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Résumé

Cette étude s’est intéressée aux savoirs mobilisés en classe par les enseignants expérimentés d'Education physique et
sportive lors d'un contexte d'intervention particulier, qualifié dans la littérature scientifique de « supervision active ».
Les résultats révelent des régularités au plan de l'organisation spatiale, gestuelle et langagiére de l'activité de
supervision des enseignants. lls montrent également des régularités au plan de la signification des actions pour les
enseignants. Pour décrire et justifier leurs actions, les enseignants ont recouru a trois niveaux de savoirs. Le premier
niveau correspond & l'organisation de leurs actions en référence a des postures de rectitude et de rigidité attendues
chez les éleves. Le second niveau renvoie a la connaissance de causalités empiriques par lesquelles ils justifient les
corrections qu’ils adressent aux éléves. Le troisiéme niveau renvoie a des notions théoriques (e.g., mécanique,
énergie, perception) que les enseignants explicitent par des images et des métaphores, pour expliquer et justifier les
causalités empiriques avanceées.

Mots clefs : Savoirs — Enseignement - Supervision active — Gymnastique — Anthropologie
The active supervision activity of Physical Education teachers in gymnastics: which professional knowledge ?

This study examined the knowledge mobilized in the classroom by experienced Physical Education teachers during
their action in a particular context of intervention, called “active supervision” in the scientific literature. The results
indicate regularities in the spatial, gestural and linguistic organization of the teacher supervision activity. They also
show regularities about the activity meaning for the teachers.

To describe and justify their actions, the teachers resorted at three levels of knowledge. The first level corresponds to
their actions organization in reference to postures of straightness and rigidity awaited at the pupils. The second level
characterize the knowledge of empirical causalities by which they justify the feedbacks they give to the pupils. The
third level refers to the theoretical concepts (e.g., mechanics, energy, perception) that teachers clarify by images and
metaphors to explain and justify the announced empirical causalities.

Introduction

Le développement social du sport depuis la deuxiéeme moitié du XIXé siécle a engendré la
constitution de corps de spécialistes professionnalisés (entraineurs, éducateurs, enseignants)
chargés d’assurer sa transmission culturelle. Les pratiques d’intervention en sport ont deés lors
donné lieu a des problématiques spécifiques de recherche, notamment celle des savoirs
professionnels des intervenants. Une association francophone de chercheurs® s’est par exemple
emparée de cette problématique de ‘I’intervention’ pour en promouvoir la définition officielle
suivante : « tout acte professionnel mettant en ceuvre des compétences, des savoirs d’expérience
et théoriques au service d’un objectif, dans différents champs (I’école, le club sportif, les loisirs
actifs, la rééducation, la psychomotricité...), au profit de publics variés, aux différents ages de la
vie ».

Cette définition montre que lorsque I’intervention en sport est saisie comme objet de recherche, la
question des compétences et savoirs des intervenants est posée de facon centrale. Dans le cas
particulier de 1’Education physique et sportive (EPS), deux traditions de recherche sont
repérables quant aux savoirs professionnels (Amade-Escot, 1998) : la tradition anglo-saxonne qui
porte I’accent sur les cognitions des enseignants ; la tradition « didactique » frangaise qui polarise
son attention sur les contenus des disciplines scolaires comme élément déterminant du processus

1L’ ARIS (Association pour la Recherche sur I’Intervention en Sport) a été officiellement créée en 1999.



enseignement-apprentissage. Un des resultats commun a ces deux traditions est de montrer que
les connaissances des intervenants sont « situées », c’est-a-dire inscrites dans des activités
fortement contextualisées.

Ces « recherches contextuelles » sur les pratiques enseignantes (Marcel & Rayou, 2004 ; Tochon,
2000) constituent un champ d’études en plein essor. Elles s’intéressent a 1’activité réelle du
praticien-enseignant en relation avec différents niveaux de contexte dans lesquels elle s’inscrit :
a) le contexte socio-culturel trés large de I’enseignement ; b) celui de 1’établissement scolaire ; C)
et la classe, lieu d’interaction de I’enseignant avec ses €éléves. C’est a ce niveau de contexte de la
classe que nous nous intéresserons dans cet article.

D’une fagon générale, ces recherches contextuelles questionnent la relation théorique entre le
savoir et 1’action. Par exemple, les études portant sur la cognition «située » et «distribuée »
(Greeno, 1998 ; Hutchins, 1995 ; Kirshner & Whistson, 1997 ; Suchman, 1987) proposent une
rupture paradigmatique avec le modéle cognitiviste classique et sa facon de poser le savoir
comme le résultat de la saisie, du codage et du stockage d’informations dans un cerveau
(Varela, 1989a). Dans le cas particulier de I’enseignement, elles montrent que les connaissances a
partir desquelles 1’enseignant agit en classe n’apparaissent pas sous la forme d’un corpus stockée
en mémoire et prét a étre mobilisé et appliqué a tout instant et dans tout contexte. Elles remettent
en cause un a priori ontologique selon lequel il existe, dans le systeme cognitif de 1’enseignant,
quelque chose qui serait de 1’ordre d’un savoir, éventuellement mis sous forme propositionnelle
pour étre transmis. Un probleme épistémologique s’ensuit dans la mesure ou, «au prix de
glissements sémantiques inapergus, les catégories de description de D’activité humaine telles
qu’elles sont mobilisées par les chercheurs, se superposent partiellement avec les catégories
relatives aux activités pratiques sociales telles qu’elles sont mobilisées par les acteurs » (Barbier
et Durand, 2003, p. 101). Il convient alors de faire un « pas de c6té », de mettre en suspens les
catégories de sens commun dont font usage les acteurs étudiés, notamment la catégorie d’un
« savoir » existant en dehors de « I’acteur agissant » et de son activité, et constitué en contenu
psychologique pour étre transmis. Ces considérations épistémologiques nous aménent a partager
ce que Barbier et Durand (lbid.) appellent une «entrée activité ». Elle consiste a mettre en
suspens les catégories des acteurs et a élaborer des catégories pertinentes pour étudier une
« activité » humaine, cultivée par des savoirs.

Les savoirs des enseignants et leur lien a I’activité en classe

Depuis le développement des paradigmes cognitivistes, écologiques et interactionnistes
subjectivistes (Gauthier et al.,, 1997 ; Tardif, M., Lessard, C. & Lahaye, L., 1991),
I’enseignement a été appréhendé et étudié, depuis les années 80, en tant qu’habileté cognitive
(Leinhardt & Greeno, 1986). Aujourd’hui, les chercheurs ont produit plusieurs modélisations des
savoirs professionnels permettant de catégoriser les différents savoirs qui sont a la base du travail
enseignant (Gauthier et al., 1997 ; Tardif & Lessard, 1999 ; pour une revue). Elles conduisent
toutes a formaliser la compétence enseignante comme une totalité complexe agrégeant différents
registres de savoirs mais qui peuvent néanmoins étre regroupés selon deux grandes catégories :
d’un co6té, des savoirs « théoriques », c’est-a-dire des savoirs sur le métier, concernant les
missions et les taches prescrites aux enseignants ; de 1’autre, des savoirs « pratiques », c’est-a-
dire relatifs a I’action de travail réelle de ’enseignant, mobilisés dans les situations concretes
d’enseignement.

Les études s’intéressant aux savoirs pratiques, requis pour ’activité réelle de travail des
enseignants, refletent une forte actualité. Elles portent sur ce que les enseignants savent vraiment



quand ils enseignent et comment ils ont acquis ces savoirs, et pas seulement sur ce qu’ils doivent
savoir pour enseigner (Carter, 1990). Elles montrent que les enseignants n’appliquent pas Stricto
sensu les programmes scolaires, les objectifs et les contenus d’ensecignement tels qu’ils sont
assignes et prescrits par les textes officiels. Ils les transforment, en ont une interprétation
personnelle et les adaptent en fonction des caractéristiques des situations concrétes qu’ils
rencontrent. A titre d’exemples, on trouve les travaux sur : 1’écologie de la classe et les stratégies
de I’enseignant (Doyle, 1981; Siedentop, 1994) ; les connaissances pédagogiques de la matiére
(pedagogical content knowledge) (Rovegno, Chen, & Todorovich, 2003 ; Shulman, 1986) ; les
récits et les histoires de vie a partir d’études ethnographiques (Clandinin, 1986 ; Coulon, 1988) ;
les compétences des enseignants en didactique professionnelle (Amade-Escot, 2007 ; Boreham,
Samurgay, & Fischer, 2002) ; I’activit¢ de I’enseignant et les savoirs d’expérience qui la
nourrissent (Durand, 2001; Tardif & Lessard, 1999).

L’étude que nous présentons ici s’inscrit dans le cinquiéme courant dit des approches
« situationnistes ». Ces derniéres sont issues de la sociologie du travail et des professions, de
I’ethnographie et de ’anthropologie, de la psychologie ergonomique et de la clinique du travail
(Bourdoncle, 1994 ; Clot, 1999 ; Durand, 2001 ; Gauthier et al., 1997 ; Tardif & Lessard, 1999).
Elles ont en commun de partager les postulats suivants : a) un métier est d’abord une activité de
travail ; b) cette activité est toujours spatialement et temporellement située ; c) elle est cultivée
par des savoirs qui sont propres a la profession et que les professionnels mobilisent pour agir ; d)
ces savoirs sont marqués par leur propriété de relativité aux situations ; ils dépendent de la
situation locale de travail et ne peuvent étre acquis qu’en situation, ce qui n’exclut pas qu’ils
soient connectés a des savoirs scientifiques dont la rationalité est celle d’un haut niveau de
généralité. Selon ces postulats, I’étude des savoirs mobilisés par les enseignants pour agir en
classe doit nécessairement étre circonscrite a une situation d’enseignement réelle (ou classe de
situations), délimitable par son inscription spatiale et temporelle. C’est notamment sur les
« situations de supervision active » que se porte notre étude dans le cadre de 1’enseignement de la
gymnastique.

La supervision active : une situation-type incarnant des savoirs professionnels spécifiques

Les recherches écologiques (Doyle, 1981) ont montré que les legons sont structurées en différents
segments temporels, ou séquences (Durand, 1996) : I’appel ; I’explication magistrale ou la
présentation ex cathedra d’un contenu ; la supervision active d’une classe au travail ; le travail en
petits groupes ; la discussion collective ; etc. La supervision active de I’activité des éléves
(Desbiens, 2003 ; Hastie & Saunders, 1990 ; Tousignant & Siedentop, 1983) représente une
activité d’importance majeure a laquelle les enseignants d’éducation physique consacrent de 20%
a 45% du temps d’enseignement (Siedentop, 1994). Cette activité vise principalement a « établir
et a maintenir un systéme de responsabilisation des éleves par rapport a leur bonne conduite, leur
engagement dans les taches et leur degré d’atteinte des objectifs » (Ibid., p. 108). Elle est
considérée comme efficace lorsque I’enseignant réussit a maintenir les éléves engagés dans leur
travail, avec intérét et enthousiasme, tout en les corrigeant pendant leur action.

Les études s’intéressant a la supervision active lors de legons ont mis en évidence des
comportements-types. On trouve par exemple : I’observation active (Siedentop, 1994), les
rétroactions verbales et non verbales (Nault, 1994), le positionnement strategique (Hastie &
Saunders, 1990). D’autres auteurs montrent que la supervision des activités en cours dans la
classe est plus exigeante et plus complexe en éducation physique, notamment au niveau du
champ d’observation de la classe (van der Mars, Darst, Vogler & Cusimano, 1994). Bien que ces
comportements et habiletés aient été largement catégorisés, ils restent paradoxalement moins bien



compris du point de vue des savoirs mobilisés par 1’enseignant pour évaluer, corriger et garder les
éleves impliqués dans les taches (Desbiens, 2003). Actuellement, quelques études cherchent a
¢tudier plus particulierement les savoirs développés par I’enseignant lors de la supervision active,
mais elles restent rares dans le cadre de I’enseignement de la gymnastique. Seule une recherche
de Carnus et Terrisse (2002) a cherché a rendre compte de I’impact de 1’enseignement d’un
contenu d’enseignement (Savoir se repérer) sur les apprentissages des éléves, mais elle s’est
davantage focalisée sur I’activité des éléves que sur Dactivité de supervision active de
I’enseignant. En somme, les résultats des recherches sur la supervision active en gymnastique
formalisent finalement peu les savoirs de 1’enseignant en lien avec son activité en classe.

Objet d’étude et cadre d’analyse

Notre étude vise a identifier quels sont les savoirs auxquels se référe 1’enseignant d’EPS, pendant
’activité de supervision active lors de lecons de gymnastique, pour interpréter la situation de
classe et corriger les éléves pendant leur action. Sur quels 1’objet portent ces éléments de savoir ?
Et comment sont-ils structurés ?

L’étude s’inscrit dans le paradigme de I’action située, développé dans une perspective anthropo-
phénoménologique (Cizeron & Gal-Petitfaux, 2003, 2005 ; Gal-Petitfaux, 2003 ; Gal-Petitfaux &
Durand, 2001; Malet, 2000). La connaissance et 1’action sont envisagées comme
structurellement couplées (Varela, 1989b), et co-définies. En filiation avec la phénoménologie
des sciences sociales (Shiitz, 1987), nous retenons I’idée que le monde dans lequel nous vivons,
le monde phénoménal que nous expérimentons chaque jour, est un monde pré-donné. Il est pré-
donné comme monde familier, c’est-a-dire un monde dans lequel les objets ne sont pas
expérimentés chacun comme étant unique, mais rangés, catégorisés sur le mode de la typicalité.
Le processus de typification réfere au fait que toute chose familiére percue est déja connue, au
sens ou nous la relions a des choses semblables ou équivalentes préalablement percues. La
connaissance est ainsi rapportée au fait que c’est a des expériences-type vécues dans le passé que
nous tentons de relier I’expérience présente, ce qui permet de laisser de c6té toute hypothése sur
son existence comme « entité » psychologique.

Les connaissances des enseignants en cours d’activité ont été approchées a partir de la notion de
relevance interprétative (Shitz, Ibid.), c’est-a-dire a ce qui permet a un sujet de sélectionner dans
ses expériences passees les éléments a partir desquels il donne un sens aux situations qu’il vit. La
relevance interprétative détermine quels événements types passés, avec leurs caractéristiques
typiques, sont susceptibles de résoudre un probléme vécu actuellement. 1l s’agissait donc de
s’intéresser a ’activité de I’enseignant, aux significations qu’il donne aux situations qu’il vit en
classe.

Huit enseignants d’EPS spécialistes de gymnastique (quatre femmes et quatre hommes, agés de
31 a 45 ans), ont été volontaires pour participer a 1’étude. Ils avaient une expérience de plusieurs
cycles annuels de gymnastique en EPS et de I’encadrement hebdomadaire de la gymnastique a
’ASH. 1Is étaient tous : a) diplomés d’état en gymnastique sportive ; b) des anciens gymnastes
ayant un vécu compétitif. Ils exercaient en collége avec des classes mixtes, composées d’éléves
agés entre onze et quinze ans.

Les données recueillies étaient : (a) des données d’enregistrement audiovisuelles de I’activité en
classe de I’enseignant; et (b) des données d’entretien post lecons. Les premiéres renvoient a une

M 1 °AS est I’Association sportive d’un établissement scolaire : les éléves inscrits y pratiquent une ou plusieurs
activités sportives facultatives, en prolongement de I’EPS obligatoire, et participent aux compétitions organisées par
I’Union nationale du sport scolaire (UNSS).



description ethnographique de I’activité a partir de catégories comportementales : spatiale (le
placement et déplacements de 1’enseignant par rapport aux éleves, au matériel) ; temporelle (le
déroulement temporel de son activité) ; gestuelle (les gestes et postures) ; locutoires (les paroles).
Les deuxiémes portent sur I’activité au niveau ou elle est significative pour I’enseignant. Ce
dernier était sollicité pour participer a un entretien d’autoconfrontation visant a accéder aux
significations qu’il attribuait a son activité en classe. 1l était invité a expliciter ses intentions ou
motifs d’action (ce qu’il visait a un instant ‘t’, ce qu’il cherchait a faire), ses perceptions (ce qu’il
percevait, remarquait dans la classe), ses interprétations (les raisonnements qu’il tenait, comment
il jugeait la situation et les savoirs auxquels il se référait pour I’ interpréter).

Les données ont ensuite été analysées dans une visée compréhensive. Leur interprétation a
consisté : a) d’abord, a rendre compte de 1’organisation typique de I’activité de 1’enseignant au
plan comportemental ; b) puis, a catégoriser, dans leur forme et leur contenu, les savoirs auxquels
se référait 1’enseignant pour interpréter ses actions et celles des éléves. La méthode retenue pour
traiter les matériaux a été la méthode de comparaison continue (Strauss, 1992). Parmi 1’ensemble
des données recueillies, I’étude s’est particulierement intéressée au contenu des consignes que les
enseignants avaient adressées aux éleves durant ces séquences de supervision active. Nous avons
alors répertorié les termes que les enseignants avaient utilisés pour exprimer leurs consignes
aupres des éleves et, a partir des proximités sémantiques constatées, déterminé des catégories
permettant de regrouper ces termes en classes homogenes. Chaque nouveau terme saisi pour
traitement €tait ainsi comparé aux termes déja classés, soit pour I’intégrer dans une catégorie déja
constituée, soit pour concevoir une nouvelle catégorie si aucune n’apparaissait adéquate.

Résultats
Les interventions des enseignants en classe : prescriptions et proscriptions

Les résultats montrent que les enseignants interviennent en classe de gymnastique en manifestant
des comportements qui peuvent étre typifiés. Dans les moments de supervision active : ils se
rapprochent des éléeves concernés, au point parfois de les toucher ; ils manipulent leur corps ou
certains segments corporels (les mains, les bras) pour leur montrer des mouvements particuliers ;
ils leur adressent des consignes verbales, allant d’injonctions trés courtes a des explications plus
longues.

Par exemple, au cours d’une séquence de fin d’échauffement, les éléves étaient dispersés sur le
praticable de gymnastique. La tache qui leur était proposée consistait a se renverser en arriére sur
les épaules et la nuque, téte en bas et jambes en haut, tendues et serrées (la chandelle).
L’enseignante déambulait parmi eux en s’arrétant vers un éléve, elle le tenait au niveau des pieds
tout en lui disant : « Serre ! serre ! serre ! on serre les jambes ! il faut étre tonique ! ». Au cours
d’une autre lecon, les €leves défilaient devant I’enseignant en se suivant les uns les autres pour
prendre quelques pas d’élan puis sauter aprés avoir pris une impulsion sur un mini-trampoline.
Quelques minutes apres, I’enseignant a demandé aux éléves de s’arréter, s’est rapproché d’eux et
leur a dit : « Une chose importante ! lorsque vous rebondissez comme ¢a sur le trampoline, faites
attention a une chose, le placement de votre dos... dos bien plat ! ventre rentré, et bien plat le
dos ! sinon vous pouvez vous faire mal et ¢a ne rebondit pas en plus ! ». Tout en leur parlant,
I’enseignant leur montrait la position adéquate du dos (en se placant de profil par rapport aux
éléves) et en montrant avec sa main la partie du dos concernée (la région lombaire).

Les résultats montrent ainsi que ’activité de supervision de I’enseignant est délimitée par des
interventions particulieres, mais typiques, qui consistent a se rapprocher des éleves et a leur



adresser des consignes sur des mouvements a realiser. La séquence de supervision active est en
général refermée par 1’¢loignement de 1’enseignant.

Les termes utilisés par les enseignants dans leurs consignes ont été dénombrés et répertoriés.
Trois catégories émergent de 1’analyse : les catégories géométrique, cinématique, et dynamique.
Le terme «géométrique » a €té retenu pour rassembler les mots spécifiant des positions
particuliéres du corps ou de certains segments corporels (par exemple : plié, écarté, tendu, etc.).
La catégorie « cinématique » fait référence a des déplacements et renvoie a des indications de
mouvement (par exemple : pousser, lever, décoller, etc.). La catégorie « dynamique » réunit des
termes spécifiant le déploiement de forces ou un certain état de contraction musculaire (par
exemple : gainé, dur, mou, etc.). Pour simplifier la présentation des résultats, seuls les termes les
plus récurrents observés au cours des lecons sont rassemblés dans le Tableau 1 ci-dessous.

Catégories
Géométrique Cinématique Dynamique
tendu (re)pousser dur
serré grandir tonique
droit allonger gainé
aligné (re)lever
(re)bondir
Termes utilisés par décoller
les enseignants rester
tenir
fléchi tomber mou
écarté baisser relaché
plié descendre
cambré (shécrouler

Tableau 1 : Principaux termes utilisés par les enseignants pour donner leurs consignes aux
éléves dans les séquences de supervision active en gymnastique

L’analyse des termes employés par 1’enseignant permet de mettre en évidence le fait que, dans les
trois catégories identifiées, il les ordonne en deux séries sémantiquement opposées. Par exemple :
serré/écarté ; tendu/plié ; aligné/cambré ; grandir/s’écrouler ; tenir/tomber; dur/mou ;
gainé/relaché. Autrement dit, les consignes que I’enseignant adresse aux éleves ont une
organisation binaire : elles consistent soit a prescrire aux éléves ce qu’ils doivent faire, soit a
proscrire ce qu’ils doivent éviter de faire. La distribution des termes employés dans ces trois
catégories mentionnées permet de mettre en évidence trois aspects sur lesquels I’enseignant fait



porter ses consignes : a) I’aspect morpho-graphique ; b) I’aspect morpho-cinétique ; ¢) 1’aspect
morpho-dynamique.

a) L’aspect morpho-graphique porte sur I’organisation spatiale du corps et de ses différentes
parties. Les prescriptions/proscriptions adressées par I’enseignant ont porté sur des positions
relatives de différents segments corporels : la téte, les bras, le buste, les jambes, les pieds. Par
exemple les indications portaient sur le fait de serrer les jambes, de coller les bras aux oreilles,
ou de ne pas écarter les bras. Elles concernaient également 1’alignement global du corps ou
certaines de ses parties. L’enseignant demandait ainsi aux éléves de s aligner, de s allonger Ou se
grandir, de tendre les bras, de ne pas plier les jambes.

b) L’aspect morpho-cinétique renvoie aux mouvements corporels que I’enseignant prescrivait ou
proscrivait. Il s’agissait typiquement de se grandir ou s’allonger, de se repousser, ou de ne pas
laisser tomber ou descendre (par exemple les bras ou les jambes).

c) L’aspect morpho-dynamique concerne les indications que I’enseignant donnait aux éléves
quant aux forces a produire, ainsi que leur localisation corporelle plus ou moins ciblée. Il
demandait par exemple de serrer le ventre ou les fesses, d’étre tonique, d’étre dur ou gainé, ou au
contraire de ne pas ramollir, ni d’étre reldché.

Ces données d’observation permettent de remarquer que les interventions de 1’enseignant dans les
séquences de supervision active visent a prescrire ou proscrire des formes de corps et de
mouvements corporels. Les indications portant sur les formes ont une dimension a la fois
strictement formelle (aligné, tenu, plié, etc.), mais aussi une dimension qui renvoie a la
consistance du corps, a son organisation dynamique (gainé, dur, tonique).

Prise au niveau de l'unité de la phrase et pas seulement des mots, I’analyse des consignes
adressees par les enseignants aux éléves permet d’observer qu’ils leur indiquent aussi les
consequences de leurs prescriptions ou proscriptions sur le mouvement gymnique. Par exemple :

« il faut conserver [’alignement pour ne pas s’écrouler » ,

« pour tenir I'ATR, on a les bras tendus collés aux oreilles » ;

« si vous avez les fesses relachées automatiquement vous tombez » ;

« la vous ne devez surtout pas étre cambrés, sinon vous allez vous faire mal au dos ».

La forme idéale-typique du corps gymnaste : droit et rigide

Les entretiens post-legcons ont permis de documenter les significations que 1’enseignant attribuait
a son activité de supervision active. Les résultats montrent qu’il rapporte la singularité des
mouvements produits par les éléves a des formes corporelles qu’il reconnait comme typiques. Sa
perception des mouvements des éléves, ainsi que la facon dont il les interprete pour intervenir,
montre qu’il se réfere a une forme idéal-typique : celle-ci peut étre synthétisée a 1’aide des termes
rectitude et rigidité du corps, ainsi que de leurs contraires mettant en « défaut » cet idéal-type :
les déformations et relachements du corps.

Par exemple, les enseignants ont commenté leurs prescriptions données aux éléves de tendre les
bras collés aux oreilles, de gainer le bassin, ou encore de serrer les jambes :

« en ATR, si on est droit, c'est solide, si au niveau des épaules, il y a une petite fermeture, on va
avoir une faiblesse au niveau des épaules » ;



« ¢a se voit qu’elle est pas gainée, elle cambre au niveau du dos, ¢a se relache, ¢a part dans tous
les sens » ;

« la dans sa roue elle serre pas du tout les jambes, elle me fait une roue en banane, une grosse
cambrure ».

Ces données montrent qu’en regardant les mouvements gymniques des éléves, 1’enseignant
identifie des segments, des lignes droites ou brisées, courbées, des continuités et des ruptures
dans les alignements segmentaires.

Au fil des entretiens, ’explicitation de cette forme idéal-typique a laquelle se référent les
enseignants a permis de mettre en évidence deux de ses propriétés : a) la premiére que 1’on peut
qualifier de métonymique ; b) la seconde consistant en des propriétés causales. L’adjectif
métonymique est emprunté au vocabulaire des tropes pour signifier une propriété équivalente a la
synecdoque linguistique. Elle réside ici dans le fait que les enseignants interpréetent 1’organisation
corporelle gymnique des éléves en établissant des sortes de Synergies qu’ils voient comme
nécessaires, c’est-a-dire la généralisation d’opérations corporelles locales a d’autres parties
corporelles, ou méme a I’ensemble du corps :

« si on place le bassin en rétroversion, toute la colonne vertébrale, ¢a tend a davantage
["aligner » ;
«j’ai demandé jambes tendues en consigne, donc ¢a aligne le corps » ;

« les épaules basses entrainent tres vite un dos creux » ;

« le fait de serrer les deux talons et ben ¢a engendre toute la contraction de la chaine
musculaire ».

La proprieté causale réside dans le fait que I’enseignant établit un lien de cause a effet entre le
caractére conforme ou non a I’idéal-type de ce qu’il percoit des formes de corps des éléves, et
I’efficacité de leurs habiletés gymniques. Les rectitudes et rigidités du corps sont censées
engendrer causalement des élévations, des maintiens, autrement dit une réussite des habiletés
gymniques, ainsi que la préservation de I’intégrité corporelle. A I’inverse, les déformations et
relachements du corps sont censés engendrer des affaissements, des chutes et des risques de
blessures, tout particulierement au niveau du dos :

« Si on est aligné, on est beaucoup plus fort » ;

«si elle est relachée ¢a tombe, ¢a s’écroule, il faut qu’ils conservent l’alignement pour pas
s’écrouler » ;

« pour diriger le corps vers le haut on a les bras aux oreilles » ;
« pour pouvoir tenir en ATR, il faut étre aligné et tonique du bout des doigts au bout des pieds ».

« elles cambrent du dos, elles relachent aux niveau des épaules, c’est pour ¢a qu’elles tombent
sur la téte ».

La forme idéale-typique du corps gymnaste : élements de justification

Au cours des entretiens, les enseignants ont spontanément argumenté les consignes qu’ils
adressaient aux ¢€léves en classe. Trois registres d’argumentation sont alors apparus : a) le registre
de la «mécanique »; b) le registre de I’ «anatomie »; ¢) celui de la « perception ». Les



enseignants ont qualifié eux-mémes ces registres a ’aide de ces trois termes. Néanmoins,
I’analyse des argumentations qu’ils ont fournies permet de montrer qu’ils convoquaient des
notions apparemment empruntées aux savoirs scientifiques. Dans le domaine de la mécanique, ils
mobilisaient notamment le concept d’ «énergie », et la notion connexe de «transfert
d’énergie » .

«Sl tu as une flexion au niveau des épaules, l’énergie peut pas se transférer, c’est tout
simplement mécanique ».

Dans le registre de I’anatomie, c’est tout particuliérement 1’intégrité de la « colonne vertébrale »
qui était évoquée :

« le cambré au niveau de la colonne vertébrale est tres dangereux, au niveau des vertébres, des
disques intervertébraux, il y a des risques de hernie discale ».

Au niveau de la perception, c’est le concept de « repére » qui était évoqué de fagon récurrente :

«ils ne contrdlent pas leurs jambes, c’est un probleme de perception, ils n’ont pas encore
construit les bons repéres ».

Les enseignants ont été sollicités pour expliciter le sens des notions utilisées. Cette entreprise a
soulevé des difficultés plus ou moins aigués, certains enseignants refusant de le faire, d’autres
tournant alors la conversation en dérision, d’autres encore tentant de le faire, mais en manifestant
des hésitations, des approximations, et des abandons en cours d’explications. Les extraits choisis
suivants illustrent ces attitudes :

« alors la ! ne parlons pas de mécanique sinon on va se marrer ! »

«je n’ai pas vraiment d’appui théorique en anatomie, mais par contre je suis convaincu que la
position cambrée c’est dangereux pour la colonne »

«la question des repéres... c’est clair pour moi, mais heu... je suis pas sir de pouvoir
convaincre quelqu’un de ma conception a partir du moment ou je m’appuie sur un argument
comme la perception qui est tout de méme flou »

A la suite de ces premiéres difficultés, les enseignants ont spontanément recouru a des images et
des métaphores pour s’expliquer et préciser avec plus de facilité le contenu des expressions qu’ils
utilisaient :

«j'ai du mal a l'expliquer au niveau scientifique... heu, mais je pense que ¢a doit étre faisable
quand méme... je suis persuadé que si on n’est pas aligné, il y aura des fuites d’énergie, il n’y
aura pas de transfert d’énergie ».

Pour développer leur explication, ils ont tous utilisé des images : la fuite d’énergie®, ou encore
celles du métre de charpentier, du baton articulé, ou du manche a balai :

« quand on veut rebondir, si c'est un baton vertical, ¢a va, si c'est un baton articulé avec des
angles fermés, quand le baton tombe, il s'écrase et il ne rebondit pas... donc j'utilise un peu
I'image pour expliquer ¢a » ;

2 Dans cette image de la « fuite d’énergie », la notion d’énergie est métaphorisée comme substance qui fuit, se
transfere, etc.. Il s’agit d’une métaphore que Lakoff et Johnson (1985) qualifient d” « ontologique ».
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« je prends souvent I'exemple d'un metre de charpentier, si le métre est bien empilé, on va
appuyer dessus, il est assez solide, s’il y a un endroit ou on fait une toute petite flexion, si on
appuie dessus, ¢a va plier a cet endroit la... le corps humain c'est a peu pres la méme chose, si on
est droit, c'est solide ».

Les données recueillies au cours des entretiens montrent le lien entre ces images et la fagcon dont
I’enseignant percoit et interpréte le mouvement gymnique des éleves en classe. Ces images
organisent sa perception selon un « voir comme » métaphorique : ils voient par exemple le corps
des gymnastes comme un « manche a balai » en mouvement :

« quand je vois des sauts de main et que je percois [’alignement, chaque fois je me représente un
manche & balai, et par rapport a cette image 13, cette tonicité, je les amene toujours a étre le plus
possible toniques du bout des doigts au bout des pieds ».

Le discours métaphorique auquel recourt I’enseignant pour justifier ses explications et cautionner
les consignes qu’il donne aux éléves, montre qu’il occupe une fonction « théorique » dans son
analyse méme si parfois I’enseignant achoppe pour référer ses justifications a des concepts et
théories scientifiques. L’explication métaphorique satisfait ainsi des exigences de justification,
tout en adhérant a celles de I’action : les images empruntées facilitent le raisonnement analogique
portant, d’une part, sur les formes des corps des ¢€léves et, d’autre part, sur les formes et
propriétés véhiculées par les objets évoqués (droiture, raideur, dureté, rigidité, etc.). Autrement
dit, les objets évoqués pour signifier I’image métaphorique apparaissent comme des prototypes
d’objets ayant les propriétés caractéristiques de la forme idéale-typique du corps-gymnaste
attendue chez les éleves. lls apparaissent comme une ressource du raisonnement analogique par
lequel I’enseignant se rend intelligible la complexité des mouvements gymniques des éléves en
situation dynamique de classe. Ces points d’appui a 1’action (Cizeron, sous presse) permettent de
comprendre la cohérence des interventions de 1’enseignant aupres des €leves en gymnastique :
celles-ci consistent pour I’essentiel a corriger les postures et mouvements des éléves en leur
adressant des prescriptions et proscriptions susceptibles de les aider a se rapprocher des idéaux-
types qu’ils véhiculent.

Discussion

Les résultats de 1’étude convergent avec ceux qui concluent sur une rupture avec une conception
de la connaissance comme contenu de nature psychique stocké dans le systéme cognitif, et
susceptible d’étre « mobilisé » en cours d’activité. Ils montrent que les éléments de connaissance
auxquels se réfere 1’enseignant pour caractériser ses interprétations en classe ne s’apparentent pas
a une resolution rationnelle de problemes. Ses processus d’interprétation en classe ne renvoient
pas a une représentation symbolique lui permettant de formuler de maniére explicite un « espace
de problémes objectifs », et les opérations mentales (régles généralisables) a suivre pour les
résoudre. Finalement, la cognition dans 1’activité de supervision active ne fonctionne pas en
manipulant des représentations relatives & un monde-classe qui exposerait I’enseignant a des
problemes objectifs (i.e., c’est-a-dire indépendants du contexte et des significations que
I’enseignant lui attribue), solvables en classe par un algorithme d’opérations mentales. Les
résultats révelent un autre type d’interprétation a I’ceuvre dans 1’activité de supervision active,
redonnant au contexte un rdle prépondérant dans les processus interprétatifs, que Winograd et
Flores (1989) nomment « la compréhension comme reconnaissance de formes ». Cette forme de
cognition correspond aussi a la compréhension par analogie (lbid.), ou encore selon Simon
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(1991) a une «action fondée sur la reconnaissance (recognition-based form of action) par
opposition a une action fondée sur I’analyse (analysis-based action). L’ensemble de ces auteurs
soulignent le réle de 1’expérience et son ancrage contextuel pour la construction de I’expertise. lls
concluent que les processus cognitifs sont des processus de reconnaissance et de catégorisation
(Dubois, 1991).

La connaissance apparait ainsi couplée a 1’action et a la perception. Finalisée par 1’intervention
aupres des éléves pour les faire apprendre, I’action de I’enseignant en classe est perceptivement
structurée et construite. L’étude renforce la position de I’opportunisme de 1’action, opportunisme
défendu par Suchman (1987) dans le cadre de la cognition située, « contre » la planification de
I’action. Ce cadre défendant les relations entre la perception, ’action et la cognition a été
largement développé par Gibson (1986) dans sa théorie des affordances visuelles. La notion
d’affordance a permis notamment d’expliquer que [’action est toujours la « lecture »,
I’interprétation, d’une opportunité d’action dans les propriétés (visuelles) d’un objet. Dans le cas
de notre étude, les résultats ont montré sur ce point que 1’enseignant ne mobilise pas un ensemble
de connaissances abstraites qu’il importe de sa mémoire dans des circonstances contextuelles
rencontrées. Il agit en retenant de la situation les propriétés pertinentes pour son action. Selon
I’option phénomeénologique, les processus de typification de I’expérience seraient de nature a
constituer ces propriétés pertinentes, au fil des expériences professionnelles. Ainsi les idéaux-
types que les enseignants ont constitués fondent la relevance interprétative qui leur permet de
donner un sens et d’intervenir dans les situations de classe. Portant sur des formes de corps en
mouvement, ces ideaux-types peuvent étre considérés comme des gestalts dynamiques (Rosenthal
et Visetti, 1999, pour une revue). Totalités signifiantes, elles intégrent des aspects spatiaux et
temporels pour dessiner une « structure de comportement typique » ; et elles constituent aussi,
pour les enseignants, un cadre interprétatif des situations qu’ils vivent. La forme idéale-typique
dynamique (structure de formes et de causalités empiriques) est dotée d’une cohérence
explicative. Il est possible de dire dans ce sens que les enseignants posseédent une « théorie » de la
« bonne forme gymnique » a enseigner. Les résultats montrent que cette théorie n’est pas une
théorie en quelque sorte « transposée » ou « appliquée » des théories scientifiques en présence.
Lorsque la connaissance scientifique est évoquée par les enseignants, elle I’est seulement de
facon allusive, ou selon un usage métaphorisé des concepts dont les scientifiques font usage (tout
particulierement celui d” « énergie »). Ces résultats convergent avec ceux de Terral (2003) qui a
mis en évidence un scheme épistémique de production des savoirs des enseignants d’EPS, en tout
comparable a celui des scientifiques, bien que finalisé par les exigences pragmatiques des
situations qu’ils vivent dans leur métier. La portée pragmatique d’un « sens de la typicalité » chez
les enseignants (Tochon, 1993) renvoie a une épistémologie propre aux praticiens. Pour Schon
(1996), cette épistémologie est tenaillée entre des exigences de rigueur et des exigences de
pertinence. Les résultats montrent par exemple que lorsque les enseignants parlent d’ « énergie »
pour expliquer les raisons pour lesquelles la forme droite, les alignements, sont une condition
d’efficacité des habiletés gymniques, il s’agit d’une notion plutdt indéterminée et non rigoureuse.
Ou plus précisément, elle est déterminée métaphoriqguement comme substance imagée mais non
déterminée comme concept. La référence a 1’objet métaphorique (le manche a balai, le métre de
charpentier...) permet aux enseignants de rejoindre de fagon pertinente 1’espace de 1’action en
classe, par analogie : de forme d’objet a forme de corps. Autrement dit, le fait de voir le corps de
I’éléeve en mouvement « comme » un metre de charpentier, de voir des formes « comme » lignes,
courbes, angles, a pour arriéere plan une gestalt dynamique qui organise leurs perceptions et
interprétations en cours d’action.
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