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Introduction générale

L’Education Physique et Sportive (EPS), est un champ disciplinaire difficile & enseigner.
Elle nécessite une réflexion approfondie en matiere de contenus disciplinaires mais aussi en
mati¢re de réalisation. L’ambition du travail de recherche présenté ici est de mieux comprendre
le développement de ’activité des enseignants en éducation physique et sportive.

Quoique les gestes professionnels demeurent un concept vague, ils traduisent cependant
une rupture essentielle avec tout ce qui se pratiquait dans le monde de 1’enseignement d’il y a
quelques années en arriére. Enseigner se voit reconnaitre plusieurs qualités et compétences.
Enseigner demande plus que jamais une expertise, une grande culture et des savoirs
professionnels trés spécifiques qui s’acquieérent deés la formation initiale, en passant par la
confrontation avec le métier et bien sdr la formation continue. 1l est devenu pourvoyeur de
solutions et de contributions qui inventeront les pratiques et la culture de demain, et cela en
s’appuyant sur celles d’hier et d’aujourd’hui.

Pour introduire le sujet et avoir une idée sur le métier d’enseignant, sur les pratiques et
gestes professionnels qui y sont pratiqués, il faut aller observer de trés pres ce qui se passe dans
la co-activité enseignant-éleves : voir de visu les ratages et les réussites qui s’y opérent tout en
les soumettant a un travail d’analyse tres fin, tout cela avec des outils appropriés, des concepts
pertinents (précis) et des méthodes d’observation adéquates.

Plusieurs recherches ont été faites dans ce sillage ou chantier d’étude. Nous citerons le
projet de cette équipe de Montpellier (LIRDEP, ERTE) qui s’est attachée depuis deux décennies
a ce volet constituant le large éventail des domaines qui ont une relation avec le métier
d’enseignant. Ce mémoire est composé de deux grandes parties :

Une partie théorique qui nous a permis de cerner notre sujet d’étude tout en nous étalant
sur tout ce qui a une relation directe ou indirecte avec le métier d’enseignant d’EPS, a savoir, la
formation initiale, I’intervention en EPS, D’explication détaillée des gestes professionnels,
clarifier le concept de la posture, puis ce que les TIC, leur rdle et comment les intégrer dans
I’enseignement de I’EPS.

Une partie pratique ou nous avons essay¢ d’éclaircir les différentes étapes, méthode de
travail, la collecte, le dépouillement, I’interprétation et 1’analyse des résultats afin de répondre a
notre problématique.

D’aprés D. Bucheton (2008) Le geste professionnel est un signe verbal et non verbal adressé
a un ou plusieurs éléves pour susciter leur activité. Toujours dans le méme contexte, elle a
rajouté que le geste professionnel est fait pour étre compris, qu’il manifeste une intention que les

éleves doivent étre en mesure de comprendre.
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Pour avoir une meilleure idée sur les gestes professionnels, on ne peut contourner les

différentes préoccupations de I’enseignant dans la classe que traduit ce schéma ci-dessous.

Donner du savoir, de la pertinence a la situation et au savoir visé.

Tissage
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Figure n°1 : un multi-agenda de préoccupations enchassées

De ces cing préoccupations majeures découlent les gestes, les comportements ou les
indices qui renvoient a chacune de ces préoccupations auxquelles 1’enseignant se trouve
confronté. Il doit transmettre des savoirs qui ne seraient pas forcément faciles a saisir.

Et pour mieux éclairer notre sujet, nous proposons de rependre a cette question qui construit
notre problématique :

Quelles sont les postures les plus adoptées par les enseignants d’EPS dans la wilaya de Bejaia ?

Hypothése
Les enseignants d’EPS adoptent plusieurs postures durant leurs séances.

Objectif de recherche

A travers notre étude, nous essayons de déterminer la posture ou les postures adoptées par
les enseignants d’EPS du palier secondaire de la wilaya de Bejaia
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1-Définition des concepts
1-1- L’EPS

L’éducation physique est une pratique d’intervention qui exerce une influence sur la

conduite motrice des participants en fonction de normes éducatives implicites ou explicites
(Lamotte, 2015, p.14).
La discipline d’enseignement elle propose en, favorisant le développement et 1’entretien
organique et foncier, I’acquisition de connaissances et la construction de savoir permettant
I’organisation et la gestion de la physique a tous les ages ainsi que I’accés au domaine de la
culture que constituent des pratiques sportive » (Pineau, 1991, p.54 ).

1-2-La formation initiale

La formation est définie, généralement, en tant qu’une préparation de 1’individu en
I’armant par un ensemble de connaissances, de compétences, de stratégies et de moyens qui lui
servent de s’engager dans la vie professionnelle avec beaucoup plus de confiance et de sécurité.
La formation initiale des enseignants doit permettre aux futurs enseignants du primaire,
secondaire et moyen d'avoir la capacité de faire face au processus multidimensionnel que
représente l'insertion professionnelle et de reconnaitre I'importance de tous les aspects des
enseignants (psychologiques, sociaux et professionnels), qui sont alimente la pratique
professionnels (Fournier et Marzouk, 2008, p.42).

1-3- Les TIC

Ces lettres renvoient aux Technologies de I’Information et de la Communication. Elles
sont ’ensemble d’outils et de ressources technologiques permettant de transmettre, d’enregistrer,
de créer, de partager ou d’échanger des informations, notamment les ordinateurs, 1’internet (sites
web, blogs et messagerie électronique), les technologies et appareils de diffusion en direct (radio,
télévision et diffusion sur 'internet) et en différé (podcast, lecteur audio et vidéo et supports
d’enregistrement) et la téléphonie (fixe ou mobile, satellite, visioconférence, etc...)

1-4- Les gestes professionnels

Selon Alin (2010), les gestes et, a fortiori, ceux qui s'exercent a l'intérieur d'un métier et
que l'on qualifiera, du coup, de professionnels, ne se réduisent pas aux actions qui les
manifestent, ils signifient. Ils représentent la forme discursive et codée d'actions d'expertise et de
pouvoir-savoir au sein d'une pratique culturellement et socialement identifiée. Ils les traduisent
en discours. Les gestes ne sont pas des faits. Ils ne se réduisent pas a de simples actions en tant
qu'ils peuvent réaliser une modification effective du monde. Ils sont d'abord, par leur potentiel
signifiant, des représentations de la réalité et ils introduisent une action ou des actions dans une
categorie, une classe d'action qui appartient, de facto, a un référentiel et a un champ de pouvoir-
savoir. Ainsi  «planifier », «agir », « interagir », « réguler », etc., ne pourront étre considérés
comme des « gestes professionnels » qu'a la condition qu'ils fassent appel a des savoirs
professionnels sans se limiter a de simples actions de I'enseignant pour intervenir ». (Alin. 2010,
p. 49).

Pour I’enseignant d’EPS ces gestes professionnels sont utilisés a des fins d'intervention.
Or, l'intervention peut justement étre envisage comme une praxis qui inclut I'ensemble des
actions de planification (phase pre-active), d'actualisation (phase de l'action effective, phase
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interactive) et d'évaluation de l'action effectuée (phase post-active),(Spallanzani, et al.,
20015 ;Cité par Candy et Gaildry, 2019, pp. 241-242)

1-5- Pintervention des enseignants d’EPS

Selon Durand, I’intervention est : « toute action et situation individuelle et situation
individuelle ou collective a destination d’une ou plusieurs personnes engagées dans une activité
physique, sportive (APSA) et visant des modifications de cette activité. Ces actions sont de
natures différentes en fonction des contextes au sein desquels elles se déroulent, des personnes
auxquelles elles s’adressent, des intentions des intervenants et de la nature des modifications
engagées. Ces intentions peuvent é&tre d’éducation, de rééducation, d’entrainement, de
performance, d’entretien ou de loisir. » (Durand 2010, p.7)
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2-La formation initiale
2-1- définition

Le systtme de formation des éducateurs en éducation physique et sportive est un
processus qui nécessite une prise en charge pluridimensionnelle. Il concerne plusieurs aspects du
domaine des connaissances de cette discipline. Les instituts d’éducation physique et sportive
figurent parmi les établissements éducatifs spécialisés a qui incombe la responsabilité de former
des professeurs, des éducateurs et des cadres de 1’éducation physique et sportive, a travers des
programmes éducatifs propres a cette spécialiteé.

La formation est généralement définie en tant qu’une préparation de I’individu en
I’armant par un ensemble de connaissances, de compétences, de stratégies et de moyens qui lui
servent de s’engager dans la vie professionnelle avec beaucoup plus de confiance et de sécurité.

Larousse Illustré (2014) qui définit la formation en tant que : « Education intellectuelle
ou morale ; instruction. » (Le Petit Larousse, 2014, p.510).

Selon Dewey une personne formée est celle qui sait exécuter les principales taches qui lui
incombent mieux qu’elle ne pourrait le faire sans formation. Le mieux signifiant, avec plus

d’aisance, d’efficacité, d’économie de rapidité, etc.(Dewey, 1975, p. 20)

2-2-La formation professionnelle

En 2007, Maubant identifie la période des années soixante-dix comme étant a 1’origine
d’une production scientifique importante concernant la formation professionnelle. Selon cet
auteur, trois perspectives ont été a la base de ce développement : « la perspective idéologique »
relative aux origines de la formation professionnelle, « la perspective sociopolitique » orientée
vers les finalités de ce type de formation et « la perspective didactico-pédagogique » (Maubant
2007, p. 68)

Les réformes de la formation des enseignants, entreprises dans beaucoup de pays depuis
les années quatre-vingt-dix sont basées sur un « concept clé » : celui de la professionnalisation.
Selon Tardif, et al « la professionnalisation réclame une transformation substantielle, non
seulement des programmes et des contenus, mais aussi des fondements mémes de la formation a
I’enseignement. Essentiellement, elle améne a concevoir I’enseignement comme une activité
professionnelle de haut niveau, a I’instar des professions libérales, qui repose sur une solide base
de connaissances, elle-méme fortement articulée et intégrée aux pratiques professionnelles ».
(Tardif, et al., 1998, p. 28)

La formation initiale vise également la construction identitaire du futur enseignant. En ce
sens, Beckers précise les types d’expérience humaine que la formation doit permettre de réaliser.

I1 s’agit premierement des activités opératives visant ’interaction avec un milieu professionnel et
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la construction des savoirs d’action ; deuxiémement, des activités de pensée ou de
conceptualisation amenant les futurs enseignants a interpréter et transformer leurs vécus, aux «
significations offertes par I’action professionnelle a 1’identité pour soi » ; troisiémement, des
activités de communication qui permettent aux futurs enseignants de défendre les choix posés en
stage. En ce sens, « ils offrent & leur tour des significations, des images identitaires (identité pour
autrui) ».(Beckers 2004, p. 67)

Les mémes auteurs ajoutent une composante recurrente au développement des
compétences professionnelles : le réinvestissement dans des situations proches de celles déja
vécues, du fruit de ’intégration des réflexions menees sur la base des expériences antérieures.
Cet aspect constitue un nouvel apprentissage. Aussi, les dispositifs professionnalisant se
caractérisent, d’une part, par 1’articulation de moyens visant « explicitement a faire construire
des compétences et des composantes identitaires susceptibles d’étre mobilisées dans des
situations professionnelles données » (Beckers et al., 2003, p. 02).

La formation des enseignants doit étre concue comme une formation en alternance (théories
pratique) entre le terrain professionnel et I’institut universitaire. La pertinence d’une formation
en alternance réside dans [’association progressive de trois composantes : 1’action
professionnelle (c’est pourquoi les stages sont indispensables trés tot dans le parcours de
formation), la réussite de I’action (c’est pourquoi ces stages doivent étre fortement encadrés par
différents tuteurs), la compréhension de ’action et des conditions de sa réussite (c’est pourquoi
I’institut de formation doit donner aux stagiaires les moyens de réécrire leurs expériences sans
que pése I'urgence de I’action quotidienne) (Sylvie, et al.,2005, p.01).

Les savoirs professionnels sont difficiles a enseigner dans le cadre de la formation universitaire.
Comme d'autres auteurs ont commencé a le souligner, 1’une des voies les plus formatrices pour
préparer le jeune enseignant, consiste a réhabiliter la connaissance des contenus. En effet les
jeunes enseignants savent presque tout sur les €léves mais pas grand-chose sur ce qu'il peut leur
proposer concretement. L opération de transposition didactique a tendance a occuper de moins

en moins de volume horaire dans la formation, (Norbert, 2003, p. 04).
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2-3-La formation initiale des enseignants d’EPS en Algérie

Depuis la période précoloniale jusqu’a nos jours, 1’Algérie a adopté différents systémes
de formation des enseignants. Ces systémes ont évolues et ont donné naissance a de différentes
formes de plus en plus nombreuses. Comme beaucoup d’études 1’ont prouvé, il a été constaté que
I’université algérienne est actuellement confrontée a différents problémes posés par la formation
de ses enseignants. En effet, il semble qu’il y a un écart trop important entre la formation des
enseignants algériens et la pédagogie qui se pratique en classe (Bouhidel, 2019, p.61).
Notre systeme éducatif et notre enseignement supérieur sont mal-en-point, et c’est pour cette
raison que nous devons nous alarmer sur la « dérive consumériste » : nos institutions scolaires
sont des entreprises, 1’éléve n’apprend pas a apprendre mais a consommer, 1’universitaire un
client, les cours sont des produits, et de ce fait, les étudiants sont un capital humain dont 1’avenir
ne saurait étre trop promettant (Bouhidel, 2019, p.69).
Aussi, la formation telle que présentée dans nos institutions vit une crise qui s’identifie entre
bastion disciplinaire et développement des compétences. En effet, toute la formation s’est édifiée
sur la base d’une transmission de contenus modulaires, alors que logiquement, elle devrait plutot
mettre 1’accent sur la construction et le développement des compétences.
Un bon nombre d’enseignants s’accordent a considérer qu’un enseignement de qualité réclame
des compétences d’ordre disciplinaire, mais aussi d’ordre didactique et pédagogique : il s’agit a
la fois de maitriser le contenu a enseigner mais surtout le savoir-faire et la maniere avec laquelle
I’enseigner. Cet état de fait, nous ramene a dire que I'université algérienne n’a pas entierement
réussi 1’élaboration d’un véritable pont entre I’enseignement théorique et 1’enseignement

pratique (Bouhidel, 2019, p.62).

2-4-Qu’est-ce qu’un référentiel de compétences ?

Un référentiel est un outil pour concevoir, structurer et harmoniser les contenus d’une
formation dans un champ donné. Il fournit des reperes pour guider, mettre en place et évaluer
une formation de fagon ciblée et fonctionnelle. Le référentiel répond & un besoin de formation
des enseignants soucieux d’exploiter et de développer ces ressources dans leurs activités
d’enseignement.

Un référentiel de compétences est un outil de management utile aux services des ressources
humaines. En effet, il s’agit de I’inventaire de 1’ensemble des compétences d une organisation. Il
détaille les compétences qu’il faut posséder pour pratiquer un metier ou occuper un poste. Ces
compétences se décomposent en plusieurs rubrigques et on retrouve généralement :

Le savoir : ensemble des connaissances théoriques acquises

Le savoir-faire : expériences et maitrises sur le métier et les outils professionnels
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Le savoir-étre : comportements, attitudes et capacité relationnelles (qualités personnelles

La démarche adoptée dans 1I’¢laboration de ce référentiel s’inspire de 1’approche par les
compétences. Cette approche part de la définition d’un profil vis¢ a partir d’un ensemble de
compétences a faire acquérir chez I’apprenant. Dans son acceptation didactique, la compétence
est ’aptitude a mobiliser et a utiliser, dans des situations similaires, un ensemble organisé de
ressources (savoirs, savoir-étre, savoir-faire) permettant d’accomplir un certain nombre de
taches. (Feederis, mai, 2021).

2-4-1-Pourquoi construire un référentiel de compétences ?

Cet outil d’analyse est utilisé afin de mettre en place une démarche GPEC. Il permet
d’évaluer la différence entre les compétences acquises et celles attendues pour un métier. C’est
aussi un instrument de pilotage que ce soit a court terme ou a long terme.

Le but est donc d’établir un plan d’action pour couvrir ces écarts en mettant en ceuvre
différents dispositifs de formation professionnelle a travers un plan de développement des
compétences et également en favorisant la mobilité interne. Par ailleurs, le référentiel devient
également un allié pour la gestion et la mise en ceuvre des formations. Les formations peuvent
étre organisées par compétences mais aussi par métiers, ce qui permet de mélanger les équipes et
de regrouper les sessions.

En parallele, ce référentiel de compétences peut servir de base lors des entretiens annuels
des collaborateurs. Il permet de mesurer leurs performances dans leurs postes grace au savoir,

savoir-faire et savoir-étre.

2-4-2-Référentiel de compétence professionnelle : Profession enseignante (modele Québec)

Le référentiel vise a actualiser, a améliorer et a enrichir la formation a I’enseignement
pour permettre au personnel enseignant de continuer a jouer un réle déterminant dans la réussite
éducative des eléves.

A terme, ce référentiel vise & contribuer a la valorisation de la formation a I’enseignement
et de la profession d’enseignant. Il servira de guide pour 1’¢laboration et 1’agrémentation des
programmes de formation a I’enseignement. Le Comité d’agrémentation des programmes de
formation a I’enseignement (CAPFE) s’assurera que chaque programme de formation initiale du
personnel enseignant répond adéquatement aux orientations ministérielles et permet le
développement des compétences professionnelles qui y sont definies.

Le présent référentiel découle d’une actualisation du précédent (ministére de 1’Education,
2001) et tient compte a la fois de I’évolution de I’école et de la société du Québec et des
nouveaux apports de la documentation internationale sur les compétences professionnelles des

enseignants. C’est a la lumiére de ces changements et des tendances internationales que la mise a
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jour du référentiel de 2001 a été effectuée. Toutefois, bien qu’il s’inscrive dans la continuité de
ce dernier, le présent référentiel comporte des changements importants, dont les suivants :

v Une introduction plus concise aux bases et principes afin qu'ils puissent commencer avec
les futurs enseignants et les personnes qui ont recu une formation dans les universités et
les écoles.

v Une grande importance est accordée aux connaissances relatives au mode
d’apprentissage des ¢€léves, aux savoirs disciplinaires, aux programmes d’études et de
méme aux stratégies didactiques et pédagogiques a mobiliser.

v' Une définition de I’enseignant axée davantage sur la figure du professionnel de
I’enseignement dont les activités sont guidées par des assises et des principes auxquels
sont rattachées ses compétences.

v" La considération des réalités autochtones (origine) dans I’enseignement.

v Une modélisation de 1’organisation des compétences et de leurs relations dynamiques qui
permettent d’illustrer leur importance relative du point de vue du travail enseignant et de
la formation a I’enseignement.

v Une nouvelle compétence relative au role de soutien que joue I’enseignant au regard de la
motivation pour I’apprentissage.

v L’introduction de niveaux d’acquisition permettant de rendre compte du développement
des compétences professionnelles tout au long de la carriere de I’enseignant. (Feederis,

mai, 2021).

2-4-3-Le référentiel de compétence professionnelles : modeéle francais

Ce référentiel, d’abord inséré dans le cahier des charges des Instituts Universitaires de
Formation des enseignants (Ministére de I’Education Nationale, 2007), a été par la suite repris
avec de légéeres modifications de détail dans un arrété ministériel de juillet 2010 (Ministere de
1’Education nationale, 2010). Ce référentiel comporte environ six pages, implique une définition
du métier d’enseignant et cherche a détailler les composants, ce qui nous importe pour tenter
d’envisager ce que seraient les éléments constituants la pratique enseignante. Il a aussi une

finalité évaluatrice.

2-4-4-1_es competences professionnelles dans le réferentiel francais

Selon le cadre européen des certifications, une compétence est la capacité aveérée
d’utiliser des savoirs, des aptitudes et des dispositions personnelles, sociales ou
méthodologiques, dans des situations de travail ou d’études, et cela pour un développement

professionnel ou personnel. Une compétence s’exerce donc dans son contexte et mobilise non
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seulement des aptitudes et des savoirs associés, mais aussi 1’autonomie et la prise de

responsabilité de celui qui I’exerce (Laurent Granger, mai, 2021).

2-5-La formation initiale de I’enseignant d’EPS en Algérie
Il est impératif que « les acteurs de I’enseignement de I’EPS disposent de caractéristiques
permettant une formation de bonne qualité, impliquent préalablement une sélection rigoureuse,
laguelle accompagne une formation telle un polissage continu, jusqu’a 1’aboutissement a des
niveaux respectables de spécialité » (Akhlouli, 1991, p. 99).
Depuis I’indépendance de 1’Algérie et a partir de 1962, la formation a toujours constitu¢ un
levier déterminant dans la politique d’édification du systéme national de culture physique et
sportive. C’est ainsi qu’au regard des textes fondamentaux du pays en matiere d’EPS, tant dans
le code de I’EPS, qu’au sein de la loi N° 89-03 du 14 fevrier 1989, la formation des éducateurs
est considérée comme 1’une des taches d’intérét supréme assurant 1’¢lévation constante des
niveaux des pratiques physiques et sportives de la population, par le développement d’un
encadrement de qualité et suffisant en nombre des structures et organes d’animation et de gestion
du sport, (Ministére de la Jeunesse et du Sport, 1993).
C’est pourquoi, en tant qu’action sectorielle, elle s’inscrit dans le cadre de la réforme du systeme
éducatif national algérien. La formation des enseignants d’EPS doit étre démise du systéme
précédent pour mettre en ceuvre une stratégie efficace et a I’instar de celle mise en ceuvre a
I’échelle mondiale. Dans de telles circonstances, les pays arabes doivent étre conscients de
I’importance des enseignants et de la place qu’ils doivent occuper dans les activités éducatives.
Malgré tout, la position des enseignants reste peu enviable et la formation attire moins des
personnes plus compétentes, celles qui seront chargées d'éduquer la nouvelle génération et de
préparer I'avenir de tous.
Une étude effectuée par Kerfes démontre que la formation des enseignants en EPS doit
s’orienter vers :
v’ L’établissement d’une corrélation étroite entre les niveaux de pratique et les profils de
formation, et inter profils dans 1’action du cadre.
v La complémentarité intersectorielle au sein du mouvement sportif national.
v" La souplesse et la modulation en fonction du terrain et des structures ou 1’éducateur est
appeleé a intervenir.
v’ L’élargissement des profils aux autres métiers du sport et fonctions para-sportives.
v Le renforcement de I’option scientifique avec comme axe principal un programme de

formation fondamentale et un autre pratique.(Kerfes, et al., 2013. p. 184)

0
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2-6-Formation en alternance

La formation en alternance est considérée comme une nécessité absolue pour 1’intérét
qu’elle présente du point de vue de I’insertion et 1’intégration progressive des €étudiants dans le
métier, mais aussi pour sa capacité a intégrer les différents aspects de la formation. Elle permet
la construction identitaire et 1’articulation entre formation pour le court terme et formation pour
le long terme. Elle est associée aux formations les mieux reconnues dans le systeme
universitaire.

En Algérie, suite aux nombreuses critiques adressées a 1’école, la réforme de 2003, puis
la loi d’orientation de 2008 ont mis ’accent sur la nécessité d’améliorer la formation initiale. La
professionnalisation des futurs enseignants représente un enjeu majeur ; elle s’inscrit dans un
dispositif d’alternance, entre I'université et I’établissement scolaire, qui accorde une place de
plus en plus importante au travail sur le terrain. Les stages contribuent a la construction et au
développement des compétences professionnelles  des futurs enseignants ainsi qu’a
I’apprentissage du métier.( Boterf, 2002 cité par Rabahi et Remaoune, 2014, p. 259)

La formation initiale des enseignants est structurée en deux parties : ’'une théorique, 1’autre
pratique. La premicere s’acquiert dans une institution de formation, I’autre sur le terrain, dans la
réalité du métier d’enseignant d’EPS. Le volet théorique est consacré a I’acquisition des savoirs a
enseigner (savoirs disciplinaires), des savoirs pour enseigner (didactiques et pédagogiques)
constitués des sciences de I’éducation. La partie pratique est prise en charge par un stage de
terrain. Les stagiaires encadrés par des « enseignants chevronnés », « praticiens expérimentés »,
vont se confronter aux realités du métier (Rabahi et Remaoune, 2014, p. 261).
Les situations « théoriques » d’apprentissage pourraient inclure :

v Une formation par la documentation.

v" Une formation de type « journées pédagogiques »

v Une formation par 1’observation. A ce niveau, le futur enseignant, aidé par un mentor ou

un formateur-accompagnant, pourrait :

v Apprendre a voir et a analyser.

v Apprendre en voyant-faire.
Les situations « pratiques » d’apprentissage, telles que :

v une formation par des stages.

v Une formation a la pratique réflexive.

v" Une formation a ’analyse des pratiques professionnelles.

v" La vidéo-formation ou I’autoscopie » (Berthiaume et Rege, 2013, p. 192).
Le modele de Ialternance (cours, stages) ne suffit pas a asseoir une véritable

professionnalisation. C’est pourquoi il faut envisager d’intervenir sur le terrain d’exercice du
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jeune enseignant lors de sa premiére année de prise en charge d’une classe (Grandaty, 2010, p.
03).

2-7-Programme de formation STAPS (volet theéorique et pratique)

Le sport est la passion de nombreux étudiants. 1ls aiment le sport au point de vouloir en
faire un métier, une vraie carriére professionnelle, mais ce qu’ils ne savent pas c’est que pour
toute réussite, il faut une formation assez solide. Bien que le programme des cours inclue des
heures de pratiqgue physique et sportive, les enseignements scientifiques et theéoriques

représentent la majorité des contenus de la formation.

2-8-C’est pour qui la licence STAPS ?

Une licence STAPS est destinée a tous les étudiants qui souhaitent s’engager dans les
métiers liés au sport.
Quelles que soient leurs spécialités ou leurs filiéres, tous les bacheliers peuvent s’inscrire en
licence STAPS. Ce qui a, il ne suffit pas d’étre doué ou fort dans la pratique d’un sport
quelconque pour envisager ces études. Le profil des étudiants en STAPS doit jouir d’un grand
équilibre entre la pratique et la théorie.

Notre formation n'est qu'un moyen qui favorise l'intégration des enfants et les adolescents

dans leur milieu scolaire et sportif.

2-8-1-Potentialités régionales et nationales d'employabilité
v Ministere de la jeunesse et des sports.

v" Ministére de I'éducation nationale.

2-8-2-Passerelles vers les autres spécialités
L'étudiant peut choisir apres la premiere année une des spécialités parmi celles
disponibles dans chaque institut ou département, au totale nous avons cing filieres et une dizaine

de spécialités : comme il peut suivre des études en post-graduation.

2-9-Programme de formation

Les programmes d’enseignement des étudiants en Sciences et Techniques des Activités
Physiques et Sportives en Algérie ne sont pas faits d’une maniere aléatoire ou hasardeuse, mais
au contraire, ils sont soigneusement éelaborés pour répondre amplement aux exigences et aux
standards internationaux. Ils sont fixés par les lois du ministére de 1’enseignement et de la
recherche scientifique. Ils contiennent plusieurs unités : des unités fondamentales, des unités

méthodologiques, des unités transversales et de découverte.
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Un enchainement et une complémentarité lient toutes ces unités I’une a I’autre. Chacune de ces
dernieres contient des modules regroupes en deux types de modules; des modules théoriques et
d’autres pratiques.

Tout au long de ses études universitaires, 1’étudiant est contraint d’étudier, de réussir et

d’étre recu dans tous les modules formant le cursus.

2-10-La reflexivité et la formation initiale des enseignants

Certains auteurs percoivent en la notion de réflexivité la panacée (remede) a toutes les
questions relatives a la formation des maitres. « Former un débutant réflexif ne consiste pas a
ajouter un contenu nouveau a un programme déja chargé, ni une compétence au référentiel. La
dimension réflexive est au cceur de toutes les compétences professionnelles. Elle est constitutive
de leur fonctionnement et de leur développement. Il est donc inséparable du débat global sur la
formation initiale, ’alternance et D’articulation théorie-pratique, la démarche clinique, les
savoirs, les competences et 1’habitus des professionnels » (Perrenoud, 2006, p. 21).
(Romainville, 2006), fait état de ce qu’il nomme I’illusion réflexive dont I’origine est la relation
difficile existant entre les sphéres du savoir et de la pratique. Cette relation spécifique au monde
de I’éducation est, selon I’auteur, due a deux aspects de la pratique en éducation : elle est «
fortement finalisée, c’est-a-dire qu’elle se référe fondamentalement a des valeurs quant a 1’idéal
de I’homme qu’elle cherche a produire » (Romainville, 2006, p. 71), et particulierement
contextualité. La réflexivité doit ainsi étre replacée dans un contexte plus large, balisé par les
quatre types de savoirs considérés comme nécessaires a la pratique :

v les savoirs théoriques qui correspondent aux savoirs scientifiques produits par la
recherche. Ils sont de type descriptif et cherchent a comprendre « les faits éducatifs »
(Romainville, 2006, p. 73).

v" Ces savoirs ne suffisent pas a eux seuls a guider I’action, notamment parce que chaque
acte se situe dans un contexte précis et particulier. Par ailleurs, les savoirs issus de la
recherche n’ont pas comme objet de définir les finalités de 1’action. Les savoirs
théoriques ayant fait 1’objet d’un apprentissage explicite. C’est dans cette catégorie que
I’on retrouve les savoirs disciplinaires, les savoirs curriculaires, les savoirs issus des
sciences de 1’éducation (Antoine, 2012, p. 77).

v" les savoirs procéduraux entendus comme normatifs et décrivant ce qui doit étre fait, mis
en place par I’enseignant (les pédagogies, les didactiques, ...). Il s’agit de discours
théoriques a visée pratique Ce type de savoir est, comme le précédent, limité par deux

caractéristiques de la pratique : sa conceptualisation et son orientation vers des finalités ;
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v’ les savoirs d’action correspondent au niveau auquel Romainville (2006) place le
processus réflexif : les savoirs d’action sont développés par 1’enseignant sur la base d’un
travail réflexif. Ces savoirs sont efficaces pour I’action, mais 1’enseignant n’a pas de
connaissance sur les raisons de cette efficacité et n’est pas a méme de statuer sur le
caracteére transférable de ces savoirs a d’autres contextes. Savoirs d’action et savoirs
théoriques doivent étre considérés comme complémentaires.

v les savoir-faire sont les tours de main, les routines, les démarches automatisées qui
permettent a ’enseignant d’octroyer davantage d’attention aux événements de la classe.
(Durkheim, cité par Romainville, 2006. p. 75)

Selon Romainville, c’est la combinaison de ces quatre savoirs qui permettra a
I’enseignant d’étre réellement efficace.
Le développement de la pratique réflexive en formation initiale « prépare les enseignants de telle
maniére qu’une fois sur le terrain, ils ne se laissent pas phagocyter par la culture
organisationnelle, ne se laissent pas « socialiser » vers une conformité au travail du milieu
professionnel d’accueil. L objectif est d’éviter la reconduite réflexe de pratiques de terrain non
réfléchies ». (Chaubet, 2010, p. 08)

Le point commun de la quasi-totalité des dispositifs de formation, est le fait qu’ils
organisent 1’apprentissage du métier enseignant a partir de pratiques réflexives censées
développer chez les enseignants novices le pouvoir d’analyse de leur expérience d’enseignement,

la construction de connaissances professionnelles, et leur pouvoir d’action en classe.

2-11-Objectifs de la formation

Les objectifs assignés a la formation des enseignants quel que soit son type et le pays
dans lequel elle se fait et la langue ciblée par cette enseignement, serait de préparer une personne
ou un groupe de personnes a former des apprenants en leurs inculquant des savoirs (de différents
types) afin de pouvoir en faire usage ultérieurement dans des conditions variées de la vie
personnelle, quotidienne et professionnelle. C’est 1a une tentative de cerner 1’objectif général
dont les caractéristiques varient d’un pays a un autre, d’un systéme a un autre, d’une institution a
une autre.

Belkaid affirme que :«Former des enseignants, aujourd’hui comme hier, a pour objectif
d’optimiser leur intervention dans un processus éducatif afin de participer le plus adéquatement
possible au développement de jeunes étres qui leur seront confiés dans des écoles ou ensemble,
ils seront appelés a exercer leurs métiers ». (Belkaid, 2002, p. 205)

« Cette formation, et cela fait consensus, doit reposer sur la recherche, la construction et le

développement des connaissances et préparer les étudiants pour qu’ils puissent contribuer au
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progres de la société ; en d’autres termes, cette formation doit assurer au plus grand nombre, une
base de connaissances nécessaires pour s’inscrire dans la société moderne, en personne
responsable, capable de se former continuellement de fagon a s’adapter aux nouvelles nécessités
» (Donnay et Romainville, 1996. p. 94).

Il est vrai qu’enseigner c’est faire apprendre et sans sa finalit¢ d’apprentissage,
I’enseignement n’existerait pas ; mais c’est faire apprendre par la communication et la mise en
situation ( placer 1’étudiant dans des situations qui I’obligent a penser , a puiser dans ses savoirs ,
a construire de nouveaux pour faire face a un probléme ou réaliser un projet ). L’acte
d’enseigner ne peut étre analysé uniquement en termes de tache de transmission de contenus et
de méthodes définies a priori. Ce sont la communication verbale, les interactions vécues, la
relation, la variété d’action en situation qui vont permettre ou non a des étudiants différents
d’apprendre a chaque intervention.

« Enseigner a quelque niveau que ce soit, exige un certain nombre d’habilités de base,
comme par exemple, ’habilit¢ & communiquer, a écouter, a diagnostiquer des problémes
inhérents a des situations d’apprentissage, et donc la maitrise de bases théoriques en didactique,
en méthodologie, en psychologie cognitive et en psychopédagogie afin que 1’enseignant puisse

les appliquer » (Romainville et Colet, 2006, p. 101).

2-12- La formation en STAPS
2-12-1- Licence STAPS

Une licence STAPS est un dipléme de niveau bac+3. La formation se déroule sur 06
semestres d’études ,30 crédits par semestre, et 180 crédits pour licence. Chaque semestre
comporte un nombre fixe de semaines consacrées a l’enseignement et aux évaluations. Une
moyenne de 14 a 16 semaines par semestre est raisonnable. (Guide pratique de mise en ceuvre et
de suivi de LMD, 2011).

Un crédit est 1’équivalent de 20 a 25 heures par semestre englobant les heures
d’enseignement dispensées a 1’étudiant par toutes les formes d’enseignement et les heures de
travail personnel de 1’étudiant (juin 2009) citer par (Guide pratique de mise en ceuvre et de suivi
de LMD, 2011).

La licence en Sciences et Techniques des Activités Physiques et Sportives forme les
étudiants a la pratique sportives, mais pas seulement : elle comporte aussi tout un enseignement
scientifique, informatique et statistique. Lors de votre cursus, deux parcours sont proposes pour
vous spécialisez :

v APS Educative = Education et motricité

v" Entrainement sportif = Entrainement sportif compétitif

s
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Une licence STAPS dure trois ans. Elle est dispensés en présentiez ou a distancent en
formation continue. Dispensée au sein des universités, la licence STAPS propose un parcours
polyvalent et professionnalisant qui vous permet de travailler dans les nombreux secteurs du
sport. Une large place est également donnée a 1’innovation dans les pratiques sportives et dans la

recherche scientifique du milieu.

2-12-2- Le programme d’une licence STAPS

Lors d’une licence des STAPS, un tiers de votre temps sera consacré a la pratique
sportive. Le reste de votre formation sera axé sur des cours théoriques et professionnels, dans le
but de développer les compétences nécessaires a I’exercice de votre métier dans la spécialisation

demandée. En ce qui concerne les cours, ils varient en fonction de votre spécialisation.

2-13-Quel est le programme en Master ?

Un master est un dipldme qui vous permet d’obtenir 120 crédits, soit un bac+5.un master
STAPS, prépare les ¢étudiants a I’ensemble des métiers du sport et de 1’activité physique. Ce
master vous permet d’étre formé a la polyvalence du secteur de 1’éducation physique mais aussi
de vous spécialiser dans un domaine particulier. Pour étre admis en master de STAPS, vous
devez étre titulaire d’un dipldme de niveau bac+3, le plus souvent d’une licence de STAPS.

Si vous choisissez de commencer votre carriére professionnelle, vous pouvez accéder aux
spécialités suivantes :

v" Entrainement sportif d’élite

v" APS Scolaire

Un master STAPS est un cursus de deux ans, en formation initiale ou en alternance. La
plupart du temps, ces masters sont dispensés dans des universités. Les formations STAPS visent
un large champ d’intervention dans le domaine sportif, de 1’éducation a la préparation, en
passant par le secteur social.

Une formation STAPS et plus particuliéerement un master, allie professionnalisation et
théorie. Le Master a souvent pour finalité, I’insertion professionnelle immédiate du diplomé, en
répondant aux besoins du secteur et en conférant un savoir-faire technique et réflexif. Au cours
des deux années de formation, vous serez amené a réaliser des stages sur le terrain, dans le but de
développer au maximum vos compétences et de compléter votre formation théorique. (Offre de

formation (STAPS).comite pedagogique national de domaine (CPND).2019)
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3-Education physique et sportive (EPS)
3-1-Historique de PEPS
C'est a la fin du X1Xéme siécle, avec la loi Falloux de 1850, que I'on commence a parler
de gymnastique scolaire mais celle-ci ne présente pas, a ce moment-la, de réels contenus
scolaires puisque sous influence militaire.
Durant le XXéme siecle, le contenu de I'EPS n'aura de cesse d'évoluer en liaison le plus souvent
avec I'évolution politique et le développement de la sociéte.
Ce n'est qu'en 1940 que l'on voit apparaitre la notion d'éducation génerale et sportive avec
comme souci premier de donner a I'éducation physique toute sa place dans I'éducation générale.
Pourtant les Instructions de 1945 n'apportent aucune réelle modification.
La période 1958-1969 va constituer une étape importante dans le développement de I’EPS étude
sport. Le gouvernement promeut le sport sous tous ses aspects (compeétition, loisirs...) et ceci
aura tout naturellement une incidence sur I’EPS scolaire qui prendra une orientation sportive.
C’est en 1969 que I’EPS est enfin reconnue comme un des eéléments principaux de 1’éducation
globale de I’enfant puisqu’il est dit dans une circulaire que : les buts de I’enseignement de I’EPS
ne sont pas fondamentalement distincts de ceux des autres disciplines. (Bernard-Xavier RENE
1985.p.244
De 1969 a 1981, I’enseignement de I’EPS avance a grands pas avec |’instauration du tiers

temps pédagogique (six heures hebdomadaires d’EPS). Les nouvelles instructions relatives a
I’EPS a I’école datées du 22/07/1977 confirment que I’EPS est partie intégrante du cadre général
de I’éducation.
Le grand tournant de I'enseignement de I'EPS n'apparaitra qu'avec les Instructions Officielles de
1980 dans lesquelles on identifie les premiers objectifs concrets :

v amélioration et entretien de la sante

v" le développement de la disponibilité motrice

v" la contribution a I'éducation morale

Dans les années 1980/1990, on parle d'éléve au centre des apprentissages. La lutte contre
I'échec scolaire devient une préoccupation majeure pour le gouvernement qui voit alors dans
I'EPS une possibilité d'y remédier.

Depuis quelques anneées il est admis (programmes de 2002) que I'EPS joue un role capital a
I'école primaire. L'EPS est devenue une discipline a part entiére et, au méme titre que les autres
disciplines suivent les transformations du systeme éducatif dont la préoccupation majeure est la

réussite de tous. L'EPS devient une discipline fondamentale qui se définit par des critéres
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pédagogiques et didactiques, qui permet d'une part la construction de savoirs et de connaissances
scolaires et d'autre part le développement de compétences spécifiques et transversales.

L'EPS apparait alors comme une discipline particulierement adaptée pour développer la
transversalité puisque permettant de travailler a la fois les dimensions affectives, relationnelles,
cognitives, physiques et morales. Mais I'EPS reste une discipline a part pour beaucoup
d'enseignants car elle n'est pas purement scolaire (absence de I'écrit et difficulté d'évaluation)
comme le sont les autres. Pourtant elle n'a plus besoin de prouver son efficacité :

J. LANG fait remarquer que les disciplines sportives interviennent efficacement dans la lutte
contre I'échec scolaire, peut aider a I'insertion sociale et professionnelle des jeunes et contribuent

de facon déterminante a leur épanouissement. (Bernard-Xavier RENE, 1997.p.14)

3-2-Définition de ’EPS
Selon Parlebas « L’éducation physique est une pratique d’intervention qui exerce une
influence sur les conduites motrices des participants en fonction de normes éducatives implicites

ou explicites ».

« Discipline d’enseignement, elle propose, en favorisant le développement et 1’entretien
organique et foncier, I’acquisition de connaissances et la construction de savoirs permettant
I’organisation et la gestion de la vie physique a tous les ages ainsi que I’acces au domaine de la

culture que constituent des pratique sportive »

L'EPS est une discipline fondamentale qui se définit par des critéres pédagogiques et
didactiques, qui permet d'une part la construction de savoirs et de connaissances scolaires et
d'autre part le développement de compétences spécifiques et transversales qui permettant de
travailler a la fois les dimensions affectives, relationnelles, cognitives, physiques et morales.
(Vincent Lamotte, 2005pp.13-83)

3-3- Role de I’éducation physique et sportive (EPS)

Au sein de I’ensemble des disciplines d’enseignement, I’EPS occupe une place originale
ou le corps, la motricité, I’action et 1’engagement de soi sont au coeur des apprentissages. Elle
offre ainsi une complémentarité aux autres enseignements et assure 1’indispensable équilibre du
temps scolaire. En proposant une activitée physique réguliére, source de bien étre, elle favorise
I’acquisition d’habitudes de pratiques nées souvent du plaisir éprouvé, et contribue a la lutte
contre la sédentarité et le surpoids. Elle participe ainsi a I’éducation a la santé. Le traitement des
activités physique propose aussi des pratiques respectant les conditions de sécurité et permettant
d’apprendre aux éléves la gestion du rapport « risque / sécurité ». (Bulletin officiel spécial n° 6
du 28 aodt 2008)
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Les activités physiques et sportives constituent un facteur essentiel d’équilibre, de santé,
d’épanouissement du citoyen et un ¢lément fondamental de culture. Elles concourent au
développement des valeurs essentielles pour 1’avenir de la nation : la liberté, la responsabilité, la
connaissance, le gout de la création la sens de la fraternité et de I’effort.

D’aprés Lamotte, 1’éducation physique et sportive n’est pas 1’éducation du corps, elle
participe par le moyen des activités spécifiques a 1’éducation intégrale ; c'est-a dire qu’elle doit
s’insérer harmonieusement dans 1’action éducative d’ensemble, et qu’elle constitue une
responsabilité majeure pour I’éducation. Il importe donc que I’instituteur soit chargé d’enseigner
I’éducation physique et sportive en méme titre que les mathématiques ou les disciplines d’éveil.
Donc, I’éducation physique et sportive doit contribuer a former des hommes capables, en
s’adaptant aux conditions de la vie moderne, de réaliser leur plein épanouissement sur le plan

personnel et plan physique. (Lamotte, 2005, p. 59)

3-4- Les finalités de ’EPS
Chaque étape de la scolarité apporte sa contribution a I’ambition d’une formation
compléte, équilibrée et cohérente. Les éleves se déterminent, approfondissent leurs
apprentissages et affinent leurs réponses dans un nombre plus réduit d’APS. Ils gagnent en
autonomie pour batir des projets d’action, de jeu, de transformation ou d’entrainement adaptés a
leurs possibilités. Ils s’approprient les conditions d’entretien et de développement de leurs
ressources en vue de poursuivre une pratique physique réguliere hors de 1’école et tout au long
de leur vie. D’aprés Lamotte «les finalités de 1’éducation physique et sportive est de former, par
la pratique des APS, un citoyen cultivé, lucide, autonome. Ce citoyen est responsable de la
conduite de sa vie corporelle pendant la scolarités et tout au long de la vie ». (Lamotte, 2004, p.
19)
Donc les finalités assignées au systeme éducatif sont de :
v' développer la personnalité ;
v’ élever le niveau de formation ;
v" insérer I’éléve dans la vie sociale, lui permettre d’exercer sa citoyenneté ;
v’ former des femmes et des hommes de demain en mesure de conduire leur vie personnelle,
civique et responsabilité et capable d’adaptation, de créativité et de solidarité. (Lamotte,
2007).

3-5- Les objectifs de I'EPS

D'aprés (Bulletin officiel spécial n° 6 du 28 aolt 2008), pour tous les éleves et par la
pratique scolaire des activités physiques, sportives, elle vise, en les articulant, les objectifs

suivants :
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3-5-1- Le développement et la mobilisation des ressources individuelles favorisant
I’enrichissement de la motricité

Le développement des ressources doit faire 1’objet d’une attention particuliére au moment
ou I’¢leve, fille ou garcon, subit des transformations morphologiques, physiologiques et
psychologiques importantes. Toutes les activités physiques du programme permettent le
développement et la mobilisation des aptitudes et ressources de chaque é€léve, éléments

déterminants de sa réussite, de son aisance et de 1’estime qu’il a de lui-méme.

3-5-2- L’éducation a la santé et a la gestion de la vie physique et sociale

La prise en compte de la santé doit s’envisager dans plusieurs dimensions : psychique,
sociale. Progressivement, le collégien doit apprendre a connaitre son potentiel, & acquérir le goQt
de I’effort et des habitudes de vie liées a I’entretien de son corps, & organiser ses pratiques, a
prendre en charge sa sécurité et celle des autres. Il doit aussi s’approprier les codes sociaux lui
permettant d’établir de bonnes relations aux autres et de respecter 1’environnement. A
I’adolescence, au moment ou le jeune, en quéte d’identité, est susceptible d’adopter des
comportements a risques, I’EPS peut 1’aider a prendre conscience de I’importance de préserver

sa capitale santé.

3-5-3- L’accés au patrimoine de la culture physique et sportive

L’¢leve doit vivre des expériences corporelles variées et approfondies. Il accéde ainsi a
une culture raisonnée, critique et réfléchie des APS. Cet apprentissage se fait au travers de
pratiques scolaires issues des pratiques sociales, aménagées en fonction des impératifs éducatifs.
L’acquisition de compétences et de valeurs permet au collégien de se situer au sein d’une culture

contemporaine.

3-6- La lecon de ’EPS
3-6-1- Définition de la lecon de ’EPS

Selon Delaunay, la legon d’EPS constitue 1’acte didactique ultime qui concrétise la phase
Pédagogique de la démarche d’enseignement, P. Seners indique que la lecon constitue de la
phase d’opérationnalisation de 1’enseignement qui intervient aprés I’indispensable phase
didactique qui concerne la détermination des contenus. (Seners, 2004.pp7.16)

La lecon d’EPS n’a aucun sens en tant qu’unité isolée, elle est « 'unit¢ fondamentale
d’un vaste systéme » J.P Fourquet, elle et s’insére d’abord dans un cadre institutionnel qui la
légitime et distingue sa mise en ceuvre ; elle est un élément d’une chaine qui distingue, selon M.
Piéron 03 niveaux de programmation.

v" Moyen terme que constitue les cycles d’enseignement que les nouveaux programme

nomment également « périodes d’apprentissage «
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v le long terme qui concerne la programmation annuelle, elle s’agit alors des choix
réalisation du projet pédagogique d’EPS qui instrumente au plan disciplinaire, le projet
d’établissement.

v" le court terme qui constitue la séance proprement dite et, ou s’intégre et transparait toute
ce chainage, la lecon est donc un des éléments principaux qui doit permettre
I’identification, au plan didactique et pédagogique de 1’enseignement physique sportive et
artistique.

Le terme de legon, s’il renvoie comme nous de le démontre & un caractére unique et
original, est également porteur de I’idée fondamentale d’enseignement et donc d’apprentissage.
(Piéron, 1992, p.42)

D’aprés (Piéron, 1992) la séance d’EPS est la charniére entre la programmation (parfois
trés théorique) et la réalité de la classe. Avant d’entrer en classe, 1’enseignant aura pris toute une
série de décisions quant au choix des activités, de la quantité d’activité a proposer, de leur durée,
du niveau qualitatif qui sera exigé des éléves, des styles d’enseignement a adopter.

La legon est un objet pivot du métier, de la formation et de I’évaluation en EPS. (Gal-Petitfaux,
2011.)

3-6-2-La structure de la séance d’EPS

Selon Piéron le schéma de la séance a longtemps préoccupé les didacticiens de
I’éducation physique. Ceux-ci justifient le plus souvent I’ordonnance des exercices dans la
séance sur la base d’une courbe d’intensité ou sur des critéres rationnels, ou encore sur les
classifications ou les systématiques d’exercices dans les « méthodes » préconisées. Le plan de
séance s’est simplifié et surtout s’est complété de principes réglant le choix des activités, leur
succession, leur présentation. En observant les différents schémas mentionnés plus haut et les

plans des séances de sport, en peut se limiter a trois grandes parties dans la séance :

3-6-2-1-La partie préparatoire
Dans une séance, 1’action éducative commence bien avant I’entrée en salle. Nous
distinguerons deux phases dans cette partie de la séance :

» Ce qui procéde I’entrée dans la salle de sport ou sur le terrain. Nous y incluons 1’accueil
des ¢léves au vestiaire et le temps qu’ils y passent pour la mise en équipement. Cette
période passée dans le vestiaire peut faciliter la relation entre le professeur et ses eleves.
C’est pendant ce temps que I’enseignant

v S’occupe de la routine administrative : relevé des absences, contrdle des disposes

v’ Etablit certains rapports affectifs avec les éléves ;

v" Rappelle des régles de comportement-collectif ou individuel en classe ;
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v' Distribue déja quelques taches pour placer le matériel.

» Une seconde phase commence a 1’entrée dans la salle. Elle peut elle-méme comporter
deux parties, ’'une verbale, consistant a présenter le cours et 1’autre faite d’actions
motrices :

La présentation du cours, suivant I’expression utilisée par (Brunelle, 1975), pendant celle-ci, le
professeur :

v Faite ’entrée en matiére ;

v' Enonce le ou les objectifs généraux de la séance ;

v' Enonce les objectifs spécifiques ;

v" Présenter le contenu de la séance.

La partie active de la période préparatoire. On n’assimile donc pas la partie préparatoire de la
séance a un simple échauffement, méme si I’objectif principal reste la préparation physiologique
a Dactivité. On choisira des séries d’exercices légers, déja connu, n’exigeant que peu
d’explications et réalisés avec une interruption minimale entre chaque exercice.

La partie préparatoire doit présenter un lien avec la suite de la séance. Le choix de plusieurs
exercices de cette phase de la séance doit correspondre aux mécanismes de coordination et aux

caracteres des efforts imposeés par suite.

3-6-2-2- La partie fondamentale

On I’établit en fonction du theme central de la séance. Elle peut étre subdivisée selon les
objectifs opérationnels poursuivis. Elle reprend les divers moyens choisis pour atteindre ces
objectifs.

La capacité de travail, comme [’attention volontaire des éléves ne se maintient que
pendant un laps de temps relativement court. Il faut en tenir compte lorsque 1’on propose des
activités complexes ou I’acquisition de nouvelles techniques ou formes de mouvement. Les
exercices visant le développement des qualités physiques sont souvent proposés dans 1’ordre
vitesse, force, endurance (Novikov et Matvejev, 1967), notons que cet ordre n’est pas immuable.

On peut considérer, trés souvent, le math constitue 1’aboutissement de la partie

fondamentale de la séance, dans les sports collectifs.

9




Chapitre | : Revue de la littérature

3-6-2-3- La partie finale

Elle doit permettre un retour progressif au calme. Elle ne se limite pas nécessairement a
quelques exercices respiratoires comme on la longtemps proposé. Des exercices de relachement
et d’étirement s’ imposent apres une seance particulierement intense.
Cette conclusion de séance doit nécessairement rester de courte durée. Des remarques ou
encouragements individuels trouveront encore place pendant le dernier passage au vestiaire.
Une séance fait partie d’un ensemble qui doit étre cohérent, 1’unité ou le cycle d’enseignement.
Elle n’atteindra pas un résultat optimum sans une préparation minuticuse du contenu de
I’enseignement comme de son organisation. La qualité de la programmation ne garantit pas
automatiquement le succeés de I’action en classe. Son absence entraine, a coup sir, de

nombreuses faiblesses et des improvisations peu favorables aux apprentissages et a 1’éducation

des éléves. (Piéron, 1999, pp. 43-46)

3-7-Définition de I’enseignant

L’enseignant joue un réle important dans le processus de la formation 1’intérét porté a
I’enseignant devient un sujet auquel de multiples définitions de cette personne, ce qui NOUS
emmene a donner quelqu’une

« L’enseignant est un organisateur des activités d’apprentissage de 1’étudiant individuel »
Son travail est continu et systématique ; il doit diriger le processus d’apprentissage et en Vérifier

les résultats. C’est 1’équilibre réalise entre ces taches qui détermine les roles de 1’enseignant.
(HOSEN, 1979, p.182)

3-8-Enseignant D’EPS
3-8-1-Définition de I’enseignant d’EPS

Selon Lopez (1991) « I'enseignant d'EPS fait son choix et forme son objectif opérationnel
et intermédiaire, selon les moyens qu'il a et la durée des exercices sans oublier le choix d'un
procédé de contréle de I'efficacité de la séance et il a un rdle d'organisation générale du groupe
de classe et il organise les déplacements des éléves sur le bon choix des installations (terrains
polyvalents ou spécialisés) en instant sur le choix du matériel nécessaire (appareil pédagogique)
I'enseignant d'EPS présente I'objectif de la séance et sa justification dans I'ensemble éducatif.
(Robert Lopez, 1991)

Le professeur d'activité physique et sportive a pour mission d'initier les collegues ou les
lycéens ou les universitaires a la théorie et a la pratique de plusieurs disciplines sportives et ainsi
de former des citoyens lucides, autonomes physiquement et socialement éduques, dans le choix

de leur projet d'orientation. Les enseignants d'EPS véhiculent un ensemble de valeurs et de
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croyances, partagées avec certain autres enseignants, compatible avec leurs pratiques
professionnelles ou personnelles et repérables travers leurs représentations du métier, des autres
et d'eux-mémes (Couturier et Durent, 2000, Roux- Perez, 2001). Aujourd'hui, I'enseignant
professionnel se définit de fagcon consensuelle, comme une personne qui centre son travail sur
enseigner, apprendre, qui puisse ses savoirs et compétences. Cité par (Parlebas et Claves. 2004,
p.87).

Le métier d’enseignant se définira comme 1’intervention dans la pratique, d’un ensemble
de savoirs en usage (le métier, I’expérience, la formation.....) et d’un ensemble de savoirs
formalisés (théories, concepts), a utiliser tantdt comme objets d’enseignement, tantdt comme

instruments régulateurs dans la pratique (Bouhidel, 2019, p. 68).

3-8-2- Le role de I’enseignant d’EPS

Le role de I’enseignant d’EPS est d'instruire les jeunes qui lui sont confiés, de contribuer
a leur education et de leur assurer une formation en vue de leur insertion sociale et
professionnelle.

« Comme il permet aux éléves de compléter et d’approfondir les connaissances et
compétences acquises en EPS. Il ’organise selon un projet mené sur I’ensemble du cycle
scolaire, a raison de quatre heures hebdomadaires pour chaque année de formation » (Vade-
Mecum, 2004, p.15).

v" lls ont un réle central dans I’organisation et I’encadrement de 1’ensemble des activités
physiques et sportives pratiqué a I’école, s’ils sont volontaires, ils peuvent prendre par ta
I‘encadrement du volet sportif de I’accompagnement éducatif.

v" Leur role d’assurer I’enseignement de I’EPS, il bénéfice pour cela 1’aide et du suivi des
équipes de circonscription .Ainsi que des conseils pédagogiques.

v" Les enseignants d’EPS assurent la totalité des horaires obligatoires d’EPS, ils encadrent
de plus dans le cadre de leur service, les activités de 1’association sportives et leur
établissement dans une section sportive scolaire, le fonctionnement de la section est
confié le plus souvent a un enseignent d’EPS sous la responsabilité du chef
d’établissement. (Eurydice.2013, P 34)

v' Les enseignants ont un r6le unique dans la vie de leurs éléves quelque fois les
enseignants passent plus de temps avec leurs éléves .D’ou les enseignants peuvent étre
des modéles et des guides pour atteindre leurs espoirs et réves. (Vade-Mecum, 2004,
p.42).
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3-8-3- La tache de I’enseignant d’EPS
La tache de I’enseignant d’EPS est principalement basée sur trois plans différents :

Fondamental, éducative et physique en EPS. « En effet, tout bon professeur d’EPS sait qu’il
devra faire face a la baisse de motivation et d’engagement de la part de ses éleves surtout en
période d’adolescence. Ainsi, comprendre, analyser, prévenir, voire méme lutter contre la
démotivation devient 1’objectif principal de Nombreux professeurs d’EPS. Toutefois, identifier
et comprendre les liens qui existent entre 1’adolescence et La motivation sportive est une tache
complexe » (Ottet. 2014, p.05)

A- Sur le plan éducatif

Quelle que soit la discipline enseignée, chaque professeur doit situer ses actions par
rapport a I’ensemble des acteurs du systéme éducatif En quoi consiste cette éducation ?
-Elle se traduit par I’acquisition de connaissance, de savoir-faire et de savoir étre il
S’agit de méthodes d’apprentissage, de réflexion et de capacité d’expression. C’est la que I’éléve
construit sa personnalité, développe ses capacités.
-La socialisation de 1’éléve fait également partie intégrant des objectifs de tous enseignant : la
communication, la politesse, la santé, le respect, la coopération et la responsabilité se sont des

exemples d’objectifs généraux pouvant étre poursuivis par 1’enseignent.

B- Sur le plan psychomoteur

La spécificit¢é de I’EPS concerné la motricit¢ de I’individu. Le cours d’EPS est un
moment privilégié pour le développement de la psychomotricité. La notion de motricité doit étre
élargie aux différentes composantes de la personnalité de 1’¢léve en effet I’enseignant participe a
la construction du schéma corporel et moteur de 1’¢leve.
L’¢leve doit étre doté¢ d’un maximum de programmes moteurs lui permettant de s’adapter d’une
maniere efficiente face aux différentes situations motrices qu’il pourra rencontrer, aussi dans sa
vie sportive. Cette mission psychomotrice doit s’accompagner d’une réflexion sur 1’utilité des

contenus transmis.

C- Sur le plan sportif ou physique
En EPS, I’enseignant s’appuie sur des activités physiques sportives, elles sont a la fois «
objets et moyens d’enseignements :

v« Objets » parce qu’en signées pour elles-mémes ; il s’agit de permettre a chaque
apprenant d’étre le plus efficient dans I’activité enseignée, sans négligée la connaissance
culturelle de I’activité.

v' « Moyens » car elles permettent de poursuivre des objectifs de types « éducatifs et

psychomoteurs »
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L’enseignant doit donc réfléchir sur 1’évolution des activités sportives, programmé et
didactisme celles qui lui semblent les plus pertinents Par rapport a la population rencontrée, au
contexte d’enseignement et aux orientations des textes officiels de la discipline. Il s’agit
finalement ici de transmettre des contenus pratiques, ainsi que des contenus théoriques. L’éléve

doit s’enrichir pratiquement et théoriquement. (Sarthou.2003, pp 11-12).

3-9-La relation enseignant-éleve

Pour Rosenthal (2008), les enseignants ont traité leur éléve de maniére plus agréable, plus
amicale et plus enthousiaste lorsqu’il s’attendaient & un résultat meilleur, alors c’est plus facile
d’imaginer que ces dernier encourage par 1’attention dont ils ont fait I’objet , ont alors plus crue
en eux et travailler .Ce qui a mis en évidence I’influence du préjugé de ’enseignant sur Ses
éleves, a été reproduire a diverse reprise pour confirmer ou affirmer ses
résultats(Rosenthal.2008.P74).

La relation entre enseignant et ses €léves se caractérise par une certaine ambiguité, et une
difficulté de compréhension, puisque chacun des éléves fais des perceptions a 1’égard de son
enseignant qui dépende du comportement de ce dernier et son attitude en classe. A son tour,
I’enseignant se fait des perceptions a 1’égard de ses éléves comme elles peuvent étre positive
issues de la participation et I’activité des éléves au sein de la classe et I’amélioration des

moyennes méthodologique (Vazenten.1999, P.181).
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4-Technologie de I’information et de communication (T1C)
4-1-Définition des TIC
« Des outils donnant la possibilité d’établir une interaction rapide entre différents

utilisateurs et de fournir une grande quantité d’informations» (Thomée et al., 2007, p. 1301).

4-2-1’intégration des TIC en EPS

L’introduction des TICE en EPS est bien réelle, elle reste encore marginale, centrée sur
certaines activités (sports collectifs, sports individuelles) et limitée dans la durée (une séquence,
une séance, plus rarement un cycle). Des approches transdisciplinaires ou des mises en ceuvre
dans le cadre de projet pédagogiques sont possible, mais difficilement généralisable en raison
méme de la nécessaire implication des enseignants et des éléves, de la disponibilité des moyens
et des matériels et de la nécessaire adaptation a un contexte local. Mais quelle que soit la
technologie employée, il ne s’agit pas seulement de produits des documents ou des images de
bonne qualité. Les fonctions calculs, de saisie et de gestion de ’image sont mobilisées pour
soutenir des modéles didactiques ou pédagogiques. Et c’est bien 1a une spécificité des TICE pour
I’enseignement (Mérieux, 2017, p. 88)

4-3-L’utilisation des TICE en EPS
Il existe 4 axes d’utilisation des TICE en EPS :
v Les TICE au profit de I’évaluation et de la gestion administrative :
Ce premier axe d’utilisation des TICE est celui plus utilisé par ’ensemble des enseignants
d’EPS.
v Les TICE permettant la mise en eeuvre de feedback :
Retour photos, vidéos sur la pratique.
Utilisation de logiciels gratuits de carte mentale, permettant d’organiser et de gérer des échanges
verbaux d’idées et d’informations.
v" Les TICE permettant I’accés a une base de données :
Les éleves ont accés a des données vidéo, photos, texte permettant d’organiser une aide a la
pratique. (Monica, 2006, p. 4)
v Les TICE permettant une progression pédagogique différencier adaptée a
I’hétérogénéité d’une classe a un enseignement adapté :
Le principe est d’anticiper sur I’ensemble des contenus d’enseignements compris dans un
cycle pour une APSA donnée et de les organiser dans un diaporama interactif pour offrir aux
Eléves des réponses adaptées a leurs cheminements. (Macedo.2006, p4).
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4-4-Les outils TIC a disposition d’un enseignant d’EPS

Au vu de ces observations, il parait clair que 1’intégration des TIC en EPS présente des
challenges spécifiques pour les enseignants. Toutefois, il existe de nombreux outils TIC pour
I’enseignant d’éducation physique. L’EPS s’est d’abord développée autour de 1’informatique de
gestion, les enseignants bénéficiant davantage que les éleves de ces outils, puisqu’ils leur
permettaient principalement de gagner du temps (cahier de notes, cahier de présences, gestion de
tournois, etc.). Puis, avec le développement des appareils mobiles, de multiples possibilité de
travail en salles de sport sont ouvertes a ces enseignants (utilisation d’appareils photos,
d’ordinateurs portables, etc.). Ces outils ont I’avantage de pouvoir étre utilisés comme une aide
a I’apprentissage ; ils sont par conséquent bénéfiques aux éleves. Grace a la miniaturisation des
outils technologiques, il est donc possible aux enseignants d’EPS de profiter de ces usages
nomades de la technologie et de s’approprier I’image numérique au service de 1’enseignement de
I’EPS (Mérieux et al., 2000).

Plusieurs outils sont a disposition des enseignants d’EPS afin d’intégrer les TIC a leur
enseignement. L’académie de Grenoble propose par exemple sur son site spécialis¢ dans
I’éducation physique et sportive, un panorama non exhaustif des outils TIC pouvant étre utilises
comme moyens pédagogiques lors des cours d’éducation physique et sportive. Notons que
I’utilisation de TIC dépend en grande partie du matériel dont dispose I’école (parfois du matériel
personnel de [I’enseignant) ou des finances de 1’établissement scolaire en question.
Premierement, certains outils, dits de « bureautique » peuvent étre utilisés par 1’enseignant afin
de diminuer son temps de préparation et faciliter la partie « administrative » de son travail. lls
permettent a I’enseignant, via 1’utilisation d’un programme disponible sur ordinateur ou sur une
tablette de planifier des tournois, gérer les listes d’éléves, les absences et les oublis lors des
cours. lls permettent également de communiquer plus facilement avec les collegues (courriers,
courriels), les parents (circulaires) et autres partenaires de 1’école. De plus, les outils de
bureautique permettent de préparer et planifier des lecons, de créer des documents pédagogiques
(fiches), ainsi que des documents aidant a 1’observation et a 1’évaluation. Ces outils — qui furent
les premiers outils TIC utilisés par les enseignants d’EPS - ont 1’avantage de permettre a
I’enseignant de gagner du temps dans sa préparation. Cependant, ils ne sont pas utilisés par les
¢léves et n’ont pas de visée pédagogique directe.

Maddux a différencié deux types d’utilisation des ordinateurs dans le domaine éducatif :
les logiciels bureautiques font partie du premier type d’outils. Dans ce premier cas, 1’enseignant
utilise la technologie afin d’enseigner les méme contenus qu’avant I’arrivée des TIC.
L’utilisation des TIC permet de rendre le méme apprentissage préexistant au mieux plus facile,

plus rapide et plus efficace. C’est le cas par exemple des fiches pédagogiques.
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Le deuxiéme type d’utilisation des TIC ameéne des activités nouvelles non-existantes pour les
enseignants d’EPS d’autrefois. Dans ces cas, le soutien de la technologie fournit de meilleurs
moyens d’apprentissage a 1’éléve. (Maddux.1997)

La musique est la premiére utilisation TIC chez I’enseignant d’EPS. Le support musical
peut étre utilisé comme fond sonore lors de parcours ou d’échauffement, mais également lors des
legons d’éducation au mouvement et de danse. Grace aux nouvelles technologies, il est
maintenant facile de sélectionner une séquence musicale spécifiguement choisie pour son
rythme, sa durée, etc. Grace a des logiciels tels que Garage Band par exemple, il est possible de
séquencer une musique afin de travailler 1’endurance (course/récupération par exemple),
d’ajouter a la musique des « bips » afin de réguler une vitesse de course, ou d’enregistrer des
consignes a I’avance pour aider la planification de I’effort. L utilisation de la musique est un
avantage considérable : elle peut a la fois augmenter la motivation des éleves et soutenir la
structure du cours.

La vidéo peut étre utilisée comme moyen pédagogique en éducation physique. Bien que
cet outil soit utilisé fréquemment chez les entraineurs de sportifs de haut niveau, ce n’est
apparemment pas le cas chez les maitres d’éducation physique. En effet, Boutmansa démontré
que seuls 10% des enseignants d’EPS utilisent la vidéo dans leur enseignement. Ce faible taux
d’utilisation s’explique en majorité par les problémes logistiques et le manque de temps.
(Boutmans 1992).

Cependant, ces deux facteurs ne doivent pas €tre un préjudice a 1’utilisation de la vidéo
puisque cette derniére permet d’apporter un feedback a I’apprenant. Dans le domaine des
apprentissages moteurs, le feedback « représente I’information concernant la différence entre
I’état d’un objectif et la performance » (Schmidt, 1999, p.254).

Ce type d’information est essentiel dans 1’apprentissage d’un mouvement. En effet,
I’apprenant n’a aucune chance d’acquérir le mouvement s’il n’a pas connaissance du résultat de
son action (Schmidt, 1999, p.256).

De plus, il est essentiel de savoir que les informations relatives a 1’apprentissage du
mouvement ne viennent pas forcément de la méme source. Il existe le feedback intrinséque, qui
découle de I’apprenant lui-méme (ses sensations, par exemple), et le feedback extrinseque qui
vient d’une source externe (I’enseignant, par exemple). Le feedback vidéo joue le role de
feedback extrinséque supplémentaire, puisqu’il comprend des informations visuelles en
complément des informations données par I’enseignant (Magill, 2011). Les feedbacks
extrinséques jouent un réle motivationnel en raison des retours qui révelent a I’apprenant

comment atteindre 1’objectif. En effet, comme I’affirme Schmidt« les éléves a qui le feedback est
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administré disent qu’ils apprécient mieux la tache, essayent avec plus d’acharnement, et sont
préts a pratiquer plus longtemps »Schmidt (1999, p. 260).

De plus, la vidéo permet a I’apprenant de comparer sa représentation du mouvement et
celle effectuée dans la vidéo (Schmidt, 1999). Cette comparaison est primordiale, selon
(Bandura, 1976), afin d’améliorer la représentation mentale de I’apprenant. La vidéo en
éducation physique fournit des informations sur le mouvement et celles-ci peuvent étre
visionnées et observées a volonté. On peut se focaliser sur un aspect précis du mouvement et
I’analyser. Ces différentes possibilités d’utilisation de la vidéo offrent a I’apprenant plus de
chance de discerner les phases du mouvement et la possibilité d’atteindre le mouvement visé
(Mohnsen, 2001).

Un autre aspect de I’utilisation de la vidéo en EPS est a aborder : avec un feedback visuel
via I'utilisation de la vidéo, I’apprenant devient acteur de son apprentissage. Il analyse le
mouvement en créant des réponses motrices afin d’atteindre son objectif. Ainsi,

Selon Grehaigne et Cadopi, étre acteur de son apprentissage permet un changement
comportemental et une régulation des actions modifiant sa propre exécution. C’est pourquoi,
I’¢léve en tant qu’acteur de son apprentissage ameéne une contribution considérable a 1’usage des
TIC. Par conséquent, 1’utilisation des TIC, telle que la vidéo, transforme la méthode pédagogique
de I’enseignement : le savoir n’est plus donné uniquement par 1’enseignant, il est également
visualisé¢ et élaboré par 1’éléve ce qui augmente son autonomisation. L’utilisation de la
photographie — utilisation moins courante que la vidéo en EPS - permet de démontrer une
position a adopter. Elle ressemble a 1’utilisation de la vidéo dans le sens qu’elle permet de
donner un feedback extrinséque supplémentaire a 1’éléve (Schmidt, 1999).

Cependant, au lieu de représenter un mouvement complet, I’image ne permet que
d’enregistrer un instant figé. Par conséquent, I’usage de la photographie est plus limité que celui
de la vidéo. Puisque I’image rendue n’est que statique, la photographie sera principalement
utilisée pour contréler une position (par exemple position de base a adopter aux agrés ou lors
d’une performance immobile). En outre, ’utilisation de logiciels tels que Flash ou Acrosport
permet d’atteindre une dimension supérieure, puisque 1’enseignant peut créer virtuellement la
situation et position physiologique qu’il désire, afin de simuler un mouvement, une posture, un
positionnement sur un terrain, ou encore une situation lors d’un jeu. Il sera ensuite possible, par
exemple, de photographier la position réelle de 1’¢léve afin qu’il puisse la comparer avec I’image
de base. L’utilisation de la photographie, tout comme [I’utilisation de la vidéo, facilite donc
I’apprentissage grace a sa visualisation immédiate de la position effectuée. Finalement, la
photographie peut également étre d’une grande utilité lors d’une évaluation. En effet, le caractere

permanent d’une image permet a 1’enseignant d’immortaliser un instant, puis d’évaluer les
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criteres de réussite plus tard, en compagnie des éléves par exemple. Certains outils TIC
permettent également de sortir du cadre scolaire.

Le tableau numerique interactif(TNI) permet par exemple une multitude de fonctionnalités.
Aussi appelé TBI (tableau blanc interactif), le TNI est un tableau blanc tactile qui fonctionne en
association avec un vidéoprojecteur et un ordinateur. En plus de « booster » la motivation des

¢éleéves, I'utilisation du TNI favorise le processus d’apprentissage et de mémorisation
(Glover et al. 2001).
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5-L’intervention des enseignants d’EPS
5-1 - Définition de I’intervention

Selon (Durand, 2010), I'intervention est : « toute action et situation individuelle et
situation individuelle ou collective a destination d’une ou plusieurs personnes engagées dans une
activité physique, sportive (APSA) et visant des modifications de cette activité. Ces actions sont
de natures différentes en fonction des contextes au sein desquels elles se déroulent, des
personnes auxquelles elles s’adressent, des intentions des intervenants et de la nature des
modifications engagées. Ces intentions peuvent ¢&tre d’éducation, de rééducation,
d’entrainement, de performance, d’entretien ou de loisir. » (M. Durand, 2010, p.7)

Outre P’intervention

Durand insiste sur le fait que I’intervention est multiple et se présente sous plusieurs aspects. Elle
ne se limite pas a la seule interaction liée a I’aspect sensori-moteur de ’EPS. Il existe toujours
des intentions éducatives chez le professeur, une volonté de transmettre des savoirs, des regles de

vie ou encore de donner aux apprenants cette envie de pratiquer.

5-2-Les différentes actions de I’intervention
5-2-1-Les 10 compétences professionnelles
Nous ne retiendrons des compétences citées dans le texte officiel que celles qui font
directement référence a I’intervention. Les autres compétences renvoient beaucoup plus a
d’autres facettes du métier d’enseigner et sortent sensiblement du cadre bien défini de notre sujet
d’étude.
C1- Agir en fonctionnaire de 1’état et de fagon responsable.
C2- Maitriser la langue pour enseigner et communiquer.
C3 -Maitriser les disciplines et étre agrémenté d’une bonne culture générale.
C4- Concevoir et mettre en ceuvre son enseignement.
C5- Organiser le travail de la classe.
C6- Prendre en compte la diversité des apprenants.
C7- Pouvoir évaluer les apprenants.
C8- Maitriser les technologies de 1I’information et de la communication.
C9- Travailler en groupe et coopérer avec les parents et les partenaires de 1’école.

C10- Se former continuellement et entreprendre 1’esprit de I’innovation.
5-2-2-Synthése

Comme (Tourneur et Lansman1997, pp. 163-184), nous nous intéresserons a trois (03)

moments de I’intervention

=
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v' La phase pré-active : la partie qui précéde les situations d’enseignement ou des
apprentissages : création et organisation des conditions d’apprentissage.

v La phase interactive : durant les situations d’enseignement et d’apprentissage : c’est la
partie ou I’on I’enseignant est appelé a mettre 1’éléve dans des situations d’apprentissage,
ou il doit organiser le contrat didactique, gérer et réguler les interactions sociales.

v' La phase post-active : aprés les situations d’enseignement et d’apprentissage,
I’enseignant évalue les résultats de I’apprentissage, ajuste les démarches et vérifie les

transferts des savoirs.

5-3 — Les composantes de I’intervention
A Dintérieur de ces trois (03) moments cités ci-dessus, nous étudierons plus

particulierement plusieurs composantes.

5-3-1 — Concevoir- Planifier- Construire

(C4) c’est la phase de préparation des unités d’apprentissage, des unités d’enseignement.
C’est la pré-action. Elle nécessite des connaissances et des savoirs sur les APSA, la bonne
interprétation des programmes et curriculums, les textes officiels, les éléves, les conditions des
infrastructures et des moyens matériels.

Elle est aussi la partie ou 1’enseignant doit faire les bons choix dans la construction des
situations d’apprentissage. Ici, I’enseignant doit mobiliser toutes les connaissances lies a la
didactique des APSA.

Riff et Durand (1993) définissent ainsi ce moment : « c’est I’activité d’anticipation de
I’enseignant pendant la phase pré-active, c'est-a-dire, une série de processus grace auxquels un
individu se représente le futur, fait ’inventaire des fins et des moyens et construit un cadre
anticipé susceptible de guider ses actions a venir. » (Riff, J. Durand, M. Planification et décision
chez les enseignants. (Riff et Durand 1993.p84)

5-3-2- Conduire

(C5) le temps d’actualisation en classe (phase interactive) : agir en classe, c’est
I’intervention proprement dite, le moment d’enseignement et de 1’apprentissage pour les
apprenants. Le professeur donne et énumeére les consignes, anime et régule, fait des bilans,
motive, sévit, fait des démonstrations gestuelles, gere et morcelle le temps, veille sur la sécurité,
organise et ordonne le travail des apprenants dans ’espaces et le temps, s’adapte aux aléas et
imprévus.
Trois (03) moments particulierement distincts dans une legon :
a-au début de la lecon : interventions de présentation.

b-Durant la le¢on : interventions d’évaluation et de régulation.

5
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c-En fin de lecon : interventions de bilan et de perspectives. (Seners, La lecon d’EPS.2002)
5-3-3- Différencier

(C6) c’est prendre en compte les diversités qui existent au sein d’un groupe d’éléves ou
d’une classe. Le professeur organise les groupes qu’il constitue en classe sans omettre de prendre
en considération la mixité des activités physiques. Cela se fait durant la préparation des séances
ou pendant le déroulement des apprentissages. Pour (Barbry.R), « c’est a I’enseignant
d’organiser les interactions et les activités de sorte que chaque ¢éléve soit, autant que faire se

peut, confronté aux situations les plus fécondes pour lui. » (Barbry, 1999. p9)

5-3-4- Evaluer
(C7) c’est le moment d’évaluation et de notation de I’action phase post active. Ce sont
des actions indispensables a la fonction de I’enseignant. Elles sont sous différentes formes et

interviennent a des moments différents de la lecon.

5-3-5- Les curriculums

C’est I’énoncé des intentions et attentes de la formation qui comprend :
v" La définition du public ciblé.

Les finalités.

Les objectifs.

Les contenus.

La description du systeme d’évaluation.

Le choix et la planification des activités.

NN N N N RN

Les effets attendus quant a la modification des attitudes et comportements des

apprenants.

5-3-6-Les incidents critiques
Selon (Amade-Escot et Marsenach), les incidents critiques sont tous ces incidents qui
surviennent pendant les situations d’apprentissage dans lesquelles il y a une visée explicite de
communication d’un savoir précis :
v On peut identifier les difficultés rencontrées par les éléves et elles peuvent étre décrites
de facon détaillée.
v" Ce sont les manifestations les plus apparentes de dysfonctionnement des apprentissages.
Les éleves ne se transforment pas dans le sens attendu ou ciblé.
v' Malgré les attentes et prévisions de 1’enseignant, beaucoup d’éléves ne produisent pas
les comportements d’apprentissage escomptés. Cette notion est étroitement liée a des

difficultés d’apprentissage. (Amade-Escot et Marsenach, 1995. p .190)
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5-4- Les composantes de la pratique d’intervention des enseignants d’EPS

Les travaux de (Robert et al) sont un véritable modele d’analyse des pratiques
d’intervention des enseignants de mathématiques qui nous semble heuristique, en ce qui
concerne I’intervention dans le domaine de I’EPS. Ce mode¢le permet d’analyser I’intervention de
I’enseignant au regard des apprentissages qu’elle engendre chez les apprenants tout en tenant
compte des ressources et des contraintes sociales, institutionnelles et individuelles susceptibles
de s’exercer sur elle.

Ces auteurs analysent les pratiques d’enseignement des mathématiques dans la classe face
aux apprenants, a ’aide de cinq composantes, non indispensables, qu’ils utilisent dans un
premier temps séparément afin d’identifier des logiques transversales que les enseignants mettent
en ceuvre pendant leurs interventions par la suite.

Les deux premieres composantes, « cognitive » et « méditative » aident a observer et a
analyser le travail de I’enseignant dans son rapport avec 1’activité potentielle des apprenants que
suscite son intervention.

La composante « personnelle » introduit dans 1’analyse des interventions, des touches et
des ¢léments personnels, qui ont une relation directe avec la personnalité et I’historique de
I’enseignant. Cette troisiéme composante aide I’enseignant a travailler tout en adoptant des
caractéristiques personnelles qui vont en parfaite cohérence avec des interventions dans un
contexte social et institutionnel donné.

La quatrieme et cinquiéme composantes, « sociale » et « institutionnelle », déterminent
les contraintes sociales et institutionnelles qui forment les éléments contextuels permettant de
relativiser les choix d’interventions illustrés par les autres composantes. (Robert et al., 2002.p
68)

5-4-1- La composante (médiative) ou médiatrice
Elle constitue les mises en ceuvre que propose 1’enseignant pour cibler les savoirs a
apprendre, mais aussi comment I’apprendre. En ce qui concerne I’EPS, c’est arriver a analyser

I’organisation des dissipatifs matériels, publier les consignes et réguler les apprentissages.

s
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5-4-2-L.a composante cognitive-motrice
C’est I’ensemble des réflexions didactiques sur le « quoi enseigner » et le « comment
enseigner » qui débouche sur les choix des contenus d’enseignements proposés. Cette

composante est dépendante de la spécialisation de 1’enseignant dans une APS quelconque.

5-4-3-La composante personnelle

Ici, cette composante nous explique les conceptions personnelles que 1’enseignant adopte
avec ses apprenants. Elles puisent leur existence dans le vécu, le penchant, les intentions
éducatives visées et les activités de I’enseignant. Elle est en lien avec I’histoire de la vie des
enseignants d’ou ces choix effectués au cours des pratiques d’intervention qui apparaissent

comme des compétences autour desquelles se forment des savoirs faire professionnels.

5-4-4-La composante sociale
Elle renvoie a I’analyse des contraintes et ressources sociales dans lesquelles s’organisent

les pratiques d’intervention.

5-4-5-La composante institutionnelle

Elle se traduit par toutes les connaissances pratiques et théoriques issues de trois champs

distincts et complémentaires :
v’ Les programmes.
v" Ladidactique disciplinaire.
v" Les projets locaux.

Le champ des programmes de I’EPS en tant que discipline, constitue le premier volet du
cadre institutionnel. 1l résume les finalités de I’EPS, les objectifs généraux et la nature des
acquisitions ciblées (compétences spécifiques, appropriées et générales.) Les documents et
programmes ne sont pas un prescrit officiel, mais ils sont une sorte d’aide, de guide pour une
meilleure lecture permettant 1’opérationnalisation des programmes. On y trouve des exemples de
compétences spécifiques accompagnées des contenus d’enseignement susceptibles d’en

permettre 1’acquisition.

Le groupe technique disciplinaire souligne parfaitement dans le document
d’accompagnement des programmes de la discipline qu’il serait inutile d’essayer de traiter
exhaustivement les compeétences ciblées. Par crainte de creer des activités de référence et les
considérer comme officielles et incontournables, huit groupes d’activités ont été proposées pour

libérer I’activité et initier une dynamique de production des contenus par eux-mémes.

Cette prise de position institutionnelle vise a prolonger la dynamique de décentralisation

et a donner plus de voix, de choix et initiatives a ’acteur, a cet intervenant local qui est

56



Chapitre | : Revue de la littérature

I’enseignant. Autrement dit, ici I’enseignant d’EPS est appelé a élaborer un projet disciplinaire et
définir des compétences spécifiques tout en tenant compte des caractéristiques de ses apprenants
et des opportunités matérielles et infrastructurelles dont il dispose. Les enseignants d’EPS sont
relativement libres et autonomes dans la conception de leurs projets disciplinaires malgré que ces

projets soient soumis au contrdle de I’inspection pédagogique et académique.

Le champ didactique disciplinaire vise un renouvellement des pratiques des enseignants.
Il regroupe la portée scientifique et les connaissances objectives des processus d’enseignement et

d’acquisition des savoirs en EPS.

La troisieme et derniere partie de la composante institutionnelle regroupe les choix
didactiques et pédagogiques personnels des enseignants. Nous retrouvons et remarquons cela
dans leurs projets pédagogiques et dans les pratiques d’intervention adoptées face aux

apprenants.(Bulten.D, et al., 2002, pp.41.52)

5-5-Le cadre institutionnel de I’intervention :

Le schéma suivant représente les dix lois d’interventions dans le systéme éducatif frangais.

)
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Loi sur I’éducation 1989

national Les missions du professeur
Lois pour ’avenir de I’école
Programmes Programmes Programmes
Lettre de la rentrée mai 20
Ecole Projet d’établissement Projet D’EPS
Classe Projet de classe profile Projet de classe
particulier D’EPS
éleve Projet personnel Projet individuel

d’orientation

et collectif

Figure n°2 : le cadre de I’intervention de I’enseignant en France

Ce graphe nous permet de faciliter la compréhension du cadre d’intervention et mieux

I’expliquer.
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5-6-Le systeme éducatif
Comment I’intervention de 1’enseignant résume-t-elle les finalités du systeme éducatif ?
L’action de I’enseignant n’est pas laissée a sa seule estimation ou appréciation. L’enseignant est
I’un des acteurs et vecteurs d’un systéme éducatif dont le role est de tracer des objectifs, des
finalités et des orientations liés a la formation et a 1’éducation du futur adulte. Ces textes
généraux sont :
v" Loi sur I’éducation : 1989
v" Circulaires officielles
v" Programmes disciplinaires
v' Statuts des fonctionnaires.
Ils cernent et définissent les objectifs de 1’école, puis traduits dans les programmes
disciplinaires qui ont pour réle, de finaliser les apprentissages.
De loin, ces programmes servent de guide pour les actions de I’enseignant sur le terrain.
« Ces directives officielles définissent implicitement la tiche d’enseignement comme étant
dynamique, a long délai de réponse, basée sur des actions symboliques de communication et de
transfert d’informations ». (Durand. M, 1996, p. 47)
Cela nous ameéne a dire que « ’incomplétude de ces contraintes officielles définit en
creux une marge d’autonomie, d’auto-détermination des enseignants.»
Dans les taches proposées sur le long terme, I’enseignant fera transparaitre des objectifs
généraux, des finalités éducatives qu’il cible ou qu’il doit transmettre.
La difficulté reste toujours pour 1’observateur de les identifier, de les quantifier dans
I’instant de la lecon. Comment 1’observateur extérieur pourrait repérer des signes de la poursuite

de ses objectifs ? « Ceci contribue a rendre 1’action d’enseignement particuliérement difficile. »

5-7-L’Intervention en EPS : de quoi s’agit-il ?
v" Les métiers de I’intervention ;

v" Une intervention éducative.

5-7-1- Les métiers de I’intervention

Le terme Intervention s’est largement répandu de nos jours. Il caractérise un ensemble de
métiers que 1’on appelle relationnels ou d’interaction humaine dont le travail des professionnels
est I’intervention. Méme si cela est assez évident chez les enseignants, I’intervention existe aussi
dans d’autres secteurs et professions, notamment, le médical et paramédical, chez certains
travailleurs sociaux, les pompiers, les policiers et d’autres corps sécuritaires, les professionnels
de la communication, les sociologues et psychologues... Toutes ces professions ont la

particularité de se reposer sur des activites relationnelles, sociales et en résumé, humaines. Aider,
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conseiller, animer, assister, former, informer, supporter, soigner, adapter, insérer, surveiller,
prendre en charge, toutes ces actions viennent former ou définir le mot intervention qui définit a

son tour a la fois le role social des interventions et 1’action des professionnels. (Lenoir, et al.,

2002 p. 41)

5-7-2 L’intervention éducative

Une visée d’apprentissage et de progrées Sécuritaire, médicale, juridique ou autre,
I’intervention dans 1’éducation physique et sportive a une visée pédagogique dans un cadre
global de I’enseignement. Elle consiste a mettre en place toutes les conditions optimales
susceptibles de réaliser des apprentissages et des développements chez les apprenants Les
questions qui se posent sont :

v Quelles sont ces conditions ?

v" Comment définir I’intervention ?

« On entend par intervention en premiere approximation, I’idée d’une action dans le cadre
d’un métier relationnel qui vient modifier un processus ou un systéme. Intervenir, c’est venir
entre, se mettre entre, s’interposer, s’introduire, se méler de, poser une action dans 1’espoir de
changer 1’état d’une chose ou d’un comportement chez quelqu’un. Puisque I’intervention est
toujours en vue de résoudre un probleme identifié chez autrui, elle est donc une activité
interactive qui constitue une intrusion de la part d’un intervenant ou d’une catégorie
d’intervenants dans la vie d’un individu ou d’un groupe de plusieurs étres humains. Mais une
chose est sure, il n’y a pas d’intervention sans objectifs ou finalités. Ces objectifs ou bien ces
finalités sont toujours exprimés d’un point de vue positif et bienfaisant. En effet, il y a une
intention de bonification, d’amélioration, de modification pour le mieux, de consolidation, de
progres, de réconfort, d’aide, de contrdle, de rectification, de rénovation, etc... L’intervention
n’est donc pas simplement une action mais une pro action, une action intentionnelle, dirigée,
finalisée, légitimée. (Lenoir. Y, et al. 2002. p.41)

« L’intervention est une praxis qui inclut ’ensemble des actions de planification (phase pré-
active), d’actualisation (phase de 1’action effective, phase interactive) et 1’évaluation de 1’action
effectuée (phase poste-active).» (Spallanzani, et al., 2001, p.)

L’intervention renvoie a un ensemble d’actions finalisées et solidifiées de registres de savoirs
tant expérientiels que disciplinaires. Elle correspond a « tout acte professionnel mettant en ceuvre
des compétences, des savoirs d’expérience et des savoir théoriques au service d’un ensemble
d’objectifs dans différents domaines (I’école, le club sportif, les loisirs actifs, la rééducation, la

psychomotricité...), au profit d’un public de large et varié, aux différents ages de la vie.»
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5-8-L’intervention dans la classe

L’intervention des enseignants d’EPS ne se réduit pas seulement au temps de classe en
présence des éléves, le face-a-face pédagogique avec les apprenants occupe un temps
considérable dans leur travail. Justement, c’est a ce temps de classe que nous nous intéressons
puisque c’est en ce temps que 1’enseignant use et déploie toutes ses interventions éducatives.

D’une part, un travail de conception et de planification avant la situation réelle de classe.
Ici, I’enseignant congoit les projets d’enseignement et les situations éducatives destinés a faire
apprendre des savoirs aux apprenants, et cela en lien étroit avec les attentes éducatives et la
programmation des activités physiques sportives et artistiques (APSA) propres a son
établissement, les acquisitions attendues dans les programmes scolaires. Le référentiel des
compétences professionnelles des métiers du professorat et de 1’éducation fixe comme objectif le
développement de la capacité a « construire, mettre en ceuvre et animer des situations
d’enseignement et d’apprentissage qui prend en considération la différence et la diversité
existant chez les apprenants.» Ce travail de conception s’appuie sur la mobilisation des différents
registres de savoirs. A la fois éthiques, reglementaires, programmatiques, -culturels,
scientifiques... Il s’inscrit a la fois en amont et en aval du temps de face-a-face pédagogique
avec les éléves. Il vise a préparer et anticiper ce temps en programmant des actions a envisager
en classe. Le travail de conception prépare et oriente le temps de classe, exemple : préparer la
structure temporelle, établir la priorité chronologique des situations d’une quelconque legon
d’EPS.

D’autre part, le travail d’interaction lors du face-a-face pédagogique avec les apprenants.
Cette partie nous renvoie a I’action effective de I’enseignant et des éleves, a leurs interactions en
situations réelle de classe. L’activité effective en classe n’est pas la simple mise en ceuvre ou
application de ce que I’enseignant a congu a 1’avance, mais reléve d’une véritable construction
dans le temps de classe : elle échappe en partie a toute programmation antérieure et reléve du
véritable savoir-faire et des gestes professionnels dont jouit I’enseignant. (Spallanzani, et al.,
2001)
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6-Gestes et postures professionnels
6-1-Définition

Un geste professionnel est un signe verbal et non verbal adressé a un ou plusieurs éléves
pour susciter leur activité. Il est fait pour étre compris. Il manifeste une intention que les éléves
doivent étre en mesure de comprendre. Il releve d’une culture scolaire et disciplinaire
partagée.(Armand Colin, et al., 2015.p66)

Selon Alin « les gestes et, a fortiori, ceux qui s'exercent a l'intérieur d'un métier et que
I'on qualifiera, du coup, de professionnels, ne se réduisent pas aux actions qui les manifestent, ils
signifient. lls représentent la forme discursive et codée d'actions d'expertise et de pouvoir-savoir
au sein d'une pratique culturellement et socialement identifiée. lls les traduisent en discours. Les
gestes ne sont pas des faits. Ils ne se réduisent pas a de simples actions en tant qu'ils peuvent
réaliser une modification effective du monde. Ils sont d'abord, par leur potentiel signifiant, des
représentations de la réalité et ils introduisent une action ou des actions dans une catégorie, une
classe d'action qui appartient, de facto, a un référentiel et & un champ de pouvoir-savoir.(Alin
2010, p. 49).

Ainsi, « planifier », « agir », « interagir », « réguler », etc., ne pourront étre considérés
comme des « gestes professionnels » qu'a la condition qu'ils fassent appel a des savoirs
professionnels sans se limiter & de simples actions de I'enseignant pour intervenir.

Pour I’enseignant d’EPS ces gestes professionnels sont utilisés a des fins d'intervention.
Or, l'intervention peut justement étre envisage comme une praxis qui inclut I'ensemble des
actions de planification (phase pré-active), d'actualisation (phase de l'action effective, phase
interactive) et d'évaluation de I'action effectuée (phase post-active), (Spallanzani, et al., ;Cité par
Candy et Gaildry, 2019, pp. 241-242)

6-2-Un geste professionnel et gestes du métier

Anne Jorro fait une distinction entre gestes de métier, qui rendent compte d’une activité
invariant, au sens de Clot (1999) et les gestes professionnels (on ne regarde plus 1’agir du point
de vue de I’activité mais du point de vue de la professionnalité (Aballéa, 1992). On croise ici
I’idée de professionnalité émergente, de systéme de valeurs (Jorro, 2013).

La recherche montre que le geste professionnel est un geste qui s’adresse, au moment
opportun, il a une amplitude, ¢’est-a-dire une capacité de répondre ou non a une situation, a un
engagement. Enfin le geste est éthique (donner la parole a tel ou tel éléve, par exemple). (Annie
Feyfantet al., février 2016.p.4)
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6-3-Les dimensions didactiques des gestes professionnels

L’approche didactique des gestes professionnels appelle une réflexion sur les
¢léments déterminant la direction d’étude en contexte authentique de classe, en lien avec les
savoirs enseignes et appris par les éléves. Cette perspective met en avant a la fois le caractére
situé des modalités d’intervention et la spécificité des techniques didactiques.

Par ailleurs, ces gestes dépendent de [’accomplissement de taches didactiques
coopératives impliquant plusieurs acteurs (éléves et enseignant) et orientées par les fonctions
d’étude, d’aide a I’étude (Chevallard, 1997). Chevallard (1997, 1999) distingue les gestes de
conception et d’organisation des dispositifs d’étude, qui concernent la détermination des taches
d’apprentissage en lien avec les objets de savoir a étudier, et les gestes d’aide a 1’é¢tude, qui
visent a conduire la reconstruction dans la classe des enjeux de savoir. Le systeme des gestes du
professeur et celui des éleves se déterminent mutuellement en fonction de leurs réles respectifs
(Ou topos) liés aux modalités d’étude. Les enjeux d’apprentissage qui scellent cette relation sont
déterminés par la reconstruction, en milieu scolaire, d’une référence commune (Sensevy, 2007).

(Guenoun, et Musard, .2002.pp.277)

6-4-Les gestes professionnels en EPS

Depuis une quarantaine d’années, les recherches centrées sur la professionnalité
enseignante évoluent progressivement des savoirs vers les gestes professionnels avec des
focalisations de formation et de compréhensions qualitatives (Briére-Guenoun et Musard,
2012).

Les gestes professionnels correspondent & la fois & un ensemble de taches
concretes ou de classes d’actions génériques considérées comme des actes techniques
fondamentaux de la profession (Alin, 2010) et a la fois a des significations et préoccupations des
enseignants en action. En effet, un geste professionnel est animé par D’intentionnalité de
I’acteur au moment ou il le réalise (Gal-Petitfaux, 2015). Il prend la forme d’actes de
langage, d’actions gestuelles et fonctionne en configurations d’actions (Jelen et Pochon, 2018).
Ces actions relevent a la fois du pilotage (ordre et conduite de la séance), du tissage (lien entre
les savoirs), de 1’étayage (aide, démarche pour que 1’éléve comprenne et apprenne) et de
I’atmosphére (type d’interactions enseignant-éléve) (Bucheton et Soulé, 2009). Cizeron (2010) a
fait la synthese de la multiplicité des approches de ce terme; il a montré une grande
variété d’acceptions allant des caractéristiques cognitives de 1’enseignant, a toute action
ponctuelle de celui-ci en situation de classe (Jorro, 1998, 2016 ; Sensevy, 2005). Au-dela
de cette grande diversité, ’aspect contextualisé du geste professionnel apparait important.

Dans le contexte particulier de I’EPS, diverses études propres aux sciences de 1’intervention

3



Chapitre | : Revue de la littérature

(Vors et al., 2020) se sont focalisées sur le geste professionnel dans le champ de la formation

et de la corporéité. (Coudevylle, et al., et Marrot, et al., 2020.pp.117-118)

6-5-La corporéité des gestes professionnels

Pour décrypter et analyser les gestes professionnels, la corporéité est
également incontournable pour les enseignants (Jorro, 2016) d’autant plus en EPS
(Boizumault et Cogérino, 2012, 2015). Cependant, bien qu’elle permette d’améliorer
I’efficacité pédagogique, la gestion de la classe, des ¢léves et de leurs apprentissages, la
corporéité de l’enseignant n’est pas forcément consciente. Par exemple, la mise en scéne
corporelle permet d’individualiser 1’enseignement (Boizumault et Cogérino, 2012). De
méme, I’é¢tude de la corporéité de 1’enseignant d’EPS a mis en évidence quatre grandes
fonctions associées au toucher : technique (corriger, assurer la sécurité, expliquer),
relationnelle (réconforter, féliciter, encourager), instrumentale (canaliser, organiser,
accompagner, recadrer), et déshumanisée (contact surajouté lors d’une autre interaction
qui mobilise I’attention de 1’enseignant) (Boizumault et Cogérino, 2015).Pour analyser cette
corporéité des gestes professionnels, Visioli (2019b) rappelle que ’approche située permet
notamment d’éclairer la question du corps dans les interactions enseignant-eléves. Cette
approche pointe I’importance de la dimension corporelle chez les enseignants d’EPS dans
la réalisation des gestes du métier. Plus précisément, 1’analyse des formes, des fonctions
et de la pertinence des communications non verbales d’enseignants d’EPS experts a
souligné une diversité de formes (regards, postures, gestes, par exemple) imbriquées et
difficilement séparables les unes des autres. Dans une logique similaire, une diversité de
fonctions est associée a ces communications non verbales (capter 1’attention, recadrer les
¢leves, favoriser ’engagement des ¢éléves, favoriser leurs apprentissages, par exemple). Ces
différentes fonctions s’articulent d’ailleurs parfois au sein d’'une méme action. En définitive,
I’approche située offre une possibilit¢ de mieux appréhender la question des gestes

professionnels en EPS(Coudevylle,et al., et Marrot, et al.,2020.pp.117-118)

6-6-Gestes professionnels didactique vers des définitions de travail

C’est difficile de définir exactement c’est quoi un geste professionnel qui reste vague ou
la nature complexe de ces gestes renvoie a des champs théoriques différents qui incluent des
gestes langagiers, des gestes de travails, des gestes didactiques et éducatifs. (Bucheton et
Dezutter, 2008, p. 20)

a



Chapitre | : Revue de la littérature

6-6-1-Des gestes langagiers symbolique et dialogue

D’apres Alin, tout métier porte des gestes et des valeurs dont 1’enseignant qui, penché sur
I'épaule de son éléve, vit sa passion de la communication et de I'éveil au savoir. En donnant sa
place a la dimension symbolique qui se rattache fondamentalement a I’'usage du langage (langue
compréhensible) qui renvoie aux enjeux de sens et de valeurs engagés dans la pratique
professionnelle et il faut rendre la communication « émetteur » « récepteur » plus riche d’ou la
nécessité du dialogue qui gagne a étre outillé : «auto confrontation », « auto confrontation
croisée ».(Bois, 2011, pp.110-112).

Un dialogue dynamique, en partie imprévisible, en partie incontrélable d’ou une dynamique
interactionnelle, en partie cognitive, en partie socio-affective et relationnelle, en partie
physiologique (fatigue rythme) « Ce dialogue d'enseignement, fondamentalement asymétrique
(Vygotski, 1985), se construit par la mise en place de scénarios (Bruner, 1983) dans lesquels les
formats d'étayage et d'échange ne cessent de varier. Ils sont plus ou moins heureux (Francois,
1990) ». Aussi un dialogue qui utilise divers canaux (la voix, le corps parlant de I'enseignant
(Jorro, 2004), ses déplacements ; les artéfacts multiples qui remplacent la parole du maitre, des
instruments par lesquels la collaboration énonciative des éléves est sollicitée, évaluée ; I'agir lui-
méme, qui devient langage et instrumente la suite de l'activité partagée ...etc.(Bucheton et

Dezutter, 2008, pp. 21-22).

6-6-2-Des gestes épais : le multi-agenda du maitre

Le métier d’enseignant n’est pas une simple affaire. Sa mission est de contribuer a ce que
s’invente la culture de demain en s’appuyant sur celle d’hier et d’aujourd’hui. En utilisant des
gestes professionnels qui sont des signes verbaux et non verbaux adressé a un ou plusieurs éleves
pour susciter leur activité. Un geste professionnelle est fait pour étre compris. Il manifeste une
intention que les éleves doivent étre en mesure de comprendre. Il reléve d’une culture scolaire et
disciplinaire partagée. D’une autre part les objets enseignés, leur usage, leur histoire, les
techniques et gestes d’étude nécessaires pour les construire, et I’ensemble des moyens,
dispositifs, gestes professionnels nécessaires pour que le plus grand nombre possible d’¢éleves les
acquiérent; ce qu’on appelle la didactique de la discipline. Les gestes didactiques de
I’enseignant ont pour cible les savoirs, compétences et gestes d’étude spécifiques de la séance.
Ils évoluent avec I’avancée de la legon ou de la séquence ou de la scolarité.

Le multi-agenda du maitre renvoie a cette architecture complexe de I’agir de 1’enseignant
dans la classe. Le multi-agenda est un outil pour appréhender le travail enseignant dans sa

complexité. Cet outil est issu des travaux de Dominique Bucheton. Une modélisation plus fine
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des gestes d'étayage, au cceur du métier d'enseignant est développée a travers les postures
enseignantes et les postures d’éléves.(Morel et al., 2015)

« Il gére son autorité, I'atmosphere générale de la classe et tous les affects, les problemes de faces
qui sont en jeu, il doit susciter I'engagement des éleves, soutenir leur attention, favoriser la
réflexion, verbaliser et faire reformuler les savoirs et techniques a mettre en ceuvre, utiliser et
faire utiliser les divers artefacts disponibles, prendre en compte la pluie et le beau temps dans la
cour, le bruit dans la classe voisine, gérer les evenements divers qui surviennent, la disposition
des tables, et cela sans perdre de vue la pendule, etc. Son travail releve d'un agir pratique,
communicationnel, relationnel et réflexif » (Bucheton et Dezutter, 2008, p. 23)

Dominique Bucheton (professeure émérite, université de Montpellier) travaille
depuis plusieurs années, avec son équipe du LIRDEF, sur les gestes professionnels. Le LIRDEF
a développé un modele théorique du multi-agenda des gestes professionnels et le jeu croisé des
postures des professeurs et des ¢€léves, dont 1’objectif est d’¢laborer des outils d’analyse
didactisés pour contribuer a I’évolution des pratiques enseignantes. Il s’agit notamment de
comprendre le role des gestes professionnels dans 1’échec scolaire, de ne pas dissocier didactique
et pédagogie, de vulgariser, didactiser les gestes professionnels ou encore d’étudier le role
intégrateur et central du langage dans les gestes professionnels.(Annie Feyfantet al., 2016.p.4)
6-7-Le modéle du multi-agenda, une architecture de cing macro-préoccupations
conjuguées (travaux de 2004-2007 de I’ERTE 40)

Cinq préoccupations centrales constituent selon nous la matrice de [’activité de
I’enseignant dans la classe, ses organisateurs pragmatiques dominants (Pastré, Mayen Vergniaud
2006) : 1- piloter et organiser 1’avancée de la legcon, 2- maintenir un espace de travail et de
collaboration langagiére et cognitive, 3- tisser le sens de ce qui se passe, 4- étayer le travail en
cours, 5-tout cela avec pour cible un apprentissage, de quelque nature qu’il soit. Ces cinq
préoccupations qui se retrouvent de la maternelle a ’université, sont cinq invariants de 1’activité
et constituent le substrat des gestes professionnels. Par geste professionnel, nous désignons de
maniere métaphorique I’action de 1’enseignant, 1’actualisation de ses préoccupations. Le choix
du terme geste traduit I’idée que 1’action du maitre est toujours adressée et inscrite dans des

codes. Un geste est une action de communication (Bucheton et Yves Soulé, 2009, PP.29-48)

v Les gestes de pilotage : des taches, qui portent sur la gestion des contraintes et de
I'espace-temps de la situation de classe
v Les gestes d’atmosphére : par lesquels il diffuse son éthos et cherche a créer et a

maintenir des espaces dialogiques avec les éléves
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v Les gestes de tissage : par lesquels I'enseignant donne du sens a la situation et au savoir
Visé.

v Les gestes d’étayage : qui consistent a « faire comprendre, faire dire et faire faire », et
les gestes proprement liés aux objets de savoir et aux techniques a apprendre

v Les gestes liés aux savoirs (enseigner un contenu) : sont les gestes proprement liés aux

objets de savoir et aux techniques a apprendre. (Pluméat et al. 2019, p. 59)

6-8-Les gestes professionnels classes selon le schema de D_Bucheton
6-8-1- Le tissage

Qui est une articulation entre les différentes unités de la lecon. Il s’agit d’une opération
de liaison que fait opportunément 1’enseignant. Ce tissage comprend les entrées en matiére (mise
en train, ’articulation des taches, le bout du tunnel, I’instrument papier), les types de transition
(la transition implicite, 1’absence de transition, la transition conclusive), 1a gestion matérielle

afférente.

6-8-2- L’étayage

Qui se définit comme ce que I’enseignant effectue parce que 1’écolier ne peut pas agir
seul. 1l comporte : les fonctions de soutien ou le professeur accompagne les éléves dans leur
démarche d’apprentissage (appui sur les savoirs et 1’expérience, le dépistage-focalisation, le
comment faire, le synthétiseur comme sous-catégorisations), les fonctions d’approfondissement
ou I’enseignant se focalise sur un ¢élément du discours des ¢éleves pour les amener a le creuser
(approfondissement personnel ou collectif, effet miroir, reformulation-explication), les fonctions
de contréle ou le pédagogue veille au controle des réponses (I’ceil averti, la validation,

I’impatience sont des sous-catégorisations).

6-8-3- L’atmosphére

Qui releve du climat cognitif et relationnel autorisant ou non la parole aux apprenants.
Cette catégorie se subdivise en sous-classe avec les fonctions ludiques qui sont des diversions
par rapport aux cadres didactiques (par exemple les « anecdotes » ou la « spontanéité » qui ont
pour but de détendre 1’atmosphére de classe et pouvant présenter un lien sous-jacent avec le
travail en cours). Autre sous-classe : les fonctions d’affectivité : le « ne... pas » vise le retour a
I’ordre et les « gratifications » sont les félicitations et encouragements du professeur accordés
aux ¢léves. La fonction d’enrdlement régle la participation dialoguée des €leves (par le verbal ou

le muet).
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6-8- 4- Le pilotage

La quatrieme catégorie est celle du spatio-temporel qui comprend la gestion du temps
par I’enseignant (le timing), la boite a outils (qui renvoie essentiellement a I’affichage en classe),
le parcours du combattant qui sont les déplacements de 1’enseignant pour réprimander les éleves,
consolider le groupe classe, contrdler et rectifier les erreurs, préciser une consigne ou gérer le
materiel scolaire en distribuant du matériel. La sous-catégorie « bougeotte » est la gestion des

déplacements des éléves.

6-8-5-Le savoir
La derniére et cinquiéme catégorie concerne les spécificités didactiques. C’est le « faire
apprendre » grace aux dispositifs congus par le maitre d’école. Cela est fonction de la discipline

enseignée et non reproductible a I’identique d’une discipline scolaire a I’autre. (Bucheton et Yves

Soulé, 2009, PP.29-48)
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*Un répertoire de gestes professionnels classés selon le schéma de D. Bucheton

Pilotage
e Maitriser les contenus e Faire des choix (supports,
dispositifs) e Gérer le temps : faire des choix dans le
temps de la journée (continuer, arréter, différer) o
Gérer le matériel nécessaire, son installation dans
I’espace e Gérer sa place et ses déplacements dans
I’espace de la classe o Passer la consigne e Observer
et écouter les éléves (prise d’informations pour
réajuster dans 1’instant ou plus tard) e Prendre en
compte la parole des éléves pour interagir e Repérer
les procédures, organiser une mise en commun e
S’assurer que les enfants apprennent e Réajuster ses

attentes en fonction des réponses des éléeves.

Tissage
e Annoncer le programme pour donner 1’envie
¢ Donner du sens a I’apprentissage (sauf pour
ménager une surprise, expliquer ce qu’on va
faire ou apprendre, et pourquoi on le fait ou on
I’apprend) e Donner de la cohérence a la
séance e Faire apparaitre la cohérence entre les
séances d’une unité d’apprentissage (rappel,
réactivation) e Faire le point sur ce que I’on a
appris, ou sur ce que 1’on a besoin de travailler
e Ménager des transitions entre les différentes
séances e Annoncer la séance suivante pour

donner ’envie.

Apprentissage

Etayage
o \eérifier la compréhension de la consigne
(reformulation par un éléve) e Faire justifier les
actions, les procédures et les propos des €léves en
les questionnant e Solliciter les éleves le plus
possible (participation active) e Encourager,
valoriser... ® Réajuster selon les besoins de I’¢leve
e Varier les modalités d’étayage : I’enseignant
s’adresse au collectif, au petit groupe ou a un éleve

en particulier.

e Mettre en place la confiance e Accepter
I’erreur ® S’appuyer sur 1’erreur pour
apprendre (statut de 1’erreur) e Dédramatiser,
encourager e Théatraliser (posture, utilisation
de la voix, situations « habillées ») e Utiliser
I’humour pour désamorcer o Geérer les conflits
e Installer et entretenir un climat de classe

calme et propice aux apprentissages

Figure n°3 : Un répertoire de gestes professionnels classés selon le schéma de D. Bucheton
(Bucheton, 2009)
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Figure n° 4 : Le modéle de multi-agenda 5 préoccupation enchassées (Dupuy et Yves Soulé,
2021.p.3)

6-9-Les postures enseignantes

Une posture est une manicre cognitive et langagicre de s’emparer d’une tache. En
fonction des obstacles et des difficultés qui se présentent tant du point de vue des éleves que des
savoirs, I’enseignant s’en empare de facon différente. La posture adoptée par I’enseignant face a
sa classe va avoir une grande influence sur I’apprentissage des éléves. L’enseignant, mais
également les éléves, modifient leur posture pendant le cours. Dominique Bucheton analyse ici
les différentes postures enseignantes afin de rendre compte de leur diversité et de leurs effets tant
sur les ¢€leves que sur les modalités d’apprentissages. Dominique Bucheton, dans son article,
définit la posture comme structure préconstruite (scheme) du « penser-dire-faire » qu’un sujet
convoque enréponse a une situation ou & une tache scolaire donnée. (Ministére de 1’Education

nationale, de ’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2016)

Selon son Bucheton, article co-écrit avec (Yves Soulé 2009) plusieurs postures sont

identifiées :
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6-9-1-Une posture de controle

L’enscignant cherche a faire avancer tout le groupe en synchronie. Les gestes
d’évaluation constants (feed-back) raménent a 1’enseignant placé en « tour de contrdle », la
médiation de toutes les interactions des éléves. Les gestes de tissage sont rares. L’adresse est
souvent collective, I’atmosphere relativement tendue, le pilotage synchronique et serré des taches
est sous le contrdle étroit de 1’enseignant qui vérifie, évalue, distribue la parole, explique les
erreurs et les corrige, les savoirs sont en actes. 1ls se manifestent et sont travaillés dans des taches
qui se succédent sans commentaires. Les éleves sont dans le « faire » plus que dans le « penser
sur ». lls peuvent avoir tout fait sans comprendre ce qu’ils sont en train d’apprendre. Cette
posture, « magistrale », souvent peu efficiente, provoque beaucoup de décrochage chez les

éléeves, C’est celle-ci que certains enseignants novices privilégient.

6-9-2-Une posture de contre-étayage

Une variante de la posture de contrdle, c’est 1a ou le maitre, pour avancer plus vite, si la
nécessité s’impose, peut aller jusqu’a faire & la place de 1’éléve. A D’inverse, il peut arriver que
I’enseignant aille a I’opposé de 1’étayage, en utilisant des stratégies qui n’aident pas ’apprenant
dans son processus d’apprentissage, mais qui, au contraire, peuvent venir le bloquer dans ce
processus; par exemple, il ne laisse pas de place a la pensée des éléves, il donne la réponse trop
rapidement, sans laisser assez de temps aux apprenants pour y réfléchir, ou encore il leur coupe

la parole. On qualifie ces situations de « sur-étayage » ou encore de « contre-étayage ».

6-9-3-Une posture d’accompagnement

Cette posture a I’opposé de la précédente ouvre le temps et le laisse travailler. Le maitre
apporte, de maniere latérale, une aide ponctuelle, en partie individuelle en partie collective, en
fonction de 1’avancée de la tache et des obstacles a surmonter. L’enseignant évite de donner la
réponse voire d’évaluer, il provoque des discussions entre les éléves, la recherche des références
ou outils nécessaires. Il se retient d’intervenir, observe plus qu’il ne parle, Et aussi I’enseignant
pointe les difficultés, oriente vers les ressources disponibles, laisse du temps pour la réflexion et
la discussion, évite d’évaluer en « juste », « faux » mais préfére les « peut-étre », « continue
d’explorer ». L’atmosphére est détendue, collaborative, le pilotage tranquille, le tissage
multidirectionnel, les objets de savoir en émergence. Cette posture est la plus difficile pour les
enseignants novices dans I’impatience de tout expliquer. Ils ne supportent ni le silence des éleves

en train de penser, ni le bruit des échanges entre eu

6-9-4-Une posture d’enseignement
L’enseignant est le garant il formule, structure les savoirs, les normes, en fait

éventuellement la démonstration. Il fait alors ce que 1’éléve ne peut pas encore faire tout seul
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lorsque 1’opportunité le demande ou a des moments spécifiques (souvent en fin d’atelier) qui
s’accompagne de gestes d’évaluation a caractére plutot sommatif. La difficulté pour lui est de
saisir le moment opportun. Souvent bref, il demande une atmospheére trés concentrée et attentive.
Le tissage prend la forme du retour sur les taches que les éléves viennent d’accomplir. Il est
essentiel : « Qu’est-ce qu’on vient de comprendre, d’apprendre ? », « Comment y est-on arrivé ?

», « A quoi ¢a va servir ? », « Quel probléme a-t-on cherché a résoudre ? ».

6-9-5-Une posture de lacher-prise

Cette posture est ressentie par les éléves comme un gage de confiance ou I’enseignant
assigne aux ¢éléves la responsabilité de leur travail et 1’autorisation a expérimenter les chemins
qu’ils choisissent. Les taches données sont aisément résolubles et les savoirs sont inStrumentaux
et non verbalisés. Les éléves sont en autonomie. C’est une posture de confiance. Le maitre
n’intervient pas. Les tdches sont a la portée des éléves, les gestes ou ressources pour les
accomplir leur sont connus. Les savoirs, la aussi, sont souvent en actes : dans le faire (fichiers,
exercices, résolution de problémes déja rencontrés). Cette posture est, elle aussi, assez

difficilement mise en place par les enseignants débutants.

6-9-6-Une posture dite du « magicien »

L’enseignant capte momentanément [’attention des éléves par des jeux, des gestes
théatraux, des récits frappants. Le savoir n’est ni nommé, ni construit, il est a deviner. , sorte de
théatralisation des situations, le savoir sort du chapeau ! Une démonstration éblouissante. Toutes
ces « ficelles de métier », art de la séduction et de 1’enchantement fascinent les éléves et les «
capturent ». On est dans le ludique, le cadeau : des moments rares et privilégiés qui donnent
aussi du sens a 1’école (Bucheton et Yves Soulé, 2009, PP.29-48)

6-10-Les postures des éleves
Selon (Bucheton, 2009) cinq postures traduisant I’engagement des éléves dans les taches
ont ¢té identifiées. Les éleves les plus en réussite disposent d’une gamme plus variés de postures

et savent en changer devant la difficulté :

v La posture premiére : correspond a la maniére dont les éléves se lancent dans la tache
sans trop réfléchir.

v' La posture ludique-créative : traduit la tentation toujours latente et plus ou moins
assurée de détourner la tache ou duré-prescrire a son gre.

v' La posture réflexive : est celle qui permet a 1’éléve non seulement d’étre dans 1’agir
mais de revenir sur cet agir, de le « secondariser » pour en comprendre les finalités, les

ratés, les apports.
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v La posture de refus : refus de faire, d’apprendre, refus de se conformer est toujours un
indicateur a prendre au sérieux qui renvoie souvent a des problemes identitaires,
psychoaffectifs, a des violences symboliques ou réelles subies par les éleves.

v La posture scolaire : caractérise davantage la maniére dont 1’éléve essaie avant tout de

rentrer dans les normes scolaires attendues, tente de se caler dans les attentes du maitre.

) n Postures des éléves
Postures de I'enseignant

Langages
-Accompagnement / \
-Contréle . \ )
-Lacher-prise | \ Scolaire ‘
-Enseignement | Taches | Premlére (fa|re_)
-Magicien \ | | Ludique, créative
_Sur-étayage? \ | Réflexive, seconde
-Sous étayage? / Refus

Figure n° 5 : L’ajustement réciproque des Postures de I’enseignant et des postures des éléves
(Bucheton et Yves Soulé, 2009, PP.29-48)

6-11-Les systéemes de postures éleves
D’aprés Huynh (2013), selon les travaux de Dominique Bucheton, il y a deux systemes

de posture : un systeme contre efficient et un systéme dynamique qui maintient 1’intérét et

I’activité des éleves.

6-12-La raison d’analyser I’activité des enseignants

Selon I’article Un modéle d’analyse de I’activité des enseignants de (Goigoux) on peut
définir sept objectifs principaux :

v' Expliquer Pefficacité du travail enseignant : étudier I’impact des pratiques des
enseignants sur les apprentissages des éleves, selon leur niveau initial (étude des
caractéristiques des pratiques qui bénéficient aux éléves les plus faibles, aux plus
forts, a tous, etc.)

v' -Mieux connaitre les apprentissages des éléves en étudiant la part de
détermination liée aux pratiques d’enseignement : identification des composantes
des pratiques qui influencent les acquisitions ; étude des étapes et des seuils critiques

dans les apprentissages en contexte scolaire, des moments ou les difficultés se

5
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cristallisent en échec, de la nature des taches et des interactions favorables a ces
apprentissages en fonction du niveau des ¢éleves...

v' -Faciliter la conception et le développement de nouveaux instruments ou
scénarios didactiques : étude du potentiel de développement des enseignants au
cours de genéses instrumentales, conception continuée dans ’usage, régulation du
pilotage des innovations...

v" -Rendre compte et expliquer D’activité ordinaire des enseignants pour favoriser
la reconnaissance sociale de leur travail : production de connaissances sur 1’action
concrete et quotidienne réalisée dans les classes pour aider les éléves a apprendre ;
étude de la variabilité et la cohérence des pratiques effectives ; description, en évitant
toute tentation prescriptive ou évaluative, des compromis auxquels parviennent les
enseignants pour atteindre, en contexte, leurs multiples objectifs...

v -Modéliser ’activité d’enseignement a des fins de formation professionnelle :
faciliter la transmission des savoir-faire professionnels en rendant explicites les
compétences professionnelles disponibles ou attendues. ..

v -Favoriser le développement des compétences professionnelles individuelles et
collectives en aidant les maitres associés aux recherches a mieux conceptualiser leurs
propres pratiques...

v’ -Elaborer de nouvelles prescriptions primaires (voie hiérarchique) ou
secondaires (voie formative) : proposition de nouvelles préconisations a 1’institution
scolaire ; définition de ce qu’il serait « bon de faire en classe » et, par conséquent, de

recommander en formation initiale ou continue ». (Goigoux, 2007, pp. 4-11)
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Chapitre Il : Cadre méthodologique

1 - Contexte de I’étude

Dans la foulée des recherches qui sont déja faites au sujet des gestes professionnels des
enseignants d’EPS, cette étude s’inscrit dans le méme ¢lan exploratoire dans lequel nous allons
essayer d’aborder un volet ne serait-ce que partiel du fait de I’immensité et de la complexité du
domaine d’étude. Notre étude vise a analyser les gestes professionnels des enseignants d’EPS qui
ont recu une formation relativement différente vu les changements opérés dans les cursus de
formation dictés par la contrainte de standardisation des savoirs et des approches qui ont jusque-
la prouvé leur efficience et leur efficacité dans le domaine de 1’enseignement en général et de
I’enseignement des activités physiques et sportives en particulier.

2 - Présentation de I’étude

Notre étude est une étude de cas. Ici, elle cible les enseignants d’EPS du palier secondaire
de la wilaya de Bejaia. Elle consiste a déterminer les postures dominantes chez les enseignants
d’EPS exercant dans le palier secondaire de la wilaya de Bejaia, et cela a travers une analyse
minutieuse de leurs comportements verbaux, gestuels, émotionnels, relationnels, mais aussi les
choix et les décisions adoptés durant leurs séances d’éducation physique et sportive.

3- Définition de I’étude de cas

L’étude de cas est une étude approfondie sur un cas en particulier, soit une personne, un
groupe ou un sujet de recherche spécifique. C’est une démarche de recherche qui se situe dans
I’horizon des méthodes qualitatives.

YIN (1984, p. 23) présente 1’étude de cas comme « une enquéte empirique qui étudie un
phénomene contemporain dans son contexte de vie réelle, ou les limites entre le phénomene et le
contexte ne sont pas nettement évidentes, et dans laquelle des sources d’information multiples
sont utilisées ».

4- Moyens et méthodes de la recherche
4-1- Analyse bibliographique et documentaire

Ce procédé nous aide a collecter le maximum de données relatives a notre theme. Nous
avons donc consulté et analysé une série d’ouvrages, d’articles spécialisés ainsi que quelque
sites internet afin de mieux cerner notre problématique, choisir les outils les mieux adaptés pour

recueillir les données et ainsi pouvoir répondre a la question posée.

4-2- Instrument de cueillette
4-2-1- La vidéo

Aprés que les enseignants aient accepté notre demande, nous nous sommes déplacés aux
différents lycées pour les filmer pendant qu'ils réalisaient leurs séances d’EPS avec les éleves.
Pour mener a bien cette étude, nous avons filmé cing enseignants au cours de leur exercice. Ici,
I’APS choisie est individuelle (course de vitesse). Nous avons choisi expressément 1’APS
individuelle du fait que par rapport a I’APS collective, elle offre un maximum d’informations sur

I’agir de I’enseignant pendant le déroulement des apprentissages et renseigne de fagon beaucoup
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plus évidente sur ses interventions le long de la lecon. Lors des enregistrements vidéo, nous
avons filmé de facon a ce que la voix et les gestes des enseignants soient bien captés par notre
appareil, chose qui nous a facilité notre travail d’analyse et le remplissage de notre grille
d’observation lors de la visualisation des enregistrements. Dans chaque visualisation faite selon
le cadre conceptuel du multi —agenda de Bucheton et Soulé (2009), nous avons relevé tous les

gestes professionnels exprimés par nos enseignants et cela pour pouvoir identifier leurs postures.

4-3- Outil d’analyse : (grille d’observation)

Puisque nous avons remarqué 1’inexistence d’une grille d’observation préalablement
congue et appropriée a notre sujet d’étude, nous avons fourni 1’effort de concevoir et de
construire une grille qui répond parfaitement aux exigences de la recherche scientifique. Lors de
la conception de la grille et du travail d’adaptation, nous nous sommes basés sur des éléments
repérés dans des travaux de recherche antérieurs et qui nous ont fait sortir un nombre

d’indicateurs de gestes que 1’on trouve dans chaque posture.

5- Nature des séances filmées

APS individuelle, course de vitesse.

6- Caractéristiques du dispositif technologique utilisé

Le dispositif technologique utilisé lors de notre observation est le caméscope de marque
SONY HDR- CX405. 9.2MEGA PIXELS.

7- Collecte des données

7-1- Le Lieu
Nous avons filmé les enseignants d’EPS dans trois (03) lycées :
- Lycée Feraoun, Amizour.
- Lycée Khaled Messaoud, Darguina.

- Lycée Fatma N’Soummer, Amizour.
7-2- Ladurée
Notre étude s’est €talée sur une période allant du début de mois Décembre 2021 jusqu’a

la fin du mois mai 2022.

8- Echantillon de la recherche
8-1- Echantillon
Pour la réalisation de notre travail de recherche, notre échantillon était constitué

d’enseignants d’EPS N= 5 du palier secondaire (lycée.)
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8-2- Le choix de I’échantillon

Notre échantillon est composé de cing enseignants capitalisant une expérience relativement

disparate et qui ont recu des formations différentes comme le traduit le tableau ci-dessous.

8-3- Caractéristiques de I’échantillon

Notre échantillon est composé de cing enseignants capitalisant une expérience relativement

disparate et qui ont recu des formations différentes comme le traduit le tableau ci-dessous.

Tableau n° 1 : Caractéristiques de I’échantillon

Etablissement | Moyenne . . Formation
. ) Instituts de Niveaux .
Participants de des années | Genre . 5z professionnelle
. e formation d’études
rattachement | d’expérience De base
Lycée . "
El Feraoun 6 ans Homme Unlve_r S.'.te de | Master 02 STAPS
. Bejaia. LMD.
Amizour
Lycee Khaled Université Licence
E2 Messaoud 14 ans Homme R : IEPS
. d’Alger. classique.
Darguina
Lycée Khaled . . .
E3 Messaoud 17 ans Homme Universite de Llce_nce IEPS
- Mostaganem. | classique.
Darguina
Lycée fatma . - .
E4 N’sommer 13ans | Homme | Universite | Licence IEPS
. d’Alger. classique
Amizour
Lycee Université
E5 Feraoun 6 ans Homme y Master 2 STAPS
- d’Alger.
Amizour

9- Objectif de la recherche

Déterminer les postures adoptées par les enseignants d’EPS de la wilaya de Bejaia.

10- Intérét de la recherche

v Contribuer a la problématique portant sur les gestes professionnels et les postures des

enseignants.

v Approfondir nos connaissances sur le sujet des gestes et postures chez les enseignants

d’EPS

v Vulgariser le sujet et le rendre accessible a tous.
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11- Difficultés de la recherche

Notre majeure difficulté que notre recherche avait connue était le refus catégorique de
beaucoup de chefs d’établissements de filmer a I’intérieur des lycées. Certains lycéens aussi,
notamment les filles, avaient manifesté leur mécontentement, chose qui nous contraint plusieurs
fois & arréter de filmer. A notre avis, tous ces comportements ont influencé négativement le

cours de notre étude d’ou le nombre réduit de notre échantillon.
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Chapitre lll : Présentation et analyse des résultats

1- Présentation et analyse des résultats

Tout d’abord, il serait utile de rappeler que notre objectif de recherche est de déterminer

des postures adoptées par les enseignants. A cet effet, nous avons choisi d’interpréter les

résultats obtenus par des tableaux et des graphiques a barres.

2- Les postures des enseignants d’EPS

Tableau n° 2 : présentation des scores et pourcentages d’analyse vidéo des postures de tous les

enseignants

Controéle . ) ) o
Accompagnement ] Lacher-prise Enseignement Magicien
ostures sur etayage
Score Score Score Score Score
. % % % % %
Enseignant 15 15 15 15 15
El 14 93 5 33.33 5 33.33 11 73.33 3 20
E2 8 53.33 8 53.33 3 20 11 73.33 3 20
E3 8 53.33 12 80 3 20 13 86 2 13.33
E4 12 80 5 33.33 4 26.66 12 80 5 33.33
E5 4 26.66 3 20 8 53.33 9 60 7 46.66
2-1-Les postures de I’enseignant n°1
Tableau n°3 : Représentation des postures de E1
sture
Controle et Lacher ) o
Accompagnement . ) Enseignement Magicien
) sur etayage prise
Enseignan
El 93 33,33 33,33 73,33 20

s
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100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Répartition des postures de E1 (en %)

93

73,33

33:33 33;33

- . ’
El

B ACCOMP mCONTROLE mLACHERET PRISE ENSEIGNEMT  ® MAGICIEN

Figure n° 6 : graphique a barres représentant le pourcentage des postures enseignant n° 01

Pour I’enseignant n°1, La posture la plus dominante est « I’accompagnement ». Elle est &

hauteur de plus de 93 /100, pour qu’arrive en deuxiéme position la posture « enseignement »

avec 73,33/100. En troisieme position et conjointement, la posture «contrble » et « lacher

prise » avec 33,33/100 et en derniére position, la posture du « magicien » avec seulement

20/100.

2-2- -Les postures de I’enseignant n°2

Tableau n° 4 : représentation des postures de E2

Posture
Controle et
Accompagnement ) Lacher prise Enseignement Magicien
) sur étayage
Enseignant
E2 53,33 53,33 20 73,33 20

E
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Répartition des postures de E2 (en %)
80

70

73,33
60 53,33 53,33

50
40
30
20 20
20
) -
0
E2

B ACCOMP mCONTROLE mLACHERETPRISE ®ENSEIGNEMT m MAGICIEN

Figure n° 7: graphique a barres représentant le pourcentage des postures enseignant n° 02
Pour I’enseignant n°2, La posture « enseignement» est la plus significative avec
73,33/100. En deuxieme position, viennent les postures « accompagnement » et « contrdle » avec
un taux de 53,33/100. Quant aux autres postures, « lacher prise » et « magicien », elles sont
toutes les deux de 20/100.

2-3-Les postures de ’enseignant n°3

Tableau n° 5: représentation des postures de E3

osture
Controle et
Accompagnement ) Lacher prise Enseignement Magicien
. sur étayage
Enseignant
E3 53,33 80 20 86,66 13,33

E
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Répartition des postures de E3 (en %)
100
90 86,66
13,33

80
80
70
60 53,33
50
40
30
20
20
0
E3

HACCOMP mCONTROLE mLACHERETPRISE ®ENSEIGNEMT m® MAGICIEN

Figure n° 8: graphique a barres représentant le pourcentage des postures enseignant n° 03

Le taux le plus élevé chez D’enseignant n® 3 est celui représentant la posture
« enseignement » qui est de 86,66 /100. En deuxieme position, la posture « contréle » ici visible,
est d’un ordre de 80/100, pour qu’arrive la posture de « I’accompagnement » avec 53,33/100 en
troisieme position, la posture de « lacher prise » avec 20/100 et en dernier lieu, la posture du

« magicien » avec seulement 13, 33/100.

2-4- Les postures de I’enseignant n°4

Tableau n° 6 : représentation des postures de E4

osture
Controle et
Accompagnement ) Lacher prise Enseignement Magicien
) sur étayage
Enseignant
E4 80 33,33 26,66 80 33,33

5
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Répartition des postures de E4 (en %)
90

80

80

70

60
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40

33,33

33,33

26,66

E4

B ACCOMP mCONTROLE mLACHERETPRISE ®ENSEIGNEMT m MAGICIEN

30

20

10

Figure n° 9: Graphique a barres représentant le pourcentage des postures enseignant n° 04

Concernant 1’enseignant n°4, la posture de « accompagnement » et de « I’enseignement » sont de
80/100. En troisieme position, la posture de « contrfle » et du « magicien » ont enregistré
conjointement 33,33/100. La posture de « lacher prise » est ici de 26,66, elle arrive en cinquieme

position.

2-5-Les postures de I’enseignant n°5

Tableau n° 7 : représentation des postures de E5

osture
Controle et ) ) o
Accompagnement ) Lacher prise Enseignement Magicien
) sur étayage
Enseignant
E5 26,66 20 53,33 60 46,66

5
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Répartition des postures de E5 (en %)

70

60

53,33
46,66
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Figure n° 10: Graphique a barres représentant le pourcentage des postures enseignant n°05

Pour L’enseignant n°5, la posture « enseignement » enregistre le plus haut pourcentage.
Elle est de 60/100. La posture « lacher prise » est de 53,33/100 pour qu’arrive en troisiéme
position la posture du« magicien » avec 46,66/100. En quatriéme position, la posture de «
accompagnement » est représentée par une valeur de 26,66/100. En cinquieme et derniere

position, la posture « contr6le » est représentée seulement avec 20/100.

E
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3-Les postures de tous les enseignants

Tableau n° 8: représentation des postures de tous les ’enseignants

Posture
Controle et Léacher ) o
Accompagnement ] ] Enseignement Magicien
) sur étayage prise
Enseignant
El 93 33,33 33,33 73,33 20
E2 53,33 53,33 20 73,33 20
E3 53,33 80 20 86,66 13,33
E4 80 33,33 26,66 80 33,33
ES 26,66 20 53,33 60 46,66
Répartition des postures des cing (5) enseignants
100 93

20 86,66

80 80 80
80 73,33 73,33
70 &0
60 53,%3,33 53,3 53,3
50 6,66
4 3,333 3,33 3,33
3 6,6 26,66
20 20 B 20 20 20
2 3,33
: | | | | [ |
0
El E2 E3 4 5

E E

o O O o

B ACCOMP m®mCONTROLE mLACHERPRISE mENSEIGNEMT m MAGICIEN

Figure n° 11: Graphique & barres représentant le pourcentage des postures de tous les enseignants

Si ’on comprend bien Ici, la posture accompagnement est trés significative chez deux
enseignants, I’enseignant n°1 avec 93 % et n°4 avec 80 %. Chez les autres, elle est de 53,33 %
chez D’enseignant n° 2 et I’enseignant n° 3, pour |’enseignant n°5, elle est a hauteur
d’uniquement 26,66 %.

Pour la posture de controle, elle n’est significative que chez I’enseignant n° 3 avec 80%.
Pour les quatre autres enseignants, elle est de 53,33% chez ’enseignant n°2, de 33,33% chez
I’enseignant n°1 et n° 4 et seulement de 20 % chez I’enseignant n° 5.

La posture de lacher prise est légérement au-dessus de la moyenne 53,33 % chez

I’enseignant n°5. En deuxiéme position, c’est chez I’enseignant n° 1 qu’on la retrouve avec
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33,33 %. Puis arrive I’enseignant n° 4 avec 26 % et enfin I’enseignant n® 2 et 3 avec 20 %
seulement.

La posture enseignement est significative chez tous les enseignants. Elle est de 86,66 %
chez I’enseignant n°3, a 80 % chez I’enseignant n° 4. Elle est de 73,33 % chez I’enseignant n° 1
et 2 et en dernier lieu, de 53,33 % chez I’enseignant n°5.

Pour la cinquiéme posture, qui est le magicien, elle est de 46,66 % chez I’enseignant n°5,
de 33, 33 % chez I’enseignant n° 4, de 20 % chez I’enseignant n°1 et 2 et trés peu significative

chez I’enseignant n° 3 avec seulement 13,33 %.

o
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Chapitre IV : Discussion générale et interprétation des résultats

1- Discussion génerale

La derniére partie présente ici les résultats obtenus suite au travail d’analyse des données
recueillies. La présentation et 1’analyse des résultats contribuent a atteindre 1’objectif général de
la recherche qui est de savoir quelles postures, les enseignants d’EPS de la wilaya de Bejaia
adoptent-ils ? L’étude est portée sur cing (N=5) enseignants présentant des profils relativement
différents, que ce soit sur les années d’expérience que chacun d’eux comptabilise dans
I’enseignement ou de la nature de formation initiale qu’ils ont recu. Deux (02) d’entre eux ont
recu une formation LMD a STAPS de Bejaia et les trois (03) autres, ont recu une formation
qu’on appelle communément classique, c'est-a-dire, une licence de quatre (04) ans a I’Institut
d’Education Physique et Sportive (IEPS) d’Alger et de Mostaganem.

Nous avons procédé a I’analyse des données que nous avons recueillies a partir des
enregistrements vidéo faits aux cinq enseignants pendant la réalisation de leurs séances d’EPS.
Cela s’est déroulé dans les lycées ou ils exercent habituellement et avec leurs vrais éléves.

Les données enregistrées ont permis d’identifier les postures adoptées par les cing
enseignants.
Tableau n° 9 : Récapitulatif des postures adoptées par les cing enseignants

Enseignant Postures
El Accompagnement, enseignement.
E2 Accompagnement, enseignement, contréle-sur
étayage.
E3 Contréle-sur étayage, enseignement, accompagnement.
E4 Accompagnement, enseignement.
E5 Lacher-prise, enseignement.

1-1- L’enseignant E1
a. Posture n° 1 : Accompagnement

Avec un score de 14/15 et donc un pourcentage de 93 %, il est ici clair qu’il adopte des
gestes d’accompagnement jusqu’a un grand niveau. Avec son attention et sa collaboration, sa
bonne gestion spatio-temporelle, sa facon de faciliter les apprentissages et d’opérer des tissages
entre les différentes parties donne un vrai sens aux objectifs visés et fait émerger des savoirs, sa
diversification des styles d’enseignements motive ses ¢éleves et capte leur attention. Il oriente et
guide ’apprentissage, mais ne le dirige pas. Il est présent mais pas trop encombrant. Accessible
et souple, il intervient au moment opportun du fait qu’il observe et supervise tout ce qui se passe
a partir de plusieurs angles. Il responsabilise ses éléves et les encourage soit verbalement soit en
faisant quelques pas avec eux tout en affichant des signes de satisfaction sur le visage.

b. Posture n°2 : Posture de contrble sur-étayage

Avec un score de 5/15 et 33,33 % nous constatons que ce pourcentage relativement faible
est d0 au non appropriation de plusieurs gestes ou indices s’inscrivant dans cette posture.
L’enseignant ici n’est pas du tout stressé et ne présente aucun signe inaccessibilité. Il n’ordonne
pas et ne monopolise pas la parole. La participation des éléves est au contraire tres active. Il ne
présente aucun signe de sévérité et son style d’enseignement n’est pas directif. Pendant la legon,

o
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les éléves produisent des savoirs, mais ne les reproduisent pas comme il est remarquable chez les
enseignants qui adoptent la posture du controle sur-étayage.

c. Posture n® 3 : Lacher-prise

Le score est ici de 5/15, c’est a dire 33,33 %. Ici, ce pourcentage n’est pas trop significatif
et doc qui ne met pas forcement I’enseignant dans le profil de cette posture. Les gestes ou indices
ici ne renvoient qu’a I’atmospheére détendue et la confiance que I’enseignant affiche durant la
lecon. Aussi, ce taux est di a I’initiative des éléves et au fait que la co-activité est ici en mode
faire et discuter.

.
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d. Posture n° 4 : Enseignement

Avec un score de 11/15 et 73,33 %, on peut tout de suite constater que 1’enseignant
adopte a un certain degré conséquent la posture enseignement car comme 1’indiquent les résultats
obtenus, il est accessible et présent durant la séance, il formule et structure les savoirs, il
s’adresse a tous les éléves et intervient au moment opportun. Avec des objectifs clairs, ses
savoirs sont nommés et normalisés. On remarque une auto-évaluation chez les éléves. On
remarque aussi cet aspect de faire et exécuter.

e. Posture n®5 : Le magicien

Dans cette posture, I’enseignant a obtenu un score de 3/15 et un pourcentage assez faible
de 20 % pour que I’on inscrive I’enseignant dans cette posture. Ici, on comprend tout de suite
que I’enseignant n’adopte pas cette posture. Aussi, dans cette posture le taux, quoique tres faible,
est da a des gestes d’atmospheére et a la confiance dont 1’enseignant fait preuve. Oui, il n’adopte
pas la posture dite de magicien puisqu’il n’utilise pas la théatralisation pendant sa legon. Ses
savoirs sont nommés et ses objectifs ne sont pas vagues. L’enseignant fait un tissage
contrairement a ce qui caractérise cette posture ou d’habitude il y a absence de tissage.
L’enseignant ne manipule pas les éléves pour exécuter. Aussi, I’enseignant n’utilise pas
I’humour durant sa le¢on, comme 1’est axialement chez ceux qui adopte la posture dite de
magicien.

1-2-Enseignant E2

a. Posture n® 1 : Accompagnement

Le score est de 8/15, soit, 53,33 %. Ce taux nous renvoie a la bonne gestion spatio-
temporelle, a son omniprésence, et au fait qu’il guide et oriente 1’enseignement. Nous renseigne
aussi sur la forte participation des éleéves et sa fagon de faciliter 1’apprentissage et d’encourager
les ¢€leves. Il nous indique qu’il maitrise son groupe, mais tout ¢a dans une atmosphere tendue ou
I’enseignant n’est pas accessible et ne manifeste aucune volonté de collaborer avec ses éleves.
Ici, ’enseignant ne diversifie pas les styles d’enseignement, chose qui n’a pas aidé a faire
émerger des savoirs malgreé le tissage qui était important.

b. Posture n°2 : Posture de contréle sur-étayage

Avec un score égal a celui de I’accompagnement, c'est-a-dire 8/15 et un pourcentage de
53,33 %, aussi égal a celui de I’accompagnement, nous constatons que 1’enseignant était stressé,
ordonnateur, trop présent et monopolisateur de la parole. Il y avait de la tension durant la lecon,
chose qui a fait qu’il y avait ce qu’on appelle faire et exécuter, sans tissage, ni diversification des
styles d’enseignement. Les éléves reproduisaient les savoirs au lieu d’en produire.

c. Posture n°3 : Lacher-prise

Le score est de 3/15, soit 20 %. En dehors des savoirs qui sont ici traduits en actes et du
simple qu’il y avait cet aspect de faire et discuter, I’enseignant n’adopte guere cette posture
puisqu’il ne laissait pas D’initiative aux éléves. Visiblement, il n’y avait pas absence de
réajustement et absence de bilan, comme la séance ne manquait pas d’intervention de la part de
I’enseignant. La présence de I’enseignant n’était pas facultative. Il a bien géré sa séance et a fait
un bon tissage. Comme nous le constatons I’enseignant est a 1’opposé de cette posture dans
laquelle il ne s’identifie pas.
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d. Posture n°4 : Enseignement

L’enseignant enregistre un score de 11/15 et un pourcentage de 73,33 %, chose qui nous
laisse dire qu’il s’identifie dans la posture d’enseignement. L’enseignant se caractérise par une
présence, une bonne formulation et structuration des savoirs. Il s’adresse a tous les éléves et
normalise les savoirs. Ici, il est garant des apprentissages dans lesquels il fait un tissage
important. Ses savoirs sont nommés et objectifs. Les savoirs sont conduits dans un élan de faire
et exécuter tout en intervenant aux moments opportuns. A cause d’une marque de réserve et
d’inaccessibilité chez I’enseignant, 1’atmosphére est peu détendue.

e. Posture n°5 : Magicien

Avec un score de 3/15 et 20 %, I’enseignant n’adopte pas cette posture. Ici, on comprend
tout de suite que I’enseignant n’adopte pas cette posture. Aussi, dans cette posture le taux,
quoique trés faible, est di a des gestes d’atmosphére et a la confiance dont 1’enseignant fait
preuve. Oui, il n’adopte pas la posture dite de magicien puisqu’il n’utilise pas la théatralisation
pendant sa legon. Ses savoirs sont nommés et ses objectifs ne sont pas vagues. L’enseignant fait
un tissage contrairement a ce qui caractérise cette posture ou d’habitude il y a absence de tissage.
L’enseignant ne manipule pas les éléves pour exécuter. Aussi, I’enseignant n’utilise pas
I’humour durant sa le¢on, comme 1’est axialement chez ceux qui adopte la posture dite de
magicien.

1-3-Enseignant E3

a. Posture n°l : Accompagnement

Dans cette posture, 1’enseignant obtient 8/15, 53,33 %. Ce taux nous renvoie a la bonne
gestion spatio-temporelle, a son omniprésence, et au fait qu’il guide et oriente 1’enseignement. Il
renvoie également a la forte participation des éleves et sa facon de faciliter I’apprentissage et
d’encourager les ¢€léves. Il nous indique qu’il maitrise son groupe, mais tout ¢a dans une
atmosphere tendue ou 1’enseignant n’est pas accessible et ne collabore pas avec ses éleves. Ici,
I’enseignant ne diversifie pas les styles d’enseignement, chose qui n’a pas aidé a faire émerger
des savoirs malgré le tissage qui était important.

b. Posture n°2 : Controle-sur étayage

Le score assez conséquent de 12/15 et le pourcentage de 80 %, confirme amplement que
I’enseignant adopte la posture de contrdle- sur étayage. Il est visiblement stressé. 1l ordonne et
monopolise la parole. Il ne s’adresse qu’aux mémes éleves et tout cela dans un style
d’enseignement directif ou sa présence est spectrale. Nous avons constaté qu’il y a une bonne
maitrise du groupe et que les éleves produisent des savoirs.

c. Posture n°3 : Lacher-prise

Dans cette posture, I’enseignant enregistre un score de 3/ 15 et un pourcentage de 20 %.
En dehors des savoirs qui sont ici traduits en actes et du simple fait qu’il y avait cet aspect de
faire et discuter, I’enseignant n’adopte guere cette posture puisqu’il ne laissait pas ’initiative aux
¢leéves. Visiblement, il n’y avait pas absence de réajustement et absence de bilan, comme la
séance ne manquait pas d’intervention de la part de 1’enseignant. La présence de 1’enseignant
n’était pas facultative. Il a bien géré sa séance et a fait un bon tissage. Comme nous le constatons
I’enseignant est a I’opposé de cette posture dans laquelle il ne s’identifie pas.
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d. Posture n° 4 : Enseignement

Le score est de 13/15 d’ou le pourcentage de 86,66 % et qui nous laisse dire que I’enseignant
adopte cette posture dite d’enseignement. Nous avons recueilli d’une fagon claire que
I’enseignant est souple et ouvert. L’enseignant formule et structure ses savoirs. Il utilise la
démonstration tout en s’adressant a tous les éléves tout en étant dans un rble de garant des
apprentissages. Il fait un bon tissage et intervient aux moment opportun pour réguler et donner
un sens et des objectifs aux savoirs.

e. Posture n°5 : Magicien

Avec un score tres reduit de 2/15, soit 13,33 % seulement, 1’enseignant n’adopte pas cette
posture, car en dehors de la participation active des ¢éléves, et son omniprésence, I’enseignant est
tout a fait a I’opposé de ce que stipule cette posture. Pas top souple et pas trop détendu. L’attrait
de théatralisation et de I’humour est absent. Il ne manipule pas pour créer une exécution de la
part des éléves. Contrairement a ce qu’on trouve dans la posture de magicien, ici les savoirs de
I’enseignant ne sont pas vagues et peu nommgs.

1-4-Enseignant E4
a. Posture n°l : Accompagnement

Avec un score de 12/15 et donc un pourcentage de 80 %, il est ici clair qu’il adopte les
gestes s’inscrivant dans la posture d’accompagnement. Avec son attention et sa collaboration, sa
bonne gestion spatio-temporelle, sa fagon de faciliter les apprentissages et d’opérer des tissages
entre les différentes parties donne un vrai sens aux objectifs visés et fait émerger des savoirs, sa
diversification des styles d’enseignements motive ses éleéves et capte leur attention. Il oriente et
guide I’apprentissage, mais ne le dirige pas. Il est présent mais pas trop encombrant. Accessible
et souple, il intervient au moment opportun du fait qu’il observe et supervise tout ce qui se passe
a partir de ses placements judicieux. Il responsabilise ses éléves et les encourage verbalement,
mais aussi en les accompagnant pendant la réalisation des apprentissages. (Ici, I’enseignant court
avec ses éléves.)

b. Posture n°2 : Controle-sur étayage

Avec un score de 5/15 et 33,33 % nous constatons que ce pourcentage relativement faible
est d0 au non appropriation de plusieurs gestes ou indices s’inscrivant dans cette posture.
L’enseignant ici n’est pas du tout stressé et ne présente aucun signe inaccessibilité. Il n’ordonne
pas et ne monopolise pas la parole. La participation des éleves est au contraire tres active. Il ne
présente aucun signe de sévérité et son style d’enseignement n’est pas directif. Pendant la lecon,
les éléves produisent des savoirs, mais ne les reproduisent pas comme il est remarquable chez les
enseignants qui adoptent la posture du contréle sur-étayage.

c. Posture n° 3 : Lacher-prise

Dans cette posture, I’enseignant a enregistré un score de 4/15 indicateurs, soit un
pourcentage de 26,66%. En majorité des indicateurs qui renvoient a 1’atmosphére et qui
renseigne sur 1’inexistence de tension, sur la grande souplesse et accessibilit¢ dont I’enseignant
fait preuve pendant le déroulement de la lecon ou I’aspect de faire et discuter est remarquable.
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d. La posture n®4 : Enseignement

Le score est de 12 /15 d’ou le pourcentage de 80 % qui nous laisse dire que 1’enseignant
adopte cette posture dite d’enseignement. Nous avons observé d’une fagon claire que
I’enseignant est détendu, souple et ouvert. L enseignant formule et structure ses savoirs. Il utilise
la démonstration tout en s’adressant a tous les éléves. Il fait un bon tissage et intervient aux
moments opportuns pour réguler et donner un sens et des objectifs aux savoirs. Son
apprentissage est dirigé par lui-méme. Ses savoirs sont nommeés et objectifs. Le train de la lecon
est mene avec cet aspect de faire et discuter.

e. Posture n°5 : Magicien

Le score est ici de 5/15. Le pourcentage est de 33,33 %. Ces taux nous renseignent que
I’enseignant n° 4 n’adopte pas cette posture et que les points enregistrés ne concerne que la
participation des éléves, la bonne gestion spatio-temporelle, 1’utilisation du jeu dans
I’apprentissage. Utilisation du style démonstratif et directif dans [’apprentissage. Nous
constatons que cet enseignant n’adopte que le coté objectif de cette posture.

1-5-Enseignant E5
a. Posture n°l : Accompagnement

Le score est ici de 4/15 indicateurs. Assez clair, le pourcentage est de seulement 26,66 %.
Certes, I’enseignant est ouvert, non stressé et omniprésent, mais ne n’enregistre aucun des autres
indicateurs qui rentrent dans le registre de [’accompagnement puisque la gestion spatio-
temporelle est mauvaise, la collaboration et I’attention sont inexistantes et le tissage est absent
carrément. La participation des éléves n’est pas active et les styles d’enseignement ne sont pas
diversifiés, chose qui n’a pas contribué a 1’émergence de savoirs. La classe n’est pas maitrisée et
de nombreux flottements ont eu lieu.

b. Posture n°2 : Controle-sur étayage

Le score est de 3/15 et le pourcentage, d’un taux infime de 20%. L’enseignant n’adopte
pas cette posture du fait que les indicateurs qui s’inscrivent dans cette posture vont a 1’encontre
de tout ce que fait I’enseignant. Uniquement la participation passive des éleves, le faire et
discuter et le stress de I’enseignant se font remarquer ici.

c. Posture n® 3 : Lacher-prise

8/15 indicateurs est un score conséquent. 53,33% demeure un taux significatif. Ce
pourcentage nous permet de dire que notre enseignant adopte jusqu’a un degré indéniable cette
posture du fait que les indicateurs nous renseignent qu’il est trés souple, trés accessible et pas
trop dérangé par ce qui se passe dans sa legon. Il laisse I’initiative aux éléves et n’opere aucun
réajustement ou bilan, chose qui a conduit a une mauvaise gestion spatio-temporelle et mauvaise
gestion du groupe.

d. Posture n °4 : Enseignement

E5 a enregistré un score de 9/15 et donc un pourcentage de 60%. Le taux ici renseigne
que I’enseignant adopte la posture de 1’enseignement jusqu’a un niveau qu’on peut qualifier
d’assez considérable. Cela est dii aux nombreux indicateurs qui s’inscrivent dans le registre
traduisant une posture d’enseignement ou, I’enseignant est souple et ouvert avec une grande
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marque d’accessibilité. Présent au chevet de ses éleves, il dirige la lecon en véritable garant des
apprentissages. Il utilise la démonstration en face de tous les éléves auxquels il s’adresse et
devant lesquels il intervient opportunément dans un cadre de travail empreint de cet aspect de
faire et exécuter.

e. Posture n°5 : Magicien

Avec un score qui n’est pas négligeable de 7/15 et un pourcentage de 46,66 %, on ne peut
dire que D’enseignant adopte cette posture, mais aussi, nous ne pouvons pas occulter ce
penchement frappant envers elle. Pas loin de la moyenne, nous remarquons que plusieurs
indicateurs de la posture dont il est question sont existants durant le déroulement de la lecon.
Tres souple, trés accessible et confiant renseignent sur 1’atmosphére qui régne pendant sa legon.
Il a utilisé le jeu pour son apprentissage sans aucun souci du tissage, chose qui a fait que les
savoirs étaient peu nommés et que les objectifs étaient restés vagues le long de I’apprentissage.
A la marge de tous ces indicateurs, par contre, nous avons constaté qu’il n’a pas utilisé la
théatralisation et I’humour dans son enseignement.
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Conclusion générale

Les gestes professionnels émis par les enseignants d’EPS au cours de leur exercice sont le
miroir réel de leur personnalité et révélateurs de leurs préoccupations. Ils traduisent les
différentes valeurs dont ils se sont imprégnés au cours de leurs différentes formations, initiale,
continue, mais aussi durant leur confrontation avec le monde du travail dans le cadre de leur
profession. Les gestes professionnels sont liées a un large éventail de compétences ; a savoir,
gérer sa classe, organiser les apprentissages et leur donner un sens, résoudre et simplifier les
conflits et difficultés d’assimilation chez les apprenants, s’engager affectivement et motiver ses
éléves du fait que motiver est I’un des grands défis de l'enseignement actuel, et a la fin étre
accessible qui, généralement, se traduit par la disponibilité et I’écoute de ses apprenants. Tous
ces gestes et comportements conduisent & modéliser les postures des enseignants. Nous ne
pouvons distinguer les postures des uns et des autres qu’en observant les enseignants dans des
situations réelles de travail et qu’aprés une analyse minutieuse d’un nombre d’indicateurs.

Pour notre étude, notre hypothese est confirmée. Apres le visionnage des vidéos, les
données recueillies nous mettent sur un constat assez éloquent, ou les scores des indicateurs de
chaque posture et de chaque enseignant que comporte notre grille d’analyse, nous ont fait
ressortir le profil de chacun. Nous avons constaté et confirmé que les enseignants adoptent
plusieurs postures. Aussi, les résultats nous ont révélé que les postures d’ « accompagnement » et
d’” « enseignement » sont les plus significatives et donc les plus adoptées par nos enseignants
d’EPS. Par contre, la position du « magicien » est presque insignifiante. Pour la posture de
« controle », elle est adoptée par deux enseignants, mais qui glissent tantét vers la posture
« d’accompagnement » et tant6t vers « 1’enseignement.

En conclusion, nous sommes arrivés a confirmer que les enseignants adoptent plusieurs
postures en classe. Ces postures ne sont pas adoptées hasardement, mais résultent de plusieurs
facteurs liés a la formation, notamment la formation continue chez deux enseignants
(L’enseignant 1 et 4). Aussi, elles renseignent que ces enseignant ont été bien pris en charge par
leurs formateurs qui leur ont inculqué les principes sur lesquels est fondé ’approche par
compétences et qui les ont initiés aux méthodes dites contemporaines.

(Bourassa, 2017), en formation initiale, I’accompagnateur du stagiaire en milieu de stage,
soit 1’enseignant associé¢, pourrait aussi contribuer au développement professionnel du futur
enseignant, par l’entremise de certaines postures. Il pourrait, entre autres, soutenir le
développement de son autonomie, de sorte que le stagiaire ne procéde pas par simple mimétisme
en voulant reproduire les gestes de son enseignant associé.

En réalité, les enseignants sont appelés a connaitre toutes les postures et essayer de les
adopter selon le besoin que dictent les situations, la nature des savoirs a proposer aux apprenants,
mais aussi les apprenants eux-mémes. D’aprés (Bucheton, 2009), le jeu des postures est trés
ouvert en fonction de I’avancée des taches. Les postures se succédent et se complétent.

Dans leur majorité, ils adoptent les postures dites, d’accompagnement et d’enseignement.
Nous en réjouissons puisque d’apres (Dierkens, 2011), les accompagnateurs pourront aider les
débutants a devenir autonomes, créatifs et innovateurs, autrement dit qu’ils ne soient pas juste
des «agents » exécutant ou méme des «acteurs », mais bien de veritables «auteurs ».
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Quant a (Guerin, 2010), il nous fait comprendre que les politiques sociales sont

maintenant des politiques d’accompagnement.

Enfin, puisque notre étude reléve de la recherche exploratoire, nous soumettons ici notre

petite contribution pour qu’elle soit un point de départ et une véritable opportunité de recherche
pour notre communauté scientifique pouvant I’enrichir davantage dans le futur.

Suggestions et recommandations

v

v

Allouer une grande importance a la formation continue des enseignants d’EPS et cela par
des stages et des opportunités de perfectionnement des savoirs.

Vulgarisation et diffusion de toutes les nouvelles méthodes d’enseignement et
d’apprentissage.

Encourager 'utilisation des TIC au sein des établissements pour que les enseignants et les
¢éleéves s’approprient de cette capacité de s’auto-évaluer.

Opter pour un encadrement rigoureux et de qualité lors des stages pratiques des étudiants
au sein des établissements scolaires.

Les spécialistes et les experts en la matiere(EPS) doivent penser a unifier les méthodes de
travail chez les enseignants pour que ces derniers arrivent a des résultats efficients sur le
terrain.

Doter les établissements scolaires d’infrastructures et de moyens pédagogiques pour que
les enseignants arrivent a réaliser les objectifs tracés et faire émerger les savoirs attendus
chez les éleves.
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Grille d’observation

Controler sur

Posture | Accompagnement étayage Lacher-prise Enseignement Magicien
1. souple et 1. Tres serré 1. Tréssouple 1. Souple et 1. Tressouple
ouvert 2. Non 2. Tres ouvert 2. Tres
2. accessible accessible accessible 2. Accessible accessible
3. Bonne 3. Stressé 3. Mauvaise 3. Trés 3. Tres détendu
gestion 4. Ordonnateur gestion présent 4. Confiant
spatio- 5. Trop présent spatiotemporel 4. Formule et 5. Utilise la
temporelle 6. (spectacle) 4. Pasdérangé structure les théatralisation
4. non stressé 7. Monopolise 5. Présence savoirs 6. L’humour
5. guide, la parole 6. Facultative 5. Utilise la lors des
oriente (tout 7. Confiant démonstration apprentissages
6. omni contréle) 8. Détendu 6. Détendu 7. Bonne
présent 8. Participation 9. Tissage trés 7. S’adresse a gestion

o 7. attentif et des éleves faible tous les élevés spatiotemporel
7 collaborateur passive 10. Initiative 8. Normalise 8. Apprentissag
> 8. participati 9. Tendu des éleves les savoirs e via les jeux
© on active des 10. Sévérité 11. Mauvaise 9. Tissage 9. Ouvrir—
5 éléves 11. S’adresse gestion du important présent
% 9. détendus, trop aux groupe 10. Garant des 10. Absence de
L confiant mémes 12. En actes apprentissages tissage
E 10. félicite et éleves (savoir) 11. Intervient 11. Participation
encourage 12.Bonne 13. Confie le au moment active des éleves
11. tissage maitrise du travail aux opportun 12. Obijectifs
important groupe éleves 12. Dirige vagues peut
12. bonne 13. Style 14. Absence de I’apprentissa nommer
maitrise du d’enseignem réajustement et ge 13. Style
groupe ent directif bilan 13. Savoir démonstratif et
13. diversifie 14. Production 15. Faire et nommeé, directif
les styles des savoir. discuter structuré et 14. Savoirs peut
d’enseignement 15. Faire et objectifs nommer
14. émergence exécuter 14. Auto 15. Manipules et
de savoirs évaluation chez exécuter.
15. faire et les élevés
discuter. 15. Faire et

exécuter




Resume



Résumé

Résumé

Dans le cadre de ce mémoire, nous nous sommes intéressés a la thématique « analyse des
postures et gestes professionnels des enseignants d’EPS du palier secondaire, cas des enseignants de
Bejaia, ou nous avons posé la problématique suivante : quelles sont les postures adoptées par les
enseignants d’EPS de la wilaya de Bejaia ?

Afin de pouvoir répondre a notre questionnement, nous avons formulé 1’hypothése suivante : les
enseignants d’EPS de la wilaya de Bejaia adoptent plusieurs postures.

Pour mener a bien notre recherche, en plus de 1’analyse bibliographique, un recueil de données a été
nécessaire. Les enregistrements vidéo effectués dans différents lycées ou cing (05) enseignants ont été
filmés pendant la réalisation de leurs legons, nous ont fait ressortir les premiéres données de notre étude.
Une fois les données soumises a une grille d’observation et analysées minutieusement, nous sommes
arrivés a conclure qu’effectivement, les enseignants d’EPS de Bejaia adoptent plusieurs postures dont les
plus adoptées sont la posture de I’accompagnement et la posture d’enseignement.

Ces résultats renseignent sur le bon état de I’enseignement de I’EPS dans notre wilaya étant donné que
tous les spécialistes de 1’enseignement, de la formation professionnelle et méme des secteurs
économiques considérent et prénent que lesdites postures sont celles du présent et du futur, surtout
qu’elles s’adaptent et répondent le mieux aux exigences de la société moderne qui fait de
I’accompagnement un véritable vecteur de compréhension, d’écoute et d’engagement au coté de
« l’autre », cette personne que nous avons en face de nous en vue de 1’aider a t’autonomiser, se
responsabiliser et se confirmer en tant qu’individu.

Abstract

In the context of this dissertation, we were interested in the theme of "analysis of the postures and
professional gestures of secondary level PE teachers, the case of teachers in Bejaia, where we posed the
following problem : what are the postures adopted by PE teachers in the wilaya of Bejaia?

In order to answer for our question, we formulated the following hypothesis : PE teachers in the wilaya of
Bejaia adopt several postures.

In order to carry out our research, in addition to the bibliographic analysis, a data collection was
necessary. Video recordings made in different high schools where five teachers were filmed during their
lessons, provided us with the first data for our study. Once the data was submitted to an observation grid
and analysed in detail, we came to the conclusion that indeed, the PE teachers in Bejaia adopt several
postures, the most adopted of which are the accompanying posture and the teaching posture.

These results indicate the good state of PES teaching in our wilaya, given that all specialists in teaching,
vocational training and even the economic sectors consider and advocate that these postures are those of
the present and the future, especially as they adapt and respond best to the requirements of modern
society, which makes accompaniment a real vector of understanding, listening and commitment to the
"other", the person we have in front of us, in order to help him or her to become autonomous, responsible
and confirmed as an individual.



