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ANALYSE DIDACTIQUE CLINIQUE DE L 'ACTIVITE DECISIONNELLE DE DEUX ENSEIGNANTES
EN EDUCATION PHYSIQUE ET SPORTIVE (EPS) :L'ECLAIRAGE DU CONCEPT DE MILIEU
Marie-France CARNUS
GRIDIFE — ERT 64 - IUFM Midi-Pyrénées.
DIDIST - CREFI-T — EA 799, Toulouse 3.

Résume : Cet article a pour objet de présenter étnede transpositive centrée sur I'analyse
didactique clinique de pratiques d’enseignants dERn cours de gymnastique. Nous
exposons dans un premier temps les options corelgsuet méthodologiques, et plus
particulierement I'importation du concept évoluté « milieu » initialement introduit par
Brousseau dans la théorie des situations, et péépisis tardivement comme « le systeme
antagoniste du systeme enseigné » (1986). Cettertiatipn entraine un certain nombre
d’adaptations qui se sont avérées nécessaires gardede la particularité disciplinaire
d’'une part et, d'autre part, de la spécificité dpsestions de recherche centrées sur I'activité
décisionnelle du sujet - enseignant. Dans un sedentgbs, nous mettons en discussion de
maniere empirique les considérations précédentesnayen d’extraits de corpus issus de
deux études de cas : I'une en collaboration avee enseignante débutante et l'autre avec
une enseignante expérimentée. Nous montrerons @nleconcept de milieu « revisité »
permet de rendre compte des écarts entre intergioécision chez ces enseignantes ainsi
que des effets de ces écarts sur les contenugyagsei

Mots clés :didactique clinique de 'EPS, milieu didactique,ugdtion Physique et Sportive,
intention, décision.

Introduction

Les travaux que notre équipe mene au sein du Diljl$iiversité Toulouse 3) nous ont
progressivement conduits a construire un cadreitié qui tente d’articuler les dimensions
didactique et cliniqgue pour l'analyse des pratiqdénseignement-apprentissage en EPS.
Cette orientation entraine de fait une double aigik épistémologique : celle d'une part lie a
'importation de concepts et notions issus d’autdedactiques et, d’autre part, celle de
revisiter ces concepts et notions a la lumiérepdésupposés inhérents a la recherche clinique
d’orientation psychanalytique. Dans cet articleysxonettons en discussion la pertinence du
recours au concept de milieu pour I'analyse didaeticlinique de I'activité décisionnelle de
deux enseignantes d’EPS : I'une expérimentée etréadébutant dans le métier. A partir de
résultats de recherches antérieures portant guotessus décisionnel de I'enseignant d’EPS,
nous focalisons I'analyse sur la question des g@artre les intentions relatives aux contenus
a enseigner et les décisions prises dans l'inferadiou émergent les contenus effectivement
enseignés. En prenant en compte la singularitésdgess observés et les particularités des
contextes d’enseignement en EPS, nous éprouvomsréetére générique du concept de
milieu afin de décrire et comprendre, chez les dengeignantes, des régularités et des
différences dans le passage des contenus a ensaigneontenus réellement enseignés.

1. Présentation des travaux, problématique, emprumstconceptuels et méthodologiques
1.1. Une recherche en didactique clinique de 'EPS

L’approche ternairfecaractéristique du didactique a pour particulagiééquestionner
la spécificité des contenus disciplinaires au régdes conditions de leur transmission-

1 « La relation didactique est constituée de I'ertslerdes échanges entre les éléves, le savoipediesseur. Il
s’agit d'une relation ternaire » (Jonnaert, P., d&rBorght, C. 1999, p. 178)



appropriation. En Education Physique et SportivieSE discipline scolaire, les contenus sont
transposés des pratigues sociales de références -Adavités Physiques Sportives et
Artistiques (APSA) — ayant chacune leur propredagi leurs évolutions et leurs enjeux de
formation. Par ailleurs, I'environnement didactigde 'EPS comporte des particularités
(lieux et espaces mouvants et spacieux, découpageotel spécifique et contraignant,
pratiques extra scolaires des éleves, etc.) qaimésir le fonctionnement didactique (Amade-
Escot, 2005). Il en résulte une inéluctable distagmtre les pratiques sociales et les pratiques
scolaires qui interroge le processus de transpaogitidactique a différents niveaux. Du savoir
a enseigner, au savoir effectivement enseigné jasavoir appris, les écarts constatés, en
termes de remaniements, témoignent d’'une complexiééseules les contraintes externes au
systéme enseignant et/ou enseigné ne peuvent ggpbg permettre de comprendre.

C’est cette complexité que nous cherchons a appdénex différents niveaux de la
« chaine transpositive ». Les recherches menée$Hupripe de recherche en Didactique
Clinique de I'E.P.S. (EDIC) mettent en avant lewites des cadres et théories didactiques
classiques pour rendre compte de certains phéna@melagifs a la transmission-appropriation
de savoirs. Aux influences extérieures agissantlsusystéme didactique, s’ajoutent des
facteurs internes, inhérents aux logiques épistéesiqpropres des sujets engagés dans une
relation asymétrique qui n'a de sens et de légiéigue par la médiation des savoirs qu’elle
autorise et parfois qu’elle entrave. Nous entrdnssadans un domaine d’investigation plus
intime prenant en compte la singularité des sujetss leurs rapports aux savoirs. C'est ce
parti pris, cette volonté de redonner aux sujeteigmants et apprenants une place centrale
dans la relation didactique qui caractérise la dsian clinique des travaux de notre équipe
(Terrisse, Carnus, a paraitre).

Cette dimension a pour conséquence directe detix der 'ombre » l'activité des
protagonistes du systeme didactique, I'enseignaidseéleves dans leur singularité, en tant
que sujets « entierement engagés » dans I'actesalgmement-apprentissage, avec ce qu'ils
sont et ce gu’ils savent. L'approche clinique cotation psychanalytique en didactique se
caractérise par un intérét pour « le sujet singulens sa dynamique a la fois psychique et
sociale » (Beillerot, Blanchard-Laville, Moscon896), des études « au cas par cas, au un par
un » (Terrisse, 2000), ainsi que la prise en coragteori du point de vue du sujet (Carnus,
2004). Ce positionnement, en rupture avec l'idém dujet générique, épistémique, est alors
de nature a questionner et orienter les choix quneés et méthodologiques des recherches
engagees.

Postuler pour la singularité du sujet enseignanie ainettre au coeur des analyses
didactiques améne le chercheur a se questionneuraditine théorie du sujet en didactique :
un sujet singulier du fait de son histoire perstlieneun sujet assujetti dans et par les
institutions traversées, un sujet également din@mment entre ce qu'il dit qu'il fait et ce
qu'il fait, ce qu’il faut qu’il fasse et ce gu’ilenpeut s’empécher de faire (Carnus, 2004).
Ainsi, ce troisieme présupposé integre la dimensierfinconscient, source de nombreuses
divisions chez le sujet enseignant. Cette « hypatfieeudienne » (Sauret, 2000) permet, entre
autre, d’éclairer la part d’insu dont nous avornsdamnaintes reprises le constat — notamment
dans le remaniement des contenus d’enseignememu&&003).

Ainsi, a l'interface de la didactique et de la e — telle que nous I'avons définie —
tout enseignement-apprentissage peut étre repems ld cadre d’'un « modeéle didactique
systémique » (Astolfi, Develay, 1989) articulantoisr logiques distinctes mais
interdépendantes : celle de la discipline a enseigai ne peut échapper a une transposition
permettant a I'éleve I'accés a un savoir sociglisélle du sujet apprenant construisant ses
savoirs activement; celle enfin du sujet enseignpermettant et/ou facilitant cette
construction en prenant un certain nombre de d#tgsau regard d’'un « réseau d’intentions »
complexes parmi lesquelles «lintentio » qui reevaux orientations définies dans les



programmes scolaires (Portugais, 1999). Nos tragauocalisent sur I'activité décisionnelle
de I'enseignant et plus particulierement sur l'iifgzation, la mesure et la conscience chez
les enseignants des écarts entre les intentioasviesd aux savoirs a enseigner et les décisions
d’ou émergent les savoirs « réellement » enseignés.

1.2. Emprunts conceptuels et méthodologiques

Figurent parmi les principaux concepts organisatele ces travaux et outils d’analyse des
pratigues enseignantes, le plus souvent empruntés @didactique des mathématiques,
transposeés et revisités dans le champ de la digecttlinique de 'EPS : la transposition

didactique et le milieu.

1.2.1. Latransposition didactiqgue questionnée

Nos travaux interrogent la transposition didactigueterne » (Chevallard, 1985), c’est a dire
« la part du processus de transposition qui aduviams le systeme didactique grace aux
transactions entre le systéme enseignant, le sgs@diant et le systeme d’objets a
enseigner et a étudier/apprendre » (Mercier, 2098)s nous centrons plus particulierement
sur «le passage d'un contenu de savoir préciseavension didactique de cet objet de
savoir » (Verret, 1975 ; Chevallard, 1985). Cetieage de la transposition est « tout
particulierement 'affaire de I'enseignant » (Bii991). En effet, « un contenu de savoir ayant
été désigné comme savoir a enseigner subit désulergnsemble de transformations
adaptatives qui vont le rendre apte a prendre pizmreni les objets d’enseignement »
(Chevallard, 1985).

Importée dans le champ de la didactique cliniquBEdeS (figure 1), cette partie du processus
de transposition est revisitée d’'une part par ilsepen compte de la spécificité disciplinaire et,
d’autre part, par l'intégration de la dimension glyet. Le savoir a enseigner qui renvoie a
I'intention didactique reléve de plusieurs influeac(Martinand, 200P) qui sont autant de
références(Terrisse, 2001) pour le sujet enseignant. Noastiflons au moins trois sources
différentes dans ces influences (Carnus, 2004grrie, liée a I'expérience et a I'expertise de
'enseignant ; institutionnelle relative aux prograes et a leur interprétation par
I'enseignant ; sociale au regard de la pratique sociale daeéée, sa représentativité, son
caractére plus ou moins scolarisable, son utilééye, son évolution, etc. C’est donc au
carrefour de ces influences que s’élabore I'intentlidactique relative au savoir a enseigner
(1). On comprend mieux alors d’'une part, les valitéb intra et inter individuelle dans les
intentions didactiques qui orientent ensuite lesigi@ns interactives d’ou émerge le savoir
enseigné (2). Toutefois, le savoir appris relevelalaécision de I'apprenant (3). Cette
tentative de schématisation permet nous semblel¢-idépasser une vision linéaire de la
transposition didactique et met au centre de ldlproatique la question des écarts. Les
travaux que nous présentons ici se focalisent aumésure et la conscience chez les
enseignants des écarts entre savoir a enseigsavat enseigné.

2 D’oul I'expression « composition sous influenceMattinand, 2001)

3 Portugais (1998) opére une distinction entre ¢diitio » (le projet social d’enseignement carasééri les
objets de savoir et leur sens), I'intentionnalltétention privée de I'enseignant qui met en mardds positions
intentionnelles) et les intentions didactiques sprit mises en jeu dans une situation donnée paemaéer un
bon fonctionnement des problemes a résoudre.



Une « composition sous influences »
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Figure 1 : schématisation de la transposition didactiqueiéaatique clinique de I'EPS.

1.2.2. Le milieu : un outil d’analyse des écarts

En tant que « systéme antagoniste du systéme agseifBrousseau, 1986) puis « systéme
des objets qui déterminent les pratiques de I'étiefesavoirs » (Brousseau, 1996) le milieu
peut étre considéré comme «tout ce qui agit stléve et ce sur quoi I'éléeve agit »
(Brousseau cité par Perrin-Glorian, 1994). Il apftacomme un concept nécessaire pour
« prendre en compte le fonctionnement didactiq(@Breusseau, 1986). Comme I'a souligné
Perrin-Glorian (1999), « beaucoup de chercheusostintéressés a ce concept évolutif » (de
maniére non exhaustive : Artaud, 1998 ; Brouss&886, 1988 ; Chevallard, 1992, 1999 ;
Brousseau, Centeno, 1991 ; Mercier, 1998 ; Pertomi&h, 1999 ; etc.). Importé de la théorie
piagétienne dans la théorie des situations, leemidist utilisé a deux échelles : une échelle
globale, rattachée a l'idée de situation fondamental il renvoie a I'apprentissage d’un
savoir et une échelle locale permettant I'étudend’situation au moyen de la structuration du
milieu (Perrin-Glorian, 1999 ; Margolinas, 1995,999. Dans la théorie anthropologique, le
milieu renvoie a «l'ensemble des objets transpargmour les acteurs de linstitution »
(Perrin-Glorrian, 1999). Dans cette optique, leieniln’est pas défini en référence a une
situation ou a un apprentissage. Il I'est « enrggfée a une institution et a une temporalité
institutionnelle » (Chevallard, 1992). Comme le lgme Perrin-Glorian (1999), ces
différentes visions du concept ne sont pas incoilpat et peuvent sarticuler. Elles
permettent, selon nous, d’en entrevoir plusieupeds :

- des aspects structurels renvoyant a I'ensembie aigets matériels et symboliques —
notamment langagiers — qu’il renferme ;

- des aspects fonctionnels au travers des enjewavidr que sa conception et sa médiation
permettent d’enseigner et d’apprendre ;

- des aspects dynamiques qui émanent de la sumcessnporelle de ses différents états.
Avant l'interaction, au moment de sa conception larseignant, I'analysa priori permet



d’extraire les enjeux de savoirs a enseigner. Reriateraction et durant toute la durée de la
situation d’enseignement-apprentissage, a |'épredes faits didactiques, l'analysa
posteriorirend compte des savoirs réellement enseignés.

Entendu comme un systeme de médiations se trarefibrdynamiquement, le terme de
mésogenese (Chevallard, 1992) adopté par un certembre de didacticiens comparatistes
(Mercier, Schubauer-Léoni, Sense2{02) nous semble étre un outil heuristique pemtine
pour rendre compte des évolutions du milieu, de@aception a sa mise en place et sa
régulation par I'enseignant.

Ainsi, a difféerents moments de la transpositionadi@jue, et plus particulierement celui du
passage des savoirs a enseigner aux savoirs réatl@emseignés, nous cherchons a vérifier en
quoi l'utilisation du concept de milieu en didact& clinique de I'EPS peut étre un outil
pertinent d’analyse des pratiques enseignantesretent ce concept issu de la didactique
des mathématique pourrait permettre de rendre @eptEPS des écarts entre intentions et
décisions et des effets de ces écarts sur lesrsarojeu.

2. Méthode et résultats

Dans ces travaux, nous utilisons la méthodologiagéhierie didactique qui en tant que
méthode de recherche n’a pas pour but ici de valideenseignement ou d’en mesurer les
effets (Artigue, 1990). Sa fonction essentielledestréer un contexte d’observation favorable
a l'étude et a la compréhension du fonctionnemedaatique. Par ailleurs, son schéma
chronologique en quatre phases (analyses préalaigeseption et analyse priori, mise a
I'épreuve, analysa posterioriet validation interne) permet de baliser et réugeles étapes
de la recherche. Pour le chercheur, ce choix méthgijue consiste a proposer puis a
négocier un script didactique avec les enseignasgsciés a la recherche et d’en suivre les
évolutions sur plusieurs séances. Bien que comizaig, cette option permet d’accéder de
maniére plus précise aux intentions des enseignabtsrend moins aléatoires les
rapprochements inter et intra site. La mise enidenentre I'analyse priori et I'analysea
posteriori permet d’accéder aux écarts entre intentions @sidé@s. Plusieurs états successifs
du milieu peuvent donc étre analysés grace a ogitbodologie.

Le premier état renvoie au milieu tel qu’il est conpar le chercheur au temps 0. La
conception de I'ingénierie s’appuie sur la sélectite variables macro et micro didactiques
jugées pertinentes au regard des savoirs &n @as variables forment I'ossature d’un script
didactique qui est ensuite négocié avec les enseigrassociés. Cette négociation se déroule
au cours de deux entretiens et consiste a repremdreéx une les variables sélectionnées et
eventuellement les modifier au regard de I'enseaiggre usuel des enseignants collaborateurs.
Une condition nécessaire au bon déroulement deida i@ I'épreuve est de veiller a la
distance entre les options initiales de l'ingémeat 'enseignement usuel des collaborateurs.
Apres négociation, au temps 1, I'analyseriori du milieu permet d’accéder aux intentions
des enseignants (deuxieme état du milieu). Il agispas de valider des contenus, le script
est prétexte a I'analyse des pratiques enseigndfdéis dans un dernier temps, le milieu mis
en place par I'enseignant et régulé pendant tautdulée de la situation d’enseignement —
apprentissage est analysé (troisieme état).

2.1. Présentation du corpus

Nous éclairons empiriguement les considérations pyacedent par I'étude d’extraits de
corpus issus de deux séances d’EPS congues et snsesuvre dans le cadre de cette
méthodologie. Les savoirs en jeu sont identiquass das deux séances et renvoient a

4 Cette sélection se fait & partir de travaux aetés ayant validé I'efficience des options reteni@snus,
Terrisse, 2000). Les situations proposées dargife sont des situations relativement « ordinairesir
usuellement mises en place par les enseignants.



I'enseignement-apprentissage d’'un élément clé ennggtique « I'appui tendu renverse »
(figure 2) qui se caractérise par une double coostm : celle des alignements bras — tronc —
jambes a I'appui manuel renversé et celle de nawvesperes visuels et proprioceptifs dans
cette position inhabituelle.

Figure 2 : I'appui tendu renversé

Ces contenus sont considérés par la plupart desgeasts d'EPS comme « un passage
obligé », un incontournable qui figure d'ailleurang les programmes du cycle central du
college. Les deux séances se déroulent dans dabiiséements différents avec des éleves de
5°M et deux enseignantes volontaires que nous nomméat B. L'enseignante A est une
enseignante expérimentée qui a 35 ans d’ancienBd&e.est de surcroit spécialiste dans
I'activité gymnastique. L’enseignante B est uneeggizante débutante, professeur stagiaire
également spécialiste dans l'activité. Bien qudeédihts, les contextes d’enseignement-
apprentissage ont des caractéristigues communesses de cinquiéme, méme effectif,
niveau eéquivalent, bon climat de classe, conditionatérielles correctes. Les deux
enseignantes ont des conceptions relativement @sabd la gymnastique.

Les extraits de corpus focalisent I'activité desuxdesnseignantes a deux moments
différents : avant l'interaction avec les élevesgai renvoie a I'intention relative aux savoirs
a enseigner et pendant I'interaction permettantegard des décisions prises, d’accéder aux
savoirs réellement enseignés. Au temps 0 et dardelex cas, le dispositif initial qui contient
les options de l'ingénierie est identique. Il edgocié par le chercheur avec les enseignantes
au temps 1 avant d’étre mis en ceuvre avec les ®wvdemps 2. Dans chaque site, nous
étudions les difféerents « milieux » au travers @exdanalysesa priori aux temps 1 ea
posteriori au temps 2. Le rapprochement des deux analysescanpte des écarts entre
intention et décision et des effets de ces écartkes savoirs en termes de remaniements. Par
ailleurs, des entretiens « d’apres-coup », réalsé&x les enseignantes quelques semaines
aprés ont pour objectif d’accéder a leurs réseausighification. Ils visent également, au cas
par cas, le repérage de la part d'insu dans le mement des contenus d’enseignement.
L’approche clinique telle que nous I'avons carasé® au début de cet article révéle dans ces
travaux toute sa pertinence.

2.2. Présentation de la situation initiale : les dns de l'ingénierie (temps 0)



Cette situation, classique en gymnastique, rendaig enseignement usuel. L’'enjeu est, pour
des éleves débutahtayant déja construit la solidité des appuis madlespasser d’appuis
pédestres (départ debout, en fente avant, brallés @ux oreilles » dans le prolongement du
tronc) a des appuis manuels (bras tendus) en ac@mdiangle bras — tronc ouvert.

Pour cela, le milieu initial qui sera négocié alescenseignantes est le suivant (figure 3) :

Zones pour
les majns
Pied avant
\ Matelas de
. chute
Tabis
20cm
d’épaisseur

Marques au sol

Figure 3 : le dispositif initial

Au-dela des objets matériels, d’autres éléments$ venir structurer le milieu, notamment les
consignes relatives a « ce qu’il y a a faire »agtriésence de parades sur les cotés a I'endroit
de la pose des mains. Les consignes mentionnésdalaaript didactique sont les suivantes :
« de la fente avant, bras dans le prolongementalps; poser les mains dans les secteurs les
plus éloignées du pied avant situé derriére la peeenmarque au sol. Appuyer trés fort sur
les mains, bras tendus pendant toute la durée duwerent. Répéter I'exercice au moins 15
fois »$.

Les aspects structurels du milieu ainsi concu parchercheur permettent de viser la
construction par I'éléeve du maintien de l'alignembras — tronc dans le passage de 'appui
pédestre a l'appui actif manuel bras tendus (impualdras). Il permet aussi par son
agencement une centration sur le dosage de lagmudssla jambe avant dans la bascule du
corps. Enfin, il induit un repérage visuel sur¢ee avant ou vont se poser les mains.

2.3. Temps 1 : négociation, analysepriori et accés aux intentions des enseignantes

Enseignante A (expérimentée)les extraits qui suivent permettent d’identifiées
modifications structurelles apportées au milieulfrseignante A au cours de I'entretien de
négociation se déroulant deux jours avant la séfinoée.

« Si jai bien compris ici on ne s’occupe que ddiginement des bras et ce qui est important
c’est les zones... »

« Je mettrai un dimgros matelas d’environ 60 cm d’épaiselearriere pour la sécurité... »

« Je sais que ¢a fausse un peu mais j'ai pas euaeertains se scratchent par terre... »

« J'pense pas que je leur dirai de partir les mams haut... je trouve que c'est plus
sécurisant en posant les mains par en bas... »

5 Cette situation ne s’adresse qu'aux éléves n’ayasiencore construit I'alignement bras — tronte &Inscrit
dans le cadre d'un enseignement différencié caisétpar la présence de différents ateliers coomdpnt a des
besoins différents d’éléves mis en évidence auscduine évaluation diagnostique.

6 Le nombre de répétitions retenue a été estimégard de la durée prévue de la situation (entret 30
minutes), durée bien supérieure a ce qu'il estwsnatd’observer dans les séances ordinaires d’ER&mNoins,
le script ne comportant qu’une seule situation pfeptissage cette durée est réaliste. Elle a'dhiet de
discussion avec les enseignantes qui ont souhaitéenir cette contrainte.



« J'aurai peut-étre un peu de mal avec les paradess enfin, je vais essayer mais je sais
pas trop comment. On verra au moment... »

Ces modifications structurelles du milieu apport@as I'enseignante A ne sont pas sans
conséquence sur l'activité adaptative de I'éléve fon peut analysea priori. En effet, la
médiation de ce « nouveau » milieu permet toujdairsonstruction de l'alignement bras —
tronc en position renversée mais cette construc#fait par I'ouverturé« par en bas »jle
'angle bras — tronc et non par le maintien dedlanouvert(« les mains en haut >gui a
priori est plus facile sur le plan technique mais pldficde du point de vue de la prise de
risque, autrement dit sur le registre affectif. plas, la notion d’appui actif est absente du
discours de [I'enseignante. L'est-elle également sddintention ? Par ailleurs, le
remplacement d'un matelas de 20 cm d’épaisseuumpautre de 60 cm (e dima») laisse
présager que les éleves auront tendance a serl&igssber sans trop de retenue sur ce
matelas. Cet « exces » de sécurité pourrait awnir ponséquence une absence de dosage de
la poussée de la jambe avant dans la bascule ¢s.danfin, le repérage visuel, toujours
focalisé sur la zone avant ou les mains vont serppgut étre empéché au moment de la pose
des mains par une nécessaire flexion de la téta dup@résence du matelas. On peut toutefois
constater que les effets de ces modifications tstreldes du milieu sur les savoirs initialement
en jeu sont — en partie — percus par I'enseignante je sais que ¢a fausse un peyu Ces
modifications sont prioritairement justifiées pasdaisons de sécurité — leitmotiv récurrent
chez cette enseignante du fait de son histoireibérg.

Enfin, la réserve émise sur les paradge vais essayer mais je sais pas trop comment. On
verra au moment... kisse présager des adaptations de derniére neboie dans l'urgence

de l'interaction et par conséquent des écarts gif#gs entre intention et décision.

Enseignante B (débutante)es extraits qui suivent permettent de poinésr inodifications
structurelles apportées au milieu par I'enseign&néal cours de I'entretien de négociation se
déroulant également deux jours avant la séance.

« Oui, je crois que j'ai bien compris. |l faut gles éléves restent alignés et bien insister sur
la position en fente au départ, bras collés auxiles® je ferai des exos pendant
I’échauffement pour qu’ils sentent bien la posittendépart... »

« Je les mettrai plutét face au mur avec le matet@sire le mur peut-étre qu’ils auront plus
confiance... »

« En fait ca change pas grand chose, je pensesgatitont moins peur et qu’ils s’engageront
plus facilement... »

« 15 fois, en fait je me rends pas bien comptenegarait beaucoup...lls risquent d’en avoir
vite marre...enfin on verra bien... »

« Je pense qu’il me faudra insister sur la paradgesnen fait je ne sais pas trop quoi leur dire
et la parade ca les branche pas trop...en fait dansésure ou le matelas est au mur du coup
on n’en a plus besoin de la parade, ¢a risque rien ?»

La encore, les modifications structurelles du railieitial apportées par I'enseignante B ont
des effets sur les contenus que l'on peut analgs@riori. Concernant le maintien de
I'alignement bras — tronc il reste au centre désnitions de I'enseignante B qui prévoit méme
un renforcement de la position de départ penda@uhduffement. Toutefois, I'appui actif
manuel n'est pas mentionné. Par ailleurs, le faitribttre un matelas au mur est de nature a
modifier I'activité adaptative des éléves qui paignt avoir tendance a vouloir se renverser et
se plaquer contre le matelas plutét que de se otmecesur le maintien postural bras dans le
prolongement du corps. Ce nouvel aménagement pealgréent avoir pour conséquence un

7 En modifiant le dispositif mis en place par l'imigrie, I'enseignante a conscience de transforesitliation
et par la méme les enjeux de savoirs. Elle dével@pe point dans la suite de I'entretien.



« surdosage » de la poussée de la jambe avanialamssure ou I'appréhension de I'espace
arriere est supprimée par la présence du matelamwuqui, en cas de poussée trop
importante, stoppe le mouvement. La encore, lerag@évisuel, initialement prévu en avant
de la pose des mains risque d’étre empéché pagsemce du matelas contraignant la téte a
une flexion (et par conséquent un regard versi¢ggrparticulierement déstabilisant du point
de vue de I'équilibre). Contrairement a I'enseigea’\, ces modifications prévisibles
touchant les savoir en jeu ne semblent pas étrgueerpar I'enseignante B én fait ca
change pas grand chose e réaménagement du milieu est justifié par uragegent plus
grand de la part des éleves du fait du risque pgig@& moins important compte tenu de la
présence du matelas au mur.

Enfin, les remarques portant sur le nombre de itép®t et sur les parades laissent planer une
certaine incertitude autour de ces deux élémentgtstant le milieu. Des décisions dans
I'interaction sont preévisibles. S’inscriront-ella eontinuité ou en rupture avec les intentions ?

2.4. Temps 2 : observation de l'interaction, analysa posterioriet accés aux décisiorndes
enseignantes

Pour les deux sites, nous ne présentons ici qusefextion d’extraits significatifs au regard

des modifications structurelles apportées au mpendant la durée de la situation.

Enseignante A :

Apres un échauffement d’une vingtaine de minutexiget lequel I'enseignante A a rappelé
aux éleves les notions d’alignement et d’ouvertorags — tronc, les éléves installent eux-
mémes le matériel suite aux explications de |'egremite :« alors, le groupe 1, vous allez
calmement chercher le gros dima, vous vous y mattems les quatre sans faire les fous et
vous lI'amenez jusque la...attendez, c’est pas fisiliee vous mettrez un tapis fin devant... ».
Des consignes analogues sont données aux autregegrgour l'installation du matériel.
Lorsque le matériel du groupe 1 est installé, Bagsante marque a la craie les différents
repéeres pour la pose du pied et des mains. Paisegjtoupe les quatre éléeves et leur donne la
consigne suivante :

« Viens ici, Jonathan, tu vas montrer aux autras.nlets ton pied derriere cette marque,
surtout, il faut pas la dépasser, et tu vas possrrhains le plus loin possible au niveau des
autres marques, allez, essaye, je te pare... »

Jonathan fait une premiere tentative, conforménaelat consigne de I'enseignante. Il place
son pied derriere la marque et va poser ses n@nge basau niveau de la premiére marque.
Son angle bras - tronc reste alors légerement fekfeéseignante, a ce moment-la attrape
une de ses jambes a la hauteur du genou, et 'amnéneerticale renversée en bloquant son
dos pour finir d’ouvrir 'angle bras — tronc.

« Bon, voila, il faut que tu sentes cette positregardez les autres, oh, oh, regardez puis
elle aide Jonathan a revenir les pieds au sol.

« C’est compris ? »

Les éleves hochent de la téte.

« Alors vous faites ¢a une douzaine de fois, a turdle...je vous laisse une craie pour
repasser sur les marques quand elles s’effacentez alest parti ! ! ! »

Les éléves se mettent au travail. La situation ddreninutes pendant lesquelles I'enseignante
interviendra deux fois :

- une premiére fois a la huitieme minute ou apmés lbreve observation de I'ensemble du
groupe elle manipule chaque éleve, I'un apresréaah disant « bon, tant pis si vous posez
le pied un peu apres la marque mais essayez dergousrser sur le dima... » ;

- une deuxieme fois a la onziéeme minute, ou ellmimAe encore chaque éléve en les
encourageant oui, voila, c’est beaucoup miewpsur le premier éleve« bon, c’est pas mal,




mais pousse plus fort sur tes jambgsouir le deuxiemeg bien, pas mal... pour le troisieme
et enfin,« allez, allez, allez grands-toi, encore, encoée,.ta vient, tu y es presque..pour
le quatrieme.

Durant la situation, les différentes modificatiahsmilieu ont des effets plus ou moins directs
sur les contenus enseignés. Le dispositif matésietertes conforme aux prévisions (matelas,
tapis, marques a la craie). Toutefois, les médidisas (consigne verbale et démonstration
par un éléve) viennent structurer differemment iemn En effet, au début de la situation,
lors de la présentation de la tache a réalisascdat est mis sur le positionnement du pied et
des mains au regard des marques. Le fait de demarid@eve d’aller le plus loin possible
sans preciser la position initiale des bras lagspgori aux éleves le choix des moyens pour y
parvenir (soit« par le bas» par ouverture de I'angle bras — tronc, sopar le haut »par
maintien de I'ouverture bras — tronc.). Toutefdtésprestation de Jonathan devant les autres
éleves hypotheque ce choix dans la mesure ouldéicaokpar le bas» s’avére efficace dans

la situation de démonstration-manipulation et de’'el’est ni invalidée ni commentée par
I'enseignante. L’observation qui suit confirme ee#tnalyse. Les autres éléves iront poser
leurs mains« par le bas »Mais a ce moment la, ils n'auront pas d’aide e&té&e pour finir
d’ouvrir 'angle bras — tronc. lls ne pourront EEsrenverser, leurs épaules resteront en avant
des appuis mains et leur trajet se terminera lpgptudu temps soit par une chute sur les
genoux lorsque la poussée de la jambe avant seuffigante soit par une roulade sur le
matelas en cas de surdosage de la poussée. Laepreamtervention de I'enseignante a la
huitieme minute accentuera ce constat dans la meeur 'avancée du pied a pour
conséquence une plus grande fermeture de I'angle brtronc mais aussi une moindre
appréhension des éleves qui se laisseront allsrfatilement dans I'espace arriére, diminuant
les risques de chute sur les genoux. La deuxietaevention modifie profondément le milieu
dans la mesure ou les marques ne jouent plus drlra manipulation de I'enseignante est
alors 'objet central du milieu, I'enjeu de savsiétant alors déplacé sur le passage des éléves
a la verticale renversée.

Enseignante B :

Conformément a sa prévision, I'enseignante B addgrendant I'échauffement la position
de fente avant, bras placés en haut dans le preosgt du corps. A de nombreuses reprises
elle a insisté sur I'alignement bras — tronc etlsunaintien de cet alignement dans le passage
a l'appui manuek alors, imaginez-vous que vous gardez cette pasitirsque vous avez la
téte en bas....»Contrairement a I'enseignante A, I'enseignanta Bstallé elle-méme le
matériel avant le début de la lecon. Pour le grodigéeves concernés (groupe 1) par la
situation, elle a placé un matelas contre un mundgpis devant. A la fin de I'échauffement,
elle demande a chaque groupe de se diriger daspakte de leur atelier et donne au groupe 1
la consigne suivante :

«Bon alors tous les quatre, vous allez sur votrdi@t@t vous commencez a faire des ATR
contre le mur en vous aidant... surtout vous faifes lattention...pensez a bien tendre vos
bras... je vais venir vous voir dans un petit monatre vous donnerai des consignes plus
précises... allez, allez, ne perdez pas de temps

Des consignes analogues sont données aux autigsegrdzlles ont pour objectif de répartir
les éleves dans les différents ateliers et de ktsrenen activité. Les éléves du groupe 1, se
dirigent vers leur atelier et apres un temps diteloent de 2 a 3 minutes se mettent au travail.
La situation dure 17 minutes pendant lesquelleségnante intervient trois fois :

- une premiere fois a la sixieme minute ou elledrigs marques a la craie en disaiti,«/ous
mettez votre pied derriere, comme(Eanseignante se place en fente avant, les brasenet
simule un début de bascuk)vous reprenez la position qu'on a vue a I'écfeuént et vous

10



allez poser les mains sur ces marques, la, le loiinspossible, vous risquez rien et surtout
vous vous aidez...allez, vous le faites plusieuss f@reviens » ;

- une deuxiéme fois a la onzieme minute ou elléosalise sur le réle de I'aide regardez,
pour vous aider, vous vous mettez sur le c6téeurthdque cbté, mets-toi en face de (alhe
prend un éléve par la main et le place en facded'alindy, allez vas-y, je t'aide, n’aie pas
peur (dés que I'éleve décolle les pieds du sol, ellealtiiape une jambe et vient le coller
contre le matelas).il faut surtout pas lui bloquer les pieds pour glie puisse descendre,
Vous mettez vos mains, la... au bassin, c’est bometix revenir...alors une parade de
chaque coté et a tour de rlle, je reviens... » ;

- une troisiéme fois, a la quatorzieme minute ol ehanipulera deux éléves tout en
supervisant le reste de la classeallez, a toi, vas-y, je t'aidépremiere manipulationph,
dur, dur... »;, « attention, Cindy, ne te met pas derriére tu eagrendre un pied dans la téte,
montre moi ce que tu fais (manipulation)tu pousses pas avec tes jambes, il faut quegaill
te chercher, tends tes bras, tends tes bras...t'esgsez forte sur tes bras... »

La encore, les différentes évolutions structuretleamilieu ont des effets importants sur les
contenus enseignés. Des le début de la situatidispesitif matériel n’est pas conforme aux
prévisions dégagées de la négociation. En effdtsénce des marques au sol d'une part et la
consigne donnée, d’autre part sont de nature aocpuey des enjeux de savoir différents de
ceux qui étaient prévus. L'alignement bras — tralisparait pour laisser place a un
renversement global contre le mur. Cet aménagethemilieu laisse aux éleves différents
itinéraires pour réaliser la tache (par le haut,lpaas, par le maintien de I'alignement, par
'ouverture de I'angle bras — tronc). Toutes cesgtalités n'ont pas le méme degré de
difficulté pour les éleves. De plus, au regard dard pré-acquis, certaines s’averent
impossibles a mettre en ceuvre (notamment l'ouvertda I'angle bras - tronc lorsque les
appuis mains sont au sol). La premiére interventdenl’enseignante aprés 6 minutes de
tatonnement de la part des éleves oriente le aes)xéléves dans le sens de l'intention initiale
relative au maintien de I'ouverture bras — tromalyson par le haut). Dans les minutes qui
suivent cette intervention, les éleves tententu@grt de temps sans succes de répondre a la
consigne. Leurs comportements sont alors analoguesux décrits dans le site A. La
deuxieme intervention de I'enseignhante ne portespases productions motrices des éleves —
productions pourtant en inadéquation avec ses taftericlle déplace leur attention sur
I'activité du pareur — sur laquelle elle avait gqueds réserves au temps 1. On peut aussi
remarquer qu’a ce moment-la, les marques a la seisont effacées et qu'a nouveau les
éleves vont tenter de se renverser contre le nsatkdamaniére aléatoire. Enfin, la derniere
intervention, tout comme sur le site A, modifie aumeau le milieu dans lequel la
manipulation de I'enseignante devient I'objet cahtA nouveau I'enjeu de savoir se déplace
sur le renversement global.

3. Conclusion : entre régularités et singularités

Ces cas rapprochés au regard de I'étude des é@rmdutiu milieu dans ses aspects structurels,
fonctionnels et dynamiques mettent en évidence artaic nombre de régularités dans la
description et la compréhension du fonctionnemetdaddique en EPS. En effet, dans les deux
sites, nous rendons compte entre les temps 1 &tcartb entre intention et décision. Par
ailleurs, ces écarts ont des effets plus ou mansé@quents sur les contenus d’enseignement
qui sont en permanence remaniés par les modificatstructurelles d’un milieu instable du
fait de sork aménagement progressif... dont certaines dimensianété fixées aux premiers
instants de la legon §Sensevy, Mercier, Schubauer-Léoni, 2000). Ailesgaractere labile du
milieu rend contingents I'enseignement et I'appsmaige. Dans les deux sites également,
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cette analyse permet de mettre en évidence troactésistiques spécifiques du milieu au
cours de l'interaction en EPS.

1/ Une centration des interactions didactiquesd#es enseignantes davantage sur le résultat
de I'action (le renversement) que sur les procédatdes processus (les actions a réaliser, les
reperes a construire). Cette régularité entre urseignante débutante et une enseignante
expérimentée interroge la profession d’autant g@gedeux enseignantes sont des spécialistes
de l'activité. On ne peut donc inférer ici un manque de maittese contenus enseignés. Le
mythe de «la magie de la tache » (Marsenach, 18Q1)idée «qu’il suffit de mettre les
éleves en situation pour qu’ils apprennenseraient-ils a l'origine de ces de pratiques
langagiéres massivement centrées sur le résultiibct®on et laissant une faible part aux
interactions portant sur les critéres de réalisa®idOn peut également faire I'hypothése que
I'expertise gymnique des deux sujets observésamdivec un passé de gymnaste pourrait
expliquer en partie cette régularité. Il seraieisssant de faire une étude similaire aupres
d’enseignants non spécialistes dans l'activité.

2/ L'apparition au cours de l'interaction de nouweabjets dans le milieu et notamment la
manipulation par les enseignantes qui rend de iteolisolete le dispositif précédent. Ce
constat est certainement a mettre en lien aveced’part la spécificité des contenus
disciplinaires en EPS essentiellement moteurs goduit les enseignants a des formes de
pratiques ostensives mettant en jeu le corps skl@nses modalités (de la démonstration a la
manipulation). Il est également a mettre en refatwec le caractere morphocinétique de
I'activité gymnique dont les enjeux de formatiorariculent autour de la production de
formes corporelles a la fois buts et moyens descapigsages.

3/ La disparition ou I'effacement, en phase intévac de certains éléments comme le nombre
de répétitions ou encore la présence constantéide let de la parade combinée avec les
autres enjeux de savoirs. En effet, en ce qui coecke nombre de répétitions, nous avons
relevé dans le site A, entre 4 et 8 répétitionsgbave et, dans le site B, entre 3 et 6. Nous
sommes loin des 15 prévues dans le script et pasn@nt remises en question par les
enseignantes. Cette variation interindividuellereries éléves souligne la contingence de
'apprentissage d’'une habileté fermée qui nécessitenombre conséquent de répétitions.
D’autres séances seront alors nécessaires pouréracdas savoirs nécessaires a la
construction de la verticale renversée. D’autret,pdans les deux sites, la présence
permanente de l'aide et de la parade combinée laseautres enjeux de savoir est remise en
question. Alors que lI'enseignante expérimentéeatée du milieu sauf dans les moments
interactifs avec les éleves ou elle la prend totel& a sa charge, I'enseignante expérimentée
tente de l'introduire, a moment donné pour la déeplaux éleves. L'aide et la parade
deviennent alors les seuls enjeux de savoir suquéds elle se focalise. Ces constats
soulignent la difficulté récurrente des enseignaiES de poursuivre plusieurs objectifs en
méme temps et notamment I'acquisition d’habilet@drives qui demandent du temps et un
nombre de répétitions conséquent et la constructesavoir faire sociaux inscrits dans les
programmes scolaires.

Au-dela de ces régularités qui soulignent les ¢armtiques spécifiques du concept de milieu
importé dans le champ de I'EPS, au-dela égalementladparticularité des contextes
d’intervention, cette étude a mis en évidence layudarité des logiques décisionnelles
marquées par I'historicité des enseignantes. Qestericité est notamment marquée par un
« déja-la expérientiel » qui differe considérablatmeentre les deux enseignantes.
L’enseignante A, avec ses 35 ans d’expérience gajgtoire personnelle est principalement

8 L'analyse comparée de pratiques d’enseignantstaitsuet expérimentés met en avant que I'expérience
professionnelle et I'expertise dans un domainepéeialité sont des facteurs structurant les compeéte
professionnelles des enseignants (Carnus, Gardiasiae Terrisse, 2008 ; Carnus, Garcia-Debanc, 2008)
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centrée sur I'activité motrice des éleves et ledblgmes éventuels liés a la sécurité. Des les
premiéres minutes de la mise en place de la situgpiourtant en grande partie dévolue aux
éleves, elle fixe les modalités de la variable @mmande (les marques au sol) et anticipe sur
I’évolution de la situation en donnant aux élévee araie pour repasser sur ces marques — ce
gu’ils feront d’ailleurs a plusieurs reprises. M&gces précautions, son intervention a la
huitieme minute « bon, tant pis si vous posez le pied un peu dpramrque mais essayez de
vous renverser sur le dima...marque une rupture de contrat qu'elle expliqugngscoup
par un « impossible a supporter » au regard d'émé&ment pass€il y a 10 ans j'ai eu un
accident (avec un éléve) et depuis j'ai toujourarpe Cette dimension intime du rapport au
savoir de I'enseignante est un élément explicaifcdtte rupture de contrat que I'approche
clinique en didactique permet de mettre en lumiéere.

L’enseignante B, professeur — stagiaire semblaé&acpuper de maniére quasi exclusive de la
gestion de sa classe, plus attentive en apparemxceamportements non moteurs des éléeves.
Ayant pourtant pris & sa charge, avant le débutalus, une partie de la mise en place du
matériel, la mise en place de la situation dangession élaborée ne se termine réellement
gu’a la sixieme minute ou les marques au sol s@uées par I'enseignante. Ces marques
s’effaceront au bout de quelques minutes et laragom sur le réle de l'aide et la parade
conduira également a une rupture de contrat death ge I'enseignante. En focalisant
I'attention des éleves sur le role de l'aide, lem@paux enjeux de savoir disparaissent du
milieu. Dans I'entretien d’aprés-coup I'enseignaBtaous confiera la difficulté dans laquelle
elle s’est trouveée et la frustration engendréelpalécision prise dans I'urgenege voulais
travailler I'aide avec les éléves mais en méme &ejigd du renoncer a tout le reste... et je
m’en suis apercgue... je n‘ai pas voulu revenir eniéag, ils (les éleves) n'auraient pas
compris » Nous pointons ici un effet du dispositif méthaapfue dont les contraintes sont a
prendre en compte pour I'analyse des pratiquesiggresdes. Si I'enseignante expérimentée
s’est totalement affranchie de la contrainte impgsdr la présence constante d’'une aide dans
'aménagement du milieu, I'enseignante débutardstyestée fortement assujettie.

Ainsi, au travers de cette étude, nous avons vguenle concept de milieu importé dans le
domaine de I'EPS et convoqué dans ses différemects peut étre un outil pertinent
contribuant a I'analyse didactique clinique dediptees d’enseignement — apprentissage dans
la mesure ou il permet de rendre compte a la feigégjularités et de singularités dans le
passage des contenus a enseigner aux contenusnreet| enseignés. Par ailleurs, en
autorisant a interpréter des « phénomeénes restgsriméables a d’autres approches »,
I'approche clinique en didactique, telle que ndasdns définie, a dévoilé ici une partie du
« tranchant de son potentiel heuristique » (Blartthaville, Chaussecourte, Hatchuel,
Pechberty, 2005).
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