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Dactylographie :

· Les 2 devoirs 99 : J-P B 

· Les autres : par leur auteur

Statistiques et traitement informatique : Jean Pierre BONNET 

- Questionnement sur les devoirs (*) -

Cette liste de questions (*) peut constituer une aide à la lecture, et attirer l'attention sur certains points méthodologiques de l'écrit 2 (document utilisé en licence …).

Suggestion : pour que ces textes soient formateurs, un travail au tiers avant leur lecture est opportun. 

· L'introduction 

· "L'accroche" est-elle pertinente ? 

· Réflexion sur les termes

· Les définitions des mots principaux existent-elles ? 
· Les mots secondaires sont-ils investigués ? 
· Qu'essaie de dire l'introduction ? 

· Met-elle en évidence des problèmes qui n'apparaissent pas explicitement dans le sujet ? Lesquels ? 

· Quelles sont les mises en relation faites dans la problématique ? 

· Structuration

· Le devoir fait-il apparaître une structure explicite ? Laquelle ? 

Si oui, mettre un titre à chaque partie. 

· Une routine est-elle utilisée ? Laquelle ? 

· L’illustration 

· Chaque argumentation est-elle illustrée ? 

· Les exemples sont-ils "standards", originaux ou hors du champ de l'E.P.S. ? 

· Dans les exemples, le niveau de classe est-il précisé ? 

· Quels sont les différents rôles d'élève existants ? 

· Le rôle du professeur est-il visible ? 

· Ces exemples viennent-ils renforcer l'argumentation ? 
· Permettent-ils parfois de "rebondir" sur d'autres problèmes ? 
· 
Les références 

· Combien de fois sont utilisés les textes officiels ? 

· Comment sont-ils utilisés : 

· Comme postulat à la démonstration ? 

· Comme confirmation de la démonstration ? 

· Certaines citations peuvent être retenues … à toi de choisir. 

· Le niveau de raisonnement 

· Vois-tu des phrases inutiles ? à quel endroit ? 

· Le ton est-il prescriptif ? 

· Si oui, à quel endroit ? 

· Lorsqu'il ne l'est pas, quelles sont les formulations utilisées. 

· Le devoir te semble-t-il avoir voulu montré (démontré) quelque chose ? 

· La conclusion 

· Comment est-elle organisée ? 

· Est-elle un résumé du devoir ou bien ouvre-t-elle à des débats nouveaux ? Lesquels ? 

· La conclusion reprend-elle la problématique ?

(*) Synthèse de deux documents : 

· L'un de Jean Pierre REY, 

· L'autre de Jean Pierre BONNET
- CAPEPS 99 - Marianne TERTIAN – N 18/20 -

Sujet : Le texte relatif à la mission des professeurs en collège, lycée d'enseignement général et technique ou lycée professionnel (1) précise : "Le professeur a la responsabilité de créer dans sa classe les conditions favorables à la réussite de tous".

Qu'est ce que la réussite en E.P.S. et quelles en sont les conditions favorables ? 

Annexe à la circulaire 97-123 du 23 08 97. 

J. Marsenach (82) EPS 175-176 précise que la légitimité de l'EPS d'aujourd'hui pourrait être labellisée par la maxime de J. Piaget "réussir et comprendre". Or d'une part l'échec scolaire semble remettre en cause cette légitimité et d'autre part comme l'affirme L. LEGRAND (88) "Tant qu'un ouvrier sera payé dix fois moins qu'un ingénieur, la réussite en EPS sera moins significative que la réussite en mathématiques. " En quoi et dans quelle mesure l'enseignant d'EPS remplit-il alors sa mission (29 mai 97) en créant "les conditions favorables à la réussite de tous ? ". 

La réussite sera alors comprise comme l'obtention d'un résultat fixé à l'avance par l'enseignant, par l'élève ou par les deux. La réussite, perçue comme telle par les acteurs du système éducatif, est évaluée selon des critères qui valident le résultat obtenu. Les conditions favorables de la réussite sont alors l'ensemble des contenus et procédures mis en place par l'enseignant pour permettre à l'élève d'acquérir des connaissances et compétences en "rupture avec son mode de fonctionnement précédent". Le résultat obtenu est alors témoin d'un apprentissage qui sera compris comme "un gain quantitatif et qualitatif" (Chantal AMADE-ESCOT 89). 

Mais nous pouvons nous demander comment l'enseignant peut prendre en compte l'hétérogénéité physique, sociale et intellectuelle des élèves afin de permettre à tous de réussir en EPS ? Dans quelle mesure et en quoi l'enseignant d'EPS peut-il amener ses élèves sur la voie d'un apprentissage différencié au moyen de procédures d'enseignement ? Enfin cette réussite peut-elle s'inscrire dans des registres temporels (court, moyen, long terme) différents ? 

Nous montrerons dans quelle mesure l'enseignant d'EPS peut, au moyen de contenus et de procédures adaptées à l'hétérogénéité des élèves du secondaire, créer les conditions d'acquisition à court, moyen et long terme de repères (sur soi, sur les autres, sur l'environnement) par chaque élève en vue de la réussite de tous. 

Nous montrerons dans une première partie comment et dans quelle mesure adapter les contenus d'enseignement à l'hétérogénéité des élèves du secondaire pour créer les conditions favorables à l'acquisition de ces repères par l'élève en vue de la réussite de tous. Puis nous expliquerons comment adapter les procédures à l'hétérogénéité des élèves pour que tous apprennent et réussissent. Enfin, nous verrons dans quelle mesure l'adéquation des contenus et procédures d'enseignement peuvent permettre la réussite de l'élève à court, moyen et long terme. 

Comment et dans quelle mesure adapter les contenus d'enseignement à l'hétérogénéité des élèves du secondaire pour créer les conditions favorables à l'acquisition de ces repères (sur soi, sur les autres, sur l'environnement) par l'élève en vue de la réussite de tous ? 

"Il n'est nul besoin de démontrer aux enseignants que leurs classes sont hétérogènes" selon M. PIERON (92) "Pédagogie des AP et sportive" p 113. Force est de constater l'hétérogénéité physiologique des élèves au sein d'un même classe ; "taille, poids, apparence" programme du cycle central 5ème 4ème et au long de la scolarité de la 6ème à la terminale, selon R. MANNO (92) "Les bases de l'entraînement sportif" l'hétérogénéité de la croissance et de la maturation intervenant à différents âges avec parfois 4 ans d'écart d'âge osseux pour une même année civile de naissance. Si "la tâche demande une composition de ressources particulières" JP Famose (95) et que les élèves sont hétérogènes de par leurs aptitudes et potentialité, il faut alors adapter et différencier les contenus face à ces caractéristiques et à leur vécu pour que tous puissent réussir face à une tâche adaptée. J. A. Méard (93) "La pédagogie différenciée" distingue trois niveaux de différenciation des contenus. Le niveau plancher, avec l'exemple des groupes de nageurs – non-nageurs où les compétences et connaissances sont distinguées par le groupe de travail. Le niveau intermédiaire où les compétences et connaissances différentes s'acquièrent au sein d'un même groupe par exemple en sport collectif avec des buts différents pour chaque élève. Le niveau souhaitable où les différences de chacun sont mises au service du groupe : c'est l'exemple du "run and bike" formé par des binômes hétérogènes. Ainsi, s'il convient d'adapter et différencier les contenus au regard de la diversité physiologique et le vécu des élèves, ceci peut se réaliser à différents niveaux suivants les A.P.S. proposées. Toutefois, le niveau souhaitable en tant que moyen d'acquisition d'une culture des différences nous semble le plus intéressant dans le cadre de la réussite de tous au regard de la spécificité de chacun, permettant l'acquisition de repères sociaux. 

Ensuite, d'un point de vue psychologique, les représentations des élèves sont-elles aussi très diverses. Il s'agira alors selon Y. CHEVALLARD (85) "La transposition didactique" d'adapter les objectifs pédagogies aux représentations des élèves et de permettre des voies d'entrée différentes dans les A.P.S. (qui ne sont alors "qu'un" moyen éducatif) pour favoriser le désir d'apprendre et donc de réussir. En effet, si l'on est plus motivé et concerné par sa formation on apprend mieux (I. BORDALLO 87). Les programmes du cycle d'adaptation 6ème (1996) précisent que les 6ème sont caractérisés "par un désir d'agir en vue d'un plaisir immédiat". Il conviendra alors de rentrer par l'action en précisant les critères de réussites et de réalisation. En basket ball pour "réaliser l'action de marquer" et entrer par les représentations des élèves c'est à dire le tir au panier, on précisera lors d'un travail spécifique qu'il faut marquer 10 paniers sur 20 (on peut différencier cet objectif suivant les niveaux) ce qui est le critère de réussite, en se plaçant dans l'un des cerceaux qui entoure la raquette (critère de réalisation). On cherchera ensuite le "secret" pour marquer (viser le rectangle noir) et on visualisera les réussites au long du cycle sur un tableau prévu à cet effet. Alors, en rentrant par les représentations des élèves, on peut aider l'élève à acquérir des repères sur l'environnement et les corréler avec sa réussite pour mieux apprendre. Il me semble que le suivi des réussites des élèves au cours du cycle, de l'année et de la scolarité est alors le garant de la cohérence de l'enseignement. Pourquoi ne pas établir des cahiers de suivi d'acquisition des compétences et connaissances au cours de la scolarité, ce qui valoriserait la réussite de l'élève ? 

Enfin, la réussite de tous les élèves s'envisage aussi sous son aspect social. Nous pensons avec O. Reboul (91) EPS 229 qu'"intégrer et former, cela n'a rien d'incompatible en soi". L'élève réussit alors il s'intègre socialement dans le groupe classe, à l'école et dans la vie. Cette réussite est alors le fruit d'une socialisation comprise par BERGER et LUCKMAN (87) comme l'ensemble des mécanismes permettant à l'individu d'adhérer à des normes, des valeurs, des conduites de sous-groupe d'appartenance. Ceux-ci fonctionneront comme autant de "repères pour s'orienter dans le monde" E. Debardieux (96). La formation d'une "citoyenneté en acte" ("Éducation à la citoyenneté" (98) Cahiers E. P. S.) est alors la condition de cette réussite. La formation de règles en sports de combats ou l'adaptation des règles préexistantes permet alors l'acquisition de "compétences d'ordre ethnique" (RECOPÉ 90). "Les mettre dans la peau du régulateur de violence" (BRON CHART 95) me semble aussi et surtout un moyen efficace d'accéder à cette citoyenneté de façon transversale. 

Aussi nous avons montré comment adapter des contenus différenciés à l'hétérogénéité physique, sociale et psychologique des élèves en vue de la réussite motrice et sociale de chacun. Toutefois Ph. MEIRIEU (88) précise les dangers de la pédagogie différenciée qui nécessite une soigneuse préparation. De plus, si l'on différencie les compétences, il semble que les connaissances (liées à l'échauffement, la sécurité, les effets de l'entraînement) doivent rester communes à tous les élèves dans la perspective d'une culture unitaire. 

Mais comment adapter les procédures d'enseignement à l'hétérogénéité des élèves pour qu'ils apprennent et donc réussir ? 

Tout d'abord, selon F. DOLTO (89) "L'échec scolaire", l'échec résulte le plus souvent de la confrontation du désir de l'adulte (l'enseignant) au désir de l'élève. I. BORDALLO (93) ; "il faut redonner à l'élève le statut de sa formation" puisqu'il est "acteur de ses apprentissages" (Loi Jospin). Nous pensons alors avec J. ARDOINO (87) qu'"il n'existe pas de pédagogie sans projet". Pour mettre en évidence le sens de l'apprentissage et la motivation de l'élève, il nous semble qu'il faille, le plus souvent, prendre pour point de départ, le projet de l'élève. En badminton par exemple avec des terminales, l'évaluation diagnostique porte sur la différence entre la surface de la cible qu'on voulait attaquer (le projet, le "vouloir") et celle qu'on a attaquée réellement (le "savoir-faire"). Celles-ci sont alors hiérarchisées par nouveau (arroseur, repousseur, alterneur droite / gauche, long / court et baladeur) et affichées lisiblement. L'élève décide dans un second temps du projet pour la deuxième leçon et l'adapte en fonction de l'adversaire. Dans une seconde situation d'apprentissage, il va alors dessiner deux lignes formant une croix à la craie et décider de ne pas jouer sur la ligne centrale, transversale ou sur les deux en fonction de son projet. Il s'accorde avec l'arbitre pour compter les points en prend en compte les repères sur lui (projet et savoir-faire (coups joués)), sur l'autre (son déplacement, son replacement), sur l'environnement (la surface de la cible). Ainsi le projet, vecteur de sens et motivation sur la voie de la réussite et du projet apparaît comme une procédure convaincante en EPS. 

Ensuite, la différenciation des rôles permet à chacun d'occuper différents postes, de trouver sa place dans le groupe et donc de réussir. Selon CHALIFOUR (93) "La relation d'aide", les différents rôles d'aide et de solidarité permettent la réussite du groupe. "La co-évaluation " J. A. MÉARD (95) en est un moyen par exemple en natation. En observant le nombre de coup de bras lors d'une distance donnée, l'élève intègre ces repères d'amplitude et de fréquence propre aux activités cycliques. Mais ce n'est pas tout. Désigner des élèves responsables du matériel, interlocuteurs avec l'administration, réintégrer par l'arbitrage des élèves exclus (cf. A. De PERETTI (89) Cahiers pédagogiques n° 277), semblent alors responsabiliser les élèves et leur donner un sentiment de réussite. Il me semble que la formation arbitrage en U.N.S.S. a, à cet égard, un rôle important à jouer. Alors la différenciation des rôles, permettant à l'élève de se connaître dans différents rôles et d'éprouver un sentiment de compétence et donc de réussite, est une procédure indispensable pour réussir cette Mission d'enseignant. 

Enfin, si nous avons montré dans la partie précédente l'importance de l'architecture de la tâche (critères de réalisation et de réussite) dans la différenciation des contenus, nous montrerons comment organiser feedback et variables pédagogiques en vue de l'optimisation de l'apprentissage. Selon PIERON (92) ibidem et C. Georges (83) "Apprendre par l'action", le feedback doit favoriser l'émergence d'un climat positif nécessaire à la réussite. "Il ne faut pas qu'il y ait d'échec en EPS, tout au plus des élèves sur la voie d'un apprentissage" prétend J. A. MÉARD (93) "Hétérogénéité des attitudes en EPS". L'élève grâce au feedback doit alors être renseigné sur la voie du progrès, soit par l'enseignant, soit par un binôme en co-évaluation. L'enseignant en cas d'échec s'il arrive peut alors mettre en place des variables pour que l'élève réussisse. Prenons l'exemple de la planche à voile : un parcours, sur la base des standards FFV (qui n'est autre qu'un listing de compétences ! ) adaptés aux habiletés motrices des élèves, sera effectué en co-évaluation en fin de séance. L'élève sait où il en est, mesure le chemin parcouru, analyse ses erreurs. Le lycée professionnel est à cet égard un milieu où les A.P.P.N. sont un moyen de par l'engagement affectif, de favoriser la réussite par l'engagement des élèves. Il nous semble que la pratique des A.P.P.N. en milieu nature est alors un moyen privilégié pour ces classes. 

Nous avons montré comment adapter les procédures à l'hétérogénéité des élèves pour que ceux-ci s'approprient les contenus par le biais du projet, des différents rôles et du feedback. Toutefois ceci doit être réalisé dans la mesure où "l'équilibre psychologique des individus nécessite des échecs relatifs et passagers ainsi que des réussites" P. GOIRAND (90). Il n'est alors pas souhaitable que les élèves réussissent tout le temps car l'apprentissage signale une rupture avec les modes de fonctionnement antérieur. L'élève doit alors être confronté à quelque chose qu'il ne sait pas faire ! Une tâche adaptée bien sûr, mais où il devra trouver de niveaux outils pour être compétent. 

Dans quelle mesure l'adéquation des contenus et des procédures, au regard des caractéristiques des élèves, peuvent-elles permettre la réussite de tous à court, moyen et long terme ? 

Tout d'abord, à court terme, la transversalité des habiletés méthodologiques, connaissances et attitudes peuvent permettre d'apprendre rapidement. Les ressources citées (selon DELIGNIÈRES et GARSAULT (93) EPS 242) sont alors autant d'"outils à la disposition de l'individu pour résoudre une catégorie de problème" (DELIGNIÈRE et DURET, "Lexique thématique des APS"). Les démarches hypothético-déductives sont un exemple de transversalité des habiletés méthodologiques. Selon DEWEY, il faut que le problème s'inscrive en rupture avec les possibilités du sujet, que celui-ci inspecte les outils disponibles, qu'il émette une hypothèse, qu'il l'expérimente pour la confirmer ou l'infirmer. Cette démarche est transversale avec la démarche scientifique, aussi peut-on plus spécifiquement la mettre en évidence avec des lycées d'enseignement à voie technologique. Prenons l'exemple de la démarche créatrice en danse en lycée à voie technologique. Par binôme, essayer d'exprimer un thème relatif à la notion de santé (D. MOTTA (98)) à un autre binôme. À partir du vocabulaire corporel acquis à partir d'autres thèmes, il faut alors rechercher les points communs avec ce thème et expérimenter dans l'action les solutions motrices. Après quoi "on" réintégrera (les élèves) les solutions les plus pertinentes. Cette démarche sera organisée dans le temps et l'espace pour permettre la mise en évidence de ces phases. Les observateurs donneront leur avis tout en respectant la composition d'autrui, tout en émettant des observations positives pour aider le groupe danseur. Cette formation méthodologique s'accompagnera alors d'un travail éthique sur l'esprit critique et la notion de santé relativement au 3ème objectif. Ainsi nous avons montré que la transversalité des démarches permettait d'apprendre et de réussir à court terme. Une communication de l'équipe enseignante à propos de la formation des connaissances, attitudes et habiletés méthodologiques transversales me semblent alors un vecteur favorable à la réussite de tous. Toutefois nous noterons aussi l'importance des répétitions pour les habiletés motrices qu'il ne faut pas dénigrer. Répétitions variées, certes, mais qui permettrons à l'élève de reproduire ses actions à moyen et à long terme. Après tout, apprendre ; n'est-ce pas "faire et refaire où on veut et quand on veut" ? (O. REBOUL 1990)

À moyen terme, il faut aussi réussir à l'examen ! Évaluer ce que l'on enseigne ou (mieux ! ) évaluer ce que l'élève a appris est un vecteur important d'investissement de l'élève et de progrès. La maîtrise, que nous noterons sur 10 pour valoriser la réussite de l'élève qui apprend même s'il n'est pas de ses aptitudes, forcément valorisé par les caractéristiques de l'A.P.S. A. (le stéréotype du petit gros en saut en hauteur ! ), la performance sera notée sur 5 ainsi que les connaissances (/5). Cette évaluation permet à l'élève de se perfectionner sur le plan de la maîtrise de façon à contribuer à l'égalité des chances. Face à des niveaux de maîtrise identifiés et affichés, un barème de performance (souvent lié à la maîtrise par un nomogramme) ainsi que des connaissances à acquérir, l'élève sait ce que l'on attend de lui. Sa réussite à moyen terme (à l'examen) est donc favoriser par "l'identification du but à atteindre", première phase de l'apprentissage moteur selon P. SIMONET (82) in "Apprentissage, processus et procédés d'acquisition" (Éd. VIGOT). Toutes les conditions sont alors réunies pour que l'élève s'investisse et réussisse face aux critères de l'évaluation au brevet ou au bac. 

Enfin, comment créer les conditions de la réussite à long terme ? Selon G. COGERINO (95) "La gestion de la vie physique" il existe cinq impératifs pour gérer sa vie physique : les bénéfices personnels (le plaisir, le bien-être), disposer d'un loisir qui soit une occasion de détente, conserver une apparence physique socialement acceptable, s'insérer socialement dans une équipe sportive et diminuer les coûts en terme de santé publique. En somme, une réussite de sa vie physique pour soi, pour s'insérer avec l'environnement social. Une réussite qui se vit pour soi et qui se montre aux autres, une réussite aussi pour la société à laquelle contribue l'éducation. Il me semble à cet égard particulièrement utile d'insister sur le placement du dos lors de port de charge : en haltérophilie pour se placer sous la barre (compétence spécifique), porter les masses (compétence propre) ou les tapis en athlétisme, enfin pour porter une masse, un sac, un cartable ou pour déménager (compétence générale). Ceci pourrait s'effectuer avec des 3ème SEGPA ou des lycées professionnels au regard des caractéristiques techniques des métiers préparer. 

Donc l'adéquation des contenus et procédures de par levé, la transversalité et le 3ème objectif a permis la réussite de tous à court, moyen et long terme. 

Nous espérons donc avoir réussi ( ! ) à monter que l'enseignant d'EPS peut au moyen des contenus et des procédures adaptés à l'hétérogénéité (physiologique, psychologique, sociale) des élèves du secondaire créer les conditions favorables à l'acquisition à court, moyen et long terme de repères par tous les élèves en vue de la réussite de chacun. Réussite de l'enseignant à travers ses objectifs éducatifs réalisés au moyen de la réussite de l'élève à travers ses apprentissages. Nous envisageons alors l'acte d'enseigner et d'apprendre comme une "unité d'action" (M. POSTIC, 78) : l'enseignant et les élèves réussissant donc tous ensemble. 

Toutefois la réussite, comme nous le disions en introduction, est interprétée comme telle dans l'introduction. Le réalisme et l'ambition devront alors guider l'enseignant et l'équipe éducative, afin d'amener tous les élèves au "minimum pour tous mais au maximum pour chacun". 
- CAPEPS 99 - Brigitte SERDJEBI - N 15/20 -

Sujet : Le texte relatif à la mission des professeurs en collège, lycée d'enseignement général et technique ou lycée professionnel (1) précise : "Le professeur a la responsabilité de créer dans sa classe les conditions favorables à la réussite de tous". 

Qu'est ce que la réussite en E.P.S. et quelles en sont les conditions favorables ? 

Annexe à la circulaire 97-123 du 23 08 97. 

Le miroir social reflète aujourd'hui l'image d'une jeunesse fragile. En effet, la montée du chômage et le taux d'échec scolaire la cantonnent dans un "sentiment de frustration" (PFISTER) et de "peur du lendemain" (CEDELLE). 

Afin de remédier à cette image négative de la société, le système éducatif trouve ici un enjeu décisif : "le droit à l'éducation est garanti à chacun afin de lui permettre de développer sa personnalité, d'élever son niveau de formation initiale ou continue, de s'insérer dans la vie sociale et professionnelle, d'exercer sa citoyenneté" (Loi d'orientation du 10 juillet 89, de JOSPIN)

L'E.P.S. s'inscrit tout à fait dans cette logique "en offrant à chacun les conditions favorables de la réussite de tous (Instructions officielles de 1985 pour le collège). 

Permettre la réussite de tous est une façon pour l'enseignant d'E.P.S. de "minimiser les échecs" (in "Missions du professeur d'E.P.S. 1997) en donnant à l'élève les moyens d'être "acteur de ses apprentissages" (loi d'orientation, 1989) afin qu'il puisse mieux "se connaître, connaître les A.P.S. " (in I.O. 1986, lycée, Annexe). 

L'élève pourra s'engager intentionnellement dans un projet d'orientation en tant que "futur citoyen" (in Charte des programmes 1991). 

Créer des conditions favorables, c'est avoir une certaine conception de l'E.P.S. et une démarche pédagogique particulière en proposant des situations d'apprentissage variées, adaptées afin de favoriser l'activité de l'élève. 

Pour cela le professeur d'E.P.S. devra tenir compte de la spécificité des élèves car "créer les conditions favorables à la réussite de tous" ne s'aborde pas de la même manière au collège, au lycée d'enseignement général technologique ou professionnel (in "les missions du professeur d'E.P.S. 1997). 

Pour organiser et guider notre réflexion, on pourrait alors se poser les questions suivantes : 
Qu'est-ce que "la réussite de tous" en E.P.S. et pourquoi est-ce important pour l'enseignant de "créer les conditions favorables" en collège, lycée d'enseignement général, technologique et professionnel ? 

A quelles conditions l'enseignant peut-il créer les conditions favorables de la réussite de tous, afin de rendre l'élève "acteur de ses apprentissages" ? 

Dans quelle mesure et sur quelles procédures l'enseignant d'E.P.S. va-t-il s'appuyer pour créer les conditions de la réussite de tous, dans la construction d'un élève autonome et responsable ? 

Nous montrerons qu'il est important pour l'enseignant d'E.P.S. suivants les différents publics et niveaux de classe de connaître parfaitement ses élèves afin qu'il réussissent en s'appuyant sur les sciences biologiques et les sciences humaines. En effet, il devra effectuer des choix didactiques et créer des situations pédagogiques dans la quête de la réussite de tous afin que s'établissent leurs apprentissages pour un éventuel réinvestissement. 

Dans une première partie, il s'agit de montrer l'importance de la réussite chez ces différentes populations de classe de façon définie. 

Dans une deuxième partie, il s'agit de montrer que la conception de l'enseignant sera importante afin de permettre à l'élève en tant qu'"acteur" et "actif" de réussir dans les meilleures conditions. 

Pour finir, nous montrerons que "créer les conditions favorables à la réussite de tous" suppose une démarche pédagogique bien particulière qui suppose des choix sur les situations et l'organisation de son enseignement. " Il visera en ce sens d'éventuels réinvestissements" (in programmes de 3ème, 1998). 

Dans une première partie, nous allons montrer que la réussite est un acte particulier qui doit tenir compte des différentes populations dans le chemin qui mène à son succès. 

La réussite est acte positif suscité par une démarche motivationnelle qui amène à franchir un obstacle pour atteindre un niveau supérieur. Pourquoi est-ce important de permettre la réussite de tous ? Tout d'abord, parce que c'est une "obligation de conformité" (ROUZIÈS, 1987 in revue E.P.S. n° 267) car elle est présente dans les I.O. et les programmes. De plus, l'hétérogénéité des élèves et leur diversité ne peuvent aller, que dans le même sens. 

A ce propos J. ANDRE (in Dossier E.P.S. n° 7) nous fait l'inventaire des différences. En effet, le besoin de réussite se fait sentir car les élèves ont des différences au niveau "ethnies, sexe, âge, milieu socio culturel, moteur, cognitif, affectif et le rapport à l'A.P.S. ". 

Des travaux en liaison avec lui ont montré que l'élève était un "être social, cognitif, moteur, apprenant" (C. BRESSE, 1991, in "Prétexte à l'E.P.S. ", Les Cahiers pédagogiques) ; en ce sens il est important d'en tenir compte pour qu'il réussisse. 

L'exemple peut avoir des problèmes dans la réussite au niveau moteur. 

Si on positionne au niveau des particularités en 5ème ou 4ème, l'accroissement de la taille et l'augmentation du poids peuvent accentuer l'échec en E.P.S.. L'enseignant devra en tenir compte, par exemple en acrogym en permettant aux élèves en difficulté de choisir au moins deux rôles parmi : l'observateur (guidage des figures), le porteur et le voltigeur (réf. à HEBRARD, PINEAU, in "les étapes de la scolarité et le développement de lent et de l'adolescent".)

L'élève peut présenter des difficultés au niveau cognitif. En effet, la maturation du système nerveux central doit être pris en compte par l'enseignant. Par exemple, pour un élève de 6ème, on proposera d'observer avec une fiche mais en donnant seulement deux ou trois critères à observer. 

Celui-ci n'a pas les moyens de traiter trop d'informations à la fois. 

Certains travaux comme ceux ce FAMOSE et SCHMIDT (1982) montrent que cet élève se situerait dans l'étape initiale (SIMONET, 1986) où l'élève identifie et sélectionne les informations pour faire. Il est capable de construire un premier plan d'action. 

Le niveau social est une étape importante du sujet élève. En effet, l'affectivité est souvent liée à l'échec. 

Par exemple si on présente à des élèves de 2nd d'enseignement général un décalage trop important entre les exigences d'une tâche et celles que perçoit l'élève en relation avec les ressources qu'il va mobiliser, on peut s'attendre à ce qu'il soit démotivé et qu'il s'éloigne de la tâche. Il faut un "écart optimal" à trouver en opérant un "décalage optimal" (Linda ALLAL, 1982), afin de minimiser l'échec. NUTTIN à ce sujet donne une définition de la motivation, c'est une force produite par un besoin et dirigé vers un but". En ce sens, le but de la tâche doit être motivant pour l'élève afin qu'il réussisse. 

Pour certains élèves en Z.E.P., qui sont en rupture, la démotivation selon PFISTER vient d'un sentiment de "frustration", "d'infériorité". Il faut permettre à ces élèves de s'exprimer. Par exemple, on donnera les mêmes responsabilités à un leader positif et négatif (in Revue E.P.S. n° 274, MILLION). Ceci évitera d'aller jusqu'à la violence. 

Il peut également y avoir des différences de représentations (VERMESH). En ce sens, dans une classe de 5ème mixte, on pourrait aborder la gymnastique par le pôle acrobatique pour les garçons et le pôle esthétique pour les filles (in Dossier E.P.S. n° 41 Violence, école, E.P.S., A. DAVISSE). 

En ce qui concerne l'élève apprenant, il faut savoir bien que tous les points cités précédemment s'y rattachent, il peut y avoir des différences au niveau rapport à l'A.P.S. et des ressources mobilisées. En effet, en 1ère par exemple, le "climat motivationnel d'accomplissement" ne pourra s'insérer que dans un climat de maîtrise pour certain ou un climat de performance (RICHARD)

Comme on peut le constater, la réussite de tous est importante sous différents points. L'enseignant d'E.P.S. a le devoir de connaître ses élèves et leurs évolutions afin de les rendre acteur de leurs apprentissages. Cependant, "réussir" pour les élèves suppose une conception particulière de l'enseignement d'aujourd'hui (Chantal AMADE ESCOT 1989, in "Stratégies d'enseignement en E.P.S. "). 

Dans une deuxième partie, nous allons montrer que la conception de l'enseignant va s'appuyer sur différents paramètres d'organisation et d'élaboration afin qu'il puisse "créer les conditions favorables de réussite". 

Tout d'abord, l'enseignant doit s'inclure dans une démarche de cohérence externe. Il peut travailler en collaboration avec d'autres intervenants ou associations de quartier…

Cette démarche est importante pour les élèves car elle favorise la réussite à travers des relations extérieures qui évitent le cloisonnement scolaire habituel. 

En terme de cohérence interne, l'enseignant doit s'entretenir avec l'équipe pédagogique par rapport à la spécificité de ses élèves (in "Mission du professeur d'E.P.S. 1997). En ce sens, il doit collaborer à la rédaction d'un projet E.P.S. dont un des objectifs serait de "favoriser la réussite de tous" par exemple en cohérence avec le projet d'établissement et le projet AS. Chaque membre doit "jouer la même partition" (in Revue E.P.S. n° 274 MILLION). 

La programmation peut être importante dans la réussite de tous. En effet, il faut qu'elle soit en cohérence avec la spécificité des élèves et les ressources. On pourrait s'appuyer sur les ressources de DURING bioénergétiques, biomécaniques, bio informationnelles, bio affectives. L'enseignant peut choisir des A.P.S. à dominantes croisées, par exemple en 6ème commencer par l'acrogym puis le sport collectif …où les dominantes bio affectives et biomécaniques pour l'un et biomécaniques bio informationnelles pour l'autre vont permettre une continuité des apprentissages. Tout ceci va dépendre des installations disponibles. L'enseignant peut guider l'élève dans son projet d'orientation afin qu'il ne fasse pas le mauvais choix afin qu'il réussisse. 

En ce qui concerne la relation enseignant / enseigné la conception de l'enseignant s'appuie bien aujourd'hui sur une démarche interactionniste (MARSENACH in E.P.S. quel enseignement ? ). Elle s'opère par un dialogue entre les deux parties afin que l'élève comprenne ce qu'il fait. Par exemple, en Z.E.P. ou lycée professionnel avec des élèves difficiles, il opère avec eux un "contrat didactique" (in Revue E.P.S. n° 267, CLÉMENT et LORCA) qui sont un ensemble de règles communes pour mieux vivre ensemble visant une certaine orientation. 

Par la suite, en abordant une A.P.S., il doit procéder à l'élaboration d'une situation de référence (METZLER, 1989) qui doit être en cohérence avec la logique des A.P.S. et la logique de l'élève. PARLEBAS (in "Logique interne des A.P.S. ", 1991) appui cette idée en disant "qu'il faut garder des traits pertinents de l'A.P.S. considérée". 

Par exemple en 4ème on peut proposer une situation de 2 contre 2 avec une classe mixte qui peut évoluer vers du 3 contre 3 dans la même séance. On met un arbitre, deux équipes observent à partir de critères : la position des joueurs, les renvois directs ou indirects, les réceptions réussies ou ratées… et "immobile" ou "va chercher la balle". A partir de cette situation, l'enseignant dressera des conduites typiques en fonctions des quatre ressources citées précédemment. Par exemple condition explosive, prise d'information tardive… Ensuite, il va mettre en place des niveaux (in I.O. 1986 "Niveau d'habileté, de réalisable") afin de pouvoir élaborer, concevoir des objectifs. L'objectif principal qui est de permettre la réussite de tous passera par des objectifs de méthodes d'attitude mais également spécifiques. MÉARD propose un certain nombre d'objectifs et la façon de les présenter : celui qui convient le mieux ici, est celui "d'amener les élèves à un objectif maximal en fonction de leurs possibilités afin d'atteindre un niveau souhaitable ou les différences seraient ni étudiées ni utilisées ni écartées mais "un tremplin pour les apprentissages" (MÉARD, 1991). 

En terme de "compétences visées", pour réussir, il semblerait que "décider" peut être une compétence générale par exemple en 4ème car les perturbations psychologiques et pour certains le manque d'affirmation (Programme du cycle centra 1997 et compléments B.O. n° 25 1988, 4ème, 3ème) de soi seraient régulées ici. 

Savoir décider c'est en terme de contenu faire les bons choix en fonction des exigences de la situation prendre des risques, mettre fin à une délibération par rapport à plusieurs réponses possibles, s'engager, réfléchir…

"S'inclure dans le projet de création" peut être à la fois une compétence générale mais aussi une compétence propre au groupe. 

En ce sens, il devra décider en 3ème par exemple. Par exemple en danse, prendre partie dans la création d'un enchaînement collectif … peut permettre à l'élève de réussir dans la relation aux autres. 

Comme on a pu le constater, concevoir un enseignement est chose importante et délicate où différents éléments sont à prendre en compte. Cependant l'enjeu de la réussite sera dans la manière d'apprendre. 

Dans une troisième partie, il s'agit de montrer l'importance et les choix des situations pédagogiques et les procédures de l'enseignant afin que les élèves réussissent de façon autonome et responsable. Pour cela la pédagogie sera décisive selon les différences des élèves et les situations doivent être variées et adaptées. 

La démarche pédagogique de l'enseignant s'articule autour de trois évolutions, qui définissent au court terme, au moyen, long et très long terme. 

En effet, l'enseignant fera d'abord une évaluation diagnostique qui fera l'état des lieux des capacités des élèves (vu plus haut) avec une situation de référence. 

Ensuite en milieu de cycle, l'enseignant proposera une évaluation formative pour lui. Il pourra se rendre compte des acquis et des manques des élèves (Linda ALLAL, 1982) en utilisant la situation de référence vue plus haut. 

Cette évaluation peut être formatrice pour l'élève (MEIRIEU, in "les cahiers pédagogiques") où il proposera : une gestion de l'erreur, une planification de l'action, l'appropriation de critères et des buts clairs. 

Dans les situations d'apprentissage, l'enseignant peut proposer à l'élève pour qu'il réussisse un travail de groupe, par atelier …

Par exemple, le fait de travailler en coévaluation qui est une évaluation faite à 2, (NUNZATTI) peut être motivante et lui permettre de réussir. 

Les élèves à partir de critères précis : orientes-toi, frappe la balle avant, le plus tôt possible, décolles-toi de la table…. En badminton pour les 3ème peuvent progresse à partir de ces feedbacks. 

Les rétroactions sont un élément fondamental dans l'apprentissage. 

Le FB peut être "réservé ou immédiat" selon C. GEORGES (in "Apprendre par l'action" 1983). Pour favoriser la réussite en 5ème il faut leur donner immédiatement afin de ne pas les démotiver et de stabiliser l'habileté acquise. Des travaux ont montré que le "conflit socio cognitif" entre deux personne ou groupes permettait à l'élève de constater qu'il y a d'autres réponses que le sienne (GILLY, FRAISSE, ROUX) ; ce qui montre l'importance de la coévaluation. 

L'auto évaluation est un moyen pour l'élève de 2nd (NUNZATTI) de se réguler. En effet l'enseignant en donnant des critère de réalisation et des critères de réussite tels que : pour réussir a passe orientes-toi … et sur 8 attaques en hand ball en réussir 4 avec une montée de balle rapide. 

Les situations définies (FAMOSE) et semi-définies semblent plus appropriées pour permettre à l'élève de réussir. Par exemple, dans une situation de résolution de problème définie, l'élève pourra à la fois avoir une activité cognitive et décisionnelle en tant qu'acteur mais aussi réguler son écart dont l'enseignant à pris le soit qu'il soit "optimal" (C. AMADE ESCOT, 1989). 

Dans une situation problème avec un obstacle l'apprentissage pour "la réussite de l'élève" sera plus difficile : à condition qu'il ait déjà des prérequis (RICHARD)

Les situations défi de TAIANA (1994) peuvent présenter des critères satisfaisants dans la réussite de l'élève. par exemple en 6ème, où la motivation est dans le sentiment ludique de vaincre, ils pourront lancer un défi à une autre équipe en sports collectifs, en choisissant l'A.P.S. . Ceci permet la motivation et donc de faciliter l'apprentissage. 

Les pédagogies prennent alors toute leur importance par rapport aux formes d'apprentissage. 

La pédagogie différenciée serait à conseiller à partir du moment où les élèves présentent de grandes différences. Car "elle doit s'élever au rang de soucis permanent de l'enseignant, souci qui vise à faire atteindre le minimum pour tous et le maximum à chacun" (MÉARD, 1991). 

La pédagogie du contrat (in Programme et I.O. 1986) et la pédagogie de négociation 'MEIRIEU) pourraient être la solution la plus adéquat pour les élèves en rupture. La pédagogie du projet semble indispensable pour permettre la réussite. 

On peut mettre l'élève en réussite et accentuer sa motivation mais ce qui pourra être plus pertinent c'est par exemple en combat (lutte) on permet aux élèves d'avoir chacun un projet différent : l'un "tirer", l'autre "pousser" - chacun doit trouver le projet de l'autre - puis dans un deuxième temps, ils peuvent changer leur projet pour réussiR.A. RHÉTY ajoute à ce sujet "la conation et la cognition doivent être en synergie" (in Compétence, 1999). 

L'élève pourra construire son projet avec l'aide "d'une tutelle" (Fayda WYNNIKAMEN) in "E.P.S. interroge une psychologue") de façon à réussir. 

Cette exigence de la réussite de l'élève passe par une certification souvent trop scolaire et lourde par rapport aux exigences. 

En effet même si dans le Brevet est inclus le niveau d(habileté, connaissances, investissement (1987) et pour le BAC (1995) "la maîtrise d'exécution" qui doivent favoriser la réussite sans se cantonner dans la performance. 

On remarque cependant que dans la gymnastique au BAC la prise de risque pour les garçons et dévaluée par rapport à l'athlétisme des filles (Dossier E.P.S. n° 41, A. DAVISSE)

Comme on a pu le constater la démarche pédagogique de l'enseignant d'E.P.S. est décisive "pour ne pas passer à côté" d'apprentissage pour réussir. Cette réussite devra être vue dans un angle transversal voire pour la vie future au "l'au-delà" (FARGIER, 1998). 

En conclusion, nous avons montré qu'il était important pour l'enseignant d'E.P.S. de connaître parfaitement ses élèves et leurs évolutions. De plus, la conception de l'enseignant est bien particulière et va susciter des choix didactiques et une démarche pédagogique particulière. 

De plus, l'école voire l'E.P.S. par la certification ne doit pas tomber dans la spirale scolaire qui met les élèves dans la confusion. Pour qu'ils réussissent il faut qu'ils le veuillent de façon autonome, responsable, citoyen. L'école doit remettre un peu de clarté sur l'appropriation du savoir par l'élève et sa redéfinition. Pour WALLON (1952) "l'autonomie est celle de l'homme qui prendra conscience de tout ce qui le rattache aux autres et qui ne sera plus esclave des forces naturelles et sociales". En ce sens, réussir en étant autonome donnera au savoir une émotion de Pouvoir. 

"Ce que peut faire l'enfant aujourd'hui avec l'aide de l'adulte, il pourra a lors le faire demain sans lui" (VIGOTSKI) c'est pour cela que l'enseignant par sa formation qualifiante et qualifiée pourra répondre aux évolutions sociales, en créant les conditions matérielles, psychologiques et sociales pour que les élèves apprennent à réussir dans "l'apprentissage d'apprendre à apprendre" (VIGOTSKI). 

- CAPEPS 2000 - Laetitia JACOT – N 15/20

Sujet : L'éducation Physique et sportive "participe de façon spécifique à l'éducation à la sécurité… et à la responsabilité"(1). 

Présentez et justifiez les procédures de choix des activités physiques et sportives adoptées par les enseignants d'E.P.S. pour remplir cette mission au collège. 

Extrait de l'Annexe à l'arrêté du 27 juin 1996 relatif au "Programme d'E.P.S. de la classe de sixième des collèges". B.O. n° 29 du 18 juillet 1967)

L’enquête du CREDOC (1995) réaffirme les résultats trouvés par Irlinger (1987) en ce qui concerne l’augmentation des pratiques non institutionnalisées des français. 67% d’entre eux se disent pratiquer de façon régulière une APS (activité physique et sportive). Cette augmentation n’est pas sans conséquence. Certes, dans un sens elle est positive puisque cela prouve que les Français font de plus en plus attention à leur corps et prennent plaisir à faire du sport. 

Mais, cela pose également des problèmes dans le sens ou leur pratique autonome n’est pas toujours dénuée de risque. 

Faire du sport en autonomie, oui, mais de façon responsable et en respectant son intégrité physique et celle d’autrui. 

Or à la lecture du livre de D Lebreton (Prise de risque et modernité, 1991), ce n’est pas vraiment le cas ! 

Le rapport Garcia (1990), concernant le coût des accidents sportifs a alerté les pouvoirs publics. Deux solutions ont alors été mises en place. 

D’une part, il s’agissait de limiter, voir d’interdire les pratiques à risques (saut à l’élastique..) par une réglementation stricte. 

D’autre part, il était question d’œuvrer pour l’éducation à la sécurité et à la responsabilité. 

L’EPS ayant la singularité de porter ses apprentissages sur le corps était alors concernée. La troisième finalité concernant "l’organisation et l’entretien de sa vie physique d’adulte" en est d’ailleurs la preuve. 

Mais qu’est ce qu’être en sécurité ? Nous pourrions le définir simplement par son contraire : être en sécurité c’est ne pas prendre de risques. 

Wilde (1985 Domaine de la sécurité routière) distingue trois définitions de la sécurité : cela concerne un" état tranquille de bien être ; (…) des conditions physiques ; (…) mais aussi des conditions matérielles". 

Delignières (Cognition et performance 1993) différencie "le risque préférentiel" c’est à dire le rapport coût / bénéfice estimé en fonction du but à atteindre (ce rapport est très différent en fonction des sujets, notamment de façon caricatural entre les garçons et les filles) et le "risque perçu" c’est à dire l’évaluation de la dangerosité. 

Comment l’EPS peut participer de façon spécifique à l’éducation à la sécurité et à la responsabilité ? Les deux ne vont-elles pas de paires ? Certaines APSA, sont-elles plus propices que d’autres à cette éducation ? Les enseignants n’ont-ils pas tendance à éduquer à la sécurité dans des "situations totalement dénuées d’imprévus" (Parlebas) et insignifiantes pour les élèves ? 

Ne faut-il pas privilégier certaines activités, ayant pour caractéristiques "incertitudes et sauvageries" (Parlebas EPS 15 1992) ? Comment les enseignants vont choisir c’est à dire effectuer une sélection parmi l’ensemble des groupements bien que tous"les groupements d’activités doivent être abordés au collège" (programme 6ème : 18/06/96) ? 

La sécurité concerne t’elle uniquement l’aspect physique ? 

L’afflux de violence dans les collèges (JY Rochex R EPS 262 1996° ) peut-elle être compatible avec une éducation à la sécurité ? 

L’insécurité pour l’élève concerne à notre avis l’accident et le non-apprentissage. Quelles responsabilités lui donner pour lui permettre de gérer ses deux paramètres ? 

Ainsi, nous allons tenté de montrer au cours de ce devoir que les procédures de choix des activités sont essentielles dans "l’éducation à la sécurité et à la responsabilité", dans le sens ou ses apprentissages ne peuvent pas être effectués de "façon abstraite mais seulement à partir d’activités qui leur donnent du sens" (Cazenave et Bessy 1991). 

Cela est valable si nous restreignons la sécurité à la sécurité physique. 

Mais, si nous étendons la définition de la sécurité au plan psychologique et moral, alors nous pensons que toutes les APSA sont à même de participer à cet apprentissage. 

Pour démontrer cela, nous nous attacherons, dans un premier temps, à prouver que l’EPS à la mission spécifique d’éduquer à la sécurité et à la responsabilité en choisissant des activités qui permettront d'"augmenter ses pouvoirs moteurs", de développer des attitudes de sécurité, mais aussi des"habiletés de prévention ou d’évitement". 

Dans un second temps, nous tenterons de montrer que participer à la sécurité, c’est éviter à l’élève le "non-apprentissage" et c’est donc mettre en place une pédagogie de la réussite, pour lutter contre l’échec scolaire. 

Enfin, nous aborderons la question de la violence, en soulignant comment l’EPS pouvait participer à la formation d’être responsable pour gagner en sécurité dans l’enceinte scolaire, toutes les APSA étant à même de jouer ce rôle. 

Intéressons-nous, tout d’abord à l’éducation à la sécurité au plan physique. Comment l’EPS peut-elle y participer ? A partir de quelles APSA ? 

Tout d’abord, nous pensons en accord avec Lagarrigue (R EPS 256 1995° que "gagner en sécurité c’est augmenter ses pouvoirs moteurs". 

Effectivement le débutant se sent souvent en "insécurité" dans une activité car il a peur de se blesser, d’échouer et ce particulièrement dans les activités dite à risque : APPN, gymnastique, natation (pour le non-nageur)…

Gagner en sécurité reviendrait alors à conquérir un nouvel équilibre (jeu des antagonistes…). 

Prenons un exemple pour rendre cette affirmation plus concrète. Un collège qui posséderait un mur d’escalade, serait à même de choisir cette activité dans sa programmation. L’enseignant d’EPS pourrait alors participer à une éducation à la sécurité en lui permettant d’attendre un nouvel équilibre vertical quadrupédique. 

Il s’agirait d’apprendre à se servir prioritairement des jambes en associant leur action à une traction de bras, de construire la succession d’action : poser, charger, pousser…

En intégrant un nouvel équilibre spécifique à l’activité l’élève va gagner en sécurité. 

Paradoxalement, ce gain qui s’accompagne d’une hausse de niveau, le projette dans une nouvelle difficulté, qui peut à nouveau le mettre en "insécurité". L’élève a en outre tendance à prendre confiance en lui et donc à prendre plus de risques. 

Le professeur a un rôle important à jouer ici, celui de le mettre en garde, de le prévenir. La note de service du 09 mars 94 est à ce sujet très explicite. L’aménagement matériel, les consignes, le déroulement de la séance et le choix des activités doivent prévoir et anticiper les prises de risques des élèves. 

Pineau (Introduction à une didactique de l’EP 1990) avait également insisté sur ce point : "le risque sera simulé dans un milieu aménagé pour que l’action soit protégée". 

Ainsi, en choisissant des activités ou le risque est significatif, l’enseignant peut participer à une éducation à la sécurité en augmentant les pouvoirs moteurs de l’élève et en le rendant responsable. 

Mais, gagner en sécurité ce n’est pas seulement gagner en motricité. C’est également "être actif dans la quête de repère pour agir" (Lagarigue ibid). 

En accord avec Einsenbes (L’éducation à la sécurité : 1995) nous pensons qu’il faut construire chez les élèves une attitude de sécurité c’est à dire"être vigilant dans les activités habituelles ou non, percevoir et repérer le risque et l’incertitude, traiter les informations, identifier le ou les problèmes à résoudre, prendre une décision judicieuse en fonction de son intégrité physique et de celle des autres."

IL s’agit alors d’aider l’élève à prendre des repères sur soi et sur l’environnement. 

En gymnastique, par exemple, le risque intervient lorsque l’élève n’a plus de repères, c’est le "trou noir". Il semble alors nécessaire qu’ils construisent des informations de type sensorielles. En salto, avec des 3ème garçons pour répondre à leur attente de "gymnastique acrobatique" l’élève devra pour être capable de réaliser un salto correctement de repérer les trois phases : 

Une première phase ou il prend des informations de type visuelles, vestibulaires et kinesthésiques, une seconde phase ou seule des informations vestibulaires sont disponibles, enfin une dernière phase ou il prends à nouveau des informations vestibulaires, kinesthésiques et visuelles. 

En course d’orientation, il sera également important d’être actif dans cette quête de repère pour passer d’une navigation à vue à une navigation avec utilisation des lignes directrices et point d’arrêt. 

Le maître contribue ainsi à une éducation à la sécurité, dans le sens ou il donne des repères à l’élève. Le choix des activités est ici primordial. Il s’agit d’APSA ou les ressources bio informationnelles dominent. Les enseignants peuvent alors se référer à la classification de Parlebas de 1981. 

Delignières insiste également sur le fait qu’éduquer à la sécurité et à la responsabilité revient à développer des "habiletés d’évitement ou de prévention"(Cognition et performance 1993). 

Nous pouvons lire à ce sujet dans les programmes du cycle central (janvier 1997) et plus particulièrement dans le chapitre des compétences et connaissances transversales que l’élève "doit savoir demander de l’aide et apporter lui-même aides et parades actives". Pour ce, la sécurité doit s’apprendre et "faire l’objet de de contenus d’enseignement" (note de service du 09/03/94)

Dans ce cas l’enseignant choisi les activités à même de développer cette coopération entre élèves. La gymnastique semble appropriée avec l’apprentissage des parades, l’escalade avec l’apprentissage de l’assurage. Le fait de doter les élèves de responsabilités les aide sans doute à prendre confiance en eux (Ryann et Connel 1989). 

IL nous semble également important de proposer une évaluation diagnostique significative pour permettre à l’élève de mieux se connaître et de savoir s’il est capable de réaliser telle ou telle tâche toute sécurité. Le programme du collège insiste sur cet objectif général (18/06/96) à savoir "apprendre à agir en sécurité pour soi et pour les autres". 

Un élève de troisième, par exemple, doit savoir s’il est capable de passer de l’atelier "lune avec parade" à l’atelier "lune sans parade". Il semble d’ailleurs préférable qu’il demande avis à son professeur. 

Les contenus d’enseignement concernant la sécurité sont essentiels. L’apprentissage de la réchappe pour l’ATR par exemple, me semble être un contenu a abordé très tôt dans le cycle de gymnastique au cycle central. Cela évitera sans doute que les élèves tombent à plat dos, se fassent mal et aient ensuite des appréhensions et des peurs difficilement dépassables ou en tout cas qui prennent du temps, alors notre temps imparti est suffisamment restreint ! 

L’apprentissage de l’esquimautage en canoë kayak serait également un contenu important à intérioriser. 

Le choix d’activité nous parait donc important en ce qui concerne l’éducation à la sécurité. 

"Parce qu’elle développe l’efficacité, l’habileté, la disponibilité motrice, dans des situations ou les risque objectif peut être limité par diverses procédures (aménagement du milieu..) et le risque subjectif grand, l’EPS participe de façon spécifique à l’éducation à la sécurité et à l’apprentissage de la confiance en soi." Delignières (Echanges et controverse n° 4 1989)

Mais pour avoir confiance en soi, faut-il encore être en réussite scolaire. Ainsi, contribuer à éduquer à la sécurité, n'est-ce pas aussi mettre l’élève dans une spirale de la réussite ? C’est ce que nous allons essayer de prouver dans cette deuxième partie. 

Nous pensons que participer à une éducation à la sécurité et à la responsabilité, dans le contexte "d’échec scolaire" actuel, c’est aussi permettre à l’élève de se sentir compétent, car l’insécurité pour lui ne correspond pas seulement à l’accident mais également au fait d’avoir de mauvaises notes, de ne pas avoir de perspectives d’avenir. 

D’après le "Nouveau contrat pour l’école" (1994) l’enseignant doit être en mesure de faire réussir tous les élèves en jouant sur la difficulté de la tâche. De même, cela fait partie des "missions du professeur" (29 05 97) que de "s’adresser à tous". Famose (Apprentissage moteur et difficulté de la tâche 1990) propose différents paramètres pour diminuer cette difficulté. Il est possible de clarifier le but, de proposer des sous buts, de jouer sur le contexte…

Prenons l’exemple de Ginevskaïa, les élèves réussissent mieux à partir du moment ou le but est matérialisé. Il fait alors l’expérience du saut en longueur, en donnant les consignes suivantes "sautez le plus loin possible" (1er cas) ou "sautez derrière la ligne bleue" (2ème cas). Il apparaît que c’est dans le 2ème cas que les élèves réussissent le mieux. 

Pourquoi jouer sur la difficulté de tâche et la rendre plus simple ? 

S’il n’est pas toujours facile au professeur d’exercer leur métier, le "métier d’élèves (Perrenoud 1996) est lui aussi complexe. 

Dans chaque situation d’apprentissage, il risque d’échouer, de se faire moquer de lui, d’être en bute à l’hostilité. C’est pour cela que dans certain cas il "manifeste des comportements violents, agressifs(..)ou une certaine passivité" (programme de 3ème octobre 1998). 

Nous pensons qu’en jouant sur la difficulté de la tâche, en la simplifiant, nous pouvons permettre à chacun de réussir et de se sentir ainsi en sécurité. Cela revient à effectuer une pédagogie différenciée (Méard R EPS 241 1993). 

En foot ball, par exemple, la situation de départ serait un 3 contre 2, dont 1 gardien qui aurait le droit de sortir de sa zone. Très vite, nous nous apercevons de la différence de niveau, nous ajoutons alors des consignes supplémentaires. Pour le groupe faible, nous demandons au gardien de ne plus sortir de sa zone. Pour le groupe fort, nous mettons en place un 3/3 en rééquilibrant l’infériorité numérique. A ce stade, nous nous situons au "niveau intermédiaire" de Méard, les différences sont prises en compte uniquement sur le plan moteur. Il serait nécessaire de passer au niveau souhaitable, niveau ou les différences seraient utilisés comme "tremplin aux apprentissages". 

Pour que l’élève se sente en sécurité et compétent, nous pourrions suivre les conseils d’AMESCO (1992) en proposant aux élèves des objectifs accessibles à court terme, en leur donnant des responsabilités, en leur donnant des compétences pour s’auto organiser et s’auto évaluer, en variant les groupes et les tâches…

Nous croyons que toutes les APSSA sont susceptibles d’éduquer à la sécurité au sens "moral", "psychologique" du terme, c’est à dire leur permettre d’être en réussite, de se sentir compétent et d’élaguer cette "insécurité de l’échec scolaire". 

Enfin, nous allons tenter dans cette dernière partie, de monter que participer à une éducation à la sécurité et à la responsabilité c’est aussi nous semble t’il dépasser les comportements de violence qui affluent aujourd’hui. Violence et sécurité, sont pour nous, deux mots incompatibles entre eux. Quel est alors le rôle du professeur d’EPS au sein de la communauté scolaire ? Existe t’il des APSA prioritaires sur lesquelles il pourrait s’appuyer pour dépasser les comportements violents ? 

Tout d’abord, il nous semble important de nous garder d’une vision catastrophique selon laquelle les collèges de banlieues seraient sans cesse à feu et à sang ! Ces faits son, t à considérés comme des symptômes. Néanmoins, il existe et il est important de chercher des solutions pour dépasser cette violence et rendre "au sanctuaire de la 3ème République" (B Michon 1980) ce caractère "sécuritaire" qu’il semble avoir perdu aujourd’hui. 

Rochex (R EPS 262 1996° explique ce fait par la perte du statut "d’extraterritorialité" et l’arrivée dans l’école des problèmes de la société (racket, drogue…)

L’ouverture de l’école, aurait entraîné l’arrivée massive d’élèves qui ne connaissent pas les règles qui président au bon fonctionnement de l’école. 

D’après P. Meirieu (R EPS 258 1996) il s’agit alors de construire "le contrat social en même temps que nous travaillons à la construction du contrat didactique ou nul n’entre s’il n’est déjà éduqué". Pas facile ! 

Il semblerait nécessaire de faire des apprentissages disciplinaires le lieu également de l’apprentissage de règles de vie. A notre avis toutes les APSA sont susceptibles d’être le support de cette éducation. 

Illustrons par un exemple. Avec une classe de 6ème, nous proposons un jeu de rugby. Nous décidons de construire les règles du jeu chaque fois que celui-ci pourrait être remis en question. Ainsi, les élèves en négociant avec le professeur estime qu’il est nécessaire d’interdire de shooter dans un ballon au sol, car cela serait susceptible de poser des problèmes de sécurité si un autre élève venait à vouloir ramasser le ballon. 

Cette construction collective de règles et notamment de règles de sécurité, lorsqu’elles est l’émanation de la classe permet de responsabiliser chacun et de mieux les respecter. 

Pour ce la règle doit être comprise et admise. "Je n’ai pas le droit de shooter dans le ballon car je peux faire mal à un camarade". 

Pour participer à l’éducation à la sécurité et à la responsabilité, il semble important qu’il se tisse un lieu de communication entre professeurs et élèves, mais aussi élèves et élèves. 

Meirieu (EPS 258 1996 )estime que pour qu’une communication soit réussie, trois conditions sont à respecter. L’objet d’apprentissage doit être signifiant, la classe doit représenter un lieu de sécurité, l’élève doit enfin vivre dans une société de droit réciproque. 

Rendons cela plus explicite. JM Boucheron (EPS 249 1994) distingue plusieurs niveaux dans l’apprentissage de l’assurage en escalade, de la doublette à l’assurage en tête. Le fait d’assurer un camarade demande une certaine responsabilité et sécurité. Les élèves en sont conscients. L’auteur mentionne ainsi cette phrase : "il y a cet autre nécessaire et respecté". Ici l’objet d’apprentissage est signifiant (l’assurage) l’élève agit en sécurité (sécurité passive : aménagement du matériel) mais aussi active par l’intermédiaire du camarade qui assure) enfin le sujet vit bien dans ce que Meirieu appelle une "société de droit". 

Ainsi, nous pensons que l’enseignant à partir de toutes les APSA et en jouant sur le "climat de la classe" (notamment en insistant sur un climat de maîtrise) peut participer à une éducation à la sécurité, non pas seulement une sécurité physique mais une sécurité psychologique. 

D’ailleurs en relisant la note de service de 1984 cela est sous-jacent. "Si l’EPS prétend former les jeunes à leur vie de citoyen, alors elle ne peut négliger cette forme de civisme que constitue l’éducation à la sécurité."

En guise de conclusion, nous avons montré dans la première partie que l’enseignant pour participer à une éducation à la sécurité au plan physique s’appuyait sur des activités ou le risque subjectif était significatif, sans quoi cela n’avait pas de sens pour les élèves. Nous avons insisté sur les moyens à la disposition de l’enseignant pour gagner en sécurité. Nous avons ainsi retenu le gain en motricité, la quête de repères et enfin l’acquisition d’habiletés de stratégies ou d’évitement. 

Dans la seconde et la troisième partie nous avons étendu la définition de la sécurité, qui ne peut se faire sans une éducation à la responsabilité, au plan psychologique. 

Ainsi, il nous semble important de permettre à l’élève de se sentir compétent et de trouver des moyens de dépasser la violence actuelle. Il s’agissait pour nous de participer à la sécurité en luttant contre l’échec scolaire et la violence ; pour cela toutes les APSA nous semblent propices. 

Néanmoins nous nous apercevons que plus on donne de responsabilités aux élèves pour gagner en sécurité, plus nous aussi, enseignants, nous prenons des responsabilités. 

Or, à ce sujet, si nous sommes couverts sur le plan pénal (depuis 1937), il n’en est pas de même sur le plan civil. 

En permettant à l’élève de gagner en sécurité, nous prenons des risques. La note de service du 090394 est très explicite, en gymnastique par exemple, nous devons "prévoir toutes les trajectoires possibles des élèves". Or l’expérience nous montre que les élèves sont toujours très surprenants. Ne faudrait-il pas alors permettre aux enseignants de se former continuellement, de façon plus "intense" qu’à l’heure actuelle, notamment dans les APSA à risques ou une compétence élevée semble nécessaire pour "enseigner dans des conditions optimales de sécurités" ? (programme collège 18 06 96)

- CAPEPS 2000 - Sébastien DELARCHE - N 14.5/20 -
Sujet : L'éducation Physique et sportive "participe de façon spécifique à l'éducation à la sécurité… et à la responsabilité"(1). 

Présentez et justifiez les procédures de choix des activités physiques et sportives adoptées par les enseignants d'E.P.S. pour remplir cette mission au collège. 
Extrait de l'Annexe à l'arrêté du 27 juin 1996 relatif au "Programme d'E.P.S. de la classe de sixième des collèges". B.O. n° 29 du 18 juillet 1967)

La "montée de l’hédonisme" dont parle J. CAMY (89), s’illustre au travers des nouvelles pratiques de glisse, de plein-air, de fitness…et beaucoup de sportifs sont devenus des "conquérants de l’inutile " (D. LEBRETON 91). 
La recherche du risque est omniprésente chez ces nouvelles générations qui "grimpent, roulent, glissent, volent" (J. ULMANN 93)

L'Éducation Physique et Sportive (E.P.S.), "discipline scolaire d’enseignement obligatoire dont la fonction est l’éducation des conduites motrices" (D. DELAUNAY 95), se donne alors pour finalités de participer "de façon spécifique à l’éducation à la sécurité… et à la responsabilité". Mais la problématique de la sécurité ne se traduit pas seulement dans les activités à risque. Elle fait partie intégrante des compétences et connaissances que l’élève doit acquérir. 

Par sécurité nous entendons des savoirs et des savoir-faire qui se traduisent dans une attitude de prévention du risque pour soi-même et les autres. La notion de sécurité est donc indissociable de la notion de risque car si on met en œuvre des conduites sécuritaires, c’est bien pour éviter tout risque d’accident. 

Or, en E.P.S., la sécurité fait l’objet d’une note de service (9/ 03/ 94) qui stipule la responsabilité de l’enseignant face à l’intégrité physique de ses élèves. Outre une forme de compétence à acquérir, elle constitue une volonté permanente de l’enseignant de créer les conditions optimales de sécurité dans sa classe. 

La responsabilité est une notion qui lui est intimement liée. Elle représente une attitude qui prédispose l’individu à assumer ses actes vis à vis des autres. C’est respecter des règles, implicites ou non, propres à chacun de nous afin d’agir personnellement mais en fonction d’autrui. La responsabilité s’oppose à l’égocentrisme. 

En E.P.S., elle se traduira par des attitudes de respect d’autrui, d’entraide et par la prise de conscience que ce que font les élèves, c’est à la fois en relation aux "connaissances de soi" mais aussi "aux autres et au monde physique". (Programmes 6e du collège. 96)
Pour l’enseignant, choisir des Activités Physiques et Sportives (APS), que l’on nomme A.P.S. et Artistiques ( A.P.S.A.) depuis 1997, en fonction de ces enjeux, c’est concevoir un projet pédagogique articulant objectifs, contenus, procédures d’enseignement et modalités d’évaluation. Il tiendra compte des caractéristiques des élèves, des moyens matériels et surtout des exigences institutionnelles. 

Nous pouvons alors nous demander si la notion de sécurité est une condition sine qua non à l’accès à la responsabilité ? Les élèves de collèges présentent ils tous les mêmes comportements vis à vis de ces deux notions ? 

Comment l’enseignant d’E.P.S. choisit-il les A.P.S.A. destinées à l’acquisition de ces formes de compétences ? Y a-t-il des A.P.S.A. qui favorisent mieux que d’autre l’accès à la sécurité et à la responsabilité ? 

Les finalités s’inscrivent dans une perspective de formation à plus long terme. Comment, dans l’immédiat de la leçon l’enseignant d’E.P.S. peut-il envisager ce réinvestissement ? 

Nous montrerons que l’enseignant d’E.P.S. choisit ses A.P.S. en fonction des caractéristiques des élèves de collège afin de les rendre responsable grâce à un apprentissage de la sécurité. 

En premier lieu, nous montrerons que la responsabilité au travers de la sécurité, ne prend pas le même aspect suivant l’hétérogénéité des élèves de collège. 

Puis nous verrons comment l’enseignant conçoit et adapte des procédures pour permettre aux élèves d’être responsables grâce à la sécurité. Le choix des A.P.S.A. en constituera la condition essentielle. 

Enfin, nous montrerons que la sécurité et la responsabilité s’envisagent dans l’immédiat de la leçon, mais pour une perspective de formation à plus long terme. 

Quelles formes présentent la sécurité et la responsabilité suivant l’hétérogénéité des élèves de la 6ème à la 3ème ? 

Selon M. PIERON dans " Psychopédagogie des Activités Physiques et du sport " 1992, "il n’est nul besoin de montrer aux enseignants que leurs classes sont hétérogènes". M. DEBESSE (67) distingue trois ordres : biologique, psychologique et social. 

Sur le plan physique tout d’abord, les différences de morphologies ("taille, poids, apparence" Programmes 5e 4e. 97) peuvent induire des risques, selon que les A.P.S. permettent un contact. R. MANNO (92) estime "qu’il peut y avoir jusqu’à quatre ans d’écart entre la maturation osseuse et l’âge". 

Si l’enseignant choisit une A.P.S. telle que la lutte, alors il peut permettre aux élèves de combattre en toute sécurité, en utilisant une pédagogie différenciée qui constituera des groupes de poids ou de taille. Pour l’assurance en escalade, la différence de poids dans une même cordée peut induire des dangers pour l’assuré, si ce dernier est trop lourd par rapport à l’assureur. 

Mais cela implique parfois que l’hétérogénéité ne soit pas "utilisée", au sens de J. A MEARD in "Pédagogie différenciée et hétérogénéité des attitudes" 1993, mais "éludée" à cause des risques encourus. 

Puis sur le plan psychologique, les représentations peuvent engendrer des différences dans l’approche de la sécurité. Les représentations, selon MOSCOVICI (72), sont "des organisations durables de perceptions et de connaissances relatives au monde social". Par exemple, les élèves de 6ème "ont envie d’agir en vue d’un plaisir et d’un résultat immédiat" et vont peut être s’engager dans une activité en se souciant moins de leur sécurité. Ils sont guidés par "un retentissement affectif intense suscité par les pratiques" (Programmes 96), qui peut devenir source de danger. 

A ce propos, J. LEGRE (88) nous dit que c’est une période "d'investigation diffuse de l’environnement" c’est à dire que ces élèves font beaucoup en fonction d’autrui. Les modèles issus de la télévision peuvent alors induire des comportements dangereux et irresponsables. L’escalade, par exemple, produit une certaine appétence chez tous les élèves. Mais pour des élèves de Z.E.P., qui font rarement ce genre d'A.P.S. en dehors de l’école, si l’enseignant commence par une sortie en falaise, le climat d’excitation est difficilement conciliable avec les objectifs de sécurité et de responsabilité. 

Il pourra, tout en conciliant la pratique (traversée au ras du sol avec pareur) et la sécurité (atelier de mise en place du matériel, d’encordement), permettre à ces élèves de prendre des repères sur eux-mêmes en se préparant. 

Mais le plaisir et la sécurité peuvent paraître antinomiques en milieu scolaire, lorsque l’école privilégie sérieux et risque minimal pour les élèves. 

Nous l’aborderons en troisième partie, mais il me semble que le plaisir que peuvent ressentir les élèves s’accorde tout à fait avec le réinvestissement des acquis pour plus tard. Pour des élèves "difficiles", s'il n’y a pas de plaisir, il est alors difficile de croire en un éventuel apprentissage. 

Enfin, du point de vue social, la dynamique du groupe-classe peut-elle aussi s’exprimer dans une finalité sécuritaire. 

Nous pensons avec O. REBOUL in revue E.P.S. 229. 91 "qu’intégrer et former cela n’a rien d’incompatible en soi". 

Rendre les élèves responsables par la sécurité pourrait s’illustrer dans un stage de ski ou d’escalade organisé par l’Association Sportive (A. S). De plus, les programmes du cycle central (97) stipulent qu’il faut "encourager la mixité". Même si les élèves présentent des différences de milieux, culturelles, cette dynamique de groupe peut s’exprimer au sein de tels stages. 
DOULAT et NE (revue E.P.S. 275. 99) exposent les effets d’un stage de ski sur les élèves. Ici, la sécurité s’envisage dans la préparation du matériel, dans la lecture du milieu (boussole…) et permet aux élèves d’être responsables en aidant leur camarades, en les conseillant. Le stage est utile en ce qu’il permet de réunir les élèves sur plusieurs jours, créant ainsi une dynamique favorable à la responsabilité de chacun. 

Mais, au-delà des compétences à construire, l’enseignant, lors de ces stages, doit faire face à des conflits pouvant jouer sur la sécurité du groupe. Il me semble que la relation enseignant - élève est ici primordiale et que l’instauration d’un climat de respect des règles est vital pour que les élèves construisent leurs repères. 

Justement, le rôle de l’enseignant est de choisir des A.P.S. permettant de participer à cette formation à la sécurité et à la responsabilité. Quelles sont les procédures de choix utilisées ? 

Nous allons montrer, dans cette deuxième partie, comment l’enseignant choisit les A.P.S. et sur quels critères il se porte pour concevoir son intervention. 

Les procédures de choix des A.P.S.A. se traduisent dans un projet pédagogique, qui est, selon MALGLAIVE 75, "un ensemble articulé d’objectifs et de moyens destinés à les réaliser". D. DELIGNIERES et Ch. GARSAULT in E.P.S. 242. 93, estiment qu’il faut choisir et traiter une A.P.S. " culturellement porteuse de la compétence à enseigner" car "une A.P.S. n’est pas porteuse en soi d’enjeux de formation". 

Si l’objectif choisi relève d’un "accès à la responsabilité par l’acquisition d’une compétence sécuritaire", l’enseignant, en choisissant la gymnastique peut s’appuyer sur deux types d’habiletés à réaliser : 

Les "habiletés préventives" (D. DELIGNIERES "Risque préférentiel, risque perçu et prise de risque" 1993) sont les plus prisées. C’est l’exemple de l’échauffement, de la mise en place de tapis, de pareurs. Ici, la gymnastique est choisie car culturellement porteuse d’une problématique sécuritaire. La note de service relative à la sécurité des élèves (94) stipule que les aides et parades doivent être considérées comme des contenus d’enseignement. 

Les "habiletés d’évitement" sont plus rarement enseignées. Il s’agit de comportements de secours visant à minimiser les accidents survenus. Même si cette forme de compétence n’est pas explicitement marquée dans les programmes, il pourrait être intéressant, lors de mini-stages de secourisme qui sont parfois organisés dans les établissements, de faire le parallèle avec certaines A.P.S.A. Les élèves pourraient peut être mieux se rendre compte du danger potentiel de certaines d’entre-elles. 

Dans le choix de procédures, de moyens, la nature de l'A.P.S.A. peut être utilisée, notamment dans "la diversification des rôles dans la classe comme facteur de motivation et de réussite" (A. DE PERETTI 89). La responsabilité passe par le respect des autres, l’entraide. Alors, en escalade, l’enseignant pourra choisir la collaboration, la coopération des élèves entre eux, aux différents rôles que peut proposer cette Activité Physique de Pleine Nature (APPN). Assureur, pareur, rôle de conseiller, observateur, responsable des étirements, responsable du rangement des baudriers, sont autant de responsabilités à exploiter. De plus, elles peuvent toutes être explicitées aux élèves en tant que gage de sécurité, alors évalué en tant que compétences. 

Mais cette forme d’apprentissage peut engendrer des conflits ou des rejets entre les élèves. "Les adolescents et adolescentes ont parfois des comportements faits de violence verbale ou physique, ou, au contraire, de repli ou d’inhibition" (Programmes 3e 98). Le choix des A.P.S.A. tient compte de ces " nouvelles classes d’âge" (E. MORIN) que sont les adolescents et, pourra exploiter ces conduites. "Si l’E.P.S. est le lieu où ces conduites peuvent s’exprimer, elle permet aussi de les dépasser" (Programmes 3e). 

DOISE et MUGNY (81) ont soulignés le rôle du "conflit socio-cognitif" dans les apprentissages. La responsabilité, tout en intégrant la sécurité, passe aussi par des moments de conflits dans les groupes, qu’il faut savoir accepter. 

Enfin, les procédures de choix des A.P.S. ne peuvent faire l’impasse sur l’évaluation des acquisitions, tant sur la sécurité que sur la responsabilité. Mais cette dernière peut être associée à un dispositif tel que l’évaluation formatrice. Parce qu’elle permet "une représentation correcte des buts, une appropriation des critères, une planification préalable de l’action et une autogestion des erreurs", ce dispositif d’évaluation participe à rendre l’élève responsable. (G NUNZIATI "Pour construire un dispositif d’évaluation formatrice" cahiers pédagogiques 280. 1990). En d’autres termes, elle permet à l’élève de construire des repères sur lui, les autres et l’environnement afin d’être mieux armé pour planifier et anticiper ses actes. 

Ainsi, en saut en hauteur, l’enseignant choisit de s’appuyer sur le " projet technique" des élèves (R. DHELLEMMES et coll. 90). Le projet peut très bien inclure la notion de responsabilité d’une part, en permettant aux élèves de mettre en relation des repères liés à l’espace. En co-observation, les élèves marquent leur zone d’appel qui leur permet de retomber dans une zone de sécurité marquée sur le tapis. 

La notion de sécurité est bien présente, même en saut en hauteur et permet aux élèves de comprendre l’intérêt d’avoir une zone d’impulsion ciblée. L’évaluation formatrice se traduit lorsque les élèves mettent en relation les "paramètres de l’action" (trajectoire spatiale, trajet, organisation motrice sur la trajectoire et le trajet) pour construire une trajectoire centrée au-dessus du fil. 

Bien sûr, l’évaluation notée tiendra compte d’une performance, mais surtout, en relation à la responsabilité des élèves, évaluera leur préparation personnelle à l’apprentissage, le respect des règles de sécurité (ne pas passer devant un camarde qui prend son élan, replacer les tapis après chaque saut…) et la capacité à s’entraider, se conseiller. 

Ainsi, les procédures de choix de l’enseignant d’E.P.S. tiennent compte de la nature de l'A.P.S.A., mais cette dernière n’est pas obligatoirement une activité risquée. Même si certaines A.P.S.A. sont plus favorablement porteuse de compétences sécuritaires (gymnastique et escalade) le traitement didactique de l’enseignant lui permet de rendre les élèves responsables, par la sécurité, grâce à d’autre A.P.S.A. (saut en hauteur). 

Nous pensons que cette "transposition didactique" qui est un "processus par lequel un élément du savoir-savant devient une connaissance puis un objet d’enseignement" (Y. CHEVALLARD 86) conditionne si l'A.P.S.A. favorisera ou non la responsabilité des élèves par la sécurité. Pour toute A.P.S.A., l’échauffement, les étirements sont les conditions pour se préparer à l’effort en toute sécurité. Toutes les A.P.S.A., dans leur essence sportive, sont à même d’être choisies pour permettre aux élèves de collège d’accéder à une "culture commune" privilégiant l’aspect sécuritaire. 

C’est pourquoi l’immédiat de la leçon doit être source de compétences que construisent les élèves afin qu’elles deviennent des outils pour leur vie de futurs citoyens responsables. 

Nous allons montrer que la sécurité, condition de la responsabilité, s’acquiert ici et maintenant, dans le cours d’E.P.S. mais pour la vie future des élèves. 

Peu d’élèves de collège construisent des compétences d’ordre sécuritaire ailleurs qu’à l’école. Ce que les élèves vivent dans l’immédiat d’un cours d’E.P.S. doit être réinvestissable pour leur vie future. L’E.P.S. se donne pour troisième finalité "l’accès aux connaissances relatives à l’organisation et à l’entretien de la vie physique". (6ème. 96)

Dans le court et le moyen terme d’une leçon ou d’un cycle, l’élève construit des compétences, c’est à dire qu’il va transformer son système de ressources, "moyens dont dispose un sujet pour réaliser une activité" (B. DURING " Énergie et conduites motrices" I.N.S.E.P. 89) afin de les mobiliser de manière juste et efficace "dans un domaine social d’activité" (D. DELIGNIERES - C. GARSAULT. 93). 

Les stratégies de préparation à l’apprentissage (l’échauffement) permettent à l’élève de se préparer en sécurité pour un effort physique. Ces repères sur soi, sont autant de connaissances qui lui permettent d’être responsable pour gérer son effort. 

Au travers des compétences spécifiques en escalade, telles que "être capable de s’encorder" ou " respecter les consignes et les techniques de sécurité en assurant avec un descendeur" ou en communiquant avec un partenaire, l’élève construit des repères sur les autres, en relation à lui-même. 

Enfin, "identifier les buts à atteindre, le nombre des obstacles et la force des éléments naturels" qui sont une compétence propre au groupement d’activités de pleine nature pour les 6ème, sont autant de repères que l’élève construit en relation avec le monde physique. 

Dans une perspective de " gestion de la vie physique" G. COGERINO (in revue E.P.S. 251. 95) identifie cinq impératifs liés à cette finalité. Diminuer les coûts en terme de santé publique, bénéfices au plan de la santé physique et psychologique, s’insérer dans un réseau (A. S.), disposer d’un loisir, avoir une apparence sociale acceptable répondant aux impératifs de la société actuelle. 

L’accès à la responsabilité par la sécurité renvoie à cette " citoyenneté sportive" dont parlent D. DELIGNIRE et C. GARSAULT (ibid.). L’immédiat d’un cour d’E.P.S., c’est pour être responsable maintenant et plus tard. 

Nous pensons donc que la relation au plaisir "doit être considérée comme l’acquisition fondamentale en E.P.S., conditionnant toutes les acquisitions, leur réinvestissement et en définitive, leur utilité sociale" (D. DELIGNIERES. C. GARSAULT " Doit-on réellement enseigner une culture corporelles ? "1997). La sécurité, la maîtrise du risque, n’est pas inconciliable avec la notion de plaisir. Le " sentiment de compétence" qui passe par l’" estime de soi" dont parlent GOUDAS et BIDDLE 94, s’apprend. La sécurité donne l’occasion aux élèves de collège d’identifier les risques, de mettre en relation ces risques avec leur vie et celle des autres. 

Si cet apprentissage se veut "systématique et durable" (REUCHLIN 81), alors il le sera d’autant plus si les élèves y ont pris du plaisir. Les programmes 6e ne disent-ils pas que le retentissement affectif suscité par l’engagement dans l’action est source de motivation et de progrès ? 

D’autant plus que les élèves aujourd’hui sont guidés par l’émotion, la sensation, le risque et que le réinvestissement des ces compétences est un enjeu pour la société (santé publique, secours). 

Néanmoins, n'est-ce pas un pari du corps enseignant tout entier ? Est-on sûr que les élèves en sortant de 3ème feront "un réinvestissement de connaissances et de compétences" (Programmes 3e) pour agir en lycéen responsable. C’est pour cela que la priorité, me semble-t-il, doit être mise sur ce qui se passe ici et maintenant dans le cours d’E.P.S. tout en gardant à l’esprit que ça doit être utile pour après. 

Ne serait-il pas intéressant d’établir des cahiers de suivit pour les élèves afin d’assurer une plus grande continuité entre le collège et le lycée ? Ceci permettrait peut être de savoir où en sont les élèves du point de vue de la sécurité, de la responsabilité. 

Pour conclure, la diversité des élèves de collège, morphologique mais aussi psychologique et sociale induit, de la part de l’enseignant, de choisir des A.P.S.A. en fonction de cette hétérogénéité. Suivant les âges et le niveau de classe, la responsabilité n’est pas la même, au regard de la sécurité, qui n’est pas perçue de manière identique de la 6ème à la 3ème. 

L’enseignant d’E.P.S. fonde ses choix d' A.P.S.A. en fonction de ces caractéristiques. Il utilise ainsi la sécurité pour permettre aux élèves d’apprendre la responsabilité. 

Ainsi, les différentes compétences de collèges liées à cette problématique sécuritaire, se construisent dans l’immédiat de la leçon et ce, pour la vie physique des élèves. 

Nous pouvons dire, pour répondre à notre problématique, que la sécurité est une compétence visée au collège qui peut être exploitée pour permettre aux élèves d’accéder à une plus grande responsabilité. Cette finalité dépende alors des choix d'A.P.S.A., mais surtout, de leur traitement didactique. Ainsi la "logique interne" (P. PARLEBAS) de chaque A.P.S.A. est exploitée au mieux pour permettre aux élèves d’apprendre la sécurité. 

Toutefois, cette mission, pour concilier plaisir et sécurité, dépend de la compétence de l’enseignant à "agir en bon père de famille" (note de service du 9. 03. 94) afin de garantir l’intégrité physique de tous ses élèves. 

Alors, nos élèves de collèges auront-ils franchit une étape dans l’accès à la responsabilité leur permettant peut-être mieux de "se fixer et conduire un projet personnel" en classe de seconde ? (compétence B3 des programmes 2nde 1999). 

- CAPEPS 2002 – Cédric BOSCUS - N 14/20 -
Sujet : Quelles sont les formes et les fonctions de la répétition dans les séances d’éducation physique et sportive (EPS) ?

D’après « Le Monde de l’éducation » (février 2002), l’apprentissage des langues vivantes fait l’objet d’un enseignement long, de la 6° à la terminale. Paradoxalement, les rédacteurs de ce mensuel concluent que les enfants français sont loin de maîtriser parfaitement les langues étrangères au vu de leurs homologues européens. Il en découle alors le débat suivant : faut-il augmenter le nombre d’heures d’enseignement (en primaire) ou modifier les pédagogies ? En d’autre terme, la répétition est-elle source de meilleurs apprentissages ?

En ce qui concerne les apprentissages moteurs, SCHMIDT (1982) montre que c’est la quantité de pratique qui prédomine sur les autres variables d’enseignement.

Nous pouvons considérer que l’augmentation de la pratique en éducation physique et sportive peut passer par la répétition d’un même exercice ou par la répétition d’un même objet d’apprentissage dans des tâches différentes ou des activités physiques, sportives et artistiques (APSA) différentes.

Mais les études scientifiques de SCHIMDT portent sur les apprentissages moteurs en général, pas directement sur l’enseignement de l’EPS.

Nous pouvons alors nous demander quels sont les apprentissages en EPS susceptibles de faire l’objet de répétition.

Dans quelles mesures la répétition permet-elle un réinvestissement des apprentissages ?

Comment les caractéristiques des élèves aux différents cycles de l’enseignement secondaire influencent-ils les choix de conception de professeur d’EPS ?

Quels sont les moyens disponibles à l’équipe éducative et à l’enseignant d’EPS pour organiser leurs séances ?

Afin de répondre à ces questions, nous allons montrer que par des conceptions et procédures d’enseignement adaptés aux besoins des élèves, le professeur d’EPS peut espérer une stabilité et un réinvestissement des connaissances acquises par la répétition.

Dans une première partie, nous montrerons les intérêts à court, moyen et long terme de la répétition des apprentissages en EPS.

Ensuite nous montrerons les choix d’apprentissage à répéter que l’enseignant peut faire, face aux besoins des élèves.

Enfin dans une troisième partie, nous montrerons comment la répétition peut-être organisée dans la séance d’EPS en fonction de l’objet d’apprentissage.

Quelles sont les fonctions de la répétition des apprentissages en EPS à court, moyen et long terme ?

A court terme, la répétition peut permettre une stabilité des apprentissages chez l’enfant, en vue de l’évaluation de fin de cycle. Par exemple en sprint soixante mètres avec des 5° mixtes, l’enseignant peut faire chercher aux élèves leurs solutions dans la gestion de l’amplitude et de la fréquence gestuelle. Une fois la solution trouvée pour aller le plus vite possible, l’enseignant peut faire répéter les élèves sur cette distance avec un observateur qui compte le nombre de foulées total. Nous nous appuyons sur les études de SIMONET (1986) qui préconisent la répétition dans des conditions stables pour l’automatisation des habilités dans les activités de faibles incertitudes tel que l’athlétisme. Mais PESQUIER (1967) nous met en garde face à la démotivation des élèves lors de la pratique répétée sans changement de tâche.

A moyen terme, la répétition d’apprentissage dans des APSA supports fait varier les conditions d’enseignement et peut permettre un gain de temps dans l’acquisition des compétences propres chez les élèves. Par exemple le démarquage est une compétence propre que l’on retrouve dans de nombreux sports collectifs. Afin d’adapter sa distance par rapport au porteur de balle, se positionner dans l’espace libre,… de façon adaptable face à différents sports collectifs, TAIANA (revue EPS, 1993) propose d’organiser des cycles constitués de basket-ball, hand-ball et hockey. Avec des secondes qui connaissent les règles de ces APSA, il sera possible d’organiser cela à condition que le lycée possède le matériel nécessaire (crosses de hockey, terrain de hand-ball et de basket-ball dans le même gymnase). Le réinvestissement de la compétence à se démarquer tiendra au fait que l’enseignant organisera les mêmes situations d’apprentissage dans les différentes APSA. La tâche sera le « point d’ancrage » (RICHARD, 1990) qui permettra aux élèves de réinvestir leurs acquis.

A long terme, la répétition d’apprentissage en EPS peut permettre un réinvestissement d’habiletés en dehors de l’école (autre point d’ancrage). Avec des classes professionnelles du secteur secondaire (BEP PMU, bac pro MSMA, …), l’enseignant peut axer des contenus d’enseignements sur la portée des charges lourdes : placement des appuis près de la charge, garder le dos droit et pousser avec les jambes pour soulever. Mais COGERINO (revue EPS, 1995) précise que l’enseignant ne peut vérifier que les élèves recontextualiserons leurs acquis en EPS dans leur vie professionnelle même si les conditions s’en rapprochent. Le professeur peut tout de même faire le pari didactique de faire acquérir aux élèves les contenus dans des situations différentes : exercice de squat, rangement du matériel d’EPS,…

Dans cette première partie, nous avons montré les fonctions de la répétition lors des séances d’EPS. Ces situations peuvent permettre une stabilisation des apprentissages en EPS, un réinvestissement d’habileté dans d’autre APSA et en dehors de l’école.

Après avoir énuméré les fonctions de la répétition, nous pouvons nous demander quels sont les choix d’apprentissage à développer face aux besoins des élèves des différents cycles et établissements.

AZEMAR (« Neurobiologie du développement moteur », 1982) écrit que l’enfant a jusqu'à quinze ans pour développer son système nerveux qui commande les actions motrices. Après cette âge (c’est une moyenne), il sélectionne les connections synaptiques dont il a besoin. Alors au collège, le développement des coordinations motrices peut faire l’objet d’un objectif sur la scolarité. Ceci par une programmation d’APSA qui met l’élève dans des conditions variées : lutte pour la maîtrise de ses actions, badminton pour la maîtrise d’un engin avec la raquette, hand-ball et football pour la maîtrise du ballon avec les mains ou les pieds,… Bien entendu, le collège qui regroupe des élèves de dix à seize ans est aussi « l’âge d’or » pour le développement des fonctions physiologiques tel que la puissance aérobie (BAR-OR, 1987). C’est par une coordination entre les professeurs d’EPS que peuvent se faire des choix annuels ou sur la scolarité d’objectifs, afin de prendre en compte tous les besoins moteurs des collégiens.

Mais l’EPS n’a pas pour seul objectif le développement moteur des élèves. Au lycée par exemple, l’enseignant doit favoriser l’acquisition de compétences méthodologiques (Orientations générales, BO 31/08/2000). Au vu de la pratique physique des futurs adultes, plutôt tournés vers des sports autonomes (IRLINGER, 1987), le professeur d’EPS peut faire acquérir aux élèves la compétence à ce « préparer à l’effort » afin de « s’engager lucidement dans l’activité physique ». Par exemple, avec des lycéens, l’échauffement de toutes les séances peut être répété de façon identique : partie générale puis spécifique, intensité progressive. Les critères donnés aux élèves seront : l’impression d’avoir chaud, fréquence cardiaque à plus de 120 pulses par minutes (léger essoufflement) et sudation. L’enseignant peut prendre en main les premières séances de l’année scolaire puis demander à trois élèves de diriger un échauffement collectif préparé préalablement. Ainsi si l’élève peut faire-faire à ses camarades, nous espérons qu’il pourra faire tout seul plus tard.

 Afin de favoriser un développement social des élèves, l’enseignant peut mettre en place à l’aide de l’équipe pédagogique des règles de vie en collectivité qui seront répétées dans toutes les circonstances (AS, cours d’EPS, sur le trajet pour aller aux installations sportives,…). Ceci peut passer par ne pas manger du chewing-gum, ne pas téléphoner, écouter l’enseignant ou le camarade qui parle,… Dans des zones d’éducation prioritaire urbaines enclin à des violences physiques et verbales, cet aspect de la répétition nous paraît fondamental. De plus, BETONE et MEARD (revue EPS, 1996) montrent que si l’on fait changer le comportement de l’élève face à un type de règle, il y aura plus de chances pour qu’il modifie son comportement face à tous les types de règles (règles sportives, du cours d’EPS, institutionnelles, de vie en collectivité,…). Mais nous pensons que dans des zones difficiles, il serait important d’établir les règles de l’établissement avec tous les acteurs scolaires et de les faire respecter.

Nous avons alors montré dans cette deuxième partie que la séance d’EPS permet de développer des capacités motrices, des compétences méthodologiques et attitudes sociales par la répétition en fonction des besoins des élèves des différents cycles ou établissements. 

Nous pouvons maintenant nous demander quelles sont les formes de la répétition que l’enseignant peut mettre en œuvre en fonction de l’objet d’apprentissage. 

Pour SIMONET (1986), la forme de la répétition en vue de stabiliser l’apprentissage d’habiletés dépend de la nature de l’APSA. Plus l’incertitude est grande dans l’APSA et plus l’enseignant doit mettre en place des situations de répétitions à pratique variable. Par exemple en badminton avec des 3°, afin d’augmenter « le répertoire des coups » de l’élève (programme du cycle d’orientation, 1998), l’enseignant organisera des tâches avec de nombreuses variables : pour le coup droit, l’élève peut être mis en retard temporel (aller toucher une ligne avant de frapper) ou en avance (accord sur l’envoi du volant). Par des situations variées, le professeur favorise le réinvestissement des habiletés des élèves (LEPLAT et PAILHOUS, bulletin de psychologie, 1977) lors des situations de matchs où les conditions sont incertaines par la présence d’un adversaire.

Mais les exercices de répétition peuvent entraîner des réponses stéréotypées (réponses identique à un contexte dynamique) si l’apprentissage n’est réinvestit de suite dans une situation globale (BERTSCH, « Apprentissage moteur et conditions d’apprentissage », 1995). L’enseignant favorisera alors un réinvestissement adapté de habiletés acquises si il organise des matchs de suite après la situation d’apprentissage.

Quand aux compétences méthodologiques, compétences générales et attitudes, nous pensons qu’elles doivent faire l’objet d’organisation de la séance d’EPS afin d’être répétées. Par exemple afin de développer une réflexion collective (programme du cycle d’orientation, BO 1998), l’enseignant peut mettre en place une co-observation en sport collectif. Avec des 3° garçons en rugby, lors d’un match dix contre dix sur un terrain de vingt mètres par quarante mètres, les remplaçants peuvent noter sur une fiche la stratégie de leur équipe (déborde ou pénètre) face à l’organisation adverse (défense alignée ou regroupée). De plus ces indices seront corrélés avec l’efficacité de l’action collective (avance ou recul). 

Toutes les cinq minutes, l’enseignant peut laisser les élèves observateurs rendre compte des indices afin de trouver une solution pour gagner le match (jouer toujours en débordant puisque la défense est regroupée,…). L’enseignant guide les élèves dans leurs recherches.

Afin de développer des capacités d’analyse entre effet recherché et effet produit, il peut être mis en place des observations dans de nombreuses APSA afin de favoriser la répétition des activités cognitives en EPS

Dans cette dernière partie, nous avons montrer que la répétition peut être organisé dans la séance d’EPS de façons différente de par la nature de l’objet d’apprentissage : habileté d’APSA à grande incertitude ou activité cognitive.

Nous avons alors montrer dans ce devoir que la répétition en EPS permet de stabiliser et de favoriser le réinvestissement des apprentissages. Nous avons aussi montré que ce type de pratique permet de développer des apprentissages moteurs, cognitifs et sociaux chez les élèves en fonction de leurs besoins actuels ou futurs. De plus, les formes de répétition dépendent de l’objet d’apprentissage.

Mais comme la rédaction du Monde de l’éducation (février 2001), nous pouvons nous demander si la répétition est la seule forme d’apprentissage. En effet, les apprentissages des élèves sont limités par la capacité d’attention et la fatigue qui demandent une organisation cohérente des journées, des semaines et des années scolaires. Alors on ne peut augmenter indéfiniment le temps de pratique des élèves.
- CAPEPS 2002 – Jean Guy PONTUS - N 17.5/20 -
Sujet : Quelles sont les formes et les fonctions de la répétition dans les séances d’éducation physique et sportive (EPS) ?

Lors d’études réalisées dans les années soixante-dix sur les théories de l’apprentissage, Newell a mis en évidence les vertus de la répétition dans la stabilisation et le réinvestissement des apprentissages.

A l’heure où la Charte des programmes (1992) précise que « les apprentissages doivent déboucher sur un réinvestissement », nous pouvons nous interroger sur cette procédure en EPS qui semble pouvoir remplir de nombreuses fonctions, sous différentes formes.

La répétition consiste à faire plusieurs fois une tâche motrice donnée afin de stabiliser les acquis et passer à un niveau moteur supérieur. Nous pouvons relier cette définition à la réflexion de Reuchlin, psychologie, 1977 qui explique « qu’il y a apprentissage quand un individu placé plusieurs fois dans une même situation modifie sa conduite de manière systématique et durable ».

L’une des fonctions de la répétition sera donc de favoriser la stabilisation et le réinvestissement des acquis mais elle permettra également d’acquérir des repères pour agir dans diverses situations.

Dans cette optique, par l’action de l’enseignant, ses formes seront adaptées aux élèves. Elle sera organisée collectivement ou individuellement, portera sur une action spécifique ou non, mise en œuvre à plus ou moins long terme.

Afin de mettre en œuvre une répétition efficace, l’action de l’enseignant s’organisera non seulement pendant la leçon, mais également en amont de celle-ci, par l’intermédiaire de ses choix didactiques.

Nous pouvons alors nous demander dans quelle mesure la répétition favorise-t-elle les apprentissages en EPS du collège au lycée ? Quels sont les différents moyens à disposition de l’enseignant pour favoriser la répétition dans les séances d’EPS ? Autrement dit, face à l’hétérogénéité des élèves du secondaire, quels choix didactiques et pédagogiques effectuera l’enseignant afin de mettre en place une répétition efficace à différents stades d’apprentissages ? Enfin, quels sont les enjeux de la répétition à court, moyen et long terme ?

Fort des ce questionnement, nous allons montrer que la répétition en EPS prend diverses formes (individuelles, collectives, globales ou spécifiques) afin de favoriser la stabilisation, le réinvestissement des acquis et l’acquisition de repères pour agir, garants « de la réussite de tous ». (Mission des professeurs, 1997). Nous verrons alors que c’est dans et par l’action des élèves que la répétition prend tout son sens. Dès lors, l’enseignant adaptera ses choix didactiques, ainsi que ses procédures et contenus d’enseignement à l’hétérogénéité des élèves du secondaire, afin de viser par la répétition une stabilisation et un réinvestissement des apprentissages en EPS, mais également à l’école et dans la vie de tous les jours.

Nous verrons dans un premier temps comment l’enseignant adaptera les différentes formes de la répétition afin de favoriser une stabilisation et un réinvestissement des apprentissages dans ses choix didactiques.

Puis, nous verrons comment, par des procédures et des contenus adaptés aux élèves, il est possible d’adapter les formes et les fonctions de la répétition pour la réussite de tous.

Nous étudierons enfin les enjeux à mettre en place la répétition dans in réinvestissement à court, moyen et long terme.

Comment l’enseignant adaptera-t-il les formes de la répétition aux fonctions qu’elle permet par ses choix didactiques ?

Nous pouvons penser tout d’abord que la répétition favorisera la construction de compétences en EPS. Une programmation transversale adaptée aux élèves permet dans une certaine mesure la répétition d’une habilité à acquérir, nécessaire à la construction d’une compétence. Par exemple, les programmes du cycle central (1997)  invitent  en sports collectifs à « utiliser à bon escient le jeu direct et indirect ». Pour construire cette compétence, l’enseignant proposera une programmation composée de différents sports collectifs (football, rugby, basket par exemple) afin que les élèves intègrent les repères sur soi et sur l’adversaire nécessaires à la construction de cette compétence.

La répétition ici ne consiste pas à refaire un même geste plusieurs fois, mais elle prend une forme différente où les élèves retrouveront ce qu’ils ont appris dans différentes activités. Sa fonction est alors la construction d’une compétence à long terme.

Toutefois, afin d’augmenter l’efficacité de la répétition, l’enseignant veillera à proposer, dans les différentes activités physiques et sportives (APS), le même type de situations afin que les élèves puissent « établir les ponts cognitifs entre les éléments de savoir isolés ». (Develay, peut-on former les enseignants, Paris, EF, 1994, p 24)

La répétition peut également prendre une forme différente afin de stabiliser une habilité pour dépasser un problème moteur. La répétition d’un élément isolé s’avère alors nécessaire puisque « les APS ne sont pas porteuses d’enjeux de formation » (Delignière et Garsault EPS 242, 1993).Nous pouvons remarquer à ce sujet que des élèves de 6è en handball éprouvent des difficultés à se démarquer en situation de jeu. La répétition d’une situation où le démarquage est mis en place favorisera l’acquisition de repères nécessaires à la réussite. Un « traitement didactique » (Chavallard, cité par Verret, la pensée sauvage, 1985) sera mis en place par un « décalage optimal » qui selon L Allal, l’évaluation formatrice dans un enseignement différencié, 1982 permet l’adéquation de la difficulté de la tâche aux ressources des élèves.

Les élèves seront regroupés par trois dans un périmètre restreint, le but étant de se faire dix passes sans que le ballon ne soit intercepté par le troisième joueur. Par cette situation, les régulations de l’enseignant et la répétition permettront aux élèves de prendre les repères visuels sur leur partenaire et l’adversaire afin de briser l’alignement adversaire, partenaire, ballon et construire le démarquage. En ce sens, la répétition sous forme d’un élément isolé  semble prometteuse.

Toutefois, afin de conserver la logique interne de l’activité ainsi que répondre « à l’envie de jouer » (Programmes 6è, 1996) de ces élèves, il paraît essentiel de recontextualiser ces apprentissages en situation réelle. Afin de permettre une progressivité des apprentissages, les effectifs seront réintroduits petit à petit.

Enfin, l’EPS est également le lieu d’apprentissages méthodologiques. L’habitude d’utiliser une certaine méthode de travail est une forme de répétition prometteuse pour réinvestir cette méthode dans un contexte plus large.

En classe de seconde par exemple, lors de l’apprentissage du salto en gymnastique, l’enseignant amènera les élèves à explorer différentes quantités de rotation en éloignant ou en rapprochant les masses du centre de gravité afin de « mesurer les effets de son activité » (Programme seconde 2000). Les élèves sont amenés à mettre en relation une méthode et le résultat qui en résulte. En fonctionnant de la même manière dans différentes APS, la répétition de cette méthode favorisera l’acquisition de méthodes de travail à l’école où l’élève met en relation un protocole avec le résultat en physique par exemple.

C’est un pari ambitieux que nous faisons ici, mais il semble qu’un projet commun entre les enseignants de différentes disciplines est susceptible de favoriser l’acquisition de méthodes de travail par cette forme de répétition.

Nous avons donc tenté de montrer dans cette première partie que la répétition d’une même habileté dans différentes APS, d’une même méthode de travail en EPS et d’une habileté spécifique sont autant de formes permettant à l’enseignant, dans ses conceptions de construire des compétences chez les élèves, de stabiliser des acquis moteurs et d ‘acquérir une méthode de travail.

Nous allons à présent étudier quelle sera l’activité de l’enseignant pour adapter la forme et la fonction de la répétition dans les procédures et contenus d’enseignement.

Nous avons vu que la répétition d’un même geste avait pour but de stabiliser ce geste afin de le rendre plus efficace. De plus, Azemar, ontogenèse du comportement moteur, 1981 explique que l’apprentissage moteur consiste en une multiplication des structures nerveuses puis en une sélection des structures inutiles à la réalisation motrice. Selon Changeux, l’homme neuronal, 1983, « apprendre, c’est éliminer ». La répétition permettra de stabiliser les trajets nerveux nécessaires à la réalisation d’un geste.

En 5è par exemple, les élèves éprouvent des difficultés à être constant au tir en basket. L’enseignant proposera une situation où les élèves ont pour consigne de tirer depuis différents endroits de la raquette. Cette pratique aléatoire apparaît plus pertinente qu’une pratique en bloc (tir d’un même endroit de la raquette) selon Schmidt, apprentissage moteur et performance, 1993.

Nous espérons par cette situation que la répétition sollicitera les trajets nerveux nécessaires à la réalisation du geste en le stabilisant et éliminant les gestes parasites. Bien entendu, cet apprentissage nécessite du temps et un tel objectif sera poursuivi au cycle central si besoin est. La répétition d’une même conduite matrice a donc ici un rôle de structuration du schéma nerveux permettant d’être plus efficace. Mais est-ce suffisant ?

Nous pensons que la répétition en elle-même, sous quelles que formes que ce soit, ne sera pleinement efficace si elle n’est accompagnée de régulation de l’enseignant afin que l’élève puisse en extraire les repères utiles. Sidentop et Pieron (93) insistent sur la relation entre le temps d’apprentissage et les progrès réalisés. Mais il s’agit plus d’un temps optimal car « ce n’est pas la pratique qui apprend, mais la pratique dont les résultats sont connus » (Leplat, la formation par l’apprentissage, 1971). L’enseignant donnera une forme à la répétition permettant à l’élève de construire des repères appropriés.

Dans l’exemple précédent en basket, l’enseignant donnera à l’élève des retours d’information relatifs aux repères à prendre sur soi (position des appuis, relâchement musculaire), sur l’environnement (distance par rapport au panier, angle de tir) afin de doser la force et la trajectoire du tir. L’enseignant permet alors à l’élève de « construire un projet personnel basé sur la connaissance du résultat » (Programme, cycle central, 1997).
La forme de la répétition sera donc adaptée par l’enseignant afin de permettre aux élèves d’extraire les repères nécessaires à l’action puisque c’est l’une de ses fonctions.

Enfin, en accord avec Adams (1984), nous pensons que la répétition constitue « un référentiel stable auquel l’élève peut comparer ses réafférances ». Elle permet l’élaboration d’un modèle auquel l’élève peut se comparer et réguler ses actions.

Une évaluation formatrice, permet, selon Nunziatti, cahiers pédagogiques, 1985, l’appropriation de critères, la planification des actions, l’autogestion des erreurs et l’identification des buts. Nous pensons également qu’elle favorisera l’élaboration du modèle dont nous avons parlé précédemment.

Des élèves de 3è en saut en longueur seront placés par trois. Deux observateurs réguleront la performance du troisième selon les critères suivants à l’impulsion : position de la chaîne musculaire (cassée, alignée), position de la jambe libre (devant, derrière), forme du saut. Ces régulations constitueront le modèle pour l’élève. Parallèlement, l’enseignement mettra en place de nombreux ateliers permettant à chacun d’améliorer les trois critères évalués.

La répétition prend forme par le passage aux différents ateliers permettant de progresser. L’élève aura alors la possibilité de retrouver la situation de saut complet pour voir si le travail sur les ateliers a permis d’améliorer la performance et sur quels points il doit encore travailler.

Donc ici, la répétition d’éléments isolés est au service d’une production globale. De plus, cette forme de travail a le mérite de prendre en compte tous les élèves, qui peuvent travailler à leur rythme et en fonction de leurs besoins du moment.

Nous avons donc tenté de montrer dans cette deuxième partie que l’enseignant adapte ses procédures d’enseignement afin de mettre en place différentes formes de répétition qui ont pour fonction de stabiliser le schéma nerveux, de construire des repères pertinents ainsi qu’un modèle auquel pourra se comparer les élèves.

Nous allons à présent analyser les enjeux sous-jacents à la mise en place de différentes formes de répétition.

A court terme, nous pouvons penser que la répétition permettant la stabilisation et la construction s’inscrit dans des enjeux culturels et sécuritaires.

En effet, selon Laguarrigue EPS256, 1995, « augmenter ses pouvoirs moteurs, c’est gagner en sécurité ». La stabilisation d’un nouvel équilibre en escalade par la répétition contribuera à cet objectif sécuritaire afin de permettre à l’élève de s’engager dans des voies plus difficiles.

Dans une classe de terminale, la situation visant à diminuer le nombre de prise de mains obligera l’élève à utiliser son corps de manière à grimper en ligne d’appui et non plus en triangle d’appui. La répétition et les régulations de l’enseignant favoriseront l’identification de repères chez l’élève permettant de construire ce nouvel équilibre quadrupédique propice à un « engagement lucide dans les activités » (Programmes cycle terminal, 2001).
A moyen terme, nous pouvons émettre l’hypothèse que la répétition contribue à la lutte contre l’échec scolaire.

Nous avons vu d’une part que la répétition permettait la stabilisation des apprentissages et par là même leur rétention. Elle semble donc une procédure convaincante pour solliciter la mémoire. D’autre part, elle contribue à l’acquisition de méthodes de travail. Dans cette optique, un travail en interdisciplinarité multipliera les formes de répétition. Le projet sera par exemple utilisé aussi bien en EPS qu’en science de la vie et de la terre. Ici, ce n’est pas tant le contenu du projet qui importe mais la manière de le mener à bien. Selon Vassilief, Projet et insertion, revue sciences humaines, 1996, « le projet permet de clarifier les objectifs que l’on se fixe tout en donnant du sens aux activités que l’on met en œuvre ».

Au lycée, fonctionner sous forme de projet apparaît important pour amener les élèves « à construire et se fixer un projet d’acquisition ou d’entraînement » (Programme seconde 2000).

Nous pouvons espérer que la mise en place de projets dans différentes disciplines, constituant une forme de répétition, aura pour fonction de lutter contre l’échec scolaire en donnant aux élèves une méthode de travail.

Enfin, à plus long terme, nous ferons le pari que la répétition en EPS favorisant l’intégration de repères, permettra aux élèves d’agir efficacement dans leur vie sociale et professionnelle.

Des élèves de lycée professionnel préparant aux métiers du bâtiment par exemple, auront dans leur vie professionnelle des charges lourdes à porter. Or, Rieu, sports et santé, 1991 souligne que le mal de dos est l’un des principaux maux de notre société moderne.

Pour éviter ces désagréments chez les élèves, un cycle musculation permettra « l’apprentissage du bon usage du dos » (Pla, l’éducation posturale, 1999). Par la répétition en squat par exemple, les élèves intègreront des repères proprioceptifs dans les lombaires, un gainage abdominal et des repères visuels appropriés pour réaliser un porté en toute sécurité sans risque de blessures.

Nous pensons que la répétition ayant favorisé l’intégration de ces repères corporels permettra aux élèves de s’engager de manière sécuritaire dans leur pratique professionnelle.

Nous avons voulu montrer dans cette troisième partie que la répétition, à l’origine de construction de compétences motrices, méthodologiques et d’intégration de repères par l’élève s’inscrit dans des enjeux culturels et sécuritaires en EPS, de lutte contre l’échec scolaire et de réinvestissement dans la vie sociale et professionnelle.

Nous avons donc tenté de montrer que la répétition en EPS, sous différentes formes, permet l’acquisition de repères, la stabilisation et le réinvestissement d’apprentissages aussi bien moteurs que méthodologiques.

L’enseignant favorise alors, aussi bien dans ses choix didactiques que pédagogiques, les différentes formes de répétition à travers une programmation adaptée, un traitement didactique ou encore des retours d’information judicieux. Ainsi, la répétition porte sur la même habileté dans différentes APS, sur une même méthode de travail en EPS ou encore sur une habileté spécifique. De plus, la répétition pouvoir contribuer à des enjeux culturels et sécuritaires, de lutte contre l’échec scolaire et de réinvestissement des acquis dans la vie sociale et professionnelle.

Les formes et les fonctions de la répétition dans les séances d’éducation physique sont donc multiples et variées. Elle apparaît toutefois comme une procédure convaincante aussi bien à court terme, à long terme, en EPS et hors de l’école. Son utilisation est justifiée puisque « l’EPS, c’est ici et maintenant, pour ailleurs et plus tard » (J.Roche, EPS 227, 1991).
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SUJET : Montrez comment le groupe classe constitue à la fois des contraintes et des ressources pour les apprentissages proposés en Education Physique et Sportive. 
 L’école a pour but de permettre aux élèves de "s’insérer dans la vie sociale et professionnelle" (Loi d’Orientation du 10 Juillet, 1989). 
Tout au long de sa scolarité, l’élève se retrouve au sein d’une classe, d’un groupe d’élèves, ceci favorisant un certain "lien" entre eux. Vivre en groupe suppose d’établir des relations de communication, de coopérer. Mais qu’en est-il en E.P.S. ? 
"Discipline d’enseignement scolaire obligatoire dont la fonction est l’éducation des conduites motrices" (D. DELAUNAY, 1995), l’E.P.S. permet, de par les contenus qu’elle propose et les procédures d’enseignement utilisées, de considérer la classe comme un groupe. Mais comment peut-on définir le groupe classe ? 
Le mot "groupe" est important car il renvoie à l’idée de "lien", d'"aide", de "coopération". Le groupe est donc un ensemble d’élèves gérés par l’enseignant. Ce groupe classe est composé d’élèves très différents, aux origines sociales multiples. L’enseignant doit donc tenir compte des caractéristiques motrices, cognitives et affectives de ses élèves. 
Le groupe classe est-il un frein ou un atout pour les apprentissages en E.P.S., Comment l’enseignant d’E.P.S. peut-il montrer, tant dans la conception que dans la mise en œuvre de son enseignement, que le groupe classe est à la fois utile et contraignant pour générer des apprentissages chez ses élèves ? Quels moyens l’enseignant d’E.P.S. peut-il utiliser pour que les contraintes du groupe classe deviennent des ressources pour les apprentissages ? 
 Il nous semble possible d’envisager une réponse en montrant que tant dans la conception que dans la mise en œuvre de son enseignement, l’enseignant d’E.P.S. gère les contraintes du groupe classe en proposant un enseignement adapté aux caractéristiques de ses élèves et s’appuie sur les ressources du groupe classe en mettant en avant la dimension sociale des apprentissages. 
 Pour illustrer notre hypothèse, nous développerons un plan en deux parties : 
En premier lieu, nous montrerons comment, dans la conception de son enseignement, l’enseignant d’E.P.S. peut-il gérer les contraintes du groupe classe et mettre en évidence ses ressources. 
Puis, dans notre deuxième partie, nous verrons que les contraintes du groupe classe peuvent être gérées grâce à certaines mises en œuvre spécifiques, ce qui permettra de développer la dimension sociale des apprentissages. 
 Dans notre première partie, penchons-nous tout d’abord sur la "cascade de décisions" (J. METZLER, 1991) qui s’impose à l’enseignant pour concevoir son enseignement. 
Tout d’abord, l’enseignant d’E.P.S. doit s’inscrire dans une démarche de "cohérence interne" avec les autres enseignants d’E.P.S., afin de rédiger un "projet d’E.P.S." qui selon MALGLAIVE (1975) est un "ensemble articulé d’objectifs et de moyens destinés à les réaliser". Un des objectifs de ce projet pourra être de "mettre en avant la dimension sociale des apprentissages au sein du groupe classe". 
Après avoir défini les objectifs, les enseignants d’E.P.S. élaboreront ensemble une programmation annuelle des Activités Physiques Sportives et Artistiques (APSA). Cette programmation nécessite un travail commun, afin que tous les enseignants "jouent la même partition" (Y. MILLION, Revue E.P.S. n° 274, 1998). Compte tenu de l’objectif (un des objectifs), la programmation devra être composée d'A.P.S.A favorisant la communication et la collaboration au sein du groupe classe. Mais, dans telle ou telle A.P.S.A., le groupe classe peut constituer des contraintes ou des ressources pour les apprentissages proposés en E.P.S.. 
Tout d’abord, une A.P.S.A. peut mettre en évidence les contraintes du groupe classe dans la mesure où les représentations des élèves seront très différentes (VERMESH). Par exemple, dans une classe de troisième mixte, en Rugby, les filles vont avoir peur du contact. L’enseignant d’E.P.S. est donc amené à gérer cette contrainte du groupe classe en opérant un traitement didactique de l'A.P.S.A. Y. CHEVALLARD parle de "transposition didactique" (1985). En effet, par un processus de décontextualisation, l’enseignant va redéfinir l’activité en prenant en compte les représentations initiales des élèves. Puis, par un processus de recontextualisation de revenir aux objectifs recherchés en introduisant les variables qui redonnent son sens initial à l’activité. Pour notre exemple en Rugby, l’enseignant supprimera provisoirement le placage pour lui préférer le tenu, sur un terrain réduit en largeur. Les prises de vitesse étant limitées, les filles vont accepter le contact. Ainsi, l’enseignant pourra réintroduire le placage après quelques séances. Ainsi, en décontextualisant une A.P.S.A., l’enseignant a pu gérer une contrainte du groupe classe, à savoir la diversité des représentations initiales des élèves. 
Quelle A.P.S.A. l’enseignant d’E.P.S. peut-il proposer dans sa programmation, A.P.S.A. mettant en valeur une ressource du groupe classe ? 
Avec une classe de quatrième mixte, la Danse semblerait intéressante. Ce qui compte réellement n’est pas le choix de l'A.P.S.A support, mais la manière de l’utiliser, les procédures d’enseignement utilisées. 
Selon S. HAREL (Revue E.P.S. n° 293, 2002), les activités de coopération sont des "activités porteuses" car elles "peuvent être un support privilégié pour confronter les points de vue, pour communiquer afin de construire ou reconstruire un enchaînement ou une chorégraphie". 
Pour illustrer notre propos, prenons l’exemple d’une classe de quatrième lors d’un cycle Danse. L’élaboration d’une chorégraphie en petits groupes nécessite une entente entre les élèves, la mise en place et l’application de règles communes et le respect mutuel. En faisant travailler ses élèves par petits groupes, l’enseignant favorise la confrontation des points de vue au sein du groupe, ce que DOIZE et MUGNY (1985) appelle le "conflit socio-cognitif". Cependant, cette mise en situation n’a de valeur que si la production qui en découle est bien le fruit d’une réelle collaboration et non la décision d’un leader que les autres élèves se contenteront d’approuver. Ainsi, l’intervention de l’enseignant est ici primordial pour permettre à chaque élève de trouver sa place au sein du groupe. 
Enfin, une A.P.S.A. telle que l’acrosport peut être intéressante à proposer à une classe de troisième technologique, section bâtiment. Ici, le groupe classe constitue une ressource puisque cette A.P.S.A. favorise la comotricité, donc les élèves sont amenés à travailler ensemble. En outre, le groupe classe constitue une ressource puisque le fait de travailler ensemble, soit en comotricité, permettra à ses élèves de réinvestir cette compétence, à plus long terme, lors du port de charges lourdes dans le cadre de leur profession par exemple. 
 Nous avons donc montré dans cette première partie que le groupe classe constitue à la fois des contraintes et des ressources dans le choix des A.P.S.A. ou dans le choix des procédures utilisées. Les contraintes du groupe classe sont dûes aux différences des représentations et les ressources du groupe classe permettent de créer un conflit socio-cognitif, une collaboration entre les élèves, tout ceci étant nécessaire pour leurs progrès sociaux. 
 Voyons maintenant comment les contraintes du groupe classe peuvent être gérées grâce à des mises en œuvre spécifiques, ceci permettant de faire émerger alors les ressources du groupe classe. 
Tout d’abord, rappelons que les élèves au sein d’une même classe sont très différents, que ce soit au niveau moteur, social ou cognitif. Même si une A.P.S.A. proposée, telle que le football, favorise la coopération, la communication, les différences sont toujours présentes. Ces différences représentent donc une contrainte du groupe classe pour les apprentissages proposés en E.P.S.. Quel moyen l’enseignant peut-il utiliser pour gérer cette contrainte, cette gestion prouvant que le groupe classe reste bien une ressource ? 
Nous montrerons qu’une différenciation de la pédagogie permet d’inscrire chaque élève dans une dynamique d’apprentissage et que cette mise en œuvre profite aussi bien pour chacun que pour le groupe classe. Comme le dit J. A. MEARD, "la pédagogie différenciée a le souci de faire atteindre un minimum à tous et un maximum à chacun" (Revue E.P.S. n° 241, 1993). Mais comment individualiser le travail de chacun, tout en conservant une certaine cohésion dans le groupe classe ? 
Pour illustrer notre propos, prenons l’exemple d’une classe de quatrième, lors d’un cycle gymnastique, où l’un des objectifs est de "savoir composer un enchaînement, dans un espace donné, en utilisant un ensemble d’éléments, permettant de diversifier le choix et l’articulation des difficultés entre elles" (compétence propre au groupe,  programme du cycle central, 1997). Les élèves travaillent par groupes de trois, groupes affinitaires et les éléments font l’objet de trois ateliers (aménagé, réel, complexifié). Cette organisation permet l’entraide dans chaque groupe, tout en illustrant une individualisation des trajectoires. 
Ainsi, la pédagogie différenciée permet de gérer les différences, ici, motrices des élèves tout en mettant les élèves en collaboration, par un travail en groupe. 
Toujours en gymnastique, la "parade" est un "contenu d’enseignement" à préconiser (Note de Service du 9 Mars 1994), puisqu’elle favorise l’entraide. Cette proposition s’inscrit dans la lignée du Programme du Cycle Central où il est préconisé de "comprendre et mettre en œuvre les conditions pour agir en sécurité, savoir demander de l’aide et apporter assurances et parades actives" (1997). 
Pour l’apprentissage de la parade, le groupe classe constitue bien une ressource. 
Enfin, nous pouvons rappeler que le taux de violence à l’école ne cesse d’augmenter : "les adolescents et adolescentes manifestent parfois des comportements faits de violence verbale ou physique" (Programmes Troisième, 1998). Dans ce cas, le groupe classe peut constituer une contrainte dans la mesure où il peut y avoir des conflits entre élèves, pour un désaccord, sur une règle du jeu par exemple. 
Comment l’enseignant d’E.P.S. peut-il gérer cette contrainte et favoriser une cohésion du groupe classe, le rendant alors "ressource" aux apprentissages ? 
Une mise en œuvre qui peut être intéressante est celle qui permet de faire construire la règle par l’élève. 
La règle est une ligne directrice commune qui indique ce qui doit être fait dans un cas déterminé. Elle doit par définition être comprise et acceptée par tous. J. A. MEARD et S. BERTONE (Revue E.P.S. n° 259, 1996) mettent en évidence quatre types de règles en E.P.S. : règle institutionnelle, règle du jeu sportif, règle groupale, règle de sécurité. Nous nous centrerons sur la construction des règles du jeu sportif pour soutenir et illustrer notre hypothèse. 
A titre d’exemple, nous nous référerons à une situation mise en place lors de notre stage pédagogique avec une classe de sixième dite "difficile", lors d’un cycle Football où l’objectif majeur est de "savoir perdre et gagner loyalement" (Compétence, Programme 6ème, 1996). Il s’agit d’une situation à multibuts, à quatre contre quatre, avec un but à chaque angle du terrain. Aucune consigne relative à ce qui est autorisé n’est donnée ; la construction de règles se fait en fonction de l’apparition de problèmes rencontrés par l’enseignant avec ses élèves. Lors du déroulement de la situation, on a pu constater des stratégies d’attaque et de défense qui ont été source de déséquilibre, voire de blocage du jeu. En plaçant systématiquement un joueur dans les buts, la marque n’a pas évolué, ce qui a entraîné des contestations. L’enseignant est donc intervenu pour faire émerger chez ses élèves la règle interdisant le "stationnement" dans les buts. La règle a été construite par le groupe classe et l’intérêt est manifeste puisqu’elle permet le jeu. La règle est d’autant plus acceptée si elle n’est pas imposée de manière arbitraire par l’enseignant, mais si elle est décidée par le groupe classe : "Le savoir est construit par des élèves acteurs de leurs actes" (A. DUNY). 
 Nous avons donc tenté de montrer au cours de cette partie que l’enseignant d’E.P.S. a utilisé des mises en œuvre afin de gérer les contraintes que le groupe classe constitue : les différences interindividuelles ou la violence au sein d’une classe sont des contraintes face auxquelles la pédagogie différenciée ou encore la construction de la règle par les élèves sont des moyens prouvant que le groupe classe constitue à la fois des ressources. 
Nous avons montré au cours de cet exposé que le groupe classe, constitué ainsi en E.P.S., comme dans toutes les autres disciplines d’enseignement, de contraintes et de ressources aux apprentissages proposés dans notre discipline. Nous avons montré que tant dans la conception que dans la mise en œuvre de son enseignement, l’enseignant d’E.P.S. a pu prouver que le groupe classe constitue à la fois des contraintes et des ressources pour les apprentissages. Comportements violents, différences interindividuelles, représentations diverses…autant de contraintes que le groupe classe constitue. Une différenciation de la pédagogie, construction de la règle par les élèves, programmation d'A.P.S.A favorisant la collaboration, l’entraide…autant de moyens gérant les contraintes et mettant en valeur les ressources du groupe classe : conflit socio-cognitif, entraide, communication…

Utiliser les ressources du groupe classe en E.P.S. n’est-il pas le meilleur moyen pour mettre en valeur la dimension sociale des apprentissages ? 

- statistiques sur les copies -

Voir tableau page suivante

Statistiques revues et améliorées en 2004.
Comment ont-elles été faites ?

Les dénombrements ont été faits à l'ordinateur (vous vous en doutiez !)  à l'aide d'un "programme" (écrit par mes soins), et qui fonctionne en comptant les mots clefs. 

Limites

Les totaux représentent donc le nombre de fois qu'un mot apparaît dans la copie. Ceci peut amener quelques différences en comparaison avec un comptage "manuel" 

Illustration : combien d'exemples le candidat présente-t-il ?

· "Prenons l'exemple en natation …" ( compté par le programme

· "En natation …" ( dans ce cas, l'exemple existe mais il n'est pas compté par le programme !

"Relation avec le sujet" : dans le sujet 2000, j'ai recherché entre autre "sécurité" et "responsabilité", qui sont comptés séparément puis totalisés, alors que bien souvent ces deux mots sont dans la même phrases (d'où un nombre de liaisons au sujet très important).

Les rubriques 

"Le nombre de paragraphes" (un paragraphe est caractérisé par un retour à la ligne) : ces valeurs permettent de voir 

· Si la copie est "structurée" 

· Et en partie (car les redondances ne sont pas comptées) si l'étudiant a fait marcher le principe "UNE idée par paragraphe, UN paragraphe par idée". 

Le nombre de citations est très difficile à compter de façon électronique … parfois je n'ai pas pu le faire.

"Mise en relation avec le sujet" : nombre de fois que le ou les mots clefs du sujet se retrouvent dans le texte. Au-dessus  des valeurs, figurent les mots clef comptés.

Les "cadres méthodologiques" : une ligne a été laissée pour un éventuel dénombrement personnel.

Prescription : les "dérivés" : il s'agit

· De la forme négative

· De ces verbes conjugués en d'autres temps que le "présent".

Que tirer de ces statistiques ?

· Une copie c'est entre 2000 et 3000 mots, et surtout une 60aine de  paragraphes. Une certitude se dégage à partir de 2002 : le quantitatif n'est pas une nécessité !  
· Les liaisons avec le sujet sont permanentes (une 40aine de fois).

· Une dizaine d'exemples agrémentent les démonstrations. 

· L'enseignant apparaît un 30aine de fois, et l'élève une 50aine de fois.

… si vous regarder bien … rien de bien nouveau avec le travail entrepris dans la formation (ni avec celui de la licence).

Peut être ces statistiques vont-elles donner du "sens" à nos propos méthodologiques.
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_1142841804.xls
CAPEPS

		

										1999								2000								2002								2003

										Brigitte
 15				Marianne
18				Laetitia
15				Sébastien
14.5				Cédric B
14.5				Jean Guy
17.5				Magalie
16

				Aspect général		Nombre de paragraphes				61				22				80				65				31				51				37

						Nombre de mots				2990				2960				3170				3130				1886				2601				2047

				Références		Nombre de citations				56				34				N.C.				40				17				25				17

				Relations avec le sujet		Recherche au niveau des mots clés				Réussir / réussite				Réussir / réussite				sécurité / responsabilité / mission				sécurité / responsabilité / mission				Répétition
forme
fonction				Répétition
forme
fonction				Contr / ress / groupe / apprentissage

										45 fois				54 fois				82 fois				77 fois				26 + 4 + 8				57 + 28 +13				22+18+53+15

				Les mises en œuvre		Exemple				18 fois				8 fois				8 fois				7 fois				6 fois				8 fois				4 fois

						Exemple longitudinale								oui								oui								oui

						L'enseignant / professeur				32 fois				13 fois				19 fois				23 fois				24 fois				25 fois				26 fois

				"Cadres méthodo-logiques"		Si … alors				2 fois				4 fois				4 fois				10 fois				6 fois				3 fois				4 fois

						d'une part … d'autre part				Ø				1 fois				1 fois				1 fois				Ø				1 fois				Ø

						Long terme				1 fois				8 fois				Ø				3 fois				3 fois				6 fois				1 fois

						Contenus / repères				1 fois				14 fois				4 fois				2 fois				2 + 0				4+17				2 + 0

				Termes prescriptifs		"doit" et dérivés				20 fois				10 fois				12 fois				12 fois				3 fois				2 fois				5 fois

						"faut" et dérivés				6 fois				4 fois				Ø				Ø				Ø				Ø				Ø

						Important / intéressant / Nécessaire				12 + 0 + 0				2 + 1 + 1				9 + 0 + 6				Ø				1 + 0 + 1				1+0+7				1+3+1

				Les imperfections		… on …				Ø				Ø				1 fois				1 fois				Ø				Ø				1 fois

						… il y a … (ou dérivés)				1 fois				1 fois				1 fois				1 fois				1 fois				1 fois				Ø

						...donc…				1 fois				7 fois				3 fois				2 fois				Ø				8 fois				8 fois





AGREG

		

										Pascal A 
(13)				D GB 
(17)

				Aspect général		Nombre de paragraphes				43				38

						Nombre de mots				2750				3320

				Références		Nombre de citations				N.C.				N.C.

				Relations avec le sujet		Recherche au niveau des mots clés				E.P.S./ A.P.S.				E.P.S./ A.P.S.

										40 fois				60 fois

				Les mises en œuvre		Exemple				3 fois				29 fois

						Exemple longitudinale				?				?

						L'enseignant				17 fois				11 fois

						Le professeur

						Élève				29 fois				56 fois

				"Cadres méthodo-logiques"		Si … alors				6 fois				7 fois

						Court, moyen, long terme				N.C.				N.C.

						Contenus / repères				9 fois				12 fois

				Termes prescriptifs		"doit" et dérivés				21 fois				21 fois

						"faut" et dérivés

						Important / intéressant / Nécessaire

				Les imperfections		… on …				4 fois				1 fois

						… il y a … (ou dérivés)				0 fois				1 fois

						...donc…				7 fois				6 fois






