» pour           présenter les regroupements de participants issus de l’analyse de classes latentes dans           notre recherche. En effet, dans le champ disciplinaire de la didactique, le terme «classe»           renvoie à une réalité bien précise, celle du groupe-classe, et nous souhaitons éviter           toute ambigüité.

[image: Les patrons de réponse de chacun des quatre profils] Tableau 3 Les patrons de réponse de chacun des quatre profils

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.1 Profil 1 – Une lecture scolaire assujettie (42,2 %) [image: Retour au plan de l'article]
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Malgré un intérêt relativement faible pour les textes littéraires qui leur sont           proposés à l’école, les élèves classés dans ce profil considèrent que l’enseignant est           mieux placé qu’eux-mêmes pour choisir les livres à lire dans le cadre du cours de           français. De plus, les élèves de ce profil rejettent clairement la finalité selon laquelle           les lectures scolaires viseraient à mieux se comprendre soi-même. En ce qui concerne les           représentations des postures de lecture à privilégier dans le cadre scolaire, ce profil se           distingue par la préférence accordée à la posture de distanciation et le rejet marqué de           l’activité fantasmatique et de l’identification aux personnages.

30 
Ainsi, les élèves classés dans ce profil de représentations semblent, à la fin de           leur scolarité obligatoire, globalement assujettis au discours de l’institution scolaire,           comme en témoignent leur adhésion à des finalités de l’enseignement de la littérature qui           sont scolaires et peu axées sur l’expérientiel et leur rejet de postures de lecture           personnelles et subjectives au profit de postures généralement valorisées par           l’école.
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Il n’y a pas de différence statistiquement significative entre la proportion de           chaque sexe dans ce profil. Ce qui distingue particulièrement ces élèves du reste de           l’échantillon, c’est qu’ils fréquentent en majorité une école dont l’IMSE (Indice de           milieu socioéconomique, MELS, 2011) est inférieur à cinq, donc une école           socioéconomiquement privilégiée. Ensuite, l’élève type de ce profil de représentations a           un père lecteur, ce qui le distingue de l’élève type de certains autres profils: 41,9 %           des élèves classés dans ce profil affirment voir leur père lire «souvent» à la maison           depuis l’enfance, et seulement 11,8 % d’entre eux déclarent avoir un père qui ne lit           «jamais» à la maison. Ces élèves ont également des mères lectrices: 81,3 % d’entre eux           affirment voir leur mère lire «parfois» ou «souvent» à la maison depuis l’enfance et à           peine 4,4 % d’entre eux déclarent ne «jamais» la voir lire à la maison.

 4.2 Profil 2 – Une lecture d’épanouissement culturel et personnel (23,2 %) [image: Retour au plan de l'article]
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Ce profil se distingue des autres par des représentations favorables aux corpus           scolaires: les élèves classés dans ce profil estiment en majorité que les lectures faites           dans la classe de français correspondent à leurs intérêts et une majorité encore plus           forte estime que les corpus scolaires devraient être principalement composés de classiques           de la littérature. Considérant qu’aucun des trois autres profils n’endosse à plus de 50 %           l’une ou l’autre de ces représentations, toutes deux globalement impopulaires, il s’agit           d’une caractéristique déterminante de ce profil. Les représentations des finalités de           l’enseignement de la littérature les plus endossées dans ce profil sont celles concernant           le développement d’une bonne culture générale et d’une meilleure compréhension du monde.           Cela dit, ces élèves attribuent à l’enseignement de la littérature l’ensemble des           finalités qui leur étaient présentées dans le questionnaire, même la moins populaire           d’entre elles, celle selon laquelle «la lecture de livres dans le cours de français permet           de se comprendre soi-même». L’adhésion à l’ensemble des finalités de l’enseignement de la           littérature laisse croire que les élèves classés dans ce profil attribuent une haute           valeur à l’enseignement et à l’apprentissage de ce contenu, ce qui conditionne           certainement positivement leur engagement dans leurs apprentissages (Abric, 1994) et les           rend probablement moins soumis à ce que Canvat (1997) qualifie d’instrumentalisation de           l’enseignement de la littérature, en comparaison avec les élèves classés dans les profils           qui ne reconnaissent que les finalités utilitaires de ce contenu.

33 
Les élèves classés dans ce profil de représentations semblent enthousiastes envers           la lecture scolaire dans ce qu’elle a de plus traditionnel: des enseignants qui           choisissent pour leurs élèves des classiques de la littérature dans une perspective de           développement de la culture générale et de découverte du monde. Leurs représentations très           positives de la posture de distanciation sont cohérentes avec leurs représentations de           l’enseignement de la littérature. Des représentations tout aussi positives de           l’investissement subjectif dans les lectures scolaires, cependant, trouvent écho dans une           adhésion plus marquée que celle de leurs condisciples à l’intérêt de la découverte de soi           par les lectures scolaires, et mettent en lumière le caractère diversifié et engagé des           représentations des élèves qui adhèrent à ce profil.
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L’élève type de ce profil de représentations est une fille (75,9 %) qui fréquente           une école socioéconomiquement privilégiée (IMSE < 5). À l’instar de l’élève type du           profil 1, l’élève type du profil 2 a des parents lecteurs: plus de la moitié des élèves           classés dans ce profil affirment voir leurs deux parents lire «souvent» à la maison depuis           l’enfance. Les participants classés dans le profil 2 présentent des données           sociodémographiques caractéristiques d’un niveau élevé de favorisation économique et           culturelle. En effet, l’élève type de ce profil a une bibliothèque dans sa chambre           (79,5 %) et a souvent bénéficié dans son enfance d’histoires qui lui étaient lues par son           entourage (60,4 %).

 4.3 Profil 3 – Une lecture de plaisir personnelle et subjective (21,5 %) [image: Retour au plan de l'article]
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Il s’agit du deuxième profil de représentations pour lequel les participants           accordent le plus d’intérêt aux lectures scolaires. Les participants classés dans ce           profil se distinguent cependant nettement des autres par un rejet marqué des classiques de           la littérature et, plus que tout autre profil, par une grande importance accordée à           l’autonomie des élèves dans le choix des livres: seulement 32,4 % des élèves qui endossent           ce profil croient que l’enseignant est mieux placé qu’eux-mêmes pour choisir les livres à           lire dans le cadre du cours de français, une représentation qui remporte pourtant           l’adhésion d’une majorité de participants dans l’ensemble de l’échantillon.
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Ce profil est défini par des représentations de l’enseignement de la littérature           centrées autour du gout et du plaisir de lire ainsi que par des représentations de la           lecture à l’école comme une lecture se rapprochant des lectures privées telles que           décrites par Lebrun (2004), c’est-à-dire marquées par l’investissement subjectif et la           participation. Ces caractéristiques expliquent possiblement l’intérêt plus marqué pour les           lectures scolaires chez ce profil que chez certains autres et pourraient également           influencer positivement l’engagement des élèves de ce profil envers l’apprentissage de la           littérature. 

37 
L’élève type qui endosse ce profil est un garçon: 52,4 % des participants qui           l’endossent sont des garçons, mais même si cette majorité semble mince, cette tendance est           statistiquement significative, puisque les garçons sont surreprésentés [7] dans ce profil alors qu’ils sont sous-représentés dans           l’échantillon total. Il fréquente une école socioéconomiquement défavorisée (IMSE > 5).           Comme les élèves types des profils précédents, l’élève type de ce profil a une mère qui           lit «souvent» ou «parfois». L’élève type de ce profil se distingue cependant des élèves           types des profils 1 et 2 par la fréquence à laquelle il a vu son père lire à la maison,           qui est moindre: seulement 23,3 % des participants classés dans ce profil affirment avoir           «souvent» vu leur père lire à la maison, ce qui est significativement inférieur à la           fréquence observée dans les autres profils.

 4.4 Profil 4 – Un mal nécessaire (13,1 %) [image: Retour au plan de l'article]
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Ce profil de représentations se démarque des autres par une absence quasi totale           d’intérêt pour les lectures littéraires scolaires en général (0,6 %) ainsi que pour la           lecture de classiques dans le cadre du cours de français (0,5 %). Il peut sembler           paradoxal, dans ce contexte, de constater une adhésion de 40,6 % à l’indicateur de           représentation selon lequel les enseignants sont mieux placés que les élèves pour choisir           les livres à lire dans le cadre du cours de français. Ce patron de réponses pourrait           traduire une passivité ou une résignation face aux corpus littéraires scolaires: la           volonté que l’enseignant choisisse les livres malgré un grand manque d’intérêt face aux           choix qui ont été faits par le passé et un rejet des corpus classiques, ou encore un           désintérêt quasi complet pour la lecture scolaire et, de ce fait, pour le choix des livres           à lire dans le cadre du cours de français.
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Ce profil de représentations se caractérise également par l’attribution d’une seule           finalité, utilitaire, à l’enseignement de la littérature et le rejet de presque toutes les           postures de lecture, particulièrement la distanciation. Peut-être que ces élèves sont           moins en mesure d’éprouver des plaisirs issus de cette posture, qui demande une plus           grande expertise en lecture (Dufays, 1994; Riffaterre, 1983). Ces élèves rejettent aussi           fortement (0,3%) l’activité fictionnalisante, un des mécanismes de l’investissement           subjectif, ce qui pourrait être expliqué par la disqualification traditionnelle de cette           posture de lecture dans le cadre des lectures scolaires (Daunay, 2004; Langlade, 2004). En           effet, un regard aux finalités attribuées à l’enseignement de la littérature par les           élèves classés dans ce profil permet de comprendre qu’ils ne semblent pas considérer           positivement la possibilité de s’approprier des textes littéraires proposés par l’école           pour en faire autre chose que ce qui est explicitement demandé par l’enseignant.
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L’élève type classé dans ce profil de représentations est aussi bien fille que           garçon: il n’y a pas de différence statistiquement significative entre la proportion de           chaque sexe représentée dans ce profil et la distribution échantillonnale. Du reste, les           élèves classés dans ce profil ont des caractéristiques sociodémographiques distinctives           d’une certaine précarité socioéconomique et culturelle: l’élève type de ce profil           fréquente une école socioéconomiquement défavorisée (IMSE > 5) et se démarque également           des autres par le fait d’avoir peu vu ses deux parents lire à la maison depuis l’enfance,           au contraire des élèves types des trois autres profils. L’élève type de ce profil n’a pas           ou n’a jamais eu de bibliothèque dans sa chambre et ne s’est que parfois fait lire des           histoires durant l’enfance. Ce portrait nous apparait très éloquent pour illustrer la           prégnance de certains facteurs familiaux en ce qui concerne la lecture à la maison sur les           représentations qu’ont les adolescents de la lecture à l’école.

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Tous profils confondus, une majorité des participants sondés considèrent que les           textes littéraires lus dans le cadre de la classe de français ne correspondent pas à leurs           intérêts et que l’enseignant est le mieux placé pour choisir les livres, en dépit du           faible intérêt de la majorité des élèves pour les sélections enseignantes. Cela, ainsi que           la hiérarchisation des finalités de l’enseignement de la littérature aux yeux des           participants (des finalités les plus utilitaires aux finalités les plus personnelles, qui           sont l’objet de beaucoup moins d’adhésion), traduit une représentation générale de la           littérature dans la classe de français comme un objet soumis à des contraintes et étranger           aux intérêts des élèves, au gout de lire et au regard sur soi.
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Pour deux des quatre profils (1 et 4), cette représentation de la littérature est           associée à une représentation de la lecture de textes littéraire à l’école comme étant une           lecture qui doit censurer l’investissement subjectif du lecteur. Cette représentation           contribue à faire de la lecture à l’école, pour ces élèves, une pratique de lecture           littéraire incomplète, dont une dimension est évacuée. Cependant, les élèves classés dans           les profils 2 et 3 valorisent leur investissement subjectif dans le cadre de la lecture           littéraire à l’école. Cela ne saurait être expliqué uniquement par des facteurs           d’influence personnels, familiaux et sociaux, ces deux profils (2 et 3) ayant des           caractéristiques sociodémographiques très différentes, notamment en regard au genre des           élèves et au niveau socioéconomique des écoles qu’ils fréquentent. En plus de la valeur           qu’ils accordent à l’investissement subjectif, les élèves qui adhèrent à ces deux profils           (2 et 3) présentent également des représentations de la littérature à l’école qui nous           semblent être tributaires d’une pratique de lecture scolaire plus signifiante et complète.           Ces résultats confirment l’importance, comme plusieurs chercheurs l’ont souligné en           préconisant diverses méthodes (Daunay, 2004; Jouve, 2004; Langlade, 2004; Sauvaire, 2013),           de valoriser l’investissement subjectif des élèves, dont les manifestations sont un           tremplin pour la réflexivité et la mise à distance des textes par les élèves (Langlade,           2004; Sauvaire, 2013).
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Cette recherche a permis d’identifier des profils distincts de représentations des           élèves au sujet de la littérature dans le cadre du cours de français secondaire québécois,           ce qui était son objectif principal. L’analyse de classes latentes aurait cependant pu           nous conduire au constat qu’il n’existait qu’un profil au sein de l’échantillon, qui           aurait alors été considéré homogène, ou encore que l’échantillon se constituait d’un           profil majoritaire et de quelques profils marginaux. Or, les quatre profils comportent           chacun une proportion substantielle de participants. Avant même de détailler ces profils,           les résultats montrent ainsi la diversité des représentations des élèves au sein de           l’échantillon et, plus encore, au sein de chaque école. En effet, les écoles fréquentées           par les participants, bien que très différentes les unes des autres, comptent toutes des           élèves dans chaque profil. Cette diversité des représentations des élèves de la           littérature et de la lecture littéraire à l’école témoigne bien de l’impossibilité           d’envisager l’enseignement de la littérature et de la lecture littéraire à l’école comme           un enseignement homogène. À la suite de Sauvaire (2013), nous pensons que la diversité,           tant au sein du groupe-classe que chez un individu unique selon les contextes de lecture           ou les moments de sa vie, permet de questionner et de penser l’enseignement de la lecture           littéraire «dans le sens d’une plus grande adaptation à la diversité subjective»           (p. 59).
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Les implications didactiques qui découlent de ce constat touchent notamment les           choix de corpus littéraires scolaires: les corpus littéraires scolaires devraient être           sélectionnés de manière à proposer aux élèves des lectures de textes littéraires           diversifiées, augmentant ainsi les possibilités pour chaque élève de vivre des expériences           de lecture littéraire signifiantes. Outre la fondamentale diversité des genres et des           courants littéraires, la sélection d’un corpus littéraire pour la classe de français           devrait également inclure des littératures aux formes (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012) et           aux origines (Mazauric, 2010) multiples. Nous ne préconisons cependant pas une           différenciation des corpus littéraires scolaires selon les capacités jugées plus ou moins           grandes des élèves ou leur milieu socioculturel d’appartenance. Nous croyons, à l’instar           de Dufays, Gemenne et Ledur (2005), que l’édification d’une culture commune à l’échelle           nationale est un moyen privilégié qu’a l’école d’éviter la perpétuation des distinctions           entre les «héritiers» (Bourdieu, 1964), qui ont accès aux formes de savoir les plus           valorisées, et les autres, pour qui on déciderait que les «meilleures» manifestations de           la culture ne sont pas accessibles ou importantes.
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Finalement, relevons que les deux profils de représentations présentant un           désintérêt et un désengagement envers la littérature à l’école (profil 1 «Une lecture           scolaire assujettie» et profil 4 «Un mal nécessaire») ne présentent pas de différence de           genre chez les élèves qui y adhèrent, ce qui contredit les constats de plusieurs           recherches, menées tant au Québec qu’en France, selon lesquels les garçons sont plus           nombreux que les filles à se désintéresser de la lecture à l’école (Baudelot, Cartier et           Detrez, 1999; Dubois, Dubois et Kahn, 1992; Lebrun, 2004). En revanche, les deux autres           profils (profil 2 «Une lecture d’épanouissement culturel et personnel» et profil 3 «Une           lecture de plaisir personnelle et subjective») se caractérisent par l’enthousiasme des           élèves envers les lectures scolaires, bien que celui-ci se manifeste différemment. Ces           deux profils présentent une différence significative entre les genres des participants qui           les endossent, le premier étant plus endossé par des filles et le second par des garçons.           Nous constatons ainsi que c’est le type d’enthousiasme envers la lecture scolaire, et non           le désintérêt, qui est genré. Ces résultats nous portent à penser que le discours selon           lequel les jeunes garçons n’aimeraient pas la lecture littéraire, au contraire des jeunes           filles qui en seraient friandes, gagnerait à être nuancé.



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Abric, J.-C. (1994). Pratiques sociales et représentations. Paris: Presses universitaires de France. 
 Althoff, R. R., Rettew, D. C., Boomsma, D. I. et Hudziak, J. J. (2009). Latent class analysis of the Child Behavior Checklist Obsessive-Copulsive Scale. Comprehensive Psychiatry, 50, 584-592.   DOI:10.1016/j.comppsych.2009.01.005
 Arendt, H. (1972). La crise de la culture. Paris: Gallimard. 
 Bakk, Z., Tekle, F. B., et Vermunt, J. K. (2013). Estimating the association between latent class membership and external variables using bias-adjusted three-step approaches. Sociological Methodology, 43(1), 272 311.   DOI:10.1177/0081175012470644
 Bantock, G.H. (1980). Dilemmas of the curriculum. Oxford: Martin Robertson. 
 Baribeau, C. (2004). Les profils d’adolescents lecteurs. In M. Lebrun (dir.), Les pratiques de lecture des adolescents québécois (p. 219-245). Sainte-Foy: Éditions MultiMondes. 
 Barthes, R. (1973). Le plaisir du texte. Paris: Éditions du Seuil. 
 Barthes, R. (1969). Réflexions sur un manuel. Conférence présentée à L’enseignement de la littérature. Langages nouveaux, pratiques nouvelles pour la classe de langue française, Cerisy. 
 Baudelot, C., Cartier, M. et Detrez, C. (1999). Et pourtant ils lisent... Paris: Éditions du seuil. 
 Beaudry, M.-C., Vandermeerschen, J., Miquelon, A., Dubois, J. et Marcotte, M. (À paraitre). Rapport à la lecture littéraire et à sa didactique des futurs enseignants du primaire, du secondaire et du collégial. Paris: Tréma. 
 Bourdieu, P. (1964). Les héritiers. Les étudiants et la culture. Paris: Éditions de Minuit. 
 Canvat, K. (1997). Discours normatifs et «obscur objet du désir». La Lettre de l’Association DFLM, 20, 11-13.  
 Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. Paris: Economica.  
 Daunay, B. (2004). L’infini processus de disqualification du lecteur ou contre une didactique bathmologique. In A. Rouxel et G. Langlade (dir.), Le sujet lecteur. Lecture subjective et enseignement de la littérature (p. 233-243). Rennes: Presses universitaires de Rennes.  
 De Beaudrap, A. R., Duquesne, D. et Houssais, Y. (2004). Images de la littérature et de son enseignement. Nantes: CNDP-CRDPP . 
 Deshaies, C. (2013). Fonds culturel commun et choix de corpus: un éclairage des pratiques de sélection des enseignants du collégial par la description de leurs représentations. M. A., Université du Québec à Montréal, Montréal. 
 Dezutter, O., Morissette, C., Bergeron, M. D. et Larivière, I. (2005). Quel programme de lectures pour les élèves québécois de 10 à 17 ans? Québec français, 139, 83-85.  
 Dubois, J., Dubois, R. et Kahn, M. (1992). Votre enfant deviendra-t-il lecteur? Une étude Cofremca-Savoir livre. Paris: Les Cahiers de Savoir livre. 
 Dufays, J.-L. 2010. Le corpus littéraire: analyse de quelques tensions actuelles et éclairage international. In B. Louichon et A. Rouxel (dir.) Du corpus scolaire à la bibliothèque intérieure (p. 15-24). Rennes: Presses universitaires de Rennes.  
 Dufays, J.-L. (1994). Stéréotype et lecture. Liège: Mardaga. 
 Dufays, J.-L., Gemenne, L. et Ledur, D. (2005). Pour une lecture littéraire (2e éd.). Bruxelles: De Boeck.  
 Eco, U. (1992). Les limites de l’interprétation. Paris: Grasset. 
 Émery-Bruneau, J. (2014). La littérature au secondaire québécois: conceptions d’enseignants et pratiques déclarées en classe de français. Revue de linguistique et de didactique des langues, 49, 71-91.  
 Émery-Bruneau, J. (2011). La dimension sociale du rapport à la lecture littéraire d’étudiants en enseignement: un indice du développement de l’identité professionnelle. Revue canadienne de l’éducation, 34(2), 34-52.  
 Émery-Bruneau, J. (2010). Le rapport à la lecture littéraire. Des pratiques et des conceptions de sujets-lecteurs en formation à l’enseignement du français à des intentions didactiques. Ph. D., Université Laval, Québec. 
 Falardeau, É., Simard, D., Gagné, J.-C., Côté, H., Carrier, L.-P. et Émery-Bruneau, J. (2009). Rapport à la culture et formation du sujet lecteur. In I. Delcambre, Y. Reuter et B. Daunay (dir.), Didactique du français: le socioculturel en question (p. 111-122). Villeneuve d’Ascq: Presses universitaires du Septentrion. 
 Flament, C. (1994). Structure, dynamique et transformation des représentations sociales. In J.-C. Abric (dir.), Pratiques sociales et représentations (p. 47-72). Paris: Presses universitaires de France. 
 Gaudreau, L. (2011). Guide pratique pour créer et évaluer une recherche scientifique en éducation. Montréal: Guérin. 
 Genette, G. (1997). L’oeuvre de l’art. La relation esthétique. Paris: Éditions du Seuil. 
 Jodelet, D. (2003). Les représentations sociales. Paris: Presses universitaires de France. 
 Jouve, V. (2004). La lecture comme retour sur soi: de l’intérêt pédagogique des lectures subjectives. In A. Rouxel et G. Langlade (dir.), Le sujet lecteur. Lecture subjective et enseignement de la littérature (p. 105-114). Rennes: Presses universitaires de Rennes. 
 Lacelle, N. (2008). Intervention à une table ronde intitulée: «quelle littérature au secondaire et au collégial?». Québec français, 149, 97-98. 
 Langlade, G. (2008). Activité fictionnalisante du lecteur et dispositif de l’imaginaire. In M. Roy, M. Brault et S. Brehm (2008), Formation des lecteurs. Formation de l’imaginaire (p. 45-65). Montréal: Presses de l’Université du Québec.  
 Langlade, G. (2004). Le sujet lecteur auteur de la singularité de l’oeuvre. In A. Rouxel et G. Langlade (dir.), Le sujet lecteur. Lecture subjective et enseignement de la littérature (p. 81-91). Rennes: Presses universitaires de Rennes. 
 Langlade, G. (2001). Et le sujet lecteur dans tout ça? Enjeux, 51-52, 53-62.  
 Laska, M. N., Pasch, K. E., Lust , K., Story, M. et Ehlinger, E. (2009). Latent class analysis of lifestyle characteristics and health risk behaviors among college youth. Prevention Science, 10(4), 376-386.   DOI:10.1007/s11121-009-0140-2
 Lebrun, M. (2004). Les pratiques de lecture des adolescents québécois. Sainte-Foy: Éditions MultiMondes. 
 Lebrun, M., Lacelle, N. et Boutin, J.-F. (2012). La littératie médiatique multimodale. De nouvelles approches en lecture-écriture à l’école et hors de l’école. Québec: Presses de l’Université du Québec. 
 Louichon, B. et Rouxel, A. (2010). Du corpus scolaire à la bibliothèque intérieure. Rennes: Presses universitaires de Rennes. 
 Maga, J.-J. et Méron, C. (1990). Le défi lecture. Pour une pédagogie de la lecture-écriture en projet. Lyon: Chronique Sociale. 
 Magidson, J. et Vermunt, J. K. (2002). Latent class models for clustering: A comparison with K-means. Canadian Journal of Marketing Research, 20, 37-44.  
 Mazauric, C. (2010). Une littérature en commun? Corpus prescrit et mises en frontières. In B. Louichon et A. Rouxel (dir.), Du corpus scolaire à la bibliothèque intérieure (p. 35-43). Rennes: Presses universitaires de Rennes. 
 MELS (2011). Indices de défavorisation 2010-2011. Québec. 
 MELS (2009). Programme de formation de l’école québécoise. Québec. 
 Miquelon, A. (2013). Profils de représentations des élèves du secondaire de la littérature et de la lecture littéraire en classe de français: une analyse de classes latentes. M. A., Université du Québec à Montréal, Montréal.  
 Myre-Bisaillon, J. (2010). Évaluation des impacts du PAÉLÉ dans les milieux défavorisés. Rapport scientifique intégral. Québec, Action concertée FRQSC. 
 Nadeau, M. (2004). La lecture chez les adolescents et les adolescentes vue par les parents. In M. Lebrun (dir.), Les pratiques de lecture des adolescents québécois (p. 193-218). Sainte-Foy: Éditions MultiMondes. 
 Nylund, K. L., Muthén, M., and Muthén, B.O. (2007). Deciding on the number of classes in latent class analysis and growth mixture modeling: A Monte Carlo simulation study. Structural Equation Modeling, 14(4), 535-569.  DOI:10.1080/10705510701575396
 Oser, J., Hooghe, M. et Marien, S. (2012). Is Online Participation Distinct from Offline Participation? A Latent Class Analysis of Participation Types and Their Stratification. Political Reasearch Quarterly, 65(4), 1-11.  
 Picard, M. (1986). La lecture comme jeu. Paris: Les éditions de Minuit. 
 Presser, S. et Blair, J. (1994). Survey Pretesting: Do Different Methods Produce Different Results? Sociological Methodology, 24, 73-104.   DOI:10.2307/270979
 Reuter, Y. (2004). Les «vertus» d’un retour sur la didactique de la littérature. In K. Canvat, M. Monballin et M. van der Brempt (dir.), Convergences aventureuses: Littérature, langue, didactique (p. 240-251). Namur: Presses universitaires de Namur. 
 Richard, S. (2006). Former un sujet-lecteur au secondaire. Québec français, 143, 76-77. 
 Richard, S. (2004). Finalités de l’enseignement de la littérature et de la lecture de textes littéraires au secondaire. Ph. D., Université Laval, Sainte-Foy.  
 Riffaterre, M. (1983). Sémiotique de la poésie. Paris: Éditions du Seuil. 
 Riffaterre, M. (1979). La production du texte. Paris: Éditions du Seuil. 
 Roberts, J., Jergens, J. et Burchinal, M. (2005). The role of home literacy practices in preschool children’s language and emergent literacy skills. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 48, 345-359.  DOI:10.1044/1092-4388(2005/024)
 Robine, N. (2005). Les obstacles à la lecture des jeunes en milieu populaire. Conférence présentée à Littérature et pratiques d’enseignement-apprentissage: difficultés et résistances, Aix-en-Provence. 
 Rouxel, A. (2010). Usure et renouvellement des corpus: l’école comme instance de classicisation. In B. Louichon et A. Rouxel (dir.), Du corpus scolaire à la bibliothèque intérieure (p. 244). Rennes: Presses universitaires de Rennes.  
 Rouxel, A. (1999). Lecture privée, lecture scolaire, frontières mentales, frontières réelles. In P. Demougin et J.-F. Massol (dir.), Lecture privée et lecture scolaire. La question de la littérature à l’école (p. 103-113). Grenoble: Centre régional de documentation pédagogique de l’académie de Grenoble. 
 Rouxel, A. (1996). Enseigner la lecture littéraire. Rennes: Presses universitaires de Rennes. 
 Roy, M. (2008). Culture littéraire et fictionnaire de lecteurs. In M. Roy, M. Brault et S. Brehm (2008), Formation des lecteurs. Formation de l’imaginaire (p. 17-30). Montréal: Presses de l’Université du Québec.  
 Saris, W. E. et Gallhofer, I. N. (2007). Design, evaluation, and analysis of questionnaires for survey research. Hoboken: John Wiley & Sons.  DOI:10.1002/9780470165195
 Sauvaire, M. (2013). Diversité des lectures littéraires. Comment former des sujets lecteurs divers? Ph. D., Université Laval, Québec et Université de Toulouse Le Mirail, Toulouse. 
 Sauvaire, M. (2011). Traces et tracées des diversités culturelles dans les textes de lecteurs. In C. Mazauric, M.-J. Fourtanier et G. Langlade (dir.), Le texte du lecteur (p. 277-288). Bruxelles: Peter Lang. 
 Todorov, T. (2007). La littérature en péril. Paris: Flammarion. 
 Üstünlüoğlu, E., et Güngör-Culha, D. (2012). Investigating student evaluation of teachers by using latent class analysis: A case study at a tertiary level. International Journal of Education, 4(3), 147-159.  
 Ulma, D. et Winkler, I. (2010). L’enquête IMEN-Littérature: vers une comparaison franco-allemande du rapport des futurs enseignants au canon littéraire. Nouveaux Cahiers d’Allemand, 28(1), 19-46. 
 Vermunt, J. K. et Magidson, J. (2005). Latent GOLD 4.0 user’s guide. Belmont: Statistical Innovations. 
 Williams, R. (1966). Culture and Society, 1780-1950. New York: Harper and Row. 


Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Ce texte adopte l’orthographe rectifiée.
[2] En italique dans le texte.
[3] Par littérature, concept difficile à définir s’il en est un, on entend, dans cet           article, l’ensemble des textes littéraires (par opposition à courants) susceptibles de           créer chez le lecteur une charge émotionnelle (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005), du           dépaysement (Riffaterre, 1979), de la jouissance (Barthes, 1973) ou une satisfaction           esthétique (Genette, 1997).
[4] La liste des mécanismes de l’activité fictionnalisante cités par Langlade (2001;           2004; 2008) inclut aussi la réaction esthétique, que nous incluons pour notre part dans la           posture de distanciation (Dufays, Gemenne et Ledur., 2005) pour des raisons que nous           explicitons dans Miquelon (2013).
[5] Il était indiqué dans les consignes du questionnaire et il a été répété de vive voix           dans chaque classe que «[s]i ton opinion est partagée, tu dois dire si elle penche plus du           côté du oui ou du côté du non. Tu ne peux pas encercler les deux».
[6] La différence dans la formulation des énoncés concernant les mécanismes de           l’investissement subjectif par rapport à ceux concernant les postures de participation et           de distanciation a été introduite à la suite de la validation par entretiens           métacognitifs, afin d’assurer que la teneur de ces énoncés soit bien comprise par les           participants et d’augmenter le caractère discriminant de ces énoncés.
[7] Valeur RSA (résidus standardisés ajustés) de 2,9. Les valeurs RSA au-delà de |2| ont           toujours une valeur p < 0,05.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Denis Simard, professeur à l’Université Laval, propose une série d’entretiens avec Antoine Baby, un chercheur désormais à la retraite pour qui «la réflexion et la pratique éducatives ne doivent jamais être séparées de l’analyse culturelle, sociale et politique» (p. XIII). La prise en compte de cette perspective permettrait au système d’éducation québécois d’offrir à tous les élèves les moyens d’apprendre «de sorte qu’il ne resterait d’élèves en difficulté que ceux qui souffrent de handicaps physiques ou psychologiques» (p. 51). Baby souhaite ainsi que «l’école pour tous», celle décrite dans le rapport Parent, devienne «l’école de tous» (p. 102). Ce sociologue de formation assume pleinement le caractère utopique de cette proposition en citant dès le début de l’ouvrage l’écrivain uruguayen Eduardo Galeano, qui a déjà affirmé que l’utopie sert à avancer.

2 
Durant ces entretiens, Antoine Baby reproche entre autres aux sciences de l’éducation leur pédagogisme, au sens où elles orientent leurs recherches vers «l’analyse des difficultés scolaires ou les troubles d’apprentissage en mettant à l’avant-plan des facteurs affectifs, comportementaux, intellectuels, neurocognitifs ou encore des facteurs d’ordre psychopédagogique» (p. 28). De plus, elles font preuve d’une insistance démesurée sur «l’aspect technique du métier au détriment de la formation dans la ou les disciplines enseignées» (p. 31). Penser l’école exige de dépasser ces variables psychopédagogiques pour l’appréhender dans son contexte social. Dans cette optique, le chercheur voit l’entrée à l’école comme une émigration, c’est-à-dire «un processus social qui consiste de passer d’une petite société familière, la famille, à une très grosse société étrangère, voire hostile, complexe et intimidante» (p. 32). Il importe ainsi d’implanter des mesures de familiarisation comme les centres de la petite enfance ou la maternelle quatre ans à temps plein dans certains milieux défavorisés pour faciliter l’arrivée à l’école.

3 
Critique impitoyable du renouveau pédagogique des années 2000, Baby accuse l’approche par compétences et la culture entrepreneuriale de transformer l’école en «manufacture de main-d’oeuvre» (p. 64) et de promouvoir une conception utilitariste de l’éducation associée au néolibéralisme. Pour bâtir une école émancipatrice et commune, le gouvernement du Québec doit recentrer la mission de celle-ci vers la transmission d’«une formation générale humaniste inspirée des Lumières […], affranchie de tout déterminant utilitaire immédiat» (p. 67) et il doit éliminer les subventions aux écoles privées pour mettre fin à la logique de concurrence qui force l’école publique «à se prostituer pour rivaliser avec l’école privée, et ce, au détriment des élèves pour qui les études sont plus difficiles» (p. 73). Dans cet ordre d’idées, les enseignants ne doivent pas devenir des didacticiens experts ni des techniciens de l’éducation, mais plutôt des maîtres d’humanité. Le sociologue récuse ce qu’il nomme l’approche technicienne qui sévit dans le système scolaire en affirmant que l’éducation ne constitue pas «tant une science qu’un art» (p. 140).
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4 
Se voulant d’abord une synthèse réunissant les principales idées énoncées par Antoine Baby durant sa carrière, ce livre démontre sa pertinence en permettant également à Denis Simard de mettre de l’avant une série de six thématiques concernant l’éducation, qui vise autant l’étude de ce champ disciplinaire par les sciences sociales que l’avis personnel de Baby sur la dernière réforme scolaire du Québec. Ainsi, plutôt que des entretiens axés sur l’actualité de l’éducation, ce livre constitue une réflexion sur l’évolution du système éducatif québécois depuis le rapport Parent qui recourt aux concepts récurrents des travaux du sociologue comme grille d’analyse.

5 
Comme Denis Simard connaît bien la carrière académique d’Antoine Baby, il inclut, durant tous les entretiens, de nombreuses références à deux publications précédentes du chercheur: «Pédagogie des poqués» (2005) et «Qui a eu cette idée folle? — Essais sur l’éducation scolaire» (2013). La première publication renvoie à des éléments de la théorie sociologique de l’adaptation scolaire de Baby selon laquelle il incombe à l’école de s’adapter à certains élèves, et non l’inverse. Cet ouvrage se voit davantage mentionné que réellement analysé par Baby dans les entretiens. Les lecteurs intéressés par le sujet devront retourner à la publication originale pour mieux connaître la théorie. Ici, ils n’en obtiennent qu’un résumé. La deuxième publication mentionnée par Baby lui sert à promouvoir son approche, ce qu’il appelle «la face cachée de la lune» (p. 30), qui s’avère un point de vue différent pour observer les réalités de l’école: celui de la sociologie critique. Grâce à la sociologie critique, Baby trouve l’ancrage théorique lui permettant de formuler sa comparaison entre l’entrée d’un jeune à l’école et un processus d’émigration. Malgré tout, une lecture de ces publications ne constitue pas un prérequis à la compréhension des entretiens, mais nous la recommandons aux lecteurs intéressés à mieux connaître la pensée de Baby, qui, dû au format du livre, se retrouve parfois survolée.

6 
L’espoir de faire avancer le monde scolaire dans le sens de l’émancipation des élèves les plus démunis ressort régulièrement des propos du sociologue de l’éducation. Celui-ci ne cache pas souhaiter distiller un certain nombre d’utopies en éducation, notamment celle consistant à faire partager par tous les citoyens, peu importe leurs conditions sociales, le goût d’apprendre tout au long de la vie. Antoine Baby désire partager un idéal de l’éducation et se met à la tâche sans demi-mesure, tout en reconnaissant que ses idées n’obtiendront pas de consensus dans la communauté académique. Certains lecteurs pourraient d’ailleurs être déconcertés par le ton acerbe du chercheur quant à la dernière réforme de l’éducation, celle-ci constituant depuis plus d’une décennie le paradigme du système éducatif québécois. Comme cet ouvrage ne constitue pas un essai, les lecteurs doivent considérer ces propos comme relevant de l’opinion, et garder à l’esprit que Baby reconnaît lui-même que le sociologue laisse parfois la place au militant engagé. Les deux ouvrages mentionnés précédemment constituent des documents plus proches du livre scientifique classique que celui-ci. Néanmoins, il ne s’avère pas nécessaire d’adhérer aux idées du sociologue pour reconnaître la pertinence du débat quant à la place actuelle du néolibéralisme en éducation.

7 
En conclusion, cette synthèse de la carrière d’Antoine Baby s’adresse aux étudiants du premier cycle en éducation ou aux chercheurs universitaires de ce champ disciplinaire qui veulent s’initier à la pensée d’un sociologue de l’éducation, une perspective complémentaire à l’approche psychopédagogique, mais qui demeure peu employée. Les propos de Baby intéresseront particulièrement les chercheurs qui étudient les diverses réformes de l’éducation et les inégalités sociales, mais sans s’y restreindre. Sa connaissance du rapport Parent, sa culture générale et son souci de justice sociale ne devraient pas laisser indifférents.
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1 
Ce collectif de textes annonce par son titre l’apport et la place des sciences sociales et des théories critiques dans la formation à l’enseignement, et soulève la question de la prise en charge par les programmes actuels de l’essentiel pôle culturel de l’activité enseignante. Les propositions contenues dans cet ouvrage vont toutefois bien au-delà de la formation initiale en enseignement en souhaitant «une formation et une école qui, bénéficiant de l’apport culturel, moral, éthique et humain de la philosophie et des sciences sociales, ne se privent plus des fondements d’une pensée critique vouée à l’émancipation des individus et de la société par l’éducation» (p. 14).

2 
Les huit chapitres du collectif sont également partagés en deux parties — «Critiques de la formation et de la profession enseignante» et «Traditions et théories critiques en éducation» — précédées d’une introduction. Dans celle-ci, les directeurs de l’ouvrage tracent d’abord le chemin ayant mené au rétrécissement de l’espace consacré aux sciences sociales, à la philosophie et aux théories critiques dans la formation à l’enseignement et l’éducation en général, et commencent à en argumenter l’importance. Robichaud propose ensuite au premier chapitre une lecture habermassienne de la diminution de la place des sciences sociales dans les programmes de formation initiale à l’enseignement préscolaire et primaire. Dans le second chapitre, Morales Perlaza défend la pertinence de l’éducation comparée dans le développement d’une pensée critique chez les enseignants en formation, et l’expose comme un outil pouvant leur permettre de mieux appréhender les enjeux éducatifs qui les attendent. Tardif établit au troisième chapitre la persistance au Québec de liens forts entre inégalités sociales, inégalités scolaires et inégalités au sein de la profession enseignante, en les mettant en parallèle à travers trois époques. À l’instar de Morales Perlaza, il estime que la compréhension de ces inégalités par les jeunes enseignants peut les aider à naviguer dans la difficile réalité. Au quatrième chapitre, Schwimmer expose son analyse sémiotique du concept phare de «praticien réflexif», analyse l’ayant conduite à la thèse d’une mythologisation de ce concept ayant comme effet son encarcanement dans «une image de la bonne pratique», et risquant de restreindre «la dimension intuitive de la pratique réflexive», de «bloquer ses possibilités émancipatrices» (p. 105). Au cinquième chapitre, Simard réitère l’importance de la dimension culturelle de la profession enseignante, déplore la disparition de savoirs et disciplines qui pourraient appuyer les maîtres en formation en ce sens, et suggère une démarche et des outils pour un enseignement de la philosophie dans les programmes de formation à l’enseignement. Dans le sixième chapitre, LeVasseur défend l’idée qu’il faille émanciper la critique, telle qu’enseignée aux élèves à l’heure actuelle, de la subjectivité vidée de fondements sur laquelle elle s’appuie, et critique par ailleurs l’idée d’émancipation telle qu’aujourd’hui véhiculée dans les écoles comme étant une fausse liberté. Au septième chapitre, Jeffrey nuance le courant anglo-saxon du critical thinking et plaide pour ajouter aux méthodes et démarches cognitives sur lesquelles il repose la connaissance des grandes traditions sociales et critiques ainsi que la connaissance de soi couplée à l’autodiscipline, sans lesquelles la pensée critique ne saurait être impulsée. Au huitième et dernier chapitre, Corcuff apporte, en confrontant et discutant les théories de philosophes et sociologues, une réflexion sur les rapports entre critique et émancipation, et tente de les réconcilier non pas par l’atteinte d’une synthèse à la Hegel, mais bien par une pensée «dans les antinomies» (p. 211), comme le suggère Proudhon.
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3 
Ce collectif d’écrits offre des textes variés en nature, en niveaux de théorisation, en ton, bref, une lecture «buffet» où chacun — formateurs universitaires, concepteurs de programmes, enseignants futurs ou actuels, penseurs, sociologues et philosophes de l’éducation — trouvera matière à réflexion, à argumentation, à débat. Ceci étant dit, malgré des positions pouvant parfois sinon s’opposer, se complémenter ou se distinguer d’un chapitre à l’autre, le livre demeure orienté. Au-delà des faits, résultats et propositions théoriques qu’il présente, il se montre en effet bien ficelé autour de croyances quant à l’ordre établi et à la nécessité de le mettre à distance, de le questionner, d’apprendre à penser par soi-même: une invitation donc au développement de la pensée critique, transcendée par une visée d’émancipation individuelle et collective.

4 
En ce sens, une faiblesse à souligner serait sans doute celle d’avoir orienté le lecteur, par le titre, sur la piste de la formation à l’enseignement, alors que l’intitulé aurait eu avantage à évoquer plus vaste, voire à mieux traduire la réelle thèse traversant l’ensemble des chapitres, soit cette finalité éducative de développer un esprit critique chez l’individu en s’appuyant sur des savoirs issus des traditions sociales, philosophiques et critiques. Invariablement, en raison de ce qui est annoncé, on cherche à lier les textes à la formation des enseignants, lien qui, s’il apparaît tout de même évident dans plusieurs chapitres, demeure périphérique ou carrément laissé au lecteur dans d’autres. Cette distraction qui coûte peut-être une part de lectorat aux auteurs est fâcheuse puisque le livre recèle tellement plus que ce que le titre laisse présager, et ce qu’il dévoile, cette question de la place de la pensée critique dans l’éducation, voire dans le monde actuel, est d’un intérêt et d’une pertinence indéniables.

5 
Cette pertinence s’avère d’ailleurs selon nous la plus grande force et l’utilité première de l’ouvrage. Peut-être est-ce en partie parce que nous nous accordons avec la thèse et l’orientation du livre, mais le point de vue défendu, ce qui est évoqué à travers les chapitres, mérite à notre sens de l’être. Ces questions doivent être posées et si les auteurs les soulèvent parfois sur un ton éditorialiste et critique auquel la documentation scientifique ne nous habitue pas, ce ton n’en demeure pas moins juste et conséquent à l’importance des problématiques en jeu. Que souhaitons-nous offrir aux jeunes enseignants comme outils, comme réflexivité, comme connaissance du monde dans lequel ils seront appelés à remplir leur importante fonction de «passeurs culturels»? Par quels enseignants et quel enseignement exigeons-nous que les élèves soient accompagnés? Quelles finalités voulons-nous donner au système éducatif? Nous contenterons-nous de «fonctionnaliser» l’éducation et l’enseignement en occultant ce qui n’apparaît ni utile ni fertile à court terme, en n’axant que sur l’obtention de résultats immédiats? Ou parierons-nous plutôt sur le développement, le déploiement et l’usage d’un esprit critique qui prend plus de temps à mûrir, mais qui se veut plein de promesses? Simard évoque, dans son texte, le vers de Malherbe «les fruits ne passeront pas la promesse des fleurs» (p. 128) afin d’illustrer le constat que le souhait de former des professionnels cultivés ne s’est pas réellement concrétisé. Nous usons à notre tour de ce vers en faisant ressortir une question émanant de l’ensemble du livre: souhaitons-nous, en tant que société, seulement voir des fleurs, ou avons-nous aussi la patience de laisser venir à point des fruits?

6 
Toutes ces interrogations portées par le collectif sont à notre sens d’une actualité criante. Alors que Tardif attire notre attention sur la «détérioration grandissante des conditions d’enseignement et d’apprentissage au sein de l’école québécoise» (p. 99), qui à elle seule pourrait justifier l’urgence des questionnements et l’injonction au changement avancées par l’ouvrage, Robichaud infère qu’en fin de compte, en choisissant d’évacuer de la formation à l’enseignement et de l’éducation ce qui pourrait permettre le développement d’esprits critiques (les savoirs et méthodes issus des sciences sociales, de la philosophie et des théories critiques), «ce sont [les enfants et les élèves] que nous jugeons indignes d’enseignants et d’enseignantes formés à la pensée critique» (p. 44). Et si nous considérons ainsi indignes les élèves, n’est-ce pas nous tous, en tant que société, que nous estimons aussi indignes?
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~ Se situer et sorienter selon les placements et déplacements des adversaires pour optimiser
son action défensive.

~_Connaitre les régles pour éviter de commettre des fautes.

Attitudes:

- Accepter les décisions de larbitre sans faire de remarques.
~ Assurer les différents roles proposés et assignés.
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Habiletes motrices:
Point de vue de Ia circulation des joueurs:

~ En attaque placée: organiser ses déplacements a la périphérie ou
dans les couloirs de Jeu direct pour tirer seul sans opposition.
~ En contre-attaque: utiiser un échange de ballon pour démarrer
Taction; sengager rapidement dans les couloirs de jeu direct pour
prendre de Favance sur le replacement défensi.
~ Dans le jeu de transition: choisir devant I'altemative jeu en appui
ou Jeu de soutien pour faire progresser le ballon vers la cible ou
conserver le ballon dans son équipe.
Point de vue des actions sur le ballon:

~ Porteur du ballon: choisir dans Ialtenative passe et va ou passe et
suit pour proposer une solution a son partenaire; lancer iong ou
échanger dans un espace proche pour provoquer un déséquilibre
dans la défense adverse.

~ Pour le tireur: maintenir une posture équilibrée dans le tir en
foulée ou a Famet pour atteindre la cible avec un maximum de
réussite.

Connaissances:

~ Pour les joueurs: utiliser les résultats des observateurs pour réguler
les comportements individuels ou collectifs.

~ Pour les observateurs: utiliser des repéres topologiques pour
observer le fond de jeu d'une équipe ou d'un joueur.

Habiletés méthodologiques:

~ Utiliser des criteres d'observation pour recueillr des informations
sur un joueur ou une équipe.

Attitudes:

~ Pour Tarbitre: connaitre le réglement pour prendre part a
Tarbitrage.

~ Pour les joueurs: accepter les regles et le reglement de jeu fixés
par Fenseignant, accepter d'étre remplacant, accepter les décisions
des arbitres pour permettre le bon déroulement de la legon.

~ Tenir un dossier -Basket- pour collecter des informations
individuelles.
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