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Les compétences en EPS :
programmes et représentations d’enseignants

Textes officiels et nécessaires prudences...

otre propos n'est pas d'entrer dans
N un débat sans issue, mais de faire

remarquer que le langage officiel
d'une discipline est fortement contraint par
les autres langages qui traitent des mémes
thémes. Il doit convaincre tout un corps
d'enseignants d'appliquer les orientations
qu'il exprime. Sinon, c'est le conflit ou la
résistance qui font que le changement n'ad-
vient pas et que la loi reste lettre morte.
Du coup, c'est le discours officiel qui serait
incompétent a exercer son autorité.
L'autorité est le résultat de la compétence
du propos auprés des enseignants qui, de
leur point de vue, vont lire le texte, saisir les
contenus, comprendre les axes théma-
tiques. lls vont aussi chercher des prescrip-
tions, des solutions, voire des recettes.
Or le texte officiel n'a pas compétence a
parler du quotidien d'un college. Il est donc
contraint d'évoquer ses attendus par des
schémas intermédiaires entre les réalités
quotidiennes du college (référent de I'ensei-
gnant) et les données disciplinaires (réfé-
rences des membres du G.T.D.). Le déci-
deur et I'enseignant n'ont pas les mémes
référents, pas le méme langage, pas la
méme activité dans le champ. Il serait
miraculeux qu'ils se comprennent d'em-
blée !
La lecture et I'appropriation des textes est
difficile. Quand un enseignant ne comprend
pas précisément un texte qu'on lui impose,
il ne confére aucune autorité aux auteurs,
mais les soupgonne de vouloir exercer leur
pouvoir.
En outre, l'autorité d'un texte officiel en
E.P.S. passe aussi par la compétence que
lui conférent les chercheurs en S.TAPS..
Dans ce cas, il est plus prudent de parler de
crédit. Le jour ou un chercheur concédera
une compétence quelconque au politique
ou a l'enseignant, vous serez prévenus.
En effet, l'incapacité de nombreux cher-
cheurs en S.T.A.P.S. & se distancier de leurs
représentations semble consubstantielle a
leurs fonctions dans le champ disciplinaire.
Certes, le chercheur n'est pas la pour modi-
fier les réalités. Il doit développer une repré-
sentation instrumentée du réel. Mais au-
dela, le point de vue faisant l'objet, le cher-
cheur s'autorise la critique pédagogique.
Ainsi, on peut lire que "la référence aux
connaissances scientifiques se fait exclusi-
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vement sur un mode métaphorique au tra-
vers danalogies de surface : ce qui n'est
pas sans entrainer une déformation sou-
vent importante des ces connaissances” (H.
RIPOLL, 1994). Il semble que ce chercheur
renommé dans le champ des S.TA.P.S. n‘ait
pas encore assimilé les phénomenes de
désémantisation des notions lors de leur
transfert d'un champ a l'autre. La "déforma-
tion" (Métaphore) est un phénomene lié au
fonctionnement des représentations (analo-
gies, simplifications, glissements de sens,
extrapolations...).

Méme si les pédagogues pratiquent une
lecture "en surface”, elle aboutit quand
méme a une certaine existence des objets
scientifiques dans les représentations com-
munes des politiques et des pratiques édu-
catives.

Car ce qui a été dit vis-a-vis des ensei-
gnants vise aussi les politiques. Aussi, ces
derniers cherchent-ils a esquiver de telles
critiques frontales et partiales. Pour ce faire,
ils évitent le langage scientifique orthodoxe
et proposent des expressions dérivées
qu'ils inventent sur le moment. Ainsi “sur-
monter les appréhensions” navigue entre le
sens commun et une psychophysiologie
des émotions. Le renouvellement notoire du
langage des textes officiels en E.P.S. porte
les stigmates d'une recherche de crédibilité.
Ce langage intermédiaire est a une distan-
ce dosée du langage de terrain et est volon-
tairement décalé des langages des cher-
cheurs. Il a trois fonctions rhétoriques
nécessairement ambivalentes.

Le discours officiel legitime les recherches
en les vulgarisant. Les chercheurs sont
socialement flattés mais épistémologique-
ment déprimés par ce qu'ils considérent
comme des ignorances.

Le discours officiel entérine et réoriente la
pensée éducative. Entre félicitations et
questions insurmontables (“la citoyenneté",
le troisieme objectif général de I'E.P.S....),
I'enseignant esquive, résiste ou essaie.

Le discours officiel a une fonction
d"Affichage" (A. Hebrard, 1998) qui cher-
che a singulariser I'E.P.S., tout en l'intégrant
dans les schémas des autres disciplines de
I'école; Conseil National des Programmes
oblige.

Notre propos concernant les "Compé-
tences" n'échappera pas a cette dyna-
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mique. Dans une lecture des textes officiels,
il ne suffit pas de saisir une ou plusieurs
Significations de la notion. Les diction-
naires, les encyclopédies, les manuels
didactiques, les revues professionnelles en
donneront de multiples traductions. Mais
méme si le lecteur se référe a de multiples
points de vue, il lui restera a saisir celui du
discours officiel dont on connait la rhéto-
rique et les fonctions communicatives (G.
Mons, P. Liotard, 1994).

Dés lors, il s'agit de réussir le pari suggéré
par J. Leplat concernant la lecture des
"définitions et des cadres de référence” : "il
ne faut surtout pas lire ceux des autres a
partir des siens" (E.P.S. n°267, p.10, col.3).
Cette approche a une régle "bien com-
prendre le cadre de référence dans lequel
son interlocuteur place son argumentation,
avant de la contester au nom du sien".
C'est dans cet esprit que nous avions éla-
boré les analyses publiées en 1994
L'histoire disciplinaire des trois années
écoulées les a confirmées. Mais la publica-
tion des textes sur les Programmes semble
vouloir aller plus loin dans la conquéte ins-
titutionnelle. Nous tenterons donc de
contribuer a la compréhension du pro-
cessus d'officialisation de la notion de
"Compétences" qui, en premiére lecture,
semble organiser actuellement toute la
pensée des documents sur les Pro-
grammes en E.P.S. au collége.

A- COMPETENCE ET PERFORMANCE ¢

le point de vue sémiologique

Le point de vue sémiologique a pour voca-
tion d'expliciter les unités de signification
d'un segment linguistique pris dans son
acception générale (le mot ou monéme) et
dans ses usages pour des discours spéci-
fiques (le terme). Nous ne nous arréterons
donc pas "sur le mot’, mais sur ses conte-
nus sémantiques majeurs.

Nous ne l'avons pas choisi par hasard.
Dans les années 1975-80, P. PARLEBAS
avait repéré une alternance dans les atten-
dus des réformes de I'E.P.S. entre leurs
trois objets majeurs : les contenus de la
matiére, l'organisation des enseignements,
le sens pédagogique de la discipline. Alors
que la question des contenus se pose avec
constance, l'alternance concerne les soucis
d'organisation et les soucis pédagogiques.
Actuellement l'obligation du sens des
apprentissages pour I'éleve se fait pressan-
te aprés treize années de questions contra-
dictoires et controversées selon les doc-
trines pédagogiques des agents de I'E.P.S..
Il se trouve que l'objet de la sémiologie est
de comprendre, si j'ose dire, comment les
messages font SIGNE pour le destinataire.

1- Une définition linéaire
Avant d'étre importée dans le paradigme
éducatif, la compétence existait comme

objet de réflexion sémiologique. Les
modeles des linguistes désignent la “com-
pétence” soit comme une ‘connaissance
de la langue" (de Saussure), soit comme
une connaissance de I'"organisation des
énoncés" (Chomsky). lls considerent aussi
la “compétence” soit comme une connais-
sance pure, soit comme une aptitude a pro-
duire des discours.

Les recherches ont donc généré une oppo-
sition classique des points de vue. Mais
comme dans la plupart des cas, I'évolution
des idées résout les polémiques et en arri-
ve, non & un compromis comme le sens
commun le croit souvent, mais a l'élabora-
tion d'une notion plus abstraite qui sédi-
mente et organise les points de vue, tout en
disqualifiant les plus divergents.

D'oli une premiére définition: d'abord
connaissance de la langue (code), la com-
pétence linguistique est I'aptitude & produi-
re ("réaliser') et a comprendre ("identifier-
apprécier’) une infinité d'énoncés (“gérer")
(Greimas).

Transposée a I'éducation motrice, la com-
pétence pourrait se définir ainsi :

"D'abord connaissance des techniques
du corps, la compétence motrice est
l'aptitude a produire et a comprendre
une infinité de séquences gestuelles.”

Le point de vue adopté est ici ethnologique.
Les "techniques du corps” (au sens de M.
Mauss) sont a considérer comme les
maniéres gestuelles de faire, apprises dans
un environnement social défini. Dés lors le
“code" n'est pas seulement la réglementa-
tion d'une pratique. Le code intériorise aussi
les fondements technologiques qui contrai-
gnent les fonctionnements corporels et pro-
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voguent I'évolution de la motricité par le jeu
des adaptations.

2- Compétence et performance

La "compétence" est donc antérieure & une
autre notion étudiée par la sémiologie lin-
guistique: la performance. Alors que la com-
pétence est considérée comme un "savoir-
faire", la performance est définie comme le
"faire producteur” qui actualise ['acte.

La compétence organiserait la conception
(I"idéation" selon J. Paillard) et la réalisa-
tion de l'acte (les "systémes de contréle” de
I'habileté).

La compétence est manipulation d'élé-
ments ("signes”, "mouvements") et de
regles d'organisation (“phrase”, "séquence
gestuelle") pour produjre des événements
("énoncés signifiants”, "actes symbo-
liques"). Le "savoir-faire" n'est possible que
par la mise en oeuvre d'un autre versant de
la compétence: la connaissance (systeme
de contraintes codées et convenues, conte-
nu dans les représentations et les concep-
tions).

On sait bien que I'expression gestuelle et
I'expression verbale aboutissent & des
manifestations distinctes. Mais la référence
a la sémiologie nous incite a considérer le
"dire" et le "faire" comme deux actes inté-
grant une connaissance de principes et une
mise en ceuvre de régles.

3- Compétences et modalités de I'activi-
té adaptative :

Que l'acte soit gestuel ou énonciatif, le pro-
cessus de production est [e plus souvent
organisé. En neurosciences on parle de
"programme moteur". En sémiologie A.J.
Greimas présente un modele ol "fout com-
portement sensé présuppose un program-
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me narratif virtuel et une compétence qui
rend possible son exécution”. Nous serions
en présence d'une "compétence modale".
En neurosciences on parle d' "activité pro-
cédurale" (J.J. TEMPRADO) qui contrdle
l'adaptation de séquences motrices
connues (préprogrammées ou apprises) a
des circonstances spécifiques.

La compétence procédurale est la faculté
d'un sujet a choisir un ensemble gestuel et
a prévoir les modalités techniques et
conventionnelles de sa réalisation. Une
modalité technique équivalente (en combat
de préhension "déséquilibrer et charger son
adversaire") peut donner lieu a des modali-
tés conventionnelles différentes (en judo, le
combat de compétition différe du "randori
souple").

Dans l'approche des modalités, nous
retrouvons des modalités contextuelles
(course sur piste, course en forét), des
modalités socioculturelles des pratiques
(compétition, jeu, loisir, entretien, rééduca-
tion...), des modalités ludiques (agon, aléa,
mimicry, ilinx), des modalités symboliques
(esthétiques, stratégiques...). En E.P.S,, les
modalités de la pratique sont triées en fonc-
tion d'un critere général trés vague appelé
"'nature des activités". |l faut comprendre
"caractéristiques de l'activité adaptative de
l'éléve”.

La compétence présente déja deux dimen-
sions sémantiques: elle est "pragmatique et
cognitive". L'adaptation motrice & un envi-
ronnement exige une ‘compétence séman-
tique" qui déchiffre le milieu (perception et
définition d'une situation). Puis un
ensemble d' “activités de décision” préci-
sent le ‘proces opératoire” qui organise la
"performance” (définition du ‘projet dac-
tion"). Le sens du terme de "performance”
n'est plus seulement le résultat métrique,
chronométrique ou codifié du geste, c'estle
"faire" |ui-méme que la “compétence” a
implicitement organisé (ce qui rappelle le
sens anglo-saxon de ‘performance”).

La "compétence" est donc pragmatique (ou
technique), cognitive et symbolique. Si elle
permet l'adaptation dans des conditions
stables ou similaires, elle détermine la
recherche de solutions dans des conditions
nouvelles. La compétence révéle alors son
caractére "génératif".

En d'autres termes, la "compétence” peut
étre représentée comme un état évolutif
de la relation adaptative du sujet a son
environnement culturel.

Le contexte de l'action sera connu (situa-
tion), partiellement connu (situation-problé-
me), totalement inconnu (énigme) en fonc-
tion de l'état des "compétences" du sujet.
Une telle définition intégre dans un méme
modele des actions aussi différentes que
I'exercice gestuel, la dissertation, le calcul
mathématique. Dans chacune de ces pra-
tiques, nous retrouvons le méme schéma

de pensée : connaissance du code, organi-
sation des opérations pour aboutir a la
résolution d'une tache, d'une probléma-
tique, d'un probléme.

B- Les coMPETENCES EN E.P.S. :
éléments actuels d'une modélisation
didactique :

Si nous reprenons les éléments de signifi-
cation sur lesquels convergent les défini-
tions de la notion de “compétence”, nous
collectons les termes de ‘connaissances”,
"expérience", "processus”, "représenta-
tion", qui signalent des catégories de fonc-
tionnement du sujet dans I'action.

L'autre convergence concerne le triple
caractéere fonctionnel de la "compéten-
ce": c'est un état de la relation et de
I'adaptation du sujet a I'environnement
qui permet d'exécuter une action, d'en
comprendre les principes et les régles et
de générer d'autres actions analogues
ou différentes dans d'autres conditions.

1- Le modéle fondamental de l'idée de
"compétence” :

Nous avons vu qu'une définition linéaire,
par sa syntaxe, ne pouvait donner qu'une
idée trés générale de la structure d'une
compétence. Le discours des Programmes
gvite cet écueil et le remplace par une série
de définitions indirectes organisées sur un
modéle fondamental.

a) Le modéle fondamental et ses rup-
tures
Schéma ou modéle ?

*{er niveau d'une compétence : le niveau
"spécifique”

Dans le domaine des “conduites motrices"
I'expression d'une compétence présuppose
une manifestation gestuelle (I'observable).
Le geste signalerait la maitrise de “savoirs
et de techniques”.

Ce niveau d'appréhension correspondrait
au "savoir-faire" qui présuppose un "savoir"
et une habileté a "réaliser". C'est véritable-
ment ce qui représente [ "activité"” (au sens
de J. Leplat), celle du pratiquant dont la
manifestation gestuelle est parfois appelée
"comportement observable" (cf. la littérature
didactique sur les "référentiels").

Ce niveau praxique est en apparence le
plus évident, en tout cas le plus familier.

Il n'empéche qu'il peut générer des débats
semblables & celui que Guy Malvezin a
mené le 25 octobre 1997 a la journée
Debeyre organisée par 'A.E.E.PS.. A partir
d'une réflexion sur la notion de "technique”,
le Doyen du groupe E.P.S. rappelle que
I'E.P. "a toujours enseigné des techniques”.
Mais que l'histoire de la discipline repere
une opposition entre deux conceptions
d'enseignement . Les "démarches fonction-
nelles"... "reposent sur une analyse diffé-
rente, s'opposant sur certains points aux
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démarches  technocentrées, fondées
qu'elles sont sur la conception d'un proces-
sus d'auto-construction des conduites
motrices”,

G. Malvezin insiste sur I'“opposition” en
évoquant un "face a face, de deux courants
qui remet en cause la place des tech-
niques”, et les “critiques” qui fusent "d'un
cOté comme de lautre”. Apres linsistance,
I'auteur aborde la résolution des conflits en
affirmant qu'il s'agit de "trouver un certain
nombre d'équilibres entre les deux concep-
tions",

Nous retrouvons la fonction conciliatrice et
oecuménique du discours officiel (O.
Reboul, 1984). L'intention est bonne; elle
est soutenue par la métaphore de I'"équi-
libre". Mais le processus est impossible,
puisque les “cadres de référence” d'analyse
des compétences spécifiques sont radicale-
ment distincts; les deux conceptions ne
sont pas de la méme espéce. Quel "équi-
libre" pourrait-il y avoir entre le champion et
le débutant ?

Dans ce débat, G. Malvezin Iégitime un
usage archétypique du terme de ‘tech-
nique" comme défenseur de la matiére,
comme référence culturelle.

Le propos est restrictif. Rien n'interdit de
considérer que I'éleve qui apprend élabore
des techniques intermédiaires pour s'adap-
ter aux conditions des taches. C'est en tout
cas la version qu'en donnent les recherches
sur le développement les habiletés motrices
au cours de la petite et de la grande
enfances (J. Keller, M. Laurent, Rigal...). Les
compétences techniques des éléves sont
aussi leur identité et une attitude citoyenne
de la part de I'enseignant serait peut-étre
de les considérer comme un état technique
et fonctionnel intégré a la culture.

Pourquoi le texte des Programmes joue-t-il
avec l'ambiguité du terme d'activité" et
pourquoi le Doyen du groupe E.P.S. confi-
ne-t-il la qualité de "technique" a ce que
produit I'adulte ? Pourquoi persister a
opposer la "logique des A.P.S. support”
et la "logique d'apprentissage des
éleves" ? Il est impossible de maintenir
de telles distorsions si I'on veut faire-de
la notion de "compétences" un lieu édu-
catif.

*2&éme niveau d'une compétence : le niveau
"propre”

Lorsqu'un sujet s'est adapté a un jeu de bal-
lon, certains apprentissages ne sont plus a
faire. C'est l'aspect génératif de la compé-
tence spécifique.

Le pratiquant a appris des procédés et des
procédures dont il connait les principes et
les régles. En présence d'une situation qu'il
percoit comme appartenant au méme
"groupe dactivité" (classification), il va
adopter le méme ‘type d'activité” puisqu'il
pense se trouver dans un mode analogue

Ilu
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de "relation et d'adaptation face a l'environ-
nement physique et humain”.

Le texte fait correspondre ce niveau aux
actions d"identifier-apprécier".

* 3éme niveau d'une compétence : le
niveau "général”

Ce sont des "connaissances” générées par
la multiplication des pratiques. Elles font
émerger dans la pensée de multiples
objets : les fonctionnements corporels, les
émotions, les regles, les apprentissages et
leurs effets... C'est un ensemble culturel
polymorphe qui permettrait au pratiquant de
"gérer" ses investissements dans les pra-
tiques. Selon la maniére de percevoir les
trois especes de compétences, la proposi-
tion est, soit un schéma, soit un modele
hypothétique.

Premiérement, si l'on en revient au fait
qu'une compétence est toujours spécifique,
alors la notion de "compétences générale”
n'a pas de sens :

- elle ne contient pas d'unité de signification
référée au “faire",

- elle devient alors une connaissance abs-
traite mais non formalisée

- elle est pourtant posée comme la finalité
de l'apprentissage.

C'est probablement ce fait qui a nourri le
soupcon ‘d'intellectualisation de I'E.PS."
dans la pensée pédagogique de bon
nombre d'enseignants.

Deuxiémement, le texte induit une classifi-
cation formelle du particulier au général.
L'énumération hiérarchique est & sens
unique. Il est aisé d'imaginer les relations
d'implication entre les compétences spéci-
fiques a une pratique et les compétences
propres a un groupe d'activités. Nous
sommes dans le domaine des gestualités,
des technigues ol le point de vue "techno-
logique" est univoque.

Il en va tout autrement du passage aux
‘compétences générales”.

Une rupture énigmatique ?

Passer de la réalisation et de la généralisa-
tion des procédures de production de
gestes précis a ' “identification des détermi-
nants de l'action" et a la "gestion des
apprentissages”, représente une rupture
épistémologique fondamentale .qui pose
question & bon nombre d'enseignants qui
se souviennent des “savoirs d'accompa-
gnement"issus de la réflexion de C. Pineau
et A. Hebrard (1993 et 1994).

Par exemple "étre attentif" ou "maitriser ses
émotions” ne sont pas des compétences
isotopiques a "savoir attraper une balle".
N'étant pas du méme lieu ou de la méme
espéce, les premiéres n'ont pas de lien hié-
rarchique avec les secondes. Sauf si la rhé-
torique du discours le crée par amalgame
en usant d'adjectifs qualificatifs qui ne qua-
lifient rien. Dans ce cas c'est au lecteur de
s'y retrouver avec tous les dangers de dis-
persion de sens que cela suppose.

b) Une solution : appeler un chat, un
chat ?

Le discours des Programmes parvient par-
faitement a définir le premier niveau des
compétences spécifiques en évoquant la
notion de "techniques”. Dans I'apprentissa-
ge d'une technique gestuelle prédéfinie ("ce
quil y a a faire") , I'éleve évolue en déve-
loppant des maniéres de faire (“ce qui se
fait") qui ressemblent de plus en plus au
modele. Il apprend des procédures différen-
ciées ("ce qu'il y a a faire pour faire") en
modifiant ses propres techniques ges-
tuelles.

Le 1er état d'une compétence gestuelle
est technique

Puis, les représentations que le pratiquant
congoit a partir de l'action peuvent lui per-
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mettre de résoudre des problemes de
méme type dans des "groupes d'activités".
Il applique des principes et des régles
connus pour leur efficacité (résultat) et leur
efficience (processus).

Le 2eéme état d'une compétence est tech-
nologique

Enfin, linsistance du discours sur les com-
pétences dites "générales” pourrait passer
pour une connotation ‘motrice” des appren-
tissages techniques. Si I'éléve apprend a
frapper un ballon pour ['envoyer dans une
cible, il apprend une technique de frappe
(intérieur du pied, cou du pied...) et il déve-
loppe son répertoire moteur. C'est sur cette
tautologie (présupposition) que I'enseignant
fonctionne depuis 1967, puisqu'il n'est tenu
d'évaluer que ['évolution des “perfor-
mances” et des "comportements”.

Or le premier objectif général de 'E.P.S. est
formulé comme le "développement des
capacités nécessaires aux conduites
motrices”. Si le discours veut rester consé-
quent avec ses annonces, il doit insister sur
les attendus.

Il ne peut plus s'agir d'une simple connota-
tion, d'une valeur ajoutée, d'une qualifica-
tion superficielle. "Maintenir la vigilance aux
événements”, compétence dite "générale”,
n'est pas un accessoire de la réalisation
d'un geste, elle est une compétence fonda-
mentale pour I'organisation du mouvement.
Elle fait partie des registres fonctionnels du
sujet. La "vigilance" est une modalité fonda-
mentale de régulation des perceptions, des
postures, des mouvements.

Le 3éme état d'une compétence est
fonctionnel

Ainsi reprécisée, la proposition du texte sur
les Programmes devient un modéle méme
s'il repose sur des hypotheses en cours de
validation concernant I'organisation de la
motricité humaine. Nous sommes en pré-
sence d'un modele opératoire, homologue
du concept opératoire des chercheurs. La
fonction fondamentale d'un tel modéle est
de permettre une évolution de l'action édu-
cative.

Des lors que I'attention des enseignants est
attirée sur les aspects fonctionnels des ini-
tiations gestuelles, elles sont considérées
comme de véritables apprentissages
moteurs. Le modéle intégre les trois états
d'une compétence dans un fonctionne-
ment opératoire par une série de feed-
back et de possibilités d'intention et de
décision entre le technique comme pré-
texte, le technologique comme connais-
sance et le fonctionnel comme détermi-
nant fondamental.

A. Hébrard confirme notre interprétation en
affirmant que les ‘compétences sont en
relation de causalité circulaire”. Ce qui
signifie qu'elles se générent les unes les
autres méme si elle se manifestent sous
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des especes différentes : le faire (réalités
gestuelles) et le dire (connaissances proce-
durales, métacognitions...). Dans une tache,
I'éleve identifie des reperes et définit la
situation ou il se trouve (apprécier). Il décide
du type d'investissement qu'il va consentir
(principe d'économie et rapport colt-bénéfi-
ce), de l'organisation de son geste (planifi-
cation, programmation) et de ses modalités
de controle (feed-back, connaissance du
résultat...). C'est bien ce qui est appelé
I""expérience” aussi bien dans les définitions
générales de la "compétence” que dans les
suggestions du texte officiel pour I'E.P.S..
L'enseignant doit bien inciter les éleves "a
s'éprouver physiquement et & mieux se
connaitre... en vivant des expériences
variées et originales". Mais comme la réfé-
rence unique a la notion de compétence éli-
mine les déterminants affectifs de l'action, le
texte rajoute que les expériences sont
"sources d'émotion et de plaisir".

Pour vérifier si notre interprétation respecte
l'esprit des textes, nous allons examiner les
énoncés de "contenus d’enseignement”.

2- Les compétences comme "contenus
d’enseignement” :

L'énonciation des "contenus d'enseigne-
ment" propose a I'enseignant des formula-
tions originales qui méritent une analyse
spécifique. Pour ne pas alourdir notre pro-
pos nous prendrons un exemple.

En "activités athlétiques” pour l'initiation en
"course de vitesse", I'enjeu pour I'éléve est
d'"adopter une position permettant une
mise en action rapide en réaction a un
signal". Le discours technique habituel
aurait évoqué I'étude du "départ de vites-
se". Apparemment la formulation actuelle
peut sembler compliquée. C'est précise-
ment la différence qui, selon nous, crée un
Sens houveau.

L'énoncé conserve sa référence au modele
technique classique, mais il limplicite en
mettant en évidence le ‘probléme" que
I'éleve a réellement a résoudre par I'expé-
rience. En effet, il ne s'agit pas pour lui de
reproduire des formes gestuelles stéréoty-
pées issues de la pratique de haut niveau.
Le but du travail consiste a découvrir et
construire "une position" favorable pour un
départ véritablement efficient par rapport
aux possibilités actuelles du pratiquant,
nous dirions de I'apprenti. La mise en garde
contre les reproductions de "formes ges-
tuelles figées" est réitérée par le texte pour
les classes de Troisieme.

Dans le méme esprit éducatif, le "Livret
d'accompagnement” opte pour un "départ
debout" (p.67). Si l'enseignant adhére &
cette démarche, il proposera aux éleves de
trouver une position de départ efficiente
que nous pourrions d'ores et déja qualifier
d'ergonomique. Le contenu d'enseignement
pourra alors étre formulé sous plusieurs
espéces complémentaires:

* objectif opérationnel : "parcourir e plus
vite possible une distance de 30m en
réponse a un signal’,

* buts de la tache : "régler le degré d'ac-
croupissement en fonction de ses capacités
musculaires", "réguler I'état préparatoire au
signal pour perdre le moins de temps pos-
sible",

* criteres de réussite : le temps réalisé, per-
ception la position d'équilibre initiale (cf.
texte des Programmes “capacité & décrire
ce que l'on fait")

Quant aux compétences dites "générales”,
elles sont énoncées pour inciter l'ensei-
gnant & un guidage fonctionnel. Ce qui
représente a la fois un apport méthodolo-
gique (les criteres d'observation) et une
redéfinition des contenus d'apprentissage
issus de l'action (notions de déséquilibre,
mise sous tension, état de préparation au
signal, systéme de repéres proprioceptifs et
extéroceptifs...).

Dans d'autres "groupes d'activités" les pro-
positions des Programmes rappellent les
grandes catégories de problémes moteurs
que I'éléve a a résoudre pour s'adapter.
Ainsi, le texte officialise les termes déja lar-
gement usités dans l'enseignement des
activités aquatiques (équilibre, respiration,
propulsion). En entérinant ces données
issues de recherches didactiques désor-
mais historiques (Catteau), le texte officiel
oriente le travail des enseignants sur les
modes fonctionnels d'adaptation des prati-
quants du milieu scolaire.

D'un point de vue rhétorique, l'incitation est
véhiculée par des termes qui appartiennent
a des espaces sémantiques que la culture
du champ a longtemps séparés. Ces
termes polysémiques jouent le role d'inter-
faces entre les points de vue qui constituent
le champ de I'E.P.S..

Ainsi, a titre d'exemple, la notion d'"équi-
libre" peut étre définie par la mécanique, la
biomécanique, la psychophysiologie, la
psychologie. Tout I'enjeu pour l'enseignant
est de rester conscient de l'objet de ses
observations et de ses évaluations; c'est le
"cadre de référence" évoqué par J. Leplat.

Ce qui signifie que I'enseignant en fonc-
tion de sa propre culture va évaluer la
gestualité de ses éléves selon les pres-
criptions des textes actuels et a venir,
mais c'est surtout le guidage pédago-
gique des apprentissages qui devient
'objet des préoccupations des pro-
grammes.

3- Compétences initiales et activité de
I'éleve :

Nous retrouvons les effets du modéle fon-
damental dans les propositions du “Livret
d'accompagnement". Tous les groupes d
‘activités sont présentés sur le méme sché-
ma formulé ainsi : "de ce qui se fait a ce
qu'ily a a faire". C'est le modele développe-
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mental d'une habileté gestuelle.

Ce qui est novateur, c'est que le discours
officiel prenne le risque d'officialiser un
modele microgénétique de I'apprentissage
alors que sur les terrains dominent les ana-
lyses et raisonnements technologiques au
service d'une pédagogie du manque (cf. G.
MONS, 1996 et enquéte IGEN 1995).

Ces modeles techniques implicites se
manifestent fréquemment dans la langue
pedagogique par des expressions comme :
"tu n'as pas poussé sur ta jambe arriere"
(course de vitesse). La forme négative du
discours évoque le défaut (technique), le
manque (fonctionnel). Le fait est assez fré-
quent pour se poser la question :

pour ['éléve, quel sens peut avoir I'ab-
sence dans l'apprentissage d'un geste ?
La réponse exige un raisonnement multiré-
férencé que les textes officiels de I'E.P.S.
semblent vouloir instituer comme modéle
officiel de la pédagogie en E.P.S..

De nombreux arguments indiquent que
I'éleve ne peut rien faire a partir de I'évoca-
tion évaluative du manque.

* Point de vue du sens commun :

—'éléve apprend en référence a ses expé-
riences antérieures. Sa technique sponta-
née de course, n'inclut pas une poussée de
la jambe arriere. Il n'a donc pas d'obser-
vables manifestant ce critére.

* Point de vue des neurosciences :

—un geste est réalisé a partir de la pro-
grammation d'un ensemble connu de mou-
vements. Pour cela il est nécessaire qu'un
programme général existe et que ses spéci-
fications soient possibles (R. Schmidt).

— le contrdle de la jambe arriére est d'autant
plus difficile que le membre ne figure pas
dans le champ visuel au moment de l'action
de poussée. Le contrble ne peut étre que
proprioceptif (M. Cadopi)

—I'éléve n'a pas de perceptions tactiles suf-
fisamment précises pour savoir s'il a pous-
sé sur sa jambe (M. Durand)

* Point de vue de la psychologie cognitive :
- 'absence de perception empéche I'émer-
gence d'une représentation de l'action a
faire (M. Denis)

* Point de vue du modéle de la microgené-
se des habiletés motrices :

—l'absence de ce type de mouvement dans
le répertoire adaptatif du sujet le contraint a
refaire toutes les étapes de I'apprentissage.
(Vermersch)

* Point de vue des modeéles du développe-
ment conatif

—le sujet en est a une phase fonctionnelle
d'adaptation. Si on lui évoque des éléments
techniques, il ne peut pas pratiquer d'auto-
évaluation et se fixer lui-méme le but de ses
prochains essais.

Enfin, il suffit de se souvenir des propos de
J. Leplat sur les éléments qui composent
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non

une compétence (“connaissances”, ‘sché-
mes d’activités”, "automatismes”, "cas
anciens plus ou moins catégorisés") pour
conclure a l'inanité de toute pédagogie fon-
dée sur la référence au manque.
Cependant, qu'une argumentation soit
convaincante ne suffit pas a déclencher
I'accommodation des propos didactiques et
encore moins des conduites pédagogiques.
Un tel changement n'est pas aussi aisé
qu'on le dit.

Méme le "Livret d'accompagnement”, ne
parvient pas toujours a éviter I'écueil dans
certaines de ses propositions. En évoquant
les “conduites initiales de I'éléve”, on peut
lire "mauvaise perception des rapports
entre durée et intensité de I'effort" ou "inca-
pacité a reproduire des allures similaires
dans des efforts intermittents"” (p.68).

Il ne s'agit pas de compétences, mais d'in-
compétences. Si la compétence c'est faire,
comprendre et généraliser, I'incompétence
c'est ne pas faire, ne rien avoir a com-
prendre, ne pas pouvoir généraliser. A par-
tir du prédicat de Iincompétence, la péda-
gogie n'existe plus. )
Par contre lorsque les propositions décri-
vent des conduites initiales comme ‘e
débutant se centre uniquement sur la pré-
cision du lancer en s'orientant totalement
vers la cible", nous sommes en présence
d'une certaine technique de lancer. Elle est
organisée par une intention et par des pro-
grammations de mouvements & partir des-
quelles nous pouvons de proche en proche
guider les différenciations, les modifica-
tions, les réorganisations. Le plus délicat
est de mener l'analyse pour se représenter
les modalités de fonctionnement de I'éleve
d'un point de vue perceptif et physique,
cognitif et émotionnel.

Nous n'inventons rien, les propositions
actuelles évoquent avec précision le pro-
cessus de transformation des compétences
par l'expression “ce qu'il y a a faire pour
faire”.

B~ Les compETENCES EN E.P.S. @

les représentations d'enseignants

Aprés avoir ouvert des pistes sémantiques
a propos des "compétences”. Il s'agit ici de
vérifier si les hypothéses sur les fonctions
rhétoriques des discours d'officialisation ont
un impact aupres de leurs destinataires
principaux : les auteurs d'articles dans la
revue E.RS. et les enseighants d'E.P.S.
actuellement en exercice.

L'analyse épistémologique des textes sur
les Programmes a mis en évidence  la fois
une cohérence conceptuelle globale dans
les attendus. Mais nous avons vu aussi que
la rhétorique des énoncés pouvait perturber
la quéte de sens et provoquer ainsi une
multitude de lectures divergentes.

De telles hypothéses demandaient a étre

validées par l'observation des influences
que les textes exercent réellement auprés
des acteurs de la discipline.

Pour approcher les réponses possibles, le
G.RE.F.E.P. méne actuellement une enqué-
te auprés de divers agents de I'E.P.S. dans
I'Académie de Strasbourg : étudiants de
Licence STAPS option "Pédagogies et
Motricité", PLC1 et PLC2 de [I1UFM
d'Alsace, enseignants d'E.P.S., Initiateurs et
Conseillers Pédagogiques, Professeurs
d'Accueil.

Parmi les instruments d'observation, nous
avons proposé un questionnaire spécifique
aux textes officiels concernant les
Programmes. Nous ne rapporterons ici que
les résultats partiels qui concernent les atti-
tudes, les opinions et les représentations
liées a la notion de "compétences” chez les
enseignants titulaires exercant dans les
établissements.

En préalable, précisons que cette popula-
tion se partage en fonction des déclarations
sur le temps consacré a la lecture des textes
entre 1 heure (12%), de 1 a 5 heures (52%),
de 5 a 10 heures (18%). Les sujets qui
annoncent plus de 10 heures précisent leurs
motifs (préparation de concours, responsa-
bilité de coordination, harmonie dans I'équi-
pe pédagogique, formation personnelle).
Quant aux difficultés de lecture, quand
elles existent, elles sont attribuées en
premier lieu au "volume relativement
important des propositions”, puis a "cer-
taines expressions énigmatiques” et
enfin "au flou de certains termes nou-
veaux",

1- Les attitudes globales par rapport aux
réformes :

a) A la question directe " Quand une réfor-
me intervient en E.RS., quelle est votre atti-
fude a priori 7 "les enseignants déclarent y
étre favorables a 59%. Quelques auires
20% seraient ‘indifférents”. Enfin les 20%
restants illustrent leur position par des
termes comme “sceptique par rapport a
I'évolution du langage”, "inquiet’, "vigilan-
te", "prudente”, "critique", "dubitative”...
Done, globalement, les résistances sem-
blent moins importantes que celles que
véhiculent les rumeurs du sens commun.
b) Une question plus ciblée concernait la
dynamique du changement entre 1985 et
aujourd'hui; la réponse consistait a classer
7 propositions disparates par ordre crois-
sant en commengant par celle qui est la
plus proche de sa propre opinion. Dans ces
conditions, nous avons pris en compte les
réponses classées en 1,2 et 3 parce
qu'elles indiquent les dominantes.

Il ressort des opinions exprimées que les
textes paraissent compliqués dans leur lan-
gage. lls ne sont pas majoritairement per-
gus comme progressistes. Des résultats
équitablement opposés montrent que les
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enseignants se différencient nettement a
propos du caractére novateur des textes et
sur l'intuition qu'ils induisent des change-
ments pédagogiques.

Ces opinions sont & rapprocher du fait
qu'une moitié des enseignants concernés
pense que les textes actuels ont pour fonc-
tion de préciser les orientations de 1985. lIs
ne constituent donc pas, pour eux un chan-
gement majeur comme le confirment les
non-réponses massives qui excluent la
"nouveauté de certaines idées" des difficul-
tés de lecture des textes.

D'autre part, les doutes concernant les évo-
lutions pédagogiques peuvent dépendre
des fonctions que les enseignants attri-
buent aux dispositions réglementaires. En
effet les textes officiels sont considérés
comme ressource essentiellement pour la
"définition des objectifs généraux de
'E.RS.", pour la "mise en conformité du
projet pédagogique" et dans une moindre
mesure pour la ‘"programmation des
APS.".

2- Les opinions spécifiques a la discipli-
ne:

* Statut institutionnel

Apparemment, les enseignants interrogés
ne doutent plus de la présence de I'E.P.S.
dans le systéme scolaire. Pour bon nombre
d'entre eux, la nécessité des Programmes
ne concerne ni ‘limage de I'E.RS", ni la
"défense de la présence obligatoire de
I'E.P.S. dans I'éducation scolaire".

Clest la fonction d'“uniformisation des
contenus d'enseignement" qui est majoritai-
rement indiquée par la hiérarchie des
réponses et le faible nombre de non-
réponses. Nous pouvons donc confirmer
que, pour ce public, la deuxieme fonction
des Programmes annoncée par A. Hebrard
se réalise, alors qu'on aurait pu croire a plus
de résistances de la part du terrain.

L'autre versant du statut de la discipline trai-
te de l'apparition dans les textes actuels de
termes qui insistent sur les "émotions”, le
"plaisir", le "retentissement affectif" des pra-
tiques chez les éléves. Ces formulations
auraient pour premiére fonction "un souci
de placer I'éléve au centre du processus
éducatif' (88% de réponses). L'effet rhéto-
rigue du slogan issu de la loi Jospin ne suf-
fit pas & rendre compte de l'impact de la
proposition. Car les convictions des ensei-
gnants s'orientent vers une "humanisation
de la relation éducative" (65% de
réponses).

Par contre, I'évocation du versant affectif et
émotionnel ne semble pas étre aussi fran-
chement associée aux apprentissages
(43% de réponses, 37% de non-réponses).
Cette indication converge avec les conclu-
sions de G. Cogerino dans sa remarquable
étude sur la mise en oeuvre du troisieme
objectif général de I'E.P.S concernant la
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"gestion de la vie physique". Elle observe
que les enseignants favorisent nettement la
"motivation d'accomplissement" au détri-
ment des "motivations ludiques" et ils dis-
socient jeu et apprentissage; alors que les
éléves les associent (G. Cogerino, 1997; G.
Mons, 1992).

Par ailleurs, les considérations sur la prise
en compte pédagogique des manifestations
émotionnelles donnent souvent lieu a des
réponses qui demeurent du domaine de la
déclaration de bonnes intentions, car dans
l'observation des interactions réelles sur le
terrain on connait leur présence ténue dans
la relation pédagogique (G. Mons, 1996).

* Statut éducatif de I'éléve

Centration sur ['éléve

Le fait que les opinions des enseignants
convergent significativement sur la centra-
tion des intentions éducatives sur I'éleve et
ses caractéristiques est confirmé par l'inter-
prétation qu'ils font de la prescription du
Livret d'Accompagnement pour le Collége
"de ce qui se fait ... a ce qu'il y a a faire".
Lorsqu'on leur demande a quoi engage
cette formulation ils placent au premier rang
la réponse "a observer la gestualité initiale
des éleves" (50%) ou "a considérer en prio-
rité les compétences réelles de ['éléve”
(45%); les non-réponses étant rares. En
second choix les opinions sont plus disper-
sées entre "considérer la gestualité de I'éle-
ve comme une pratique adaptative" (39%)
et, pour quelques nostalgiques, "se référer
en priorité aux A.PS." (12%).

Par contre, la proposition “introduire dans
ses observations une dimension fonction-
nelle" obtient 8% de réponses dans les trois
premiers choix, 21% de refus explicites for-
mulés par une mention rajoutée ("non" ou
"?" ou barré) et 71% de non-réponses. La
proposition de “pratiquer une gestion ergo-
nomique du travail corporel” est choisie une
fois en premier rang et quatre fois en 6¢, 7¢,
86 rangs sur 9 choix possibles. Méme si les
refus peuvent tenir au caractéere provoca-
teur et trop nouveau des propositions, il est
évident que ces idées n'ont pas leur place
dans les représentations des enseignants
interrogés.

Le syndrome des A.PS

Nous retrouvons le méme type de compré-
hension dans les réponses a la question
"faites-vous une différence enire les 8
groupes d'activités" et les "7 familles
d'A.PS. ? " |l est précisé dans les textes
que les "groupes d'activités" désignent des
"types de relation et d'adaptation" du sujet &
I'environnement. ce qui signifie, sauf erreur
dinterprétation que le référent initial est le
pratiquant.

Or 90% des réponses amalgament
"groupes dactivités" et "familles d'’A.PS."
Dans ce groupe imposant, 39% disent avoir
été favorables a lintroduction des
"domaines d'action”, 31% déclarent leur

indifférence et le reste se souvient d'une
attitude défavorable a cette nouveauté.
Enfin, 13% de ce groupe n'apercgoivent
comme différence que la séparation des
"sports duels de combat" et des “sports de
raquette”. Décidément, la référence aux
classifications des A.P.S. a la peau dure.
Seuls 10% des enseignants interrogés dis-
tinguent nettement les notions en expli-
quant la nature de la différence. Les mémes
sujets déclarent avoir été "tres favorables”
ou ‘'favorables" a lintroduction des
“domaines d'action". Nous avons affaire ici
a des représentations consistantes.

Ces observations confirment encore
aujourd'hui, les conclusions que nous
avions proposées en 1996 a propos du
conflit entre la profession et les décideurs a
propos de la réforme de I'évaluation au Bac.
Et les "compétences" dans tout cela ?
“D'aprés vous, laquelle ou lesquelles de ces
composantes explicite(nt) le mieux la notion
de ‘“compétence” : "réaliser", ‘identifier-
apprécier”, "gérer"

(cochez par une croix le ou les termes que
vous introduiriez dans la définition d'une
compétence gestuelle)

Environ 30% des sujets réduisent la com-
pétence au terme "réaliser"; 12% la définis-
sent par l'expression'identifier-apprécier”,
10% par ces deux premiers éléments. 4%
introduisent seulement "identifier-appré-
cier" et "gérer" et 4% réduisent la compé-
tence a "gérer".

En fin de compte seuls 39% des ensei-
gnants concernés définissent la compéten-
ce comme la résultante des trois compo-
santes.

D'autre part, les difficultés de lecture que
nos collegues signalent concernent des

n"on

notions comme “sécurité passive", "culture
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scolaire des A.PS.A.", "nature des activi-

uon uon

tés", "actions motrices", "activités de déci-
sion", "rapport a la regle", "attitude citoyen-
ne".

Mais parmi les 61% de réponses partielles,
seuls quelques collegues signalent la
notion de "compétence" comme difficile a
définir. Ce qui signifie qu'environ la moitié
des enseignants croit avoir une conception
juste de cette notion.

La mission des groupes de formation va
étre ardue, au moins dans l'académie de
Strasbourg.

CONCLUSION

quelles implications ?

D'un point de vue épistémologique, 'officia-
lisation du terme de "compétence” a, poten-
tiellement, de multiples implications pour
I'enseignement de I'E.P.S.. La compétence
c'est d'abord I'état des relations réelles du
sujet a la tache :

- parler de compétence c'est considérer en
premier lieu, les réalités gestuelles des
éleves comme les premiers référents péda-
gogiques ;

- parler de compétence c'est essayer de
comprendre le "type d'activité" que I'éleve
développe en présence d'une tache (obser-
vables, criteres, activité...) ;

- parler de compétence c'est saisir le sens
que I'éleve confere a son activité ;

- parler de compétence c'est donc choisir
un cadre de référence adapté aux réalisa-
tions pour analyser la pratique effective de
I'éléve ;

- parler de compétence c'est comprendre
les modalités adaptatives du sujet en pré-
sence d'une situation & résoudre ;

- parler de compétence c'est réintroduire
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dans les argumentations et raisonnements
pédagogiques (donc adressés aux éléves),
les données fonctionnelles (analyse du pro-
cessus) en les recombinant avec les
approches techniques (analyse du résultat)
- parler de compétence c'est donc recombi-
ner les relations diimplication et d'explica-
tion entre le résultat de I'action (faire) et les
processus de production du geste (com-
prendre)

- parler de compétence c'est considérer
que "l'acquisition des compétences” est un
processus de transformation et de différen-
ciation de compétences existantes; ce pro-
cessus est induit par I'enseignant et agi par
le sujet

- parler de compétence c'est renoncer aux
intentions maximalistes référées aux pra-
tiques sportives pour créer les conditions
d'apprentissage respectant des principes
d'ergonomie

- parler de compétence c'est adopter une
attitude ethnographique dans [l'approche
des techniques gestuelles singuliéres des
éléves

- parler de compétence c'est considérer
I'éléve comme un partenaire a part entiere
de la relation éducative

- parler de compétence implique de se
poser les questions d'éthique profession-
nelle liées au respect de la singularité de
I'éléve référée a ses compétences réelles.
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