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Jacqueline Marsenach,

responsable de I'équipe EPS
de 'INRP (1983-1995)

De nouveaux contenus
d’enseignement en EPS

Comment les construire et les diffuser ?
Analyses des démarches empruntées dans les recherches INRP

Un programme, comprenant 3 recherches
emboitées s’est déroulé a 'INRP de 1987 a
1994 :

- aprés avoir caractérisé la démarche domi-
nante de détermination des contenus d’en-
seignement et tenté d'identifier ses effets,
-nous avons congu et expérimenté, dans
les classes, des cycles dont les contenus
rénovés étaient censés dépasser les diffi-
cultés précédemment mises en évidence.
(recherche dite d’ingénierie)

- deux recherches de diffusion de ces pro-
duits, aupres d’un public d’enseignants de
deux académies ont suivi.

Les démarches empruntées sont, certes,
des démarches de recherche ; 'expérience
permet néanmoins, de tirer a posteriori, un
certain nombre d’enseignements relatifs
aux conditions qui facilitent le fonctionne-
ment d’équipes visant des propositions nou-
velles de contenus d’enseignement et leur
diffusion dans la population enseignante.
Nous ne nous centrerons pas sur la nature
méme des propositions qui ont déja donné
lieu a publication mais sur un certain
nombre de lignes tracées a partir de notre
expérience qui peuvent éventuellement ser-
vir de base de discussion pour répondre a
la question : comment s’y prendre pour
construire puis diffuser des contenus d'en-
seignement utilisables et utilisés par les
enseignants ?. On trouvera, ci-apres, des
éléments de réponse a cette question.

1. LE GROUPE DE TRAVAIL, CHARGE

DE LA CONSTRUCTION DE CONTENUS
D’ENSEIGNEMENT A DES FINS DE DIFFU-
SION A GRANDE ECHELLE EST UN GROUPE
MIXTE, COMPOSE D’ENSEIGNANTS

A COMPETENCES DIVERSES ET IMPLIQUES A
DIFFERENTS NIVEAUX DU SYSTEME
D’ENSEIGNEMENT ET DE FORMATION

L'équipe que nous avons constituée com-
prenait : des chercheurs, des experts et des
enseignants au niveau d’enseignement
concerné par la recherche.( en l'occurrence
les classes de 6eme et de 5éme.)

Notons toutefois que le cumul des compé-
tences est possible (tel enseignant pouvant
étre enseignant de college et expert par
exemple). Les chercheurs ont eu une contri-
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bution forte dans les problématiques scien-
tifiques ; les experts dans les différentes
APS concernées sont irremplagables pour
des apports techniques ( histoire et épisté-
mologie des technigues, notamment ) ; les
praticiens ont enfin un réle central car ils
sont porteurs des résistances et des incom-
préhension des éléves. En outre les tenta-
tives dans les classes qui, a notre avis, doi-
vent accompagner la phase de construction
des propositions, sont indispensables pour
les affiner et les adapter aux situations
concretes.

Par exemple, aprés essais et discussion
avec les éléves, les enseignants ont fait
part des incompréhensions des éléves rela-
tives a l'orientation de la passe de réception
en volley-ball : passer dans le vide ou dans
une zone favorable a l'attaque (formulation
classique,) n'a pas de sens pour des débu-
fants qui s’organisent par rapport au parte-
naire concret et non imaginé, d’ot la néces-
sité d’un objectif intermédiaire et d’une for-
mulation adaptée.

2. S’ENGAGER DANS UNE DEMARCHE DE
FORMULATION DE NOUVEAUX CONTENUS,
C’EST CONSIDERER QUE LES ANCIENS

NE SONT PAS VALABLES

Pour reprendre une formule, désormais
célébre :“ on ne change pas par plaisir mais
par nécessité ”, les propositions nouvelles
n’ont des chances d’avoir de I'impact que si
elles sont percues comme permettant de
dépasser des dysfonctionnements bien
identifiés, aussi bien dans I'enseignement
usuel, que dans les pratiques personnelles
des uns et des autres.

« On ne change
pas par plaisir
mais par nécessité »

Ainsi une analyse fine d’'un nombre consé-
quent de séances d’EPS nous a permis
d’affirmer que les pratiques proposées aux
éleves étaient des pratiques de “ basse ten-
sion ", centrées sur des objets d’enseigne-




ment macroscopiques, formels, et quelque-
fois mettant les éléves véritablement en dif-
ficulté.

C'est le cas, par exemple, du lancer-rattra-
per en GRS qui, s'il est enseigné a l'arrét,
ne permet pas la construction de repéres
mettant sur la voie de ['efficacité.

On peut dite de ce point de vue que de
“bons contenus définitifs” n'existent pas Il
n'existe que des contenus contextualisés
adaptés a des éléves déterminés et visant
des réponses a des problémes correcte-
ment identifiés.

3. LA PROPOSITION DE NOUVEAUX
CONTENUS NE PEUT SE FAIRE SANS
UNE REFLEXION PREALABLE SUR

LA DISCIPLINE ET L’OBTENTION
D'UN CONSENSUS MINIMAL

Dans le dossier congu par P.Goirand, dans
ce méme numéro, il est constaté quen
1989-1990 , les groupes académiques mis
en place par I'Inspection Générale et sollici-
tés pour faire des propositions de program-
me ont renvoyé différentes “ figures ” de la
discipline EPS, figures apparemment
incompatibles entrelles, au point que I'on a
pu parler d'une mosaique d'EPS différentes
pourtant régies par les mémes instruc-
tions.(on donnera en exemple, pour mémoi-
re, les écarts existants entre les proposi-
tions des académies de Nantes et de
Créteil.)

On affirme souvent, pour souligner la spéci-
ficité de 'EPS, qu’elle n'est pas une disci-
pline comme les autres ; on trouve moins
fréquemment élucidées ses particularités,
qui peuvent imposer une conception parti-
culiére des programmes.

Depuis les années 50 (méme si ['officialisa-
tion n'est venue qu'en1967 ) 'EPS se doit
d’assurer I'éducation des éléves par le
moyen de pratiques d’APS, devenues
récemment APSA. Quel type de pratiques
va-t-on proposer aux éléves pour qu'il y ait
éducation physique de tous les éléves,
dans la perspective, en outre, des finalités
que toute société ne manque pas de fixer a
son systéme éducatif ? Nous insistons bien
sur le fait que la question centrale de 'EPS
nous parait se situer, non au niveau du
choix des APS, (la programmation) qui
focalise le plus souvent les préoccupations
et les débats, mais au niveau du type de
pratique que l'on va proposer aux éléves
dans chacune des APS choisies.

Nous avons, en ce qui nous concerne, tenté
de répondre a cette question centrale en
organisant nos propositions autour de deux
notions :

- la notion d’obstacle : 'enseignement est
organisé autour de quelques difficultés
tenaces que les éléves arrivent rarement a
résoudre (et qui doivent évidemment étre
identifiées, dans les pratiques usuelles.)

Les résoudre c'est tenter de déstabiliser les
montages que la vie quotidienne a tendan-
ce & rigidifier. Cet objectif nous a amenés a
proposer des situations de pratiques, aussi
appelées “ situations de rupture *, qui a la
fois, sont significatives de 'APS pratiquée
et des objets d’apprentissages précis mis
en perspective et auxquels les éléves ne
doivent pas pouvoir échapper.

- la notion d’apprentissage par adapta-
tion. Nous proposons de confronter les
éléves a des problemes en posant que “ les
savoirs (et nous ajouterions les savoirs-
faire) ne se transmettent pas, quils se
reconstruisent, chacun le faisant a sa fagon
et & son propre rythme " (2).

Ces deux notions, approfondies et opéra-
tionnalisées, nous ont permis d'intégrer
véritablement les finalités au coeur des
apprentissages.

« De bons contenus
definitifs n’existent pas »

Les contenus d’enseignement et leur pro-
grammation sont donc significatifs d’'une
conception de la discipline qu'il est indis-
pensable d'élucider pour éviter les malen-
tendus, favoriser les discussions de fond (3),
et faciliter la compréhension de ceux qui
seront appelés a s'approprier les proposi-
tions.

4, LA PROPOSITION DE NOUVEAUX
CONTENUS NE PEUT SE FAIRE SANS

LA CONSTRUCTION D’UNE PROBLEMATIQUE
NECESSAIRE POUR LES FONDER D’ABORD
ET LES EXPLIQUER ENSUITE

Suite & I'analyse de séances, nous avions
constaté que la tendance dominante de
I'enseignement usuel était de concevoir les
contenus comme des interventions sur les
manifestations gestuelles des actions des
pratiquants, ce qui entraine une perte d'ef-
ficacité importante des apprentissages.
Pour remédier a ce dysfonctionnement |
nous avons défini les contenus a enseigner
comme “ les conditions que I'éléve doit réa-
liser pour optimiser ses relations a I'envi-
ronnement *.

Notre questionnement s'est organisé en
trois temps :

- Lanalyse des exigences constitutives de
I’APS pratiquée et la recherche d’une situa-
tion de pratique adaptée, a la fois, a ces
exigences et au niveau des éléves.

Nous avons déja souligné que pour nous il
s’agit 1a d’un probleme fondamental.

- Lidentification des savoirs-experts dispo-
nibles. Ce point a, selon les APS, emprun-

55

contre pied n° 6

té la voie d’analyses de films, I'étude des
ouvrages techniques existants et de I'évolu-
tion des réglements.

- Le 3éme temps a tenté de faire se ren-
contrer les savoirs-experts et les connais-
sances scientifiques, indispensables pour
construire une approche compréhensive de
P'activité efficace du pratiquant.

Ces trois temps en inter-action ont pour
conséquence une démarche complexe et
une problématique compliquée parce que
constituée d’éléments hétérogénes a coor-
donner. lls aboutissent & des propositions
de contenus qui ne peuvent avoir que le
statut d’hypothéses de travail momenta-
nées .

5. LES PROPOSITIONS NE PEUVENT
SE PRESENTER QUE SOUS LA FORME
D’UN MODELE OUVERT A DEVELOPPER
ET A ENRICHIR

LEPS, s'enracinant dans des pratiques
d’APS , confrontant donc les éleves a des
apprentissages instrumentaux, ne peut,
croyons nous , fonctionner avec des conte-
nus stabilisés une fois pour toutes et pour
lesquels on aurait [a certitude que tous les
éléves se les approprieront dans un temps
d'apprentissage sensiblement identique .
Se situer dans la perspective d'un curricu-
lum ouvert, partiellement indéterminé, nous
parait dans ces conditions incontournable.

Deux types d’arguments pour étayer cette
affirmation :

- Le 1er est la conséquence de caractéris-
tiques du fonctionnement du systeme d’en-
seignement en EPS. Une recherche déja
ancienne (4) (mais le fait a été confirmé par
les recherches ultérieures ) a montré que
les contenus enseignés prennent leur forme
dans la phase inter-active de I'enseigne-
ment. Les contenus effectivement ensei-
gnés traduisent, dans Pinstant, I'adaptation
aux éléves - a chacun des éléves pourrait-
on méme dire - puisque les communica-
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tions personnalisées sont les plus nom-
breuses.

-Le 2éme est relatif a la spécificité des
apprentissages par l'action. Les acquisi-
tions des éléves sont la conséquence du
systeme de ressources dont ils disposent a
un moment donné et de la fagon dont ils
vont le mobiliser ; cela a le plus souvent
pour conséquence des acquisitions de sta-
tut différent.

D'autre part, si I'on accepte qu'il “ existe
une pluralité des modalités d'apprentis-
sages dans les situations instrumentales et
que I'on ne peut discerner un mécanisme
OU Un processus commun qui serait présent
dans Ia diversité des taches et des popula-
tions considérées ” (5), il faut admettre que
on ne peut complétement modéliser les
situations didactiques, ni lister avec préci-
sions les acquisitions attendues des éléves
a tel ou tel moment du processus d'appren-
tissage. ;

Ces remarques posent d'abord avec insis-
tance le probleme de I'évaluation. Si I'on
accepte la réalité des cheminements per-
sonnalisés des éleves peut-on évaluer, au
méme moment, tous les éléves ? Sachant
pertinemment que, si I'on fait cela, on met
en échec ceux qui, pour des raisons
diverses, n’ont pas achevé la construction
des compétences exigées.

Le 2éme probléme est celui de la durée des
cycles qui, si I'on veut qu'ils permettent a
tous les éléves d'apprendre, ne peuvent
plus obéir seulement a la logique d’un
découpage formel de I'année scolaire.
Lensemble de ces considérations nous ont
amené a proposer des trames souples plu-
tot que des productions fortement standar-
disées. Ces trames sollicitent la créativité
des enseignants et sont prétes a recevoir
les savoirs d’expérience susceptibles de
“nourrir 7 et d’enrichir les propositions ini-
tiales.

6. LA DIFFUSION A GRANDE ECHELLE DOIT
ETRE PRECEDE PAR UN PLAN

DE FORMATION DES ENSEIGNANTS

La formation, en vue d’une utilisation des
contenus rénoveés dans les classes ne pedut,
en aucun cas se limiter a une information.
Dans le cas analysé :

-La durée de la formation a été de 5 jour-
nées, avec une formule en alternance :
3journées — une période de tentatives dans
les établissements scolaires - 2journées
consacrées a l'analyse de ces 1ers essais.
-Le contenu de la formation reprend des
procédures déja évoquées au point 2 et qui
consiste a une comparaison entre ce que
chaque enseignant fait dans ses classes et
ce qu'on lui propose de faire. Ceci dans le
but d’'une prise de conscience de I'éven-
tuelle nécessité de transformer ses pra-
tiques.

Cette 1&re étape d’analyse réflexive est sui-
vie par la construction d’un projet de trans-
formation propre a chaque enseignant. Les
propositions, de ce point de vue, sont pré-
sentées comme une sorte de “ kit ” dans
lequel chacun, en fonction de ses besoins ,
est appelé a puiser.

La non-prescription au sens strict reste la
regle tout simplement parce qu'il est aujour-
d’hui admis que les transformations des
pratiques enseignantes restent un proces-
sus éminemment complexe et que, confron-
tées a cette complexité, les procédures
prescriptives sont dérisoires.

Il nous a ensuite paru indispensable de
faire accéder les enseignants aux fonde-
ments des propositions : conception sous-
jacente de la discipline et problématique
des contenus. De ce point de vue on peut
dire que la formation a été une tentative de
transformation de I'épistémologie scolaire
des enseignants.

Comment les propositions ont été utili-
sées dans les classes ?

Nous empruntons largement, pour répon-
dre a cette question, a deux recherches
citées en référence (6).

Lobservation et I'analyse de séances réali-
sées par les enseignants met effectivement
en évidence des écarts importants entre les
propositions, les planifications des séances
et leur réalisation.

Tentons d'étre plus précis. Il est d’abord évi-
dent que les propositions nouvelles vien-
nent achopper sur les conceptions initiales
des enseignants et sur les usages cons-
truits au fil de expérience professionnelle.
Mais il est tout aussi évident que c’est par
I'expérimentation de nouvelles situations
que des changements sont observables. Ce
fait tend & accréditer I'idée que les contenus
proposés doivent étre insérés dans des
situations a essayer puis a analyser a I'aide
de démarches d’analyse-réflexive cons-
truites dans la formation.

Nous avons ensuite constaté plusieurs
régimes d'appropriation qui peuvent coexis-
ter chez un méme enseignant :

- 'enseignant transforme de fagon person-
nelle les propositions et les déforme notam-
ment en leur faisant perdre leur sens (régi-
me d'altération),

- 'enseignant incorpore les propositions a
des fagons de faire personnelles ; il les
transforme donc mais en maintenant l'es-
sentiel, notamment le sens (régime de
transformations acceptables),

- 'enseignant, non seulement incorpore les
propositions mais encore innove a leur pro-
pos, dépassant en cela les productions de
départ.(régime des transformations créa-
tives).

Ces différents régimes justifient a posteriori
la notion de modele ou de curriculum ouvert
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mise en perspective. Nous qualifierons
volontiers la démarche, mise en ceuvre
dans nos recherches et que nous venons
de tenter de théoriser, de démarche de
rénovation des contenus.

Rappelons en les traits dominants :

La visée est des contenus, certes rénovés,
mais qui restent réalistes par rapport aux
tendances dominantes dans I'enseigne-
ment avec lesquelles ils doivent présenter
un décalage acceptable.

« Une tentative

de transformation

de I'épistémologie scolaire
des enseignants »

Ces contenus doivent, en outre, étre vécus
par les enseignants lorsqu'ils les utilisent,
comme des moyens efficaces de résoudre
des difficultés d’enseignement ressenties a
défaut d’étre élucidées.

La fabrication des propositions s'est faite
dans une équipe mixte (enseignants,
experts et chercheurs ), sorte de 3éme voie
entre les équipes uniquement composées
d’enseignants et celles uniquement repré-
sentatives de la noosphére (la sphere ol
Fon pense selon Y.Chevallard). Ce type
d’équipe garantit, d’apres nous, les dérives
de propositions irréalistes ou naives.

La formation est enfin la clé de volte du
systéme, formation a concevoir comme une
alternance d'essais dans les classes, régu-
lés par analyse-réflexive conduite par les
formés eux-mémes.
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Tél. 01 46 34 90 00.
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court, victime d’enjeux de pouvoir encore mal éluci-
dés.
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