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Résumé

Le but de I’étude était d’analyser, dans une perspective située, la connaissance pédagogique
de la gymnastique sur laquelle s’appuient les enseignants d’EP expérimentés pour guider les
apprentissages des ¢€léves. Les participants a I’étude étaient des enseignants spécialistes de
gymnastique, expérimentés dans 1’enseignement scolaire de cette activité. Des données
d’observation des communications des enseignants en classe et d’entretiens post-legons ont
été recueillies. Les premieres ont été traitées en distinguant les aspects locutoires et
illocutoires des communications verbales, et en leur appliquant une analyse de contenu. Les
secondes ont été soumises a une analyse de discours portant sur les arguments mobilisés par
les enseignants. Les résultats montrent que cette connaissance est structurée par des formes
typiques du corps et des mouvements gymniques des éléves, que les enseignants
reconnaissent en classe et interprétent immédiatement en termes d’efficacité : alors que les
éléves sont en activité motrice, les enseignants percoivent les formes de leur corps et de leurs
mouvements en leur attribuant directement une signification et en sachant immédiatement
comment intervenir. Cette reconnaissance perceptive, en contexte, permet de comprendre
comment leur connaissance pédagogique de la gymnastique est couplée a leur activité
d’instruction en classe : elle a une valeur fonctionnelle comme disposition a agir.

Titre courant : Connaissance pédagogique de la gymnastique

Mots clefs : Activité / Connaissance pédagogique des contenus / Education Physique /
Gymnastique / Instruction



Title : Knowledge of gymnastics and knowing how to teach it to PE pupils: the nature of the
pedagogical knowledge content and its relationship with classroom instruction

Abstract

The aim of this study was to analyze, in a situated perspective, pedagogical knowledge of
gymnastics which is used by accomplished PE teachers to guide pupil learning. The
classroom teacher’s communications and post-lesson interviews were collected as data. The
results show that teachers knowledge is structured by the pupils’ typical body shapes and
gymnastics movements. While the pupils are moving, the teachers perceive and directly
attribute meanings to body shapes and movements. Thus, they immediately know how to act.
This perceptive recognition in context shows that pedagogical knowledge of gymnastics is
coupled with instructional activity in classroom: it has a functional value in terms of pre-
disposition for acting.

Running-title : Pedagogical Knowledge in gymnastics

Key-words : Activity / Pedagogical Content Knowledge / Physical education / Gymnastics /
Instruction



1. Introduction
1.1. Les connaissances et 1’activité en classe des enseignants

Dans le domaine des recherches sur I’enseignement, de nombreux travaux se sont
intéressés aux connaissances de 1’enseignant. C’est sous 1’expression de « base de
connaissances », issue de 1I’approche cognitiviste, que sont désignés de facon globale tous les
savoirs de I’enseignant.

Les recherches ont révélé une diversité de connaissances a la base du travail de
I’enseignant. Malgré leur éclatement dii aux perspectives théoriques variées et aux objets
multiples (savoirs, connaissances, habiletés, compétences, savoir-faire) investis par les
chercheurs, ces résultats ont néanmoins conduit a 1’identification de champs homogenes de
connaissance (Leinhardt & Greeno, 1986 ; Shulman, 1986). Shulman (1987) a notamment
distingué sept catégories de connaissances propres aux enseignants. Trois d’entre elles sont
liées aux contenus : la connaissance de la matiere, la connaissance pédagogigue des contenus
(Pedagogical Content Knowledge ou PCK)1, la connaissance des programmes ; et quatre
autres concernent la pédagogie générale, les caractéristiques des €eleves, le contexte éducatif,
et les objectifs de I’éducation. Les PCK sont apparus d’emblée comme un domaine primordial
et spécifique : la connaissance des contenus de la matiere réellement utilisée en classe par les
enseignants pour instruire les eléves.

Considérées comme un mélange de connaissance de la matiere et de connaissance
pédagogique (Shulman, 1986), ou comme connaissances pédagogiques spécifiques d’une
matiere (Tamir, 1988), les PCK ont été I’objet de nombreuses recherches en enseignement
(Gess-Newsome & Lederman, 1999, pour une revue). La fagcon dont elles sont aujourd’hui
définies et étudiées repose sur deux préoccupations centrales des chercheurs : d’une part,
caractériser la nature du contenu des PCK ; d’autre part, expliquer la nature de leur relation a
la pratique de I’enseignant.

Partant de la définition de Shulman (1986), les PCK ont d’abord été caractérisées comme
catégorie spécifique et séparée de connaissance. Puis, s’intéressant de plus prés a la fagon
dont elles interagissaient avec les valeurs de 1’enseignant (Gudmundsdottir, 1990), avec leurs
stratégies d’instruction, les media utilisés en classe, les objectifs éducatifs (Grossman, 1990 ;
Marks, 1990), les chercheurs les ont progressivement définies comme I’intégration de quatre
catégories de connaissance en interaction permanente : la connaissance de la matiére, des
éleves, du contexte scolaire, et de la pédagogie (Grossman, 1990 ; Marks, 1990). Ces
catégories sont liées entre elles par des relations dynamiques, au point de devenir inséparables
les unes des autres : elles se transforment et s’ intégrent perpétuellement selon un processus
continu de connaissance de la matiere dans le contexte de la classe (Pedagogical Content
Knowing) (Cochran, De Ruiter, & King, 1993).

! Amade-Escot (1998) signale que la traduction usuelle de I’expression « Pedagogical Content Knowledge » est
« connaissance des contenus pédagogiques ». Elle estime toutefois que cette traduction est peu satisfaisante, et
lui préfére la locution de « connaissances didactiques » qui, selon elle, rendrait compte plus finement du registre
de connaissances explorées par les recherches qui utilisent ’expression de PCK. Nous préférons la traduction
« connaissance pédagogique des contenus » car elle met I’accent sur le caractére pédagogique de la connaissance
de la matiere enseignée, conformément a la définition que Shulman en donnait initialement. C’est donc cette
derniére expression qui sera utilisée comme traduction de I’expression PCK dans cet article.



Si les recherches ont montré I’existence de relations entre les connaissances des
enseignants et leurs pratiques en classe, la nature exacte de ces relations reste peu investiguée
(Baxter & Lederman, 1999). Les études montrent toutefois que ces connaissances ne sont pas
isolables du contexte pratique de leur usage : elles ne sont pas déposées en mémoire, sous la
forme d’une base de connaissance consciemment identifiée par les enseignants, puis
simplement appliquée en contexte pratique. Elles sont tacites et fortement enchassees,
encapsulées (Durand, 1996), dans les actions (Shulman, 1987 ; Tochon, 1991) ; elles
s’actualisent dans des savoir-faire (Durand, 1996) ; elles sont ouvragées, au sens ou elles
caractérisent le « savoir au travail » (Tardif & Lessard, 1999), et sont en relation étroite avec
les conditions concrétes de la classe (Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau, & Simard, 1997).

1.2. La connaissance pédagogique des contenus en Education Physique

Les études menées sur les PCK dans le domaine de 1I’enseignement de I’Education
Physique (PCK PE) ont confirmé le caractére contextuel de ces connaissances et leur
imbrication a I’action de 1’enseignant en classe. Elles sont décrites comme procédurales
(Siedentop & Eldar, 1989), expérientielles (Dodds, 1995 ; Rovegno, 1992 ; Sebren, 1995),
enchassées dans les pratiques d’enseignement (Rovegno, 1994 ; Sebren, 1995) ; dépendantes
de contraintes contextuelles (Graber, 1995 ; Rovegno, 1994) ; et encapsulées dans les actions
pratiques (Rovegno, 1992). Le caractére fortement contextualisé des PCK PE souligne
combien I’expérience des enseignants est importante dans leur développement (Graber, 1995 ;
Rovegno, 1992). Les enseignants débutants notamment, mobilisent peu de PCK PE dans le
contexte de leurs legons (Graber, 1995 ; Kulinna, Silverman, & Keating, 2000). Méme
lorsqu’ils ont une bonne connaissance de la matiere, ils ne savent pas comment ils doivent la
connaitre pour pouvoir I’enseigner a des éleves. Ces résultats sont confirmés par les
recherches en didactique de I’EP. Amade Escot (1998, p. 224) indique que les contenus
d’enseignement « relévent d’une analyse de I’action contextualisée ».

Ces difficultés repérées chez les enseignants débutants s’expliquent par le fait que les
PCK PE ne sont pas tant des connaissances préalables que les enseignants auraient a intégrer
a leur pratique, que des connaissances qu’ils découvrent et construisent progressivement,
pendant qu’ils agissent en classe, en mettant en relation la matiere, les €leves, le contexte, et
leurs intentions éducatives. Les PCK PE émergent du couplage action-situation et peuvent
étre qualifiées de connaissances situées (Rovegno, 1992). Rovegno (1992) insiste sur le lien
organique qui unit I’action et la connaissance, et notamment sur I’importance de I’activité
perceptive de I’enseignant dans cette relation.

Dans leur étude sur les PCK PE, Jenkins & Lou Veal (2002) se centrent sur : a) les
composantes du management de la classe (régles et routines pour I’installation du matériel, la
facon de donner les instructions pour que les éleves ecoutent) ; b) la connaissances des éléves
(e.g., leurs stades de développement, leurs stratégies d’apprentissage, leurs connaissances
préalables et leurs attitudes face a la matiére enseignee) ; ¢) les démarches d’instruction (e.g.,
progression et adaptation des taches aux éléves, stratégies d’instruction directe ou indirecte,
approche centrée sur I’enseignant ou centrée sur 1’¢léve, importance du langage et du
vocabulaire utilisé dans la legcon) ; d) le contexte de la legon (e.g., contexte spatial et temporel
de la lecon, le matériel pédagogique). Cette dispersion des objets de recherche est devenue si
forte que I’expression PCK PE est utilisée pour désigner de fagon générique les connaissances



professionnelles des enseignants (Amade-Escot, 1998), chaque chercheur ayant développé la
définition initiale de Shulman en fonction de ses propres orientations (Gess-Newsome, 1999).

Une fagon d’éviter cette dispersion est de recentrer 1’objet des PCK PE sur leur définition
initiale, ¢’est-a-dire un mélange de connaissance de la matiere & enseigner et de connaissance
pédagogique (Shulman, 1986). En d’autres termes, il s’agit de focaliser I’étude des PCK PE
sur leur référence a la matiére d’enseignement. Cependant, une difficulté est a surmonter : la
constitution historique de I’EP comme discipline d’enseignement a conduit a rendre difficile
I’identification de la matiére a la base de son enseignement (Léziart, 1997 ; Siedentop, 2002).
Les savoirs de réference (Léziart, 1997) ou les connaissances qui composent le champ de la
matiére (Siedentop, 2002), a partir desquels s’édifie I’enseignement de I’EP peuvent intégrer
de nombreuses composantes. Les auteurs distinguent : les capacités et habiletés motrices ; les
performances sportives, les habiletés sportives propres aux activités physiques et sportives ;
les aspects mécaniques, physiologiques ou cognitifs liés a la pratique de ces habiletés
sportives ; les connaissances historiques et culturelles sur les activités physiques et sportives ;
les manieéres d’étre, de faire, de sentir, de se penser, de se mouvoir, d’étre avec les autres; les
états émotionnels ; les normes, valeurs et traditions du sport ; les réponses comportementales.
Dans cette étude, les techniques sportives propres aux activités sportives ont été retenues
comme dimension de la mati¢re de I’EP.

1.3. Perspectives situées pour 1’analyse des PCK PE

Les études portant précisément 1’attention sur la connaissance qu’ont les enseignants de la
matiere font défaut en éducation physique (Graber, 2001). Bien que les recherches sur les
PCK PE s’intéressent a la connaissance intégrée de la matiere que possédent les enseignants,
elles se sont centrées sur les caractéristiques générales de ces connaissances (Rovegno, Chen,
& Todorovich, 2003). Seules quelques rares études ont analysé les PCK d’enseignants d’EP
confirmés en s’intéressant précisément a leurs contenus spécifiques dans une activité sportive
particuliére : les PCK relatives a I’enseignement du « jeu de crosse »* (Barrett & Collie,
1996), et du dribble en Basket-ball (Rovegno et al, 2003).

Pour I’enseignement de 1a gymnastique, les recherches ont plutét analysé les
connaissances propres a son enseignement au travers des publications didactiques de
réference (Nouillot et Nata, 2002 ; Robin, 1998), des discours des leaders d’opinions (Robin,
1998), et des pratiques usuelles déclarées (Carnus, 2002). L’étude ici vise plus
particulierement a analyser la connaissance de la matiere qui structure les actes d’instruction
en classe des enseignants, notamment lorsqu’ils guident les éléves pour leur faire apprendre
les habiletés motrices gymniques. Etant donné le lien que les PCK PE entretiennent avec la
connaissance de la maticre et avec I’expérience de la classe, nous avons choisi de nous
intéresser a des enseignants d’EP spécialistes de cette activité sportive, et expérimentes pour
I’enseigner.

Le cadre théorique de la recherche s’inscrit dans le paradigme de I’action située,
développé dans une perspective anthropo-phénoménologique (Cizeron & Gal-Petitfaux, 2002,
2003 ; Gal-Petitfaux & Durand, 2001 ; Malet, 2000). La connaissance et I’action sont

% Nous avons traduit par « jeu de crosse » le sport nommé « lacrosse », mentionné dans ’article de Barrett &
Collie (1996).



envisagées comme structurellement coupléees (Varela, 1989), et co-définies. Ceci revient
notamment a mettre radicalement en suspens 1’idée que les PCK PE sont des connaissances
qui existent en dehors du contexte de I’activité des enseignants en classe. Le point de départ
de I’¢tude a donc consisté a observer les actions de 1’enseignant en situation de classe, pour
identifier la connaissance de la matiére a laquelle il se référait pour instruire. Les observations
ont porté sur les communications verbales de 1I’enseignant, a partir desquelles ont été inférées
leurs PCK PE.

Le choix d’étudier les communications verbales repose sur deux arguments : d’une part,
les communications représentent une dimension du savoir-faire que les enseignants mettent en
ceuvre pour guider les apprentissages ; d’autre part, le suivi des paroles en situation permet
« I’accés aux implicites qui s’y projettent en creux et éclaire toute une part de 1’arriére-plan
des interactions » (Grosjean & Lacoste, 1999, p. 12).

2. Méthode
2.1. Participants

Huit enseignants d’EP spécialistes de gymnastique (quatre femmes et quatre hommes,
agés de 31 a 45 ans), ont été volontaires pour participer a cette étude. lls avaient une
expérience de plusieurs cycles annuels de gymnastique en EP et de 1’encadrement
hebdomadaire de la gymnastique a I’AS?. ls étaient tous : a) diplomés d’état en gymnastique
sportive ; b) des anciens gymnastes ayant un vécu compétitif. 1ls exercaient dans différents
colléges avec des classes mixtes, composées d’éléves agés entre onze et quinze ans ne posant
pas de problémes particuliers, notamment de discipline.

2.2. Recueil de données

Chaque enseignant a été filmé au cours d’une lecon entiere, saisie au milieu d’un cycle
dont la durée était comprise entre huit et douze legons. Les verbalisations émises ont été
enregistrées a 1’aide d’un caméscope équipé d’un micro HF.

La méthodologie adoptée, inspirée de 1’ethnométhodologie (Coulon, 1988 ; Mehan &
Wood, 1975), a consisté a recueillir deux types de données : i) des enregistrements des
communications verbales de 1’enseignant en classe destinées a guider les ¢leves dans
I’apprentissage des habiletés gymniques ; ii) des verbalisations de 1’enseignant recueillies au
cours d’entretiens post-legons. Pour ces derniéres, la technique de rétroaction video a été
utilisée, dans le cadre théorique de la co-construction sociale et culturelle des connaissances
dans la réflexion partagee (Tochon, 1996, pour une revue). La rétroaction vidéo sert ici a
provoquer des verbalisations concomitantes de I’analyse d’un enregistrement vidéo. Elle aide
I’enseignant et le chercheur a explorer en commun les connaissances implicites qui guident
I’action (Tochon, 1996).

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



L’enseignant était invité, grace a la situation de rétroaction vidéo, a se focaliser sur ses
communications en classe pour les décrire et les argumenter a deux niveaux : ce qu’il
cherchait précisément a obtenir comme transformation ou comme comportement chez les
éleves ; et ce qui I’avait incité a communiquer compte tenu de ce qu’il avait vu.

2.3. Traitement des données

L’analyse des données de communication de 1’enseignant en classe a été réalisée a deux
niveaux, selon les catégories d’actes de langage de Austin (1970) : a) les actes de locution,
correspondant a ce que 1’enseignant énongait pour renseigner les éléves sur ce qu’ils
réalisaient, ou sur ce qu’ils devaient faire ou ne pas faire pour acquérir les habiletés
gymniques ; b) les actes d’illocution, par lesquels les enseignants rendent manifestes leurs
intentions envers les éleves.

Pour les actes de locution, les données ont été catégorisees selon une analyse de contenu
utilisant un mod¢le mixte (L’ Ecuyer, 1988), dans lequel une partie des catégories étaient
prédéterminées (modele fermé), d’autres catégories apparaissant en cours d’analyse (modele
ouvert). L’analyse a d’abord porté sur un dénombrement exhaustif des termes adressés aux
¢leves par ’enseignant. Ces termes ont ensuite été répertoriés selon des catégories
émergeantes. Par exemple, les termes pousser ou tomber ont été rapportés a la catégorie
cinématique de description des mouvements, tandis que les termes dur ou relaché ont été
classés dans la catégorie dynamique. Pour retranscrire les actes d’illocution des enseignants
en classe, la ponctuation a été utilisée afin de rendre compte de la longueur et de la tonalité
des phrases énoncées, en distinguant les phrases exclamatives* des phrases indicatives®. Par
exemple, le contenu de 1’énoncé oral écouté sur les enregistrements audio-visuels « bras aux
oreilles repoussez vous et grandissez vous au maximum » a été reporté en tenant compte de la
fagon dont I’enseignant 1’avait exprimé, en 1’occurrence sous la forme de deux phrases
exclamatives : « bras aux oreilles ! repoussez vous et grandissez vous au maximum ! ». Un
double codage a été réalisé pour garantir la fiabilité du report de la ponctuation. Un accord
inter-codeurs de 91% a été obtenu apres entrainement. Les textes verbatim des
communications verbales des enseignants ont été soumis a une analyse statistique a 1’aide
d’un logiciel d’analyse statistique et sémantique (Cordial pro). Les analyses grammaticale et
stylistique de ce logiciel ont fourni des informations quantitatives et qualitatives sur la forme
des énonces transcrits.

Les données recueillies au cours des entretiens ont permis d’affiner et compléter la
documentation premiére sur les communications en classe. Elles ont été traitées selon deux
volets : a) une analyse de contenu utilisant le modéle mixte de L’Ecuyer (1988) ; b) une
analyse du discours d’explicitation portant sur les arguments que 1’enseignant évoquait pour
expliquer et justifier le contenu de ses communications.

* L’exclamation correspond au caractére brusque et tonique d’un énoncé verbal, exprimant de fagon spontanée
une émotion.

®> Le mode indicatif exprime le caractére simplement informatif d’un énoncé, sans tonalité émotionnelle
particuliére.



3. Résultats
3.1. Désignation d’entités corporelles typiques

Pour guider les apprentissages des éléves en gymnastique, les enseignants désignent chez
eux des entités corporelles particulieres et récurrentes d’un enseignant a 1’autre. Dix neuf
termes ont été dénombrés, par lesquels ils désignent ces entités. La distribution quantitative de
ces termes pour I’ensemble des huit legons observées est représentée sur la Figure 1.
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Figure 1: Distribution quantitative des entités corporelles désignées par les enseignants, au
cours de 8 lecons de gymnastique

Ces résultats montrent que ’activité de guidage des apprentissages en gymnastique révéle
une facon typique chez les enseignants de connaitre le mouvement gymnique dans le contexte
méme de son enseignement : ils appréhendent le corps gymnaste selon une mosaique de
parties discretes. La distribution quantitative de ces différents termes utilisés n’est cependant
pas homogeéne, les entités corporelles représentant les membres étant énoncées de fagon
dominante. Quatre termes désignant les membres ou leurs parties constitutives (les bras, les
mains, les jambes, les pieds) représentent 60% des occurrences de tous les termes employes
pour désigner des parties corporelles.

Certaines parties du corps, comme les oreilles ou le menton, étaient typiquement utilisées
par les enseignants comme marqueurs topographiques pour prescrire aux éléves une posture
particuliére a adopter. L’expression « bras aux oreilles ! » était par exemple utilisée pour
prescrire de fagon trés concise la position des bras alignée avec le tronc, tout en donnant aux
¢leves les indicateurs corporels précis d’identification de cette posture. D’autres expressions
comme « menton a la poitrine ! » ou « genoux poitrine ! » avaient une fonction similaire.



3.2. Injonctions de formes corporelles typiques

Tout en désignant ces différentes parties du corps, les enseignants donnaient aussi aux
éleves des indications sur les mouvements a effectuer. Ces indications étaient formulées sous
la forme d’injonctions, ce que montrent les résultats de 1’analyse stylistique : pour I’ensemble
des communications verbales des huit enseignants, le style est vif avec des phrases courtes (6
mots en moyenne par phrase) ; la proportion d’exclamatives est importante (50% en
moyenne) ; la proportion de verbes (37% en moyenne), tres supérieure a la moyenne des
styles communément reconnus®, dénote un style efficace et dynamique ; la structure
grammaticale est simplifiée. Ces injonctions se résument souvent a un seul terme (allez ! ;
hop ! ; tendu ! ; pousse !), ou & des associations de mots sans construction de phrase (bras aux
oreilles ! ; menton poitrine ! ; jambes tendues !).

Au plan locutoire, I’étude a permis de dénombrer 36 termes utilisés par les enseignants
pour qualifier les mouvements des éleves, et trois catégories sont apparues adéquates pour les
répertorier : i) la catégorie géométrique, dont les termes indiquent une position ou une forme
du corps ; ii) la catégorie cinématique, dont les termes indiquent un déplacement du corps ;
iii) la catégorie dynamique, dont les termes fournissent des indications sur la consistance du
corps’. Le Tableau 1 fournit la liste des termes par catégorie, chacun accompagné du nombre
d’occurrences pour les 8 legons observées.

® Dans I’analyse stylistique proposée par le logiciel Cordial Pro, les Styles les plus communément reconnus sont
les suivants : littéraire (27.6% de verbes en moyenne) ; journalistique (28.8%) ; technique (28%) ; juridique
(24.5%) ; commercial (26.3%).

” Le terme « dynamique » nous est apparu adéquat pour signifier I’idée de consistance du corps, au sens ol
I’intensité des forces musculaires mises en jeu assurent plus ou moins la cohésion des différentes parties
corporelles.



Catégories

Géométrique Cinématique Dynamique
tendu (109) (re)pousser (33) dur (22)
serré (92) grandir (22) tonique (12)
collé (4) tenir (20) gainé (3)
rentré (20) (re)lever (16)
droit (16) (re)bondir (11)
_ placé (11) décoller (4)
Termes utilisés pour —
o aligné (7) poser (27)
indiquer une
L lancer (25)
prescription (nombre
d'occurrences) rester (24)
toucher (16)
(en)rouler (13)
avancer (7)
pencher (3)
tirer (3)
allonger (2)
- fléchi (17) tomber (23) mou (3)
Terr_nes utilises pour écarté (22) baisser (13) relaché (11)
indiquer une - " e (12
proscription (nombre 59(“ (6) eIS(,:en re (12)
doccurrences) plié (31) (s")écrouler (2)

cambré (10)

Tableau 1 : Termes utilisés par les enseignants et fréquences de leur utilisation, au cours
de 8 legons de gymnastique, pour donner aux éléves des indications de type géométrique,
cinématique et dynamique.

Au sein de chaque catégorie, le Tableau 1 montre que les termes peuvent étre rangés en
deux séries de significations opposées par lesquelles les enseignants contrastaient pour les
¢éléves ce qu’ils prescrivaient ou proscrivaient. Par exemple, ils indiquaient :

« Si tu plies tes jambes tu t’écroules. Les jambes bien tendues ! » ;

« Reste bien tonique a l’équilibre, ne reldche pas » ;

« La tu ne les serres pas ! tu te ramollis ce qui fait que ¢ca tombe ! ¢ca tombe ! ».

Les résultats montrent ainsi que les enseignants donnaient leurs instructions en
gymnastique en utilisant une nomenclature ordonnée de fagon binaire : plié / tendu ; tonique /

relaché ; serré / ramolli ; etc.
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3.3. Prescription de régles causales typiques

En méme temps qu’ils utilisaient le vocabulaire présenté ci-dessus, les enseignants
accompagnaient souvent leurs indications en énoncant aux éléves des régles causales®. Par
celles-ci, ils leur prescrivaient des principes techniques particuliers. Ces regles consistaient a
mettre en relation les différents aspects géométriques, cinématiques et dynamiques des
mouvements gymniques des éléves. Les résultats permettent de mettre en évidence quatre
types de relations causales énoncées en classe par les enseignants a leurs éléves : relations
entre différentes positions ou formes du corps ; entre formes, ou positions du corps, et
déplacements corporels ; entre formes, ou positions du corps, et consistance corporelle ; entre
consistance du corps et déplacements corporels. Ces quatre types de relations causales sont
illustrées dans le Tableau 2.

8 Le terme « régle » indique ici que, par ces énoncés, les enseignants prescrivent aux éléves ce qui doit étre fait,
c’est-a-dire qu’ils leur donnent une indication a suivre obligatoirement pour réaliser correctement 1’action
demandée.
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Relations causales énoncées entre différentes positions ou formes du corps

« si vous avez la téte sortie, automatiquement votre corps est cambré »

« les bras pliés comme ¢a, et il va y avoir une déformation du dos, dos cambré »

« en serrant les pieds au moment ou tu as la téte en bas, ¢a va te réaligner »

Relations causales énoncées entre formes ou positions du corps et déplacements
corporels

« pas de dos cambré, on rentre son ventre, sinon ¢a ne rebondit pas »

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

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

« il faut vous grandir pour vous aligner »

Relations causales enoncees entre formes ou positions du corps et consistance
caorporelle

« si jamais vous avez un écart de jambes, il y a un relachement du corps »

« le fait de faire [’effort de serrer ses jambes au bon moment oblige a rester tonique »

« il faut pas relacher le haut sinon tout plie sur les bras »

« VOUS ne pouvez pas conserver l'alignement si vous n'étes pas gainés »

Relations causales énoncées entre consistance du corps et déplacements corporels

« pour étre efficace au niveau d'un rebond, il faut que les jambes soient toniques »

« reste tonique, plus t'es relaché, plus c'est difficile de tourner, il faut étre dur quand on tourne »

« si vous avez les fesses relachées vous tombez »

« si tu ne fais pas un effort de tonicité, tu ne pourras pas te grandir au maximum »

Tableau 2 : Les quatre types de relations causales énoncées par les enseignants a leurs
éléves en cours de gymnastique

Les résultats ont révélé qu’en dépit de la variété des regles causales énoncées par les
enseignants en classe, celles-ci reposaient sur une structure invariante : les postures fléchies,
les membres écartés, les relachements, la mollesse du corps, étaient mis en relation avec des
déplacements vers le bas, des chutes ; alors que les postures tendues, les membres serrés, le
gainage et la dureté du corps correspondaient a des grandissements du corps et son
déplacement vers le haut. Cette constance concernant le contenu des régles exprimées peut
étre synthétisée selon les relations causales suivantes (Figure 2) :
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DEPLACEMENT
RECTITUDE C————> | VERSLEHAUT
RIGIDITE GRANDISSEMENT
DEPLACEMENT
DEFORMATION | ——> VERS LE BAS
RELACHEMENT AFFAISSEMENT

Figure 2 : Structure des régles causales énoncées par les enseignants en cours de
gymnastique

Ces résultats montrent que les enseignants manifestent une connaissance portant sur des
relations causales entre les propriétés « morphologiques »° du corps et les déplacements
corporels. Les regles causales enonceées relient globalement les déformations et les
relachements du corps avec des déplacements vers le bas, et la rectitude et la rigidité du corps
avec des déplacements vers le haut.

3.4. Argumentation des enseignants sur leurs communications en classe

Pour commenter et expliquer le contenu de leurs communications en classe, les
enseignants ont fait référence a des catégories de connaissance qu’ils ont qualifiées de
mécanique, d’anatomie, et de perception :

Enseignant A : « pour pouvoir tenir en ATR, il faut étre aligné, et pour c¢a, il faut se grandir
au maximum du bout des doigts jusqu’au bout des pieds, c’est tout simplement mécanique » ;

Enseignant H : « le cambré avec le bassin en antéversion, alors la on va se détruire le dos...
au plan de ’anatomie, je pense que c’est carrément dangereux » |

Enseignant D : « ils ne contrélent pas leurs jambes, c’est qu’ils ont un probleme de
perception ».

Invités a préciser davantage le contenu des expressions qu’ils utilisaient, les enseignants
ont fait référence a deux types de connaissances : des connaissances de type théorique, et des
connaissances de type metaphorique. Pour les premiéres, les enseignants se sont trouves en
difficulté, alors qu’ils s’engageaient eux-mémes dans les explications theoriques, pour
préciser le contenu des expressions auxquelles ils recouraient lors de 1’entretien. Dans le

% e terme « morphologique » a été choisi pour rassembler de facon synthétique les caractéristiques de forme et
de consistance du corps énoncées par les enseignants.
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domaine mécanique par exemple, ils utilisaient la notion de transfert d énergie, sans toujours
pouvoir exploiter cette notion dans sa signification scientifique comme argument pour
justifier leurs instructions en classe.

Enseignant F : « j'ai du mal a I'expliquer au niveau scientifique, 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 ».

Les enseignants ont éprouvé des difficultés semblables au niveau des deux autres
domaines qu’ils évoquaient :

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

Enseignant G : « la question des repéres, c’est clair pour moi, mais je suis pas SUr de
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 ».

Au cours de leur argumentation, les enseignants ont eu plus de facilité pour préciser le
contenu des expressions qu’ils utilisaient en recourant a des métaphores et des images, ou a
des concepts scientifiques mais en les utilisant dans leur signification métaphorique.

Dans le domaine mécanique, ils ont par exemple argumenté leur prescription de
I’alignement du corps, en rapportant la notion de transfert d’énergie a une image, celle du
metre de charpentier, ou du baton articulé :

Enseignant A : « 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 » ;

Enseignant C : « je prends souvent I'exemple d'un métre 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 ».

Dans le domaine de 1’anatomie, les enseignants ont eu recours a la notion de pincement
pour expliquer que la position cambrée de la colonne vertébrale était dangereuse pour
I’intégrité du dos :

Enseignant C : « si le dos est cambré, il y a un risque de pincement de la colonne vertébrale,
parce que la colonne se plie dans un sens et pas dans [’autre, la forme de la vertéebre fait
qu’on peut ne pas fermer [’angle arriere, les lombaires elles ne sont pas prévues pour se plier
en angle droit donc elles vont craquer a mon avis ».

Tel qu’il est utilisé par cet enseignant, le terme de pincement ne correspond
manifestement pas a la signification qui prévaut dans le discours médical scientifique, ¢’est-a-
dire le rétrécissement d’un espace articulaire, mais plutdt a un usage métaphorique qui congoit
un pincement du disque intervertébral par ses vertebres adjacentes. La métaphore renvoie ici a
une image, celle d’une courbure du dos qui contraint, en la pingant, sa partie concave.
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Pour étayer leur argumentation dans le domaine de la perception, les enseignants ont
utilisé également de fagcon métaphorique le terme de repére :

Enseignant E : « au niveau perceptif, dés qu'on met la téte en bas, on a les repéres qui ont
disparu » ;

Enseignant D : « il a des problemes perceptifs, ¢a veut dire qu’il perd ses reperes, ses repéres
visuels ou les reperes sur son corps ».

Le terme de repere est utilisé ici par les enseignants comme désignant une substance que
I’on peut perdre, ou qui peut disparaitre dés que le corps est en rotation ou en situation
renversee. La métaphore du repére leur permet ainsi d’expliciter ce qu’ils entendent par
perception.

Enseignant G : « on parle de ce qui est perception, heu bon, ¢ ’est pas matériel et ¢ est difficile
autrement que par images de pouvoir justifier ce qu’on dit, j 'en suis intimement convaincu en
tant que gymnaste, c’est une référence qui est intime ¢a, il n’y a pas tellement d’explication a
donner... on peut s’en rendre compte par exemple lorsqu’on perd ses repéres pour tourner
vers [’avant... avant, lorsque je faisais un salto il n’y avait pas de probleme, maintenant j’ai
[’impression de plus trop savoir ou je suis ».

En utilisant un langage métaphorique, les enseignants montrent qu’ils analysent les
habiletés gymniques en se référant a des objets (le baton, le métre de charpentier) ou des
images (image du pincement, du repere). Le dernier extrait d’entretien reporté ci-dessus
montre que I’image ne renvoie pas seulement a I’idée d’une représentation imagée d’un
concept, mais aussi au fait qu’il puisse étre compris en référence a des sensations internes
vécues. C’est typiquement le cas pour le concept de repere, que I’enseignant explicite en se
référant a ses propres sensations vécues de pratiquant de gymnastique.

4. Discussion

Cette étude avait pour objectif d’analyser la connaissance pédagogique des contenus
qu’utilisent les enseignants d’Education physique expérimentés en gymnastique pour
enseigner cette matiére a des éléves de college. Elle a cherché a examiner plus précisément la
connaissance des habiletés gymniques leur permettant de guider et d’aider les éleves a
apprendre pendant qu’ils pratiquaient. Pour cela, elle s’est centrée sur deux points : la fagon
dont cette connaissance est structurée ; son lien a 1’action et au contexte de la classe.

4.1. Une connaissance de la matiére organisée et intégree

Les résultats de cette étude révelent que les enseignants guident 1’activité d’apprentissage
de leurs ¢€leves en s’appuyant sur une connaissance des habiletés gymniques fortement
structurée et contextualisée. Ils rejoignent ceux de recherches antérieures ayant montré que la
connaissance des enseignants expérimentés est hautement organisée et integrée (Housner &
Griffey, 1985 ; Rovegno et al., 2003 ; Schempp, Manross, Tan, & Fincher, 1998 ; Tan, 1996).
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Ils contribuent aussi au développement de la recherche examinant la connaissance dans la
pratique, c’est-a-dire insérée dans 1’activité d’enseignement en classe.

La connaissance pédagogique de la matiére chez les enseignants d’EP expérimentés peut
étre caractérisée comme une connaissance morpho-logique™ de la gymnastique, structurée par
des formes typiques du corps et des mouvements des éleves, elles-mémes organisees de facon
binaire a partir des catégories de rectitude / flexion, rigidité / relachement. Elle reflete des
relations entre des formes corporelles typiques et 1’efficacité des mouvements gymniques
qu’elles induisent : un corps ou des segments droits et rigides générent un déplacement aérien
et efficace du gymnaste ; un corps ou des segments fléchis et mous provoquent un écrasement
ou un déplacement inefficace vers le bas. Les enseignants rapportent ainsi la complexité de
I’analyse des mouvements gymniques a un systéme de corrélations empiriques portant sur des
« types formels », ¢’est-a-dire des configurations™ typiques des mouvements gymniques
(Dubois, Fleury, & Mazet, 1993 ; Gal-Petitfaux & Durand, 2001 ; Mazet, 1991). La
connaissance qu’ont les enseignants des habiletés gymniques qu’ils enseignent est structurée
par des « totalités signifiantes » (Barbier, 2000, p. 96), ou plus précisement des « formes
signifiantes » (Zeitler, 2003) typiques, qui leur permettent de se rendre intelligibles les actions
gymniques produites par les éléves en classe.

En termes phénoménologiques, ces configurations fondent la relevance interprétative
(Schiitz, 1987) des enseignants lorsqu’ils sont en situation de guidage des apprentissages des
éléves, ¢’est-a-dire ce par quoi ils peuvent donner un sens aux mouvements corporels qu’ils
observent. Cette connaissance qu’ont les enseignants experts de la matiére leur permet de
reconnaitre rapidement, en contexte, les aspects pertinents des conduites gymniques des
¢leves et les interpréter en termes d’efficacité. Les résultats confirment que les PCK
correspondent a I’intégration de différentes connaissances (Cochran et al., 1993) ; notamment
dans cette étude les enseignants experts ont intégré une connaissance de la matiére, la
gymnastique, avec une connaissance spécifique de I’activité des éléves, en particulier des
formes corporelles gymniques qu’ils produisent en classe.

4.2. Une connaissance fondée sur la reconnaissance perceptive

Les résultats montrent que les enseignants expérimentés en gymnastique interprétent
immédiatement les mouvements gymniques qu’ils percoivent en classe. Autrement dit, ils
percoivent et reconnaissent directement les formes de corps que les éleves donnent a voir
comme des significations™?. Ce ne sont donc pas seulement des attributs physiques qu’ils
percoivent, mais plus directement des significations. Ce résultat est conforme a ceux des
recherches sur les caractéristiques des enseignants experts. Ces derniers reconnaissent et
interpréetent les événements se déroulant en classe avec une grande rapidité et précision

19|_a séparation des deux termes morpho et logique par un tiret souligne qu’il s’agit d’une connaissance portant
sur la logique de la forme.

1 Le terme « configuration » doit étre pris ici au sens d’une « organisation singuliére de formes réguliéres »
(Barbier, 2000, p. 100).

1211 convient de distinguer ici entre perception directe et perception immédiate de significations (Quéré, 1999).
Dire que la perception de signification est directe signifie qu’elle n’advient pas aprés coup, en ajoutant au
matériau sensoriel une interprétation. Elle peut étre directe mais non immédiate, en étant notamment médiatisée
par des connaissances.
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(Carter, Cushing, Sabers, Stein, & Berliner, 1988 ; Leinhardt & Greeno, 1986). lls ont
développé des habiletés de discrimination fine, spécifique a des domaines particuliers de la
matiere, leur permettant de reconnaitre rapidement des événements pertinents en classe et d’y
réagir rapidement. Une aptitude de I’expert nommée « reconnaissance de similarité globale »
(Dreyfus & Dreyfus, 1988) lui permet de reconnaitre immédiatement la « signature » d’un
événement, de I’interpréter et d’agir en conséquence (Tochon, 1993, p. 130). L’expert « voit
directement ce qui est pertinent dans la situation parce que celle-ci rappelle un modeéle
d’expérience passée, déja formé en termes de conséquences » (p. 130). L’expérience joue un
role essentiel dans 1’acquisition de ces connaissances en développant « I’aptitude de
reconnaitre des patrons de situations et d’avoir la réaction adéquate sans recours a 1’analyse »

(p. 157).

Cette connaissance directe, ne reposant pas sur une décomposition analytique et
demandant trés peu d’inférence cognitive caractérise 1’arationalité de I’expert (Tochon, 1993).
Il s’agirait d’une inférence abductive, faite de jugements plus perceptuels que cognitifs,
antérieurs a la pensée critique (Tochon, 1993). 1l pourrait s’agir d’une perception proto-
cognitive, chainon intermédiaire entre deux fagons de recevoir I’information : la maniére
intensive de la perception sensorielle, et la maniére discursive de la perception cognitive
(Proust, 1997). Dans le prolongement de la psychologie de la forme, la question de la
perception directe d’une signification a été discutée a partir des propositions théoriques de
Wittgenstein (1994). En référence a la fagon dont on pergoit directement 1’expression d’un
visage, la notion de « perception physionomique » est utilisée pour désigner les cas ou
I’interprétation d’une signification est immédiate, c’est-a-dire qui ne passe pas par le détour
d’une inférence. La perception physionomique d’une forme est un « voir comme... »
(Wittgenstein, 1994). L’interprétation y est absorbée de telle sorte qu’elle apparait encore
comme une perception et non comme un acte mental qui en serait séparé (Bouveresse, 1995).

Les enseignants spécialistes de gymnastique voient les formes de corps comme des
significations, ¢’est-a-dire les interprétent directement en termes d’efficacité des habiletés
gymniques. Les résultats ont montré que pour argumenter leurs communications en classe, ils
ont fait appel & des connaissances métaphoriques. Le recours a ces connaissances manifeste
un raisonnement analogique, en mettant en relation un « voir comme... » métaphorique, avec
un « voir comme... » vécu en situation d’instruction. Pour justifier et rendre compte de la
connaissance qui structurait leurs instructions en classe, les enseignants ont utilisé des
concepts (énergie, mécanique, transfert d’énergie, perception, etc.) qu’ils ont néanmoins
rapportés a des métaphores de substance (Lakoff & Johnson, 1985 ; Munby, 1986) ou des
images (Clandinin, 1986 ; Johnston, 1992) : les métaphores du repére comme substance que
I’on perd ou construit ou de I’énergie comme substance qui fuit ; les images du baton articulé
ou du métre de charpentier. Les métaphores et les images facilitent le lien que les enseignants
font entre leurs explications et justifications de type théorique, avec leur activité d’instruction
en classe. En les rendant substantiels par la métaphore ou I’image, les enseignants rapportent
les concepts théoriques a des entités matérielles, tout comme sont matériels les attributs
physiques des mouvements gymniques qu’ils per¢oivent en classe. Leur raisonnement
analogique est ainsi facilité par la congruence de la nature matérielle des entités qu’ils mettent
en relation. Le trait d’union entre la connaissance mobilisée a posteriori et celle présente dans
I’action en classe est le « voir comme » : « voir comme » du raisonnement métaphorique et
« voir comme » de la perception physionomique (Bouveresse, 1995).
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4.3. Une connaissance structurée par et pour I’action

Les formes de corps percues par les enseignants expérimentés en gymnastique sont des
affordances (Gibson, 1979). Celles-ci ont une valeur fonctionnelle, au sens ou elles sont des
points d’appui permettant aux enseignants d’intervenir pour guider les apprentissages des
éleves. Percevoir les formes des corps et les mouvements gymnigques comme des
significations revient a saisir des potentialités d’action d’intervention dans 1’environnement de
la classe. La fagcon dont les enseignants connaissent la gymnastique a une valeur fonctionnelle
en classe. Elle leur sert a attribuer du sens aux actions gymniques des éléves au moment
méme ou ceux-ci les réalisent, et a savoir comment intervenir. Autrement dit, les formes
signifiantes percues ont un caractere fonctionnel qui se traduit « par une fonction
d’orientation de 1’action par la forme » (Zeitler, 2003). La reconnaissance perceptive des
formes des mouvements gymnigques comme signification permet de comprendre comment
s’opére le couplage entre la connaissance, 1’action et le contexte de classe : la forme pergue,
re-connue comme typique, dispose I’enseignant a agir d’une certaine facon
(Dubois et al., 1993 ; Mazet, 1991). Ce couplage connaissance — action, reposant sur la
perception directe de la signification des actions des éléves, caractérise un « sens de la
typicalité » (Tochon, 1993) : c’est par celui-Ci que les enseignants experts appréhendent
directement les propriétés fonctionnelles des situations de classe.

Les résultats montrent que la fagon dont les enseignants communiquent avec leurs éleves
pour les instruire repose largement sur des injonctions, en particulier des prescriptions de
formes du corps. Pour enseigner les habiletés gymniques, ils font agir les éléves en les incitant
a produire les formes qu’ils attendent et reconnaissent. En utilisant un vocabulaire usuel, et en
formulant des prescriptions de forme nettement contrastées (e.g., Serrez les jambes !; Ne pliez
pas, sinon ¢a s’écroule !; Bras aux oreilles ! Corps bien dur si tu veux tourner !), les
enseignants s’expriment clairement, simplement, et de facon concise aupres des éléves.

Ces communications sous forme d’injonctions sont des actes de langage qui conjuguent
des aspects locutoires, et des aspects illocutoires et perlocutoires (Austin, 1970 ; Searle,
1996). La forte proportion de phrases exclamatives montre que les enseignants activent les
éléves en leur parlant, au sens ou ils suscitent chez eux des engagements (Gal-Petitfaux &
Saury, 2002) a réaliser 1’habileté gymnique et pas seulement a entendre I’instruction donnée
pour I’exécuter. La fonction des injonctions est ici a la fois référentielle (I’enseignant indique
par une locution ce qu’il faut faire), illocutoire (par un acte de langage directif, il signifie a
I’¢leve qu’il veut obtenir une réponse) et perlocutoire (il incite 1’éléve a faire 1’action
motrice). Instruire les éléves revient ici a les faire agir de facon conforme (au sens strict du
terme). La présence massive de phrases exclamatives dans les communications des
enseignants en classe aide a mieux comprendre la relation des PCK en gymnastique a
I’activité de I’enseignant lorsqu’il guide les apprentissages techniques des ¢éleves. Ces PCK
ont une structure particuliere qui peut s’expliquer par deux raisons : d’une part, elles ne sont
pas isolables du contexte pratique de leur usage, ¢’est-a-dire de la situation de classe ; d’autre
part, la matiére qui est enseignée en EP ne consiste pas seulement a faire comprendre aux
éléves les aspects relatifs aux activités sportives supports, mais a les inciter a agir et a réaliser
efficacement les habiletés motrices (Siedentop, 2002).

5. Conclusion
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Les résultats de cette étude ont montré que pour communiquer oralement leurs
instructions, les enseignants d’EPS expérimentés en gymnastique se référaient a une
connaissance morpho-logique des habiletés gymniques. Cette connaissance organise la
perception qu’ils ont des formes de corps et de mouvement que produisent les éleves en
classe, en leur permettant de les interpréter directement comme formes signifiantes typiques.
Le réle central joue par la perception des formes dans le couplage entre la connaissance et les
interventions des enseignants en classe permet de comprendre I’importance, soulignée par les
chercheurs, du caractére situé de cette connaissance. Il serait intéressant de mener des
recherches complémentaires pour voir si des processus comparables de reconnaissance de
forme sont repérables dans 1’enseignement d’autres activités sportives.

Cette étude permet aussi de mieux comprendre I’importance de 1’expérience
professionnelle dans 1’intégration des PCK PE a la pratique. La difficulté des enseignants
débutants pour intégrer des PCK PE a leur pratique est liée en partie a leur manque de
disponibilité, en classe, pour observer les comportements des éléves. Toutefois, lorsqu’elle est
rendue possible, il leur reste a savoir quoi regarder et comment I’interpréter. L’étude des
connaissances des enseignants expérimentés en gymnastique montre que 1’habileté perceptive
qu’ils ont construite pour observer et instruire les éléves reléve d’une reconnaissance de
formes. Plutdt que de juger a priori comme superficielle cette fagon d’appréhender les
habiletés motrices (Marsenach, 1991), il serait fécond pour la formation des enseignants de
s’intéresser a la manicre de les entrainer a identifier, typifier et interpréter en situation les
formes gymniques que donnent a voir les éleves. Cette facon de connaitre la matiere pour
I’enseigner ne préjuge pas de la démarche pédagogique de 1’enseignant, ni des objectifs qu’il
poursuit pour faire I’Education Physique des ¢éleéves. En particulier, le fait que la connaissance
de la matiére soit structurée par des typifications de formes ne veut pas dire que les
enseignants transmettent obligatoirement telles quelles, en tant que contenus, des formes de
mouvements gymniques repérées par exemple chez les gymnastes de haut niveau. En d’autres
termes, le fait que les enseignants guident les éleves pour leur faire apprendre les habiletés
gymniques en les faisant agir selon des prescriptions de forme ne veut pas dire qu’ils leur
enseignent a assimiler ces habiletés comme des formes a reproduire, ¢’est-a-dire qu’ils
adoptent une démarche d’enseignement formelle en gymnastique (Marsenach, 1991 ; Perez,
1998).
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