s Abstract

Every individual, government and country is interested in =sports for
all». The author intends to demonstrate that, in an overall aspect,
sports including physical activity, or physica! activity including sports,
form an entty despite the diversity of theiwr aspects, of their

- manifestations, of the intention they are given and o! the objectives
pursued by professionals. Sports should be associated with the
concept of permanent education.

The extraordinary development of sport is charactenstic of the
twentieth century. In an overall perspeclive, it appears that modern
sport tends to build itseif into an autonomous social system. Three
distinct sectors of activity form this systern: sports for all, schoo!
sparts and efite sports. Each sector has its own aims, functions and
contents.

Sport is also an integrated social system: it is part of a city and
expresses in its way the cult of the place. Il is a powerlul factor of
social integration. Sport revives in the industrialized sociely a
forgotten type of sociability : games, competitions and leasts provide
opportunities o rediscover the efleclive wealth of a community and
the complicity of its members.

A social activity can only develop itseif and survive if there is a need
for it in society. All social activities influence each other and benefit
from each other. Since physical activily exerts favorable effects on
heaith, it becomes an important means of increasing the efficiency of
other activities.

Even though its educative value has long been recognized, its
integration in the whole personality formation process is still a
preoccupying problem,

Sporl brings 1o education a unique method of participation and
engagement, a method which al'ows youth to adopt ilsell to city or
society while renewing it.

Past heritages and content

Education Is imked to the historical evolution of trie socielies. The
history of physical education is inore than a sequence ef movements,
The guidelines and objectives of physical egucalon are more
important than the movements and they renew themselves more
often,

In the primitive society, education was made in a direct manner : the
ynung ones participaled immedialely in an active and procuctive Iife,

Scheo! was luxury, In the Homeric model. games were essentaily
aristocrauc and glory was the reward. Mo distinctions were made
between soul and body. In the Medieval Age, Chrisliamty established
a distinclion between soul and body. The function of the schoo! was
to instruct. not divert pupils,

In the sixteenth century, physical education was reintroduced in the
schools on the basis that a sirong and heallhy body favoured moral
and intellectual activities.

The fale ol physical education was then linked to compulsory
instruction. The Orient and Central Europe developed their own
systems. )

In the mid-twentieth century, an extraordinary developmenl of
physical education and maodern sports occured at the same lime ag
the greal develcpment ef communicalion media. However, physical
education is not better integrated in schools because many people
are reticent or negalive tawards il.

Actual references

Sport and education are not independant of other sccial and political
lactors. It is surprising lhat the econornical function of spart and
=ducation has not received more altention since educzlion is the
largest activity in the worid and its budgels are exceeded only by
those ol the multlary. In the majorily of the countries, schools play
an insignificant role in the organization of sports and leisure.

Tne technical and scientific revolution has modified the way ot life
and consequenty the concept of education has changed. Education
no longer staps at school, it musl be permanant; man must oe able to
continue his own education,
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Primitive man survived by using muscular strength. Modern man
expresses himself with fine movements, with tools, with language ang
with writing. Some earn their living this way but can stilt express
themselves in games, spcrts and in rural and craft work. Movzmenls
must be taught to man. Body movements are integraled aspects ol
total personality. Physical educalion is therefore important in the
whole process of education. .

There can be no opposition between sports and physical education,
The former are the means and techniques, the latter is the methed. Jf
a person must take in hand his own educalion and be motivated to do
so, sport becomes a unique method of participalion ang
engagement:

-1 - it offers choices according to the needs and provides pleasure:

2 - it contains the desire to progress and improve it has rules and
order; -

3 - itis an instrument of political, civic and moral formation ;
4 - it gives more than static health,

Stirategy

Governments are responsible for the intellectual, physical ana morzl
health of the population. The financial respansibility of educzuon ligs
in their hands. Furthermore, they must organize and coordinate the
actions of all interested parties.

Press, radio and television made sport popular. Mass media car
have a prominent part in the development of sport.

In all countries, schools must take in hand lhe education concerning
sports for all in order to eleminate social discrimination.
Governments and mass media should provoke communicalion
between public and privale agencies.

Finally, there should exist international government concerlatons
leading to uselul exchanges among nations.

J.C. M.
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L'ACTIVITE PHYSIQUE

EN MILIEU SCOLAIRE:

LE CONTENU DES

PROGRAMMES D’ENSEIGNEMENT *

Robert Mérand
U.E.R.E.P.S. de I'Université René Descartes
Paris V

DES CONTENUS... POUR QUOI FAIRE?

A premiéye vue, on peut poser les problémes de rénovation,
ou tout simplement de description de 'enseignement selon
une double dimension:

—Ce qu'on enseigne, c'est-a-dire des
contenus;

programmes, des

—la maniere de l'enseigner, c'est-a-dire la méthode de
transmission du savoir, la pédagogie.

Une telle distinction, dans fe contexte frangais actuel, appa-
rait & peu pres aussi opérante que la classique distinction
entre le fond et la forme, la pensée et le style.

Elle risque d'enfermer la réflexion dans des cadres artificiels
et sans prise sur les réalités. Comment caractériser celles-ci,
eu égard 3 notre theme ?

Gérard VERGNAUD (9), par exemple, n'hésite pas & décla-
rer:

«Alors que les programmes et 'enseignement des mathe-
matiques devraient élre organisés pour permettre I'acces
de tous les enfants, & un haut niveau ge connaissance, ils
sont devenus, dans les faits, e Flus puissant instrument de
sélection...

I n'est pas jusqu's la réforme de I'enseignement des
mathématiques qui n'ait été retournée contre fa masse des
éléves, pour rendre les mathématiques plus sélectives
encore que par lg passé... -

Faut-il, pour autant, revenir & un enseignement, dit tradition-
nel des mathématiques ?

Certes non! La critiqgue de VERGNAUD concerne aussi les
pregrammes de jadis qui avaient encore moins de vertus que
les programmes actuels. «Ii faut, au contraire, continuer &
aller de I'avant, et d'abord faire I'effort de penser davantage
les programmes et les contenus en fonction des enfants et de
fa fagon dont ils regoiven! ces contenus ».

C.e. point de vue — auquel va notre adhésion — impose
d'élzborer une problématique ouverte 2 partir du concept de
Conienus de I'enseignement compris comme I'énsemble des
Concepts véhicuiés par le discours pédagogique, c'est-a-

-

dir_e. la parole el les actions de I'enseignant, les instructions
officielles, les manuels d'E.L.S., les mémentos d'initiation
Sporlive, etc.

OQ n'en trouvera ici qu'une esquisse trés schématigue en
Suise d'ouveriure aux Ziscussions de comrmissions, les
Situant sur trois plans:

~ les finalités,

.

—lz démarche,
~ les objectifs.

—
—

) %\?nfe’rence donnéz iors du 10° Congrés de I'APAPQ, Québec, mai
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Les finalités éducatives

Selon REUCHLIN (2), personne,

' ) pour linstant, n‘a apporté
une reponse précise a Ia finalité

de I'¢ducation.

Cr, c‘e§t un probléme essentiel et, au moins dans sa forme la
plus_ lointaine, nous ne savons Pas par quel critére délinir
l'objectif éducatif.

Nous Rroduisons cependant un inventaire — non exhaustif et
non hiérarchisé — d'un certain nombre d'idées, dans I'air de
nolre temps.

A défaut de précision, c'est la valse des queslions:

* Quel homme voulons-nous former? Pour quelie société ?
Travaillons-nous pour une élite sociale d'éléves doués ? Pour
la promotion de chacun par la promotion de tous ?

* Quelle est la fonction sociale de 'éducation scolaire 7
_adapter 2 la société? contester la société ? réduire les
inégalités d'origine sociale devant la culture ? permettre une
égalisation des chances? relier au milieu de vie? permetre
I'aporopriation de milieux de vie, humain, physique, bioiogi-
que divers?

* Transmettre des connaissances techniques et savair-laire
hérités du passé culturel? Faire acquérir des capacités, des
outils sensori-moteurs et/ou conceptuels, en vue d'une
maitrise aussi poussée que possible — c'est-a-dire d'une
liberté aussi eitective que possible — dans tous les domaines
ce l'activité humaine: éducation physique, affective, sociale,
intellectuelle, artistique, etc. ?

* En d'autres termes: faire apprendre ce qu'il n'est pas
permis d'ignorer? Perme'tre I'accés & la pensée scientifi-
que? & la connaissance d'ordre esthélique ? a des perfor-
mances sportives ?

* Libérer les profondeurs de 'ame ? rendre I'enfant autono-
me ? permettre I'apprentissage conjoint de l'autonomie et de
la responsabilité sociale dans le groupe ? ouvrir I'enfant et
I'adolescent a toutes les formes de joie? rendre heureux?
etc.

D.e_mandez aun groupe d'enseignants d'aborder, sans possi-
bilité de recul, I'ensemble, un Sous-ensemble, voire l'une dz
ces questions

lancez une discussion
finalités de I'¢ducation,

vous n'obliendrez guére
ceplions du monde.

plus ou moins improvisée sur les
plus gu'une confrontation de con-

Car tout homme a, spontanément, une conception du monde.

Par contre, prenez comme base de réflexion les thésas
récemment exposées par SHEEDY (8) & propos de la théorie
de I'éducation physique, vous admeltrez que tout homme
n'est pas spontanément philosophe. Il peut le devenir.
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Or, selon ALTHUSSER (1), sans sciences, pas de philosophie
mais seulement des conceptions du monde. Par contre, la
philosophie existe des qu'existe le domaine théorique, dés
qu'existe une science.

Aussi, la perspective d'une discussion sur les finalités de
'éducalion offre-t-elle une probabilité élevée de découvrir
I'existence d'une déviation qui supprime la philosophie: la
déviation scientiste et positiviste, ainsi que I'existence d'une
autre déviation qui supprime la science: la déviation gau-
.chiste et subjectiviste.

Probléme essentiel, donc; mais discussion incertaine, sinon
impossible. Peut-on espérer quelque efficacité en limitant ia
réllexion aux fins prochaines, aux propositions de contenu
telles que formulées dans le cadre des lentatives de rénova-
tion de I'enseignement ou de réforme de 'ECOLE?

Dans le contexte actuel de !a France, nous rencontrons ainsi
les notions de:

— savoir minimum garanti,
— savoir minimum nécessaire,
— savoir fondamental initial.

Le projet de réforme du ministre de I'éducation HABY, définit
le « savoir minimum garanti»:

«Toul ce .qu'un jeune lrangais, destiné & vivre dans ce
dernier quart du vingtiéme siécle, et au-dela, ne pourra se
permettre d'ignorer s'il veut vivre avec son tempsn,

Les adversaires du projet officiel y voient, en fait, le maximum
d'ignorance supportable pour une conception étroitement
utilitariste de I'éducation.

Le proftesseur REUCHLIN considére le savoir minimum
nécessaire comme |'ensemble des connaissances et capaci-
tés nécessaires pour maitriser la réalité de ['évolution des
sciences et techniques. ! développe l'opinion que de trés
larges secteurs, en éducation, seraient apolitiques: les ma-
thématiques, les langues vivantes, les activités physiques,
par exemple. La question des contenus appelle des réponses
en termes d'efficacité dans la maitrise des connaissances,
dans la maitrise du réel.

Dans cette optique, le probléme est avant tout de technclogie
pédagogique et se pose indépendamment du régime politi-
que et de la société, mais non pas indépendamment de I'état
d'avancement des techniques au sein de cette méme société.

Par ceux qui récusent cette conception des rapperts entre les
contenus et lidéologie, l'accent est mis sur les limites
assignées & la diffusion du savoir, 2 la promolion de I'éduca-
tion physique.

Ces limites reflétent des besoins et des finalités inséparables
de I'état des rapports de production et de la nature du
systéme en place.

Sif'on n'y prend garde, c’est toute a réllexion sur le conteny
et la finalité de I'enseignement qui risque d'étre dévoyée.

D'autres, tels les adhérents du G.F.E.N. (5) déclarent: «nous
sommes A I'heure ou il est possible et nécessaire de donner 3
tous une formation de haut niveau=. Les contenus et les
programmes adéquats permettraient de comprendre ce qu'il
convient d'entendre par savoir fondamental initial. C'est une
originalité (non recherchée) du G.F.E.N. parmi les mouve.
ments pédagogiques, que d'accorder au savoir une impor-
tance au mains aussi grande qu'a la relation maitre-éléve oy
aux relations inter-personnelles, et d'élargir la nolion de
contenus de I'enseignement aux démarches mémes d'appro-
priation de ce savoir.

Pour I'évaluation du savoir nécessaire, la perspective histori-
que permet de répondre positivement a la question : I'homme
est-il capable de répondre aux exigences posées par le
progrés scientifique et technique? C'est parce que ~nous
sommes des nains dressés sur les épaules de géantss

"{Newton) que nous pouvons voir plus haut et plus loin, que

nous pouvons retenir I'essentiel. A chaque époque histori-
que, l'assimilation par I'homme de la partie socialement utile
des connaissances et savolr-faire de son temps, lui restera
possible.

S'impose alors une analyse critique :

* des contenus (conception et réalisation) de la pédagogie
dite traditionnelle;

* du modernisme éclectique qui lui est de plus en plus
substitué, mais qui n'est plus qu'une macédoine qui laisse
les enseignants démunis;

¢ du rejet du savoir — et de I'école — au nom de la non-
directivité et de ia libre expression et du courant irrationa-
liste en général,

Mais il convient de dire aussi, avec le plus de précision

possible, les propositions qui prendront lieu et place de ce

qui est rejeté.

Nous aborderons cet énorme probléme par un examen de ia

nature de la démarche éducative avanl d’évoquer nos répon-

ses actuelles & la queslion: quels objectifs propres a notre
discipline.

La nature de la démarche éducative

On objectera qu'il ne s’'agit point !a de contenus. Si vous faites

apprendre, selon une démarche «active», des erreurs, vous |

faites apprendre des erreurs.

Mais I'on peut se demander ce que vaul alors cette démar-
che.

Si vous faites apprendre selon une démarche dogmatigue.
des données modernes, vous enseignez des dogmes.

Mais I'on peut se demander ce que valent alors les notions
enseignées.

L'esprit général de toutes les sciences de {'aclivité physique.
appelle une démarche-anti-dogmalique-de construction pro-
gressive, active, de la maitrise du réel et du corps, ce dernief
étant congu comme &lément du réel et comme instrument dé
la maitrise. Les processus d'appropriation de toute connais’
sance, de toute technique, ne peuvent étre dissociés de B
nature de la connaissance.
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Toute.dissonance. toute contradiction entre la nature des
connaissances et des techniques enseignées et la nature de
la déemarche d'enseignement infléchissent ies contenus
scientifiques dans un sens anti-scientifique.

Par aillgurs, définir une démarche éducative, suppose toute
une série de questions d'ordre idéologique :

. Dang quelle perspective d'action inscrit-on la démarche
éducalive ? Art? Pratique empirique 7 Technologie a base de
moyens audio-visuels ? Pratique 4 fondements scientifiques ?

* Quels sont les points d'appuis de la démarche? Les
modéles adultes? L'expérience vécue des éleves? Les
aplitudes des éleves? Leurs besoins? Leur «pente naturel-
le»? Leur rythme d'acquisition ? Des capacites & développer
et/ou & créer? La dynamique de groupe ?

¢ Quelle est la visée de la démarche 7

Fzire assimiler un programme fixé a priori de connaissances
et de savoir-taire tout élaborés ?

Faire apprendre des techniques ?

Faire sentir intuitivement, puis comprendre, & l'aide d'outils
c:r}%epluels appropriés, comment s'élabore la maitrise du
rée :

» Comment se définit le réle du maitre 7

Détenteur unique de l'autorité, du savoir & transmettre ?
Ce=seur qui note et corrige les lautes, les erreurs ?

Pére (ou mére)? Grand-pére ? Patron ? Copain ? Maitre ?

Educateur? Facilitateur des prises de conscience du grou-
pe? Technicien-conseil ? Observateur des processus indivi-
duels et collectifs d’appropriation de la connaissance et des
techniques ? Organisateur des activités d'appropriation pro-
gressive de la maitrise du réel ?

* Comment se définit le rdle des &léves ?
Exécutants dociles des consignes du mailre ?

Pa:iicipants, & parité avec le maitre, du processus éducatif ?
Quelle est leur part d'initiative réelle dans I'élaboration des
plans de travail, collectifs et individuels, dans fe choix des
thémes et des méthodes de travail ?

* Comment se structurent les réseaux de communication en
classe ? Selon une relation duelie maitre-éleéve(s) ? Selon des
relations diversifiées en fonction des objectifs poursuivis, de
la tache définie? Selon des processus sponianés nés de la
dynamique de groupe? etc. R

En .‘i.ligramme de ce deuxiéme inventaire — comme le
przcédent, volontairement non exhaustif et non hiérarchisé
— se profile I'énorme question des processus d'appropria-
lion de la connaissance, des faits de culture, en reiation avec
l?s théories possibies de apprentissage scolaire : reproduc-
tion du modeéle adulte, redécouverte empirique par tilonne-
rr{en( expérimental, structuration progressive de 'expérience
Vécue et des acquis systémaliques de I'éducation scolaire.

L? probléme est ici de se demander quel est le type de

démarche susceplible de stimuler le plus efficacement I'ap-

Preoriation de la connaissance et des techniques par tous,

:,[Li':lsfque soient les obstacles socioculturels ou socio-
{fectifs,
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QUELS CONTENUS ?
EXAMEN D'UNE PROPOSITION

Les objectifs propres & la discipline
(ou objet d’étude)

En nous situant désormais sur ce plan, et plutét que de
formuler & nouveau des problémes, nous évoquerons notre
réponse — en Il'état actuel de son élaboration — a |a
question:

* Quels objets de programmation ?
Précisons:

1° que nous emploierons cette expression conformément,
nous semble-t-il, au sens que lui confére Claude
BOUCHARD (6) dans le cadre du Processus organisation-
nel qui doit présider 4 la détermination du contenu de
I'éducation physique & un niveau scolaire;

que qe(te réponse est reiative & I'utilisation des disciplines
spor'nves et cela au niveau de la découverte de ces
pratiques socio-culturelles par des enfants agés de 82410
ans;

o

2

3° queles caractéristiques concernant les comportements et
les développements proposés en situation sont décrites
dans ie MEMENTO : «I'enfant et I'activité sportive » publié
par la F.S.G.T., & raison d'un opuscule par sport,

De quoi s’agit-il ?

Chaque ouvrage propose une démarche, mais aussi des
solutions,

.La premiére p;rtie présente des situations pédagogiques
illustrées par seize bandes dessinées directement destinées
aux enfants.

La_deuxiéme partie décrit, analyse et interpréte les manifes-
tations de l'activité des enfants dans ces situations pédagogi-
ques. L'objectif est de permettre A I'éducateur de choisir
d'adapter, d'animer. '

La trqisfém;_partie‘ en appliquant la méme démarche d'ana-
Iysg a l'activité des champions, apporte, non des modéles,
mais des repéres dans une perspective de développement.

. La bande dessinée est I'élément pictographique du maté-
riau didactique.

Réalisée par un spécialiste — le dessinateur POIRIER (6) — ,
_elle prend la signification d'un message, véhiculant une
lpformalion en provenance d'un centre pédagogique expé-
rimentai (en l'occurrence, le stage Maurice-Baquet (2).

. Chaque bande correspond & une situation pédagogique. Le

regroupement en séries suggére I'identification d'élapes (six
en v,olley-bal_l, par exemple) dans la conquéte de la maitrise
et .l appropriation des conduites spécifiques de chaque
aclivité sportive,
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Les enfants déchiffrent eux-mémes le message dont le
pouvoir’inducleur (stimulant?) se concrétise, au tre_xvgrs de
leurs actions, par I'émergence des coordinations spécifiques
de [‘activité sportive choisie.

Est exclu tout modéle gestuel technique introduisant le
recours systématique a I'imitation de l'adulte.

Les réponses des enfants procédent de 'aménagement du
milieu ou de la prise en compte de consignes ou de
contraintes jugées pertinentes.

« Essentiellement constituée de photographies Q'enfants en
situation, et de schémas interprétatifs, la deuxiéme partie
représente |'élément iconique du matériau didactique.

Parmi la diversité des réponses des enfants, maigré la
variabilité propre & chacun, peut-on révéler des traits qui
témoigneraient de la nécessaire évolution du développe-
ment? Ces traits sont-ils repérables 3 'aide d'indicateurs
observables par I'éducateur en situation d'intervention péda-
gogique ?

Notre hypothése est que cela est possible.

Notre postulat est que cette information aide |'éducateur a
identifier les manifestations essentielies de I'activité de I'en-
fant en voie d'appropriation des savoir-faire et connaissances
spécifiques de chaque sport.

« La troisiéme partie est une tentative de mise en perspective
du matériau didactique.

lly a certes un abime entre les performances des champions_
et les résultats auxquels parvient I'enfant débutant. Ceux-ci
représentent le premier moment d’un processus évolutif dont
le moment le plus élaboré se définit par les caractéristiques
des conduites des acteurs de haute compétition. Ces condui-
tes ne sont en aucun cas considérées comme des modéles,
mais seulement comme ['étape présentement la plus signifi-
cative des possibilités de la motricit¢é humaine.

Ce qui est fondamentalement en puissance chez le débutant,
c'est le chemin & suivre. Mais ce qui lui manquerait, c'est le
sentiment continu, ininterrompu de sa valeur.

Le probléme de I'éducateur est de vivre cette continuité, d'en
épcuser chaque moment, mais en le replagant dans la
perspective d'ensemble.

Oe tels objectils exigent qu'on se soit posé toute une série de
questions d'ordre idéologique, scientifique; qu'on n'accepte
plus les idées regues.

s Quelle est la nature de I'attente de I'enseignant ?
Pense-t-il que la mailrise du corps et, au-deld, la maitrise
du réel, sont les privileges d'éléves doués? Vise-t-il ces
maitrises pour lous les enfants ?

Selon sa posilion sur celte question idéologique fondamen-
tale, son attente est, en quelque sorte, passive — et il ne préte
qu'aux riches — ou bien il s'agit d'une attente «arméex»; en
d'autres termes, d'une action de stimulation aussi diversifiée
que possible, ou, en d'autres termes, d'une lutte systémati-
que contre toutes les formes de ségrégalion.

» A quelle conception de I'activité motrice se référe-t-on ?

L'activité molrice, source de la pensée? L'activité motrice,
élan affectif ? L'activité motrice, moyen de communication, en
appelant & I'émotion ou A l'imitation ?

» Sur quelles fonctions de I'activité motrice entend-on fonder
I'enseignement de I'activité physique ?

Fonction d'adaptation a I'effort? Fonction de structu_raticm
spatio-temporelle du réel ? Fonction expressive ? Fonction de
socialisation ?

« Quelle activité corporelie utilise-t-on en classe 7

Celle qui se manifeste de fagon ludique en cours de récréa-
tion 7 Va-t-on alors se contenter de I'accepter telle qu'el!e_est‘
& partir du moment oU la communication passe, ou les éléves
sont heureux de s'exprimer?

Introduit-on la norme du bon usage, incarnée par les vedet-
tes consacrées de la pratique sociale, imposées par les
mass-média?

Accorde-t-on une grande importance aux préludes que
I'enfant évoquera dans son potentiel moteur pour atfronter
les exigences propres & chaque activité sportive 7 L'gngage-
t-on dans un processus d'émergence des coordinations
fondamentales ouvrant ainsi la voie & I'appropriation de tel ou
tel savoir-faire spécifique ?

« A quels concepts de connaissance de ['activité r_nolrice. E]
quelles descriptions des activités physiques se référe-t-on?

Vise-t-on & faire assimiler un inventaire empirique de catégo-
ries d'actions grace auquel les classifications traditionnelles
essaient de mettre un peu d'ordre dans ce que leurs auteurs
considérent comme le chaos des activités dénombrees ?

Mais peut-on viser, par contre, une appropriation de I‘agnvilé
motrice congue comme un systeme de relations interdépen-
dantes s'organisant selon des regles de fonctionnemenl
rigoureusement décrites ?

La proposition de contenu que nous venons d'examiner
refléte les quatre options adoptées provismremgn( pour
répondre globalement a cet ensemble d'interrogalions:

e oplion éducalive: le sport est partie intégrante de 1a
cufture.

Il représente le moteur essentiel de la dynamique gt le
conservatoire des progrés dans le domaine de la pratigue
sociale de l'activité physique.

* option théorique:

Valeurs explicative de la théorie de la personne concréte dé
Henri WALLON.

valeur heuristique de la théorie opératoire de I'actvité
structurante de Jean PIAGET.

« option pédagogique:

L'enfant est reconnu capable d'invention — tout autant gue

de compréhension — et cela méme avant la prise de cons-
cience qui méne a la compréhension.

e option pratique :
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Le discours produit & partir de la réflexion pédagogique, est
inséparable, indissociable des matériaux didactiques extraits
de la pratique éducative.

C'est assez dire que les opérations du stage Maurice-Baquet
ne sont pas des actions de laboratoire. Elles ont lieu sur le
terrain méme et renvoient & un référent multiforme : plus de
deJx mille enseignants d'E.P.S. (les uns et les autres impli-
qués dans les différents milieux scolaires, les écoles de
formation de cadres: U.E.R.E.P.S. et CREPS).

Sans doute, aussi, faut-il préciser combien nous semble long
le cheminement qui porterait la nature de ce travail aux
frontiéres de la recherche opérationnelle en éducation.

Selon de LANDSHERRE (4), cette recherche, qui procéde
d'un besoin de rénovation, est « destinée & aider les maitres a
modifier leur activité pratique en classe, & étudier leurs
problémes et & expérimenter de nouveaux programmes ».

Elle suppose [identification, puis l'analyse des problémes
posés, I'élaboration d'hypothéses pédagogiques, de solu-
tions — ou, si I'on veut, d'un ensemble d'innavations pédago-
giques — une expérience, puis I'évaluation quantitative et
qualitative des résultats obtenus.

CONTENUS ET INNOVATION PEDAGOGIQUE

L'examen critique des procédures d'innovation du stage
Maurice-Baquet, fait apparaitre la construction progressive
d'un systéme d'hypothéses pédagogiques. Apparait, en fili-
gramme seulement, une phase nouvelle : celle de I'édification
d'un systéme d‘hypothéses de recherche a valider.

Selon les enseignements les plus généraux dégagés par
lInstitut National de Recherche et de Documentation Péda-
gogique, ces hypothéses de recherche ont quelque chance
Uétre fortes, précisément dans la mesure ou elles s'enraci-
nent a la fois dans la pratique pédagogique et dans un travail
de théorisation approfondi.

Nature des hypothéses pédagogiques

1. Cas hypothéses ouvertes

Les hypotheses pédagogiques sous-jacentes aux maltériaux
didactiques exposés dans le MEMENTO C.P.S.-FS.G.T.,
relévent de modéles théoriques qui sont loin d'élre achevés.
Mais il s'agit de ne pas étre & contre-courant par rapport aux
recherches actuelles et d'ouvrir notre action éducative 4 une
elfective mutation.

* Premier principe:

I'enseignement, au moyen des activités sportives — ou, sil'on
préfsre, I'apprentissage systématique des techniques qui
leur sont propres — suppose d'abord la pratique intensive de
leurs régles et exigences fondamentales. Cette pratique fait
dpparaitre des réponses qui traduisent les capacités actuel-
les de coordination des aclions essentielles. La voie est
Ouverte pour progresser vers des conduites de plus en plus
diversifiges, vers des modalilés comportementales de plus
€0 plus différenciées.

C"ESR alors le maitre qui fait de la psycho-motricité; les
Sequences pédagogiques excluent toute analyse réflexive
Con:ciente de la part de I'enfant. C'est pourquoi on a pu
Par.2: de sport implicite.
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* Second principe :

il ne s'agit pas, pour I'éléve, d'observer, puis d'apprendre,
mais de pratiquer, puis de découvrir les lois élémentaires des
structures spatio-temporelles spécifiant chaque sport.

L'exploitation de plusieurs bandes dessinées prend I'aspect
d'une manipulation organisée de séquences qui mettent en
ceuvre ces structures.

Cette manipulation procéde de plusieurs opérations: la
distribution des divers éiéments d'une situation ou d'une
équipe ; les transformations qui peuvent les moditier : permu-
tation, commutation ; l'attention portée aux variations conseé-
quentes des actions impliquées; voila qui représente autant
de critéres de cette découverte.

Les résuitats ainsi obtenus témoignent que ces hypothéses
pédagogiques ne se situent nullement dans 'axe d'une
aventure futuriste ou d'une anticipation hative, mais dans
l'axe du réalisable, dés maintenant. A condition toutefois, de
former les maitres:

« alobservation précise de la motricité,

* & une pédagogie de ta découverte qui, faisant d’abord la
partla plus large aux tatonrements libres des enfants, leur
offre ensuite, 4 partir de leurs trouvailles, de leurs erreurs,
les outils nécessaires a une investigation rigoureuse de
leur activité physique.

Les pédagogues ne peuvent attendre des certitudes biologi-
ques, psychologiques absolues pour intégrer la connais-
sance scientifique 4 leur domaine propre d'action éducative.
Sinon. Il est probable qu'ils en resteront toujours a l'empi-
risme.

2. Des hypothéses utiles

On nous a objecté fes désaccords patents entre scientifiques.
Désaccords qui sont 'émergence nécessaire de problémes
mal résolus encore.

On n'a pas manqué de noter que les principes énoncés plus
haut se situent & un niveau de Généralité telle qu'it n’est guére
de personnes qui puissent les accepter.

Mais, pour le moment, si on a le souci de travailler pour
I'ensemble des mailres, it n'est pas possible que la pedagogie
de I'éducation physique s'enferme dans une seule école, si
puissante que soit la théorie que celle-ci élabore.

Cela ne signifie nullement qu'on va se contenter d'un éclec-
tisme superficiel, en picorant, de-ci, de-13, ce qui parait le
plus compréhensible ou Ié plus séduisant. Ce quiimporte ala
pédagogie, ce dont elle peut s'inspirer utilement, c'est
essentiellement I'esprit général des recherches en cours.

Mais elle peut faire siennes, ne serait-ce que provisoirement,
des distinctions utiles. Ainsi, le fait de poser que l'activité de
I'enfant se fonde sur des processus tels que: l'acle et I'effet,
le jeu, les disciplines mentales — dont les interactions se
régient selon le principe des alternances fonctionnelles —. Le
fait de reconnaitre que cette activité de I'enfant me! en inter-
connection des domaines fonctionnels tels que celui de
I'affectivité, de I'acte moteur, de la connaissance et de la
personnalité; ces distinctions, si schématiques soient-elles,
dés qu'elles sont opéralionnalisées, aident le pédagogue a
analyser de maniére différenciée, les diverses conduites
possibles. Elles 'empéchent ce céder a la tentation de vouloir
les couler toutes dans le méme moule uniforme.

Mais le critére d'utilité n'est pasle seul.
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3. Des hypothdsas plurl-disciplinalres

Il serait évidemment malsain de chercher & ajuster des
données relevant de modéles théoriques incompatibles.

Le probléme est d'autant plus important que les hypothéses
pédagogiques, en matiére d'enseignement de I'activité physi-
que, ne relévent pas d'un seul domaine de la connaissance.

Par conséquent, toute hypothése en psychologie, qui trouve
un répondant en physiologie ou en sociologie, etc., toute
théorie d'un type comparable & celle de la personne concréte
— en tant qu'unité des conduites et unité de leur détermina-
tion — proposée par Henri WALLON, devrait permettre la
tormulation d'hypothéses pédagogiques fortes.

Convenons que de telles hypothéses sont théoriquement
impuras dans la mesure ou elles se fondent sur des modéles
schématisés pour les besoins de l'action et relevant de
domaines difiérents de la connaissance.

Ce sont des hypothéses d’action et non pas d'étude.

En rétat actuel, la pédagogie scientitique sera piuri-
disciplinaire ou ne sera pas; voild qui ne devrait pas dresser
enlre les pédagogies et la recherche (ondamentale une
barriére infranchissable.

De toute fagon, on ne saurait comprendre ces hypolheses
pédagogiques en les ramenant aux dimensions de procédu-
res communes — elles ne découlent ni d'une réflexion en
chambre, ni d'un lravail de laboratoire — indépendamment
de leur dynamique d'élaboration.

Démarche d'élaboration des hypothéses pédagogiques

1. Sous fe signe de 'emplrisme

La premiére étape, de juillet 1964 & juillet 1966, se place sous
le signe de l'empirisme. Notre projet définit une déemarche
pédagogique globale en réaction contre les cloisonnements
artificiels des instructions officielles, contre la juxtaposition

éclectique d'activités conslitutives de la " pratique socio- .

culturelle. Le theme de l'unité de I'enfant; certaines techni-
ques pragmatigues recommandées par les mouvements
d'éducation nouvelle, mais aussi le contrepied de leur option
anti-sportive, font que l'objectit immédiat est de l'ordre:
obtenir la programmation de la pratique sportive dans le
cadre d'une institution socio-culturelle du type: centre de
vacances.

Mais trés vite s'exprime le désir d'enraciner la démarche
pédagogique, les techniques pratiquées, de les fonder théo-
riquement et d'abord au plan de la motricité.

2. Vers une théorisation des pratiques

S'il peut paraitre logique de faire découler la pratique
pédagogique de la théorie, la logique de l'action procéde
autrement: Taction d'innovation pédagogique étant pre-
miére, les théorisations successives permettent de réévaluer
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les techniques utilisées, de définir les séquences d'activités
proposées aux enfants de maniére pius rigoureuse, plus
précise, d'expliciter les objectifs et la démarche, d'en cerner
les traits pertinents. C'est 13, sans doute, que réside l'intérét
des documents publiés: mémentos de 1966, 1969 et les
«panaramas» sur le stage Maurice-Baquet.

C'est par la que s'accuse l'originalité d'un processus de
réflexion collective ou I'explicitation de certaines techniques
pédagogiques permet de dégager des principes communs,
puis d'en induire une démarche pédagogique, des objectifs;
ou l'explicitation des objectils permet ensuite de cerner de
plus prés la démarche d'ensemble, d'en déduire des défini-
tions plus rigoureuses des activités physiques.

3. Hypothéses pédagoglques et hypothéses de recherche

Le processus d'induction collective dont nous venons d'es-
quisser le déroulement dans le temps pose de multiples
problémes: ne Serait-ce que celui des rapports entre scien-
ces et philosophie de |'éducation, entre recherche scientifi-
que en éducation et idéologie.

Ayant atteint un certain équilibre, le systéme d'innovation
contrélée n'en est pas pour autant considéré comme achevé,
termé. C'est d'ailleurs ia loi de F'innovation: ou elle progresse,
ou elle se fige et dégénére.

Le travail d'innovation demeure donc le principe moteur de fa
recherche pour l'ensemble des participants. Cependan,
certains d'entre eux, dans le cadre universitaire, cette (ois,
s'orientent vers une recherche ponctuelle dans la perspective
d'une validation des hypothéses pédagogiques.

L'option de la recherche-innovation, malgré les difficuliés
qu'elle fait surgir, et notamment — parvenue qu'elle est — au
moment décisit de sa mutation expérimentale, nous parait un
moyen elficace d'intégrer I'expérience des pédagogues 2 la
recherche pédagogique, tout en prévenant les phénomenes
de rejet dus & l'allergie établie jusqu'alors, des enseignants
pour tout ce qui ressemble de prés ou de loin, & une
coordination, 4 un contréle expérimental.

Parallélement, et parce qu'elle procédera d'un systéme
pédagogique envisagé dans son ensemble, la recherche-
innovation va permettre d’'opérationnaliser les variables ex-
périmentales qui en découlent, sans que 'arbre de ces
variables fasse perdre de vue la forét pédagogique.

Nous sommes dohc sensiblement en pensée divergente par
rapport & f'orthodoxie en matiére de recherche scientifigue-
Selon notre option, pour comprendre vraiment la rénovation
de I'éducation physique — et donc le probléme des contenus
— il faut faire soi-méme — mais pas seulement individuelie-
ment — directement 'expérience de deux réalités qui déter-
minent la rénovation de part en part:

o {a réalité de la pratique théorique (sciences et philosophie)
dans sa vie concréte,

» la réalité de la pratique éducative dans sa vie concreéte.

La réflexion pédagogique future aura pour substrat la prat
que éducalive et pour base la pratique théorique.

Ce faisant, nous travaillons & rapprocher la recherche péede
gogique des pédagogues, élaborant pour eux et avec eux des
solutions pratiques et théoriques & leurs problémes, tel
qu'ils se posent, ici et maintenant.
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Abstract

Contents... 1o do what ?

We can study the problem ot renovation or. more simply, of the
gescription of teaching in a double dimension: what we teach and
how we teach, The programs and their contents must be conceived in
lunction of the children and in function of the way they receive these
contents. To achieve this we must elaborale an open problematic
baser! on the concept ol the teaching conlent understood as being
the :crds and actions of the teacher, the official instructions, the
books, elc. A schematic ouliine is given here on three levels: aims
method or process, objectives. '

Educational aims

No one has brought a precise answer on aims of education. The
aulhor produces a parua! inventory of some opinions expressed
fowadays. Some ol the queslions are: which man do we want to
lcrm?.For what society? What is the social function ol school
gduc;uon? To adapt to sociely? To contest society? To transmit
inherited technical knowledge ? To make children aulonomous? To

make them happy ? Each answer relates to a ditferent conception of
the +.orld.

Discussion on aims can be lengthy. We could hope for efliciency by

limiting the reflexion to shorl term objeclives, to the propositions of

?:rr;tenl formulated in the context of teaching renovation or school
rm.

Notions actually used in France are:

1} Minimum guaranteed knowledge : all one must know if he wanls at
least to live up with his time;

2) Mlnim.u.m necessary knowledge: all one must know to master the
Scienlific and technical evolution ;

3 :r“ al fundamental knowledge: everyone should receive a high
2.2 of formation: knowledge is as important as teacher-pupil
reiationship.
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The nature of the aducations! method or process

A series of ideological questions must be answered in order to be
gble to detine an educational method : for example, in what perspec-
tive of action is the method used? Art? Technology 7 Is the method
based on adult models or pupil experiences? What is the group
dynamic 7 Are there any techniques to be learned ? How are defined
the functions of the teacher and of the pupils ? The problem is to ask
ourselves which type of method is susceptible of stimulating most
efficiently the acquisition of knowledge and techniques by everyone
whatever the socio-cultural and socio-affective probiems are. '

What contents ?
Study of a proposition

Specilic objectives

To formulate the type of objectives recommended by the author, we
must sl.ate ideologic and scientfic questions such as: to w;lich
conception of mator activity are we referring? On what functions of
motor activity will be based the teaching of physical activity ? Which
phys:ca} activities are used in the classroom ? To which descriptions
of physical activity are we referring ? The author studies a proposition
of content which reflects some options provisicnally adopted to
answer these questions: educational, theorelical, pedagogical and
practical options.

Contents and pedagoglcal innovation

From lr_!e critical examination of the innovation procedures of the
ms(rucnoq period given by Maurice-Baquet appears the progressive
construction of a system of pedagogical hypotheses: open
hypotheses, useful hypotheses and pluridisciplinary hypotheses. A
new phase also appears: that of edifying a system of research
hypotheses and validating it.

Mathad of elaborating pedagogical hypotheses

The n_edagogical hypotheses were elaborated by the author in an
empirical way from 1964 to 1966, It soon became evidenlt thal the
pedagagical method and the techniques practiced should be
theoretically based on motor activity.

Normally, theory should precede pedagogical practice but in lacts
these two elements are inversed. Theorization should occur,
howgver. in order to reevaluate.the lechniques, to define more
precisely the sequences of activities proposed, and to make explicit
the objectives and the method.

There should exist relations between pedagogical hypotheses and
research nypothesgs. The work of innovation is Llhe motor force of
research. Tr\e option research-innovation seems 10 be an eflicient
means of integrating the experience of the pedagogues with
pedagogical research.

To really understand the renovalion of physical education — and
there{or.e.the problem of content — we must ourselves experimenl
two realities which determine renovation :

1) the theoretical practice {sciences and philosophy) ;

2) the educational practice or teaching.

J.C. M.
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