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COORDONNE PAR CATHY PATINET

Des outils, des demarches,

des réflexions

vers les compeétences

AVANT-PROPOS PAR CATHY PATINET

Ce dossier propose des réflexions et
propositions concrétes en lien avec la notion de
compétence contenue dans les programmes dis-
ciplinaires et le socle commun de connaissances
et de compétences.

On entend souvent dire que I’éducation phy-
sique et sportive (EPS) est une discipline « en
avance » du point de vue de I'’enseignement par
compétences. Ce préjugé favorable renvoie pro-
bablement a la représentation d'une discipline
qui met en ceuvre le « savoir agir », donc qui
développe des compétences dont la finalisation
est bien visible.

Pourtant, pour développer de réelles compé-
tences en EPS, les enseignants doivent préciser

ce qu’il y a a étudier pour chaque compétence,
concevoir des « formes de pratiques scolaires™ »
sollicitant la compétence, définir la performance
comme révélatrice de son degré d’acquisition (et
non de celle des capacités motrices des éléves)
et enfin, faire un suivi des éléves par des outils
et démarches d’évaluation formatrice. Ce dossier
s’efforce avant tout de présenter des récits de
pratiques conduites dans cet esprit.
CATHY PATINET
Professeure d’EPS en college a Chantilly (Oise)

1 Voir glossaire
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1. Compétences, programmes
et socle commun

Pieges,
malentendus
et perspectives

Cathy Patinet. Si le concept de compétence semble facilement avoir été
importé dans le monde de I’éducation physique et sportive,

a quelles conditions suscite-t-il des transformations dans les pratiques
professionnelles ? Cet article a pour ambition de pointer les difficultés d’un
enseignement par compétences en EPS.

n éducation physique et sportive former les pratiques pour de nombreux ensei-
(EPS), la disparition de 4 500 ensei- gnants d’EPS ;

gnants depuis cing ans (non-rem- e ensuite, elle risque de faire jouer a I’'EPS un
placement de deux enseignants sur role de discipline contributive : la priorité serait

trois partant a la retraite) invite a alors une recherche de compétences transver-
une grande vigilance vis-a-vis des objectifs édu- sales dans le cadre de la mise en ceuvre de
catifs réellement poursuivis par le ministre de projet, du développement de I’'autonomie, de
I'Education nationale. Le risque de déscolarisa- la citoyenneté, sans rattacher ces compétences
tion de I'EPS est bien réel. a la richesse des activités physiques et spor-
tives. Le risque est grand d’éloigner I'EPS de

EPSET SOCLE COMMUN ce qui en fait sa spécificité ;

Et que penser d’un socle commun qui laisse  ® enfin, les enseignants d’EPS peuvent considérer
de coté tout n nan de 1a culture ohvsiaue snor- atie la eultuire snortive est nortenise de facon

I
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L’INSTABILITE DU CONCEPT

DANS LES PROGRAMMES

Didier Deligniéres™ souligne que le concept
de compétence reléve, dans les programmes
d’EPS, « d'un flou conceptuel alarmant ». Le
terme « compétence » se retrouve a quatre
niveaux de définition (compétences du socle
commun, compétences propres a I'EPS, compé-
tences méthodologiques et sociales, compétences
attendues dans les Apsa™) avec des effeis d’inclu-
sion assez « douteux » d'un point de vue théo-
rique, puisque « chaque compétence attendue
s'inscrit dans 'une des quatre compétences
propres a U'EPS et mobilise plusieurs compétences
méthodologiques et sociales ». D’autre part, les
énoncés des compétences attendues, activité par
activité, révelent une grande hétérogénéité, pas-
sant de situations complexes trés larges a des
définitions de tache supprimant I’esprit de déci-
sion et le choix stratégique de I'éléve. Enfin, dans
les compétences attendues par Apsa, la compo-
sante méthodologique est souvent juxtaposée a
la composante technique.

De plus, les nouveaux textes college font suite
a dix ans d’utilisation par les enseignants du
concept de « compétences spécifiques », terme
renvoyant plus a une définition fermée de taches
concrétes qu’a des situations complexes. Ces
« compétences spécifiques » ont fait sens chez de
nombreux enseignants, car observables, relative-
ment mesurables, en prise avec le réel et les pra-
tiques. Mais ils relevaient plus d'un découpage
en savoirs technico-tactiques qu’en véritable com-
pétence intégrant dans un méme acte capacités,
connaissances et attitudes. La tiche, c’est « un
but & atteindre dans des conditions déterrninées ».
Il s’agit alors d’une situation épurée, clairement
délimitée, possédant une solution univoque.

A I'autre bout des compétences spécifiques,
les « compétences générales » des programmes
collége de 1996 renvoyaient aux objectifs géné-
raux et finalités de I'EPS : construction de la régle
en 6% apprendre a apprendre en 5° et 4¢, réinves-
tissement de compétences et citoyenneté en 3¢.

Entre intention éducative large et exigence
d’une habileté spécifique, perdurent de nombreux
malentendiie aui nésent sur les nratiaies

dénoncent ainsi une grande illusion de I'EPS
autour de la richesse liée a la diversité des thémes
enseignés. Ils affirment un parti pris d’accés a la
culture en ciblant ce qui s’apprend, en formalisant
et organisant de véritables « pas en avant », en
zoomant sur le fondamental a un moment donné
« Chaque pas en avant integre les précédents et
donne a U'éléve un socle de compétences et de
connaissances décisif pour la suite de ses appren-
tissages ». L'enseignement par compétences ne
peut donc se concevoir sans penser un véritable
cursus des différentes étapes d’apprentissage.
Mais il serait illusoire de penser que ce ciblage
d’objet d’enseignement est facile a réaliser. Der-
riere la précision d’une compétence visée pré-
existent de nombreux choix didactiques, péda-
gogiques, qui restent souvent implicites.
Lenseignant doit effectuer une lecture critique
des compétences attendues des programmes et

cibler ce qu'il y a a étudier dans chaque étape’®.

B DEUXIEME MALENTENDU :

LES SITUATIONS COMPLEXES

De nombreux auteurs mettent en avant la situa-
tion complexe pour exprimer et révéler la com-
pétence. 1l y a derriére cette notion de complexité
un risque d’'incompréhension amenant les ensei-
gnants a des choix de situations trop ouvertes
ou trop difficiles. Certes, I'ambition de change-
ment porte bien sur les capacités stratégiques et
décisionnelles de I’éléve, donc sur un gain en
autonomie. Dans les situations complexes, la
solution est souvent loin d’étre unique. 11 y a de
multiples facons d’y parvenir. La solution se
construit progressivement, avec de multiples
titonnements.

En EPS, le concept de « forme de pratique
scolaire » (FPS)™! nous semble répondre  cette
exigence de situation complexe. Raymond Del-
hemmes™ la définit comme un produit empirique
de contraintes et d’intentions pédagogiques de
I'enseignant construit autour de cinq caractéris-
tiques : la faisabilité, la pertinence par rapport
aux contenus et objets d’enseignement, I'inté-
gration de visées éducatives, le sens pour I'éléve,
la prise en compte du milieu social « classe ». Le
narti nrie est de esonmetire lee éléaves 3 dee ohiete

DOSSIER

1. Compétences, programmes et socle commun
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la compétence et les ressources de 1'éleve. Ce
n’est pas toute la complexité de ’APSA qui doit
étre visée dans la situation, mais bien un niveau
de complexité

Pour qu'il y ait compétence, il faut que I'indi-
vidu soit capable de choisir lui-méme, parmi les
ressources qu’il possede, celles qui conviennent
a la situation présente. C’est cette capacité de
« penser a... », en toute autonomie, qui constitue
le fondement méme de la notion de compétence.
Mais cela s’apprend également en guidant I'éléve
pour qu’il connaisse ses ressources du moment,
et se mette en projet pour qu’il cherche a en acqué-
rir de nouvelles. 1l faut également lui apprendre
a mettre en relation ses propres ressources et savoir
aller chercher des ressources externes (en EPS,
banques de données grice aux TICE).

H TROISIEMEMALENTENDU:

LAPLACE DES TECHNIQUES

La compétence est avant tout la capacité a
exploiter de maniére judicieuse ses ressources,
au moment opportun et en direction d’objectifs
pertinents. La définition du concept de compé-
tence pourrait amener a mettre de cdté le déve-
loppement des ressources. Proposer dés le départ
aux éléves des situations nouvelles, complexes,
adaptées ne doit pas nous priver du recours a
des situations plus décontextualisées dans un
deuxiéme temps. Ceci est un renversement dans
les pratiques oll, trop souvent encore, on com-
mence par I’entrainement systématique aux pro-
cédures de base pour passer, dans un deuxiéme
temps, a leur mise en ceuvre dans des situations
plus globales.

Au-dela de la construction des situations com-
plexes inférant la compétence, les enseignants
doivent apprendre a analyser celles-ci en termes
de ressources susceptibles d’étre mobilisées ce
contexte. Les éleves doivent alors construire leurs
techniques personnalisées, fondées sur des prin-
cipes techniques transmis et transformés dans le
temps. Ceci est également un renversement de
tendance o, 1a aussi encore trop souvent, on
assiste a un placage de la « bonne technique »,
en référence a ce que les éléeves ne savent pas
faire Tout au contraire la techniaue dont il est

les ont adaptées pour leur population d’éléves.
Mais cette vision découpée de la compétence ne
place pas I’enseignant dans une visée globale et
intégrative. Le risque est alors de rester a I'ensei-
gnement et ’évaluation de microcompétences
isolées les unes des autres. De plus, de nombreux
contresens perdurent dans les concepts eux-mémes,
qui sont trés larges. Les capacités, par exemple,
renvoient tout a la fois a la mise en ceuvre des
connaissances pour faire, aux savoir-faire en action,
aux techniques, aux habiletés motrices, aux « sous-
compétences », aux ressources... Ce méme décou-
page de la compétence conduit un certain nombre
d’enseignants a continuer a attribuer des points
aux éleves a chaque séance, en lien avec une atti-
tude de travail et de respect des regles.

B CINQUIEME MALENTENDU :

L’EVALUATION

Cette vision découpée de la compétence
conduit inexorablement a une vision erronée et
compliquée de I’évaluation :

e tout d’abord, le découpage entre performance
et maitrise d’exécution qui continue a étre
utilisé par de nombreux enseignants (survi-
vance du baccalauréat de 1994) est souvent
redondant ;

¢ ensuite, le concept de performance y prend
souvent le sens large d’une performance spor-
tive référée a « toute ’Apsa », faisant la part
belle aux qualités physiques, peu transfor-
mables en dix heures de pratique. L'éléve aura
ainsi plus de chance de faire une grande dis-
tance en demi-fond si sa capacité aérobie est
élevée. Ce qui est évalué dans la performance
reléve alors plus de capacités acquises que des
compétences travaillées dans le cycle ;
enfin, dans I'évaluation de la maitrise, on
assiste le plus souvent a un découpage sans
fin de criteres reprenant toute I'Apsa, et non
ce qui a été réellement travaillé Sans parler
d'une tiche infaisable pour I'enseignant, I'éléeve
ne s'y retrouve pas, ne sait sur quoi porte son
évaluation (et apprentissage). Les critéres
peuvent ainsi arriver, comme par magie, en
fin de cycle, sans avoir été construits tout au
lone dmn nrocesstie d’annrentissace
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par compétences m’amene a définir la feuille de

route suivante pour y parvenir :

e cibler la compétence visée : quel est le pas en
avant a réaliser ? Avec quelles ressources mobi-
lisées et mises en relation ?

® donner du sens, inscrire la visée finale de la
compétence a acquérir des le début de I'appren-
tissage, ce qui conditionne la fagon méme dont
sont construits, par les éleves, les différents
éléments constitutifs de la compétence ;

® s’entrainer a construire la compétence, multi-
plier la confrontation a des situations com-
plexes, afin que les éléves apprennent a choisir,
par eux-mémes, des procédures adaptées au
probléme posé et & mobiliser un ensemble de
ressources (internes et externes) ;

e développer un capital d’outils pour agir,
apprendre des techniques, développer des res-
sources internes ;

e faire automatiser des procédures intermé-
diaires, permettant de faire face a la complexité
de la tiche ;

¢ faire cheminer progressivement dans les
niveaux d’acquisition de la compétence : du
réinvestissement des savoir-faire dans des situa-
tions familiéres au réinvestissement dans des
situations plus inédites ;

e apprendre aux éléves a se co-évaluer et
s’auto-évaluer ;

e construire des situations d’évaluation qui
fassent la preuve de la compétence travaillée
(et d’elle seule). m

CATHY PATINET
Professeure d’EPS en collége a Chantilly (Oise)
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EPS et socle

comimmun .

trois scénarios
pour une rencontre

Nicolas Mascret, Olivier Rey, Maxime Travert. L’articulation entre les
macrocompétences du socle commun et celles, par activités, indiguées
dans les programmes de I'enseignement de I’éducation physique et
sportive sont envisageables suivant trois scénarios d’enseignement.
Présentation et illustration de chacun a partir de deux APSA, 'escalade

et le rugby.

rois logiques, descendante, ascendante

et interactive, définissent les possibles

contributions de I'EPS a I'acquisition

des compétences du socle commun
Chaque logique entraine une dérive qui lui est
propre : une dérive éducative abstraite, une dérive
de repli disciplinaire et une dérive
intellectualiste.

SCENARIO N°1.UNE LOGIQUE

DESCENDANTE

lci, I'acquisition des compétences du socle com-
mun apparait comme premiere. La logique est
descendante. Certes, comme pour les deux autres
scénarios, les APSA sont envisagées comme « 1n
lien d’expériences concrétes™ », mais, ici, 'expé-
rience vécue n’a de sens que si elle contribue
directement aux acquisitions du socle commun
La pratique de I'escalade, du rugby est pensée de
telle sorte qu’elle permette par exemple « I'acqui-
sition d'une culture sportive qui mérite d'étre
examinée dans tous ses aspects pour comprendre
les richesses et les eveos » (combpétence 51 o « fa

Si on se réféere aux niveaux de compétences
attendues dans chacune des activités citées et
fixées par les programmes, il est difficile d’iden-
tifier une relation explicite avec ces deux com-
pétences. Pour autant, la nécessaire structuration
des compétences en connaissances, capacités et
attitudes laisse a penser que le développement
d'une culture sportive critique et I'autonomie ou
le sens des responsabilités sont plutot du domaine
des connaissances ou des attitudes, quelle que
soit, d’ailleurs, I'activité enseignée. Cette pers-
pective pose alors la question du statut des capa-
cités et celle de I'apport singulier de chaque
APSA

L'entrée par les compétences du socle commun,
dans la mesure ot elle ne peut pas prendre appui
sur un pilier directement indexé a la diversité
des « cultures motrices », ne permet pas d’aller
jusqu’a la prise en compte effective des capacités,
des habiletés, des techniques et des savoir-faire.
Dans la mesure ol I'idée est de privilégier le
« commun scolaire » au détriment du « singulier
dizcinlinaire » elle ne nermet nas de mettre en

I
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motrice que vit I'éléve est privilégié, au détriment
d’apprentissages plus interdisciplinaires et trans-
versaux. Cette démarche met en avant les capa-
cités, au détriment des connaissances et attitudes
susceptibles d’étre développées au cours de la
scolarité Le socle devient une caution éducative
a laquelle on tente artificiellement de se
rattacher.

Poursuivons avec notre exemple en escalade.
Si le niveau 1 de compétences des programmes
préconise « d’assurer un partenaire en toute sécu-
rité », les contenus d’enseignement concernant
les manipulations de matériel ou la communi-
cation entre grimpeur et assureur mettent au
premier plan les capacités liées aux techniques
d’escalade, afin de garantir une sécurité bien
légitime dans la legon, au détriment des connais-
sances et attitudes du socle commun, plus géné-
rales et méthodologiques et, par conséquent,
moins spécifiques a I'APSA Les acquisitions liées
a la gestion du projet d’escalade, par exemple,
apparaissent alors lacunaires.

Nous nous trouvons face a une dérive disci-
plinaire. L'obligation institutionnelle du socle
obligera I’enseignant a une justification a posté-
riori, fondée essentiellement sur les capacités
des compétences 6 (sociales et civiques) et 7
(autonomie et initiative), sans pour autant les
mettre en ceuvre réellement ou en les extrapolant
a partir des capacités retenues des contenus
moteurs.

En rugby, les alternatives de choix du porteur
de balle et d’organisation dans la gestion du rap-
port de force sont souvent le centre des intéréts,
dans le respect de la dialectique entre attaque et
défense. Les contenus se trouvent focalisés sur
la confrontation des deux équipes. Peu de lien
avec le socle, eu égard a la rareté des contenus
liés a I'expérience corporelle, et on se contente

de 'usage d’un vocabulaire adapté ou de I'uti-
lisation d’outils chiffrés pour aborder les piliers
1 (la maitrise de la langue francaise) et 3 (les
principaux éléments de mathématiques et la
culture scientifique et technologique).

Nous sommes ici face a une situation de repli,
privilégiant les contenus intradisciplinaires, c’est-
a-dire focalisés sur I'expérience culturelle. La
contribution au socle commun devient alors une
obligation artificielle, encourageant les relations
abstraites ou stéréotypées entre I'EPS, les conte-
nus des APSA et celui-ci.

SCENARIO N° 3.UNE LOGIQUE

INTERACTIVE

Le dernier scénario renvoie a une logique inte-
ractive entre les compétences attendues dans
une APSA et les compétences du socle commun
Les deux types de compétences s’enrichissent
mutuellement, sans rapport hiérarchique entre
les unes et les autres.

Ainsi, en escalade pour des éleves débutants,
les compétences sociales et civiques dans la rela-
tion entre I'assureur et le grimpeur permettent
a ce dernier de tenter d'atteindre des prises plus
éloignées, sans crainte de tomber. En retour, cette
prise de risque et le développement d une nou-
velle motricité (équilibre controlatéral par
exemple) renforcent la relation et la responsabilité
entre le grimpeur et I'assureur, qui doivent com-
muniquer et fonctionner ensemble dans des
situations de plus en plus complexes sur le péle
moteur.

En rugby, I'autonomie et la prise d’initiative,
ou bien encore la maitrise de la langue francaise
peuvent par exemple s’envisager au sein du projet
collectif de I'équipe. Dans un match, I'enseignant
peut proposer une mi-temps d’une minute, pour
permettre a chaque équipe de faire le bilan de
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Logique descendante Logique ascendante Logique interactive
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la premiére mi-temps et de faire un projet pour
la seconde. Ce temps mort permet aux éléves de
s’exprimer, de se réguler sans intervention directe
de I’enseignant, et ainsi viser les compétences
du socle annoncées un peu plus tét. Mais il per-
met aussi de modifier sa motricité pour la
seconde mi-temps, par exemple en demandant
a un éléve d’aller davantage vers la défense
adverse, pour la fixer avant de faire la passe.
Cette motricité qui risque d’évoluer va, par la
suite, alimenter le prochain temps mort de
I’équipe, puisque les éleves pourront évaluer
I'efficacité de cette nouvelle fagon de faire.
Contrairement aux deux scénarios précédents,
il existe ici une relation forte entre les connais-
sances, les capacités et les attitudes, et non une
prépondérance de I'une au détriment de ’autre.
Lenjeu de ce troisiéme scénario est de maintenir
un équilibre dynamique au sein de l'interaction
entre les compétences attendues dans une APSA
et les compétences du socle commun Le risque
est de tomber dans une dérive intellectualiste,
qui ne retiendrait que le coté formel de cette

interaction, sans s’interroger sur son efficacité
professionnelle. Cette interaction dynamique
n’empéche donc pas, en fonction des moments
du cycle ou de la legon, de mettre plutét Iaccent
sur un type de compétences. Pour autant, la
logique interactive reste prioritaire, sans oublier
que I'EPS doit idéalement fixer cette ambition
sur I'expérience physique, sportive et artistique
vécue par I'éléve.

Ce troisiéme scénario, qui met en avant la
logique interactive entre les deux types de com-
pétences, nous semble le plus prometteur de par
son dynamisme, a condition de bien rappeler
que I’'EPS est avant tout une discipline fondée
sur 1'expérience motrice culturellement signi-
fiante, ce qui en fait sa spécificité et son
originalité m

NICOLAS MASCRET

Maitre de conférences, IUFM Aix-Marseille
OLIVIER REY

Professeur d'EPS, IUFM Aix-Marseille
MAXIME TRAVERT

Maitre de conférences, IUFM Aix-Marseille

)
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Compétences
et évaluation

Joél Dugal. Le point sur I’état des réflexions sur I’évaluation
des compétences : chercher & développer celles-ci implique
une évolution des pratiques de validation des acquis des éléves.

a notion de compétence traverse tous

les cursus et s’impose comme une

notion centrale dans tous les pro-

grammes d’enseignement. L'évaluation
de ces compétences devient, par conséquent,
essentielle dans les problématiques éducatives
actuelles.

COMPETENCES ET EVALUATION

Il est désormais reconnu que certaines com-
pétences doivent étre inférées a partir de réponses
élaborées lors de tiches complexes. 1l faut se
résigner a abandonner I'objectivité compléte,
autrefois tant recherchée. L'évaluation fait partie
intégrante des processus et démarches d’appren-
tissage. Les modalités d’évaluation des appren-
tissages s’inscrivent dans une perspective nou-
velle, tout en conservant une visée de mesure
objective. C’est ainsi qu’est née « I"évaluation
critériée par inférence », une option pouvant
remplacer I'approche normative classique, qui
consistait a comparer les individus les uns aux
autres. Le but est alors de décrire ce dont un
éleve est capable, valider ses acquis, sans égard
a la performance des autres.

La compétence se définit par la capacité pour
un individu d'utiliser a bon escient ce qu’il sait
et ce qu’il sait faire, en tant que combinaison
singuliére et originale de connaissances, de capa-
cités et d’attitudes. Pour I'évaluer, il va falloir
créer des taches appropriées, distinctes de celles
utilisées pour construire et enseigner cetie
comnétence

La mesure n’a pas disparu, mais elle n’est
qu'un élément intégré a I’évaluation L'évaluation
implique également I'idée de continuité : il ne
s’agit plus de traiter une succession d’actions
isolées, mais d’envisager un ensemble de procé-
dés complémentaires de collecte d'informations.
« St I'établissernent de différences individuelles
n'est pas abandonné pour autant, il a cédé beau-
coup de place au souci de décrire avec exactitude
ce dont les individus sont capables. La méthodo-
logie de l'évaluation s'est développée, pour
répondre a des impératifs bien différenciés du
systeme éducatif, notamment celui d’assurer la
réussite du plus grand nombre d’éléves™. »

DEMARCHE NOUVELLE

L’articulation, la combinaison, la mise en
réseau, la mobilisation de tout ou partie des
connaissances, capacités et attitudes doivent étre
organisatrices des situations d’apprentissage
proposées aux éléves. Les évaluations des com-
pétences disciplinaires des programmes, dans
chaque discipline, integrent également des items
de compétences plus transversales. L'aspect le
plus complexe de I’évaluation des compétences
est de concevoir, de développer, d'utiliser des
outils d’évaluation (référentiels, grilles d’indica-
teurs, échelles critériées) et d’identifier des cri-
téres pertinents pour assurer la validité et la
fiabilité des procédures.

« Il faut prendre le risque de confronter les éléves
a des situations complexes, difficiles a standardiser,
mqis a1 mettent les connaissances “an traxail”
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tualisées et mobilisées, plus ils seront préts d
évaluer des compétences. Le principal obstacle
n'est pas technique, il est épistémologique : la
difficulté a se déprendre du modéle scolaire de la
connaissance comme ensemble de tiroirs, dans
lesquels sont rangées des réponses toutes prétes
a des questions de cours™ »,

COMPLEXE ET COMPLIQUE

La complexité n’est pas liée a la difficulté de
la situation, mais au fait qu’elle est irréductible
a un modele fini. Si la situation est réellement
complexe, I'éléve ne peut lui appliquer un algo-
rithme défini une fois pour toutes pour ce type
de situation 1l doit chaque fois s’adapter et déve-
lopper une nouvelle stratégie, dans I'incertitude.
La complexité « ne dépend pas tellement du type
d’activités a exercer, du type de savoirs et de
savoir-faire a mobiliser, mais surtout de la quan-
tité de savoirs et de savoir-faire a mobiliser. La
difficulté vient non pas de chaque opération a
exécuter, mais de l'articulation de ces opérations
entre elles™. ». Une tiche complexe combine des
éléments que I'éléve connait, qu’il maitrise, qu’il
a déja utilisés plusieurs fois, mais de fagon sépa-
rée, dans un autre ordre ou dans un autre
contexte.

En cas d’échec a une situation trop complexe,
il serait impossible de savoir si 1'éléeve n'a pas
été 3 méme de la résoudre parce qu’elle était
trop compliquée ou parce qu’elle était trop com-
plexe. En d’autres termes, lorsqu’un enseignant
souhaite évaluer des compétences a partir d'une
situation complexe, il doit s’étre assuré préala-
blement que toutes les ressources (connaissances,
capacités, attitudes) a mobiliser pour résoudre
la situation ont été non seulement « apprises »
par les éléves, mais sont également « maitrisées ».
« L'approche par les compétences n'élimine pas
le travail sur les ressources, bien au contraire.
Leur acquisition et leur évaluation sont des pré-
alables indispensables, tant a U'acquisition qu'a
l'évaluation des compétences™ ».

La mobilisation et I'intégration des ressources
pour résoudre une situation complexe doivent
faire I’objet d'un apprentissage spécifique, la
tache comnleve devient le « révélatenr » des mises

¢ indépendants, ce qui signifie que I'échec, ou
la réussite, d’un critére ne doit pas entrainer
automatiquement I’échec, ou la réussite d’un
autre critére ;

® pondérés, en définissant par exemple des cri-
téres minimaux, qui doivent absolument étre
maitrisés pour certifier la maitrise de la com-
pétence, a coté de critéres de perfectionnement
qui concernent des qualités dont la présence
est préférable, mais non indispensable ;

® peu nombreux, pour éviter la multiplication
des observables et l'infaisabilité de
I"évaluation

Les indicateurs, fiables, lisibles et peu nom-
breux doivent étre révélateurs de combinaisons
de connaissances, capacités et attitudes dans une
tache complexe, sans que I'on soit obligé d’éva-
luer toutes les composantes de la compétence
(principe d’inférence).

Ces indices « révelent » les compétences
acquises. Lutilisation des variables sur les sys-
témes de score en sport de raquette (notamment
le bonus attribué lorsque I'adversaire ne touche
pas la balle ou le volant) est une bonne illustra-
tion de cette démarche, car cet indicateur est
révélateur de nombreuses acquisitions en situa-
tion d’opposition m

JOEL DUGAL
IA-IPR dans l'académie d’Amiens, formation de formateurs en EPS
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Un point d'appui
pour le projet d’EPS

Collége Arthur-Rimbaud. Comment une équipe EPS articule-t-elle la
double commande institutionnelle lide 3 |a mise en place du socle commun
de connaissances et de compétences et a la mise en ceuvre des nouveaux
programmes EPS de 2008 ? Reportage.

"ai choisi d’interviewer une équipe de

college™ qui se réunissait réguliérement

et qui avait engagé un travail sur le socle

commun, de fagon disciplinaire et trans-
versale depuis quatre ans.

Sans prétendre a une analyse du travail de
fagon exhaustive, les propos relatés donnent des
clés de compréhension de la complexité dans
laquelle se trouvent les enseignants quand ils
doivent travailler collectivement sur ces ques-
tions. Se trouvent alors mélés des moments
constructifs, des impasses, des décisions d'ordre
organisationnel ou stratégique, des doutes, des
méthodologies, des outils.

UNE DYNAMIQUE D’ETABLISSEMENT

Dans ce college, I’équipe a voulu s’inscrire
dans le travail par compétences dés la sortie du
texte du socle commun Malgré tout, un collegue
d’EPS déclare « avoir pris le socle commun en
pleine téte ». Une autre, bénéficiant de la forma-
tion a I’agrégation interne, a pu étre aidée pour
lire les textes, les interpréter et essayer de les
mettre en ceuvre dans son enseignement. Elle
déclare que ce travail I’a passionnée, et que, se
sentant souvent en décalage avec une vision trop
sportive du métier, I’approche par compétence
demandée dans le socle commun lui permettait
de légitimer une vision plus éducative.

Un manque de méthodologie semble avoir
posé probléeme au début : « On avait bien compris
e a1l étaient les nonvearny nroerammes. e socle

Les collegues notent leur impression d’avoir
mis a jour des pratiques professionnelles impli-
cites : « Moli, je le fais a travers mes cours sans
m’en apercevoir ». Ce passage de I'implicite a
I"explicite a permis de se poser la question sui-
vante : « Cormment faire pour valoriser des éléves
dans tous ces domaines ? »

Ensuite, la démarche de I’équipe a été de choi-
sir un certain nombre de piliers et d’items, éli-
minant ceux qui n’étaient pas réellement signi-
ficatifs du point de vue de I"apport de 'EPS.
L’équipe a trouvé difficile de prendre en consi-
dération tous les items, ce qui aurait pu rendre
impossible le travail d’acquisition et de validation
Les enseignants se sentaient globalement
capables de dire si les éléves étaient compétents,
alors qu’ils estimaient avoir du mal a se posi-
tionner clairement pour chaque éléve. Le livret
de compétence ayant évolué, les enseignants ont
eu également une nouvelle difficulté, certains
items choisis ayant disparu. Ainsi, dans la com-
pétence « humaniste », les enseignants d’'EPS ont
senti la reprise en main de I'histoire-géographie,
alors qu’ils avaient relié cette compétence avec
les émotions, la culture transmise par le sport.

Eh €AVAID DI IS
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QUELLES ACTIVITES ?

Aprés cette phase d’exploration du socle et de
choix de compétences a travailler et valider,
I'équipe s’est recentrée sur les programmes de
2008, en cherchant d’abord a répondre a la ques-
tion suivante : « En fonction de la programmation
actuelle, quelles seraient les activités physiques
permettant le mieux de répondre aux compé-
tences choisies ? »

Avec le recul, ce travail a semblé peu productif.
Parallélement, I’équipe a opté pour des durées de
cycles plus longs (six a neuf semaines) et massés
(activité identique sur tous les créneaux de la
semaine : quatre heures en 6* et quatre heures plus
deux heures par quinzaine pour les autres classes).

Le souci de validation avec des criteres précis
a réorienté le travail vers le choix collectif de
formes de pratique, dans lesquelles se révéleraient
les compétences choisies : « On va partir d'une
forme de pratique cornplexe. En définitive, c’est
la situation complexe qui doit inférer les compé-
tences. Et ensuite, rechercher quels critéres pour
valider la compétence ». L'équipe a ainsi créé un
cadre commun pour articuler, dans la forme de
pratique, les compétences choisies.

Voici I'« outil guide » de formalisation des com-
pétences autour de la forme de pratique scolaire
qu’ils ont réalisé : voir tableau ci-dessous.

La compétence motrice (en vert) est centrale.
Elle est inférée par la forme de pratique scolaire
retenue, définie par :

e le but ;
® la forme de groupement ;
® 'aménagement de |'espace ;

e les regles du jeu retenues ;
® ses variables didactiques.

Chaque compétence est validée par deux ou
trois critéres. Par exemple, pour la compétence
basketball niveau 2 (voir tableau page suivante),
trois critéres sont retenus :

e tirer en position favorable ;

¢ accéder a la zone favorable de marque en fai-
sant des choix pertinents ;

® géner l'attaque adverse.

Pour chaque critére, I’éléve est évalué selon
un niveau de compétence. Par exemple, au critére
« tirer en position favorable » correspondent :
® un niveau 1 de compétence identifié comme

« tire prés du panier », puis
® un niveau 2 comme « lire en course en position

de poursuite », puis
® un niveau 3 comme « tire en course dans un

espace libre ».

Ces outils sont des aides concrétes a I’'auto ou
la co-évaluation

A droite de la fiche, en bleu et violet sont
choisies les différentes compétences méthodolo-
giques et sociales, avec une déclinaison en items
acquis ou non acquis, permettant aux éléves de
se repérer. Sur les quatre compétences métho-
dologiques et sociales, un choix est fait en fonc-
tion de la compétence motrice et du décryptage
qui en est fait par I’'équipe.

Les items du socle (colonne de gauche en
orange) sont intégrés a la forme de pratique, par
exemple au travers des exigences dans les roles
sociaux ou du vocabulaire utilisé Il s’agit essen-

CC n° attendue dans activité « XXXXX » : Niveau 1 ou 2 (+préciser le niveau de classe

Code couleur :

en vert == la compétence motrice, en violet=> la compétence méthodologique, en bleu==> la compétence sociale

en blanc=> la compétence travaillée mais non prioritaire donc non évaluée
en orange=> compétence(s) S3C suppléementaire(s) jugée(s) prioritaire(s) selon le profil (projet) de la classe

FORME DE PRATIQUE SCOLAIRE

I'environnement par 1'appropriation de régles.

RETENUE

révélant l'ensemble des com

Tices jugées

CM1 : Agir dans le respect de soi, des autres, et de

)
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Basket : Compétences attendues N2- 3™
Dans un jeu a effectif réduit, rechercher le gain du match en assurant des montées de balle rapides quand la situation est favorable ou en organisant une
premiére circulation de la balle et des joueurs pour mettre un des attaquants en situation favorable de tir quand la défense est replacée.
S’inscrire dans le cadre d'un projet de jeu simple lié aux tirs en situation favorable.
Observer et co-arbitrer.
FORME DE PRATIQUE SCOLAIRE
53C: | RETENUE : Situations d'opposition (3 CMI1 : Agir dans le respect Non  Acquis
Compétences 1 : La maitrise de |a langue frangaise | confre 3) . Régles du : contact, marcher o o
Savoir remplir correctement une fiche d’observation || - ?m°h"éwf°f"‘°"‘_:*‘ EIW"?'C“ homagéne / 4 I"espace (sécurité, circulation) o o
oudamtoévalaton 0 0 || sewCen s collecnve, Trs en Zri (e e o o
Rendre compte d'une expérience. d'un résumé de el compétences (maiirise): opposition de GPMZ - Organiser et assumer Non
_cours. O u] niveou homogéne en 3x3, différence action + /-, differents rﬁ_lﬁ m o
"Connaitre et employer le vocabulaire approprié. réalisation du tir en course en 5 F. En tant que joveur. répartition des | 0 =}
o o - régles : contact, marcher, reprise, 5", voire 3" 16les dans I'équipe
: § E Se servir des critéres de o u]
Formuler un pmjet @ equlpe [= 0 COMPETENCES A ACQUERIRE N EPS réalisation pour coacher ses
Compétences 6 : pétences sociales et civiques partenaires
TIRER EN POSITION FAVORABLE = .
— Avoir un compoﬂement responsable Arbitrer selon les régles &1 5]
$’échauffe en suivant une méthode définie appliquees au cours du cycle
L & 1¥1-Tire en course w5 pression defenshve CM3 e ellp{njet Mom  Acqui
- - 2- course ourstite S| =] = o aequis
Respecte les consignes de fonctionnement et de 12-Tiwe en corse &n position dep Uiliser 1a forme ¢ 5. dlofs..on | 0 o
securité 0O a M3-Tire en course dans un espace libre Utiliser I'évaluation fonname [u} o
Connait et applique en situation les régles essentielles pour se fixer un axe de progrés
de activité msamnﬁs,mmzmmwrs o S crar kRl o
Incorpore le fair-play et contrale ses émotions Ll buten équipe. i e T
= & T e —— CM4é;§e- connaitre, se préparer, el Acyl
Compétences 7 : I'autonomie et I'initiative pied de pivor puis décide . = SCPICSEVEL
2 o M2-+Protege sa balle pour regarder en 1 1 S’ échauffer en équipe [Nl ]
— Faire preuve d’initiative conservant son dribhle puis décide e e i
S implique dans les tiches d apprentissage Na-Mems chiose # chiange partol= de direcfian Ia défaite - Aecep - -
_ _— _ - : - - - | .....‘&.... "““““I:é““& ez . dB ]’ btr
Participe par ses actions a la réussite collective 2 _I.I ceepter les decisions i | e =
= E Ni-Géne le porteur i proximité de la cible
S'exprime a bon escient : médiateur, L [ [| 75 e seniemeurmats resie atrie par e a 2
reconnait ses fautes. aide, dirige, organise... ” =
N+ joue lavégle des 5 ° a g
tiellement d’items « validables » au travers de la LESITEMS DU SOCLE
FPS et jugés prioritaires par rapport au projet de Pour les compétences du socle (déclinées en
classe. orange), il a semblé a I’équipe que si elles étaient

Les enseignants insistent pour dire que la FPS mentionnées de fagon exhaustive et précise sur
est évolutive selon les progrés des éleves. Les  la fiche, elles pouvaient faire ’objet d’un choix
roles sociaux qui se construisent simultanément  de I’enseignant en fonction du profil de classe.
au travers de la complexité de la FPS permettent Le travail sur le socle doit aussi s’appuyer sur
une autonomie progressive des éléves dans la  un projet de classe.

FPS Les enseignants cherchent également a ce Un collégue estime que 1’outil produit est certes
que cette situation ait du sens et un degré impor- une avancée, mais que le travail concernant le
tant de faisabilité Ceci est d’autant plus essentiel socle reste flou. Par exemple, s'il doit valider
pour les éléves de I'établissement, qui ont grand  'item « respecter une consigne », personne n’est
besoin de repéres. A chaque séance, I'éléve doit  capable de dire & partir de quel niveau de com-
savoir oll il en est sur sa réussite et le chemin  plexité des consignes peut se faire la validation
qui lui reste a parcourir face aux exigences des 1l peut alors y avoir des disparités dans la vali-
comnétences travaillées dation d’un enseicnant 3 Vautre ou d’un étahlis-
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énoncés dans les différentes disciplines aient le
méme niveau de complexité ? « Je me pose la
question de la justesse de la validation : le curseur
est-il mis au bon endroit ? La plupart des ensei-
gnants savent dire “cet éléve-la est en difficulté
sur les consignes”, mais pour autant, les ensei-
gnarnts ne saverit pas toujours quels critéres per-
mettent de justifier ce constat ». §’ensuit alors
une discussion dans I'équipe sur la nécessité
d’étre exhaustif et précis sur tous les items. La
précision dans les critéres de validation a égale-
ment un but formatif pour I'éléve. C'est bien parce
que les enseignants pourront faire des signale-
ments précis des difficultés rencontrées que des
remédiations pertinentes pourront avoir lieu.

Les enseignants estiment que, lors de cette
année 2010-2011, ils vivent une urgence de « vali-
dation du socle » qui fait perdre I'objectif de
construction et d'étayage des items de celui-ci.

Un désaccord dans I'outil a porté sur la visi-
bilité des items du socle ou, au contraire, leur
dilution au travers des items des compétences
méthodologiques et sociales. Pour une collégue,
les compétences méthodologiques et sociales
sont proches des piliers 6 et 7 du socle commun,
méme s’ils sont formulés différemment. Par
contre, I’enseignante estime qu’il y a des com-
pétences spécifiques au socle commun, aux-
quelles elle ne penserait pas spontanément, car
non spécifiques a la discipline (par exemple, le
travail sur I'oral).

UNE REFLEXION POLITIQUE
M. Alexandre, principal du collége, nous
explique qu’il a été amené a réfléchir, des 2006,

au socle commun Membre de I'Association fran-
caise des administrateurs de I’éducation, il a
compris assez vite ce que le S3C pouvait apporter,
notamment pour des éléves en difficultés (« sans
tomber dans la dérive de ce que certains ont
appelé un “Smic culturel” »). Avec un public en
difficulté, provenant en grande majorité de caté-
gories sociales défavorisées, un retard important
des I'arrivée en 6%, I'enseignement dit « tradition-
nel » manquait d’efficacité : les éléves se démo-
tivaient trés vite. Depuis cing ans, des actions
sont menées pour une approche par compétence.
Depuis deux ans, les résultats au brevet sont au
méme niveau que les moyennes départementales.
Les éléves arrivent mieux a donner du sens a
leurs apprentissages, font des liens avec leur vie
future. Ils s’approprient I'établissement, ils en
sont fiers. Ils développent également plus d’ambi-
tion pour leur orientation Le climat scolaire s’est
amélioré

Autour des nombreuses concertations sur le
socle, une véritable communauté éducative s’est
créée, Ainsi, les échanges dans les conseils de
classe allaient dans le sens d’une évaluation plus
approfondie des éléves, par le ciblage en équipe
pédagogique sur une a trois compétences pour
les éléves en difficulté et par un bilan en contrdle
continu.

M. Alexandre estime que I'EPS et les SVT sont
des disciplines oli I'enseignement par compétence
a été décliné avant méme le socle commun Pour
lui, ce sont des disciplines qui « partent » des
éleves et qui ont toujours développé des taches
complexes. Il s’est donc appuyé sur les ensei-
gnants de ces deux disciplines comme personnes

'f

L'idée est d’appréhender les formes sociales
des Apsa pour les enseigner au collége. |
semble donc essentiel de choisir le fond, et
pas les formes sociales de référence.

A cette question de sens culturel s’ajoute la
problématique du temps scolaire, et nhotam-

ment celui des anporentissades (motelirs et

FZETH Vers une forme de pratique scolaire...

=

cycle. Comme le dit Philippe Meirieu, cette FPS
devrait permettre « de rendre les savoirs acces-
sibles et désirables » ;

® |aFPS doit étre assez proche de |a pratique
sociale pour étre porteuse de sens. Par exemple,
dans la CC4 : 1a notion de rencontre est centrale
dans les compatences attenchues Cela ne velt

)
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ressources pour I’établissement. Ce sont d’abord
les disciplines mathématiques et frangais qui ont
fait I'objet de la réflexion, puis, d’année en année,
I'ensemble des disciplines, jusqu’au montage de
projets communs pluridisciplinaires.

MERCI

Un grand merci au principal et aux enseignants
du colleége pour leurs témoignages. Il est probable
que ceux-ci fassent écho a ce que vivent de nom-
breuses équipes EPS qui ont mené la réflexion

[Is montrent également la complexité a répondre
a la commande institutionnelle. Une aide concréte
en termes de formation, d’accompagnement et
de décision politique, a I'échelle de I"établisse-
ment, est indispensable si I'on veut transformer
réellement les pratiques. m
MATHIEU LE BOURGOCQ, ISABELLE NUYTS, JULIEN
PIETTE, DAVID FRION, CORALIE ALEXANDRE
Professeurs d'EPS du collége Arthur-Rimbaud (académie d'Amiens)
Propos recueillis par Cathy Patinet
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Elaborer des livrets
de compétences

Jérome Rivoire. Pourquoi créer des livrets de compétences en EPS, avec
quels objectifs ? Comment les construire ? Comment les utiliser avec les

éléves ? Avec les parents ?

Pourquoi ?

Tout d’abord, pour des raisons institution-
nelles : le socle commun, le livret personnel de
compétences ou bien les nouveaux programimes
d’EPS nous poussent a créer des outils pour éva-
luer des compétences. Ensuite, d'un point de vue
disciplinaire : 'EPS a depuis longlemps formulé
ses objectifs d’acquisition en termes de compé-
tences™ et ces outils peuvent légitimer un peu
plus la place et le role de cette discipline au sein
des établissements, en formalisant les appren-
tissages attendus et leur communication auprés
des éleves, des parents, voire des collégues.

D’autres raisons, liées cette fois au contexte
particulier de notre établissement, nous ont inci-
tés a nous engager dans cette voie. D'abord, le
fait que le collége expérimente depuis plusieurs
années le travail par compétences, aux niveaux
6% et 5° notamment. Sur ces deux niveaux, les
éléves travaillent par compétences dans toutes
les disciplines, et les évaluations ne sont plus
chiffrées. Les livrets de compétences en EPS font
partie des outils développés dans le cadre de ce
projet.

Ensuite, la création des livrets de compétences
a permis a I'équipe de répondre a plusieurs
besoins, devenus de fait des nécessités :
¢ relire le projet EPS pour le rendre plus

cohérent ;
¢ cibler les compétences a atteindre et les conte-

ne 3 enceiener I.a construction de ces livrets

Nous avons mis prés de deux ans pour élaborer
les deux livrets que nous utilisons actuellement.
Nous nous sommes réunis le plus réguliérement
possible, et, entre chaque réunion, chacun de
nous quatre devait travailler sur une activité,
pour la valider ensuite collectivement.

En termes de contenus, nous nous étions fixé
comme cadre d’élaboration trois impératifs de
cohérence.

D’abord, formaliser nos compétences en cohé-
rence avec les programmes d’EPS. Ceux-ci sont
organisés autour de deux ensembles : les compé-
tences sociales et méthodologiques et les compé-
tences propres. Nous avons décidé de mettre en
avant, sur la premiére page de nos livrets, trois
types de compétences sociales et méthodologiques,
évaluées tout ou partie, tout au long de I’année
et qui sont, pour nous, prioritaires par rapport
aux activités et aux niveaux d’enseignement (6°
et 5%). La compétence concernant le projet est
pour nous inhérente a la plupart des activités. On
peut retrouver ainsi cette notion de projet en demi-
fond, basketball, danse, natation... C’est pourquoi
nous avons fait le choix de ne pas la mettre en
avant dans notre livret (tableau 1 page suivante).
Les compétences propres aux activités se
retrouvent au cceur du livret et ont été élaborées
en lien direct avec les programmes et les fiches
ressources. Nous avons décidé de cibler quatre
compétences a acquérir pour chaque APSA, avec
quatre indicateurs de niveau d’acquisition pour
chaoue comnpétence (tahlean 2 nace 221

I
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TABLEAU 1

El= étape : période E = éléve : colomme permettant P= professeur © colonne
o enssignement un I'auto vauation de celui-ci. o valualion de |'enseignant.

peu plus courte gu'un
trimestre.
El E2 E3 E4
E

COMPETENCES INDICATEURS NTYE)

R+ gimplique total
Ecoute et réalise

hrégulier

Est passif

Demande des explications,
accepte la decision
accepte la victore/défaite, le
regard des autres
Feste silencieus et'on mhabe.

5 emporte

facilement, conteste fait «le
clowny

Conseille, aide les aufres
Respecte | autre

Attitude imréguliére bavardages
Provogque, géne les autres
Applique et prend des
initiatives

Applique toujatrs les consignes
Applique las consiznes de
temps en tel

Comportement dangereus pour
lui et les autres

Applique et prend des
initiatives

Applique towjours les consiznes
Seuvent hers tiche

Toujours hors tache

Installe et range, prend das
initiatives

Installa et range selon les
consignes

FRange « int et forcé »
Jamais, évite le rangement
Arbitre/observe ot prend des
initiatives

Arbitre/observer en respactant
les consignes

Arbitre/observe sans respecter
les consignes

e veut pas arbitrer ou observer
Méne le travail du groupe
Travaille en groupe sans

Participer activement
1" chauffement

Se connaitre,
Se preparer,
se préeserver

Maitrizer ses
emotions

Par rapport 4 soi et
aux autres

Agir dans le

respect
des régles

Liges ala sécurite

Lites l"activit

Organizer,
assumer
dez rdles
30CIANE,

responsabilités

Etre capable
d'instaler et de
ranger le materiel

Etre capable
d'arbitrer ou
o obsarver

Etre capable de
travailler en gro

Travaille mais uniquement avec
585 AMIS

Ne vet pas lmal:i]_t_r-;:_‘mgm

Zo|® (2o | " | kl20)8 k|20 |20 R eZ20RE] 2 o8] =203

Niveaux d acquisition :

A compétence acquise

R ! compétence acquse mais a renforcer
C : compl tence en cours d’ acquisition
N : compétence non acauise

pagnées d’indicateurs de réussite compréhen- [°éléve, rattaché directement a ses
sibles par tous. Le livret est aussi élaboré de telle  apprentissages.

sorte que I’éléve puisse étre impliqué dans le A la fin de chacune des périodes d’apprentis-
nrocesetie d’évaluiation notamment pour lee  =ace 'éleve ' anto-évalile nar rannotrt aux com-
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TABLEAU 2

COMPETENCES spédfiques aux
APSA

E P. S6éme

BADMINTO

c3

Eire capable dans le respect du réglement de réussir
Une mise en jeu

Septembre 2010

Antidpe latrajectoire du
volant
Aintegre les fimites du ferrain »

Joue parfois les volants « hors fimites »

Napasint gr les fimites du teran
Toujours dans les espaces libres
souvent

De termps en flerps

Jarrais

8 reussites ou plus

De 5 a7 reussies

De1a 4réussites

0 fois

4

Eire capetie d'avair une attitude active entre 2 frappes
(92 remedtre au centre du terrain et tenir sa raguetie
« haule »)

Se replace avant la frappe de [adversaire
R dars e méme lemps que la
frappe de ['ad,

Reste equilibre dans une zone proche
(stereotyps)

Bras ballants, pas de déplacement

porte |a balle, avance effou transte au bon
moment + essal

porte la balle ef avance

Prend laballe et send bamasse
Refuse df atiraper |a balle

Eoque (e portewr de balle + recuperation du
ballon

Eloque e porteur de balle
Touche et freine le porfeur

Buite Iz porteur du ballon

Sardapie durant les ar 1 de jew.

n | mlz(o|n|r=zonelzlo| 0| B

Souvent en refard
En retard ol jamels.

‘C4-Hire capable de connaire le noyau ceniral du
réglernent : le hors jea, 'en avant, le tenw, |

Flzlo 3 r=zo@n = |00 == O

Connatles camps, lamangque +Fen avant
+letenu +lehors jeu
Connatles canps, lamangue +Fen avant
+letenu

o

C | Connatles canps, lamargque +l'en avant
N | Conrit les canps, |a mangue

des trois compétences méthodologiques et
sociales, mais aussi nous sélectionnons les
compétences motrices les plus importantes du
cycle.

Il nous semble que ces documents d’accom-

pagnement nous permettent, par le biais d'un
travail d’équipe renouvelé, de clarifier nos

BULLETIN SCOLAIRE DE 6F

attentes et nos pratiques, de légitimer un peu
plus notre place au coté des autres disciplines et
par rapport aux représentations des parents, et
d’impliquer un peu plus ceux-ci dans la scolarité
de leurs enfants. m
JEROME RIVOIRE
Professeur ’EPS au collzge Saint-Louis de la Guillotiére a Lyon.
Coordinateur du projet « travailler par compétences »

=
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Objectiver
la construction

du point

Francis Blanchard. Un exemple d’approche de |a pratique de badminton
permettant de travailler effectivement les compétences des éléves en

jouant sur le calcul du score.

our atteindre la compétence de

niveau 2 en badminton, I’éleve doit

« rechercher le gain d'une rencontre

en construisant le point, dés la mise

en jeu du volant et en jouant inten-
tionnellernent sur la continuité ou la rupture par
l'utilisation de coups et trajectoires variés ». 1
doit également savoir « gérer collectivement un
towrmnoi et aider un partenaire a prendre en compte
son jeu pour gagner la rencontre ».

Le terme de recherche n’est ici pas anodin
Certains éléves doivent comprendre que le gain
de la rencontre, s'il reste un objectif, ne doit pas,
en EPS, prendre le pas sur la qualité du jeu pro-
duit. Pour d’autres, il s’agit de faire perdurer cet
enogacement <ans =2 démotiver mame en cas

la construction du point. Pour étre efficaces, les
éleves doivent a la fois apprendre a maitriser de
nouveaux coups et augmenter 'efficacité d’autres,
afin que ceux-ci restent décisifs.

Enfin, au niveau 2 de pratique, un éléve com-
pétent doit étre capable de « gérer collectivement
un tournoi et aider un partenaire a prendre en
compte son jeu pour gagner la rencontre. » Cet
aspect n'est pas négligeable, tant I'attitude empa-
thique est loin d’étre spontanée chez certains. De
surcroit, lorsque les éléves cherchent a observer
afin d'aider, ils se heurtent & une profusion d'infor-
mations (les coups, les trajectoires, les points de
chute). Devant la difficulté a faire des choix, les
conseillers offrent souvent a leur partenaire une
multitude de conseils =ans aue cette intervention
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En effet, marquer un point direct, cela se prépare,
se construit patiemment. Il faut a la fois maxi-
miser les déplacements de I"adversaire tout en le
privant du temps nécessaire a leur réalisation Je
veille donc a ce que les éléves ne prennent pas
en compte les points directs marqués sans mettre
I'adversaire en difficulté (cas o1 I’adversaire, bien
placé, rate le volant) ou sans avoir 'intention de
réaliser le coup effectivement produit (cas du
volant qui touche le cadre de la raquette).

Parmi ces points directs, j'invite les éléves
a rechercher plus particuliérement ceux localisés
entre le filet et la ligne située a environ deux
metres de celui-ci (matérialisant la zone de ser-
vice). Cette cible, facilement matérialisable, est
large (elle constitue a peu prés le tiers de la sur-
face d’un terrain de simple), donc accessible,
sans pour autant développer une précision impor-
tante. D’autre part, elle est proche du filet, on
peut donc "atteindre aisément sans distiller des
frappes puissantes.

Tous les éléves sont en réussite dans |'atteinte
de la zone avant. Par contre, cette cible proche
est facilement défendable par I'adversaire. Mar-
quer un point direct dans la zone avant ne pose
pas tant le probléme de I'accés a cette zone que
celui de I'éloignement de I"adversaire de cette
cible. L'enjeu (et le jeu) sera alors de chercher a
libérer cette zone avant, afin de pouvoir y mar-
quer un point direct.

Tous les éléves sont, de fait, concernés par la
nécessité de construire le point, car chercher a
marquer tout de suite ou attendre la faute adverse
sont des stratégies qui ne sont plus assez efficaces
pour marquer un point direct en zone avant.

Voici la forme de pratique scolaire proposée
en vue d’enseigner la compétence de niveau 2
des programmes collége en badminton : fiche
ci-dessous.

Des groupes de quatre joueurs de niveau iden-
tique sont réalisés. Dans chaque groupe, on forme
deux équipes de deux éléves (le plus performant

Groupes au — performant)

(A) et le plus faible (D).

par poule

Constitution de 6 poules de 4 éléves sensiblement de méme miveau (A, B, Cet Ddu +

Dans chaque poule, réalisation de 2 équipes de 2 éléves (A avec D et B avec C).
Les équipes sont constituées avec |'idée d' éviter |a rencontre entre le plus fort

Chacun des 2 partenaires rencontrent les membres de |" autre équipe. 8 matchs ajouer

Match en 2 sets de 1° 30 ou 9 points gagnants avec mi temps d' 1 minute.

Score EPS n"321 2006 :

renvoyé)

Nous utilisons le Systeme de Comptage des points par
Differentiation d' Unités (SCDU) BELLARD Revue

- 100 points : point direct dans la cible avant |
- 10 points : point direct hors de la cible avant
- 1 point : autres cas (fantes directe, volant touché non

rapidement décele et interdit.

Attitude Cette forme de pratique demande un engagement total et loyal.
A ce titre, tout acte d' anti jeu consistant &réaliser consciemment des fautes
directes afin d' empécher son adversaire de marquer 10 ou 100 points doit étre

Service Possibilité d un 2°™ service, si le premier est raté. Pour connaitre le cote du
service, on calcule le nombre de points marqueés (un score de 12 correspond a

L o i, TR [ T S N A (S T S S NN, (SN N, (N T

I
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avec le moins performant, les deux autres
ensemble). Un bonus est attribué a I'équipe qui
obtient la plus grande somme des meilleurs scores
de chacun des joueurs réalisés lors d’'une période
de jeu (il y a deux périodes de une minute trente
a deux minutes dans un match). Il existe un
bonus de 0,25 point pour 1'équipe qui a le plus
grand score au sein de la poule (groupe de quatre
ou cing joueurs) et un bonus de 0,25 point pour
celle qui a le plus grand score de la classe.

Les poules de cing sont, dans la mesure du
possible, a éviter, car elles présentent |'inconvénient
de placer un éléve « seul », qui n’aura pas acces
a la possibilité de marquer les bonus attribués aux
équipes. Bien sur, le nombre d’éléves n’est pas
toujours un multiple de quatre ! Nous proposons
donc une organisation avec une ou plusieurs
poules de cing éléves. Parmi ces cinq éléves, réa-
lisation de deux équipes de deux éléves (B avec
E et C avec D), A restant « seul ». Notons que I'on
préféerera que la poule de cing concerne les éléves
les plus performants de la classe et que cet éleve
« seul » soit I'éleve le mieux classé de la poule.

Nous livrons ici des exemples de mise en rela-
tion entre observations recueillies et conseil
donné (évidemment nous for¢ons le trait, la réa-
lité est souvent plus complexe!), cf. document
ci-dessous.

L’ACTIVITE DES ELEVES

Le systéme de comptage des points (centaine,
dizaine, unité) fait perdurer chez les éléves la
recherche du gain de la rencontre et limite leur
démotivation En effet, jusqu’au dernier point
joué, on a la possibilité de marquer cent points
et donc de remporter le set (dans un premier
temps, le gain du set se réalise en fonction du
« grand score ». Par la suite, nous attribuons la
victoire a celui qui marque le plus de points,
chaque point valant 1, on parle alors de « petit
score »). Par ailleurs, la possibilité de se rattraper
au second set diminue la frustration et offre une
possibilité de se racheter en cas de contreperfor-
mance. Enfin, ce systeme de comptage des points
incite I'éléve a se « battre » pour toucher le volant
(méme s’il ne peut le renvoyer) afin de ne pas
encaizzer de noint direct

Les aménagements concernant le service
poussent les éléves focalisés sur la continuité a
prendre plus de risques, car ils ont une seconde
chance si le premier est raté. Ils obligent égale-
ment les éléves obnubilés par la rupture immé-
diate a faire 1’expérience de la construction du
point, étant donné qu’il est réglementairement
impossible de marquer cent points directement
sur son service (le réglement interdit de servir
dans la zone avant).

Confronté a la difficulté de faire tomber le
volant dans une zone proche du filet, fixe et
connue de I'adversaire, 1'éléve se tourne plus
volontiers vers 1’apprentissage de coups et tra-
jectoires variées : pour espérer marquer cent
points, il faut étre capable de repousser I’adver-
saire (dégagé) et de jouer court une fois I’adver-
saire suffisamment éloigné, sans lui laisser le
temps nécessaire a son déplacement (amorti).
De plus, la maitrise du contre-amorti permet de
rétablir un rapport de force a priori défavorable,
voire de marquer cent points !

Par ailleurs, marquer dix points en cas de point
direct hors zone avant permet de sanctionner un
adversaire un peu trop préoccupé par la défense
de sa zone avant (en le lobant) ou d’utiliser un
smash performant.

Lexistence de bonus (0,25 point) attribués a
I’équipe dont la somme du meilleur score de
chaque éléve est la plus élevée encourage I'en-
traide des partenaires et donne un sens au role
d’observateur-conseiller. Ce role me parait néces-
saire a la performance et aux progrés de son
partenaire : I'observateur permet au joueur d’avoir
accés a la fagon dont il s’y est pris pour tenter
de marquer cent points (localisation des volants
chez I'adversaire) ; il devient conseiller et propose
une stratégie simple en vue du second set. Les
éléves sont ainsi amenés progressivement a « orga-
niser et assumer des réles sociaux et des respon-
sabilités, par la gestion et I'organisation des pra-
tiques et des apprentissages : recueillir des
informations, s'entraider ». Cette compétence
méthodologique et sociale trouve ici une illustra-
tion concréte au service de la prestation motrice.

Je tente ainsi, modestement, de participer a
I’'acauisition de compétences di =aocle commun
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En effet, les observateurs-conseillers apprennent
progressivement a « transmettre d’'une facon
argumentée avec clarté, concision et précision les
informations recueillies, les conseils donnés »
(compétence 1) et comprennent peu a peu I'inté-
rét, sur le plan des progrés réalisés en badminton,
a « s’investir avec rigueur dans les différents roles
sociaux, pour permettre ['organisation d’un tour-
noi et les progrés des camarades » (compétence
6).

Ma proposition permet d’amener les éléves a
« exploiter les données fournies pour analyser
son efficacité et adapter son projet tactique »
comme a « se mettre en projet par Uidentification
des conditions de Uaction, de sa réussite ou de

son échec, pour élaborer un projet d’action et le
mettre en ceuvre », et de faire ainsi un pas vers
I’acquisition des compétences des programmes
(respectivement compétence 3 du socle commun
et compétence méthodologique et sociale).

Si la régulation des apprentissages est progres-
sivement déléguée aux éléves, le professeur n’en
reste pas moins un acteur particuliérernent impor-
tant. Tl s’agit avant tout, pour lui, d’observer les
éleves et de tenter de les accompagner vers une
plus grande efficacité des réponses, en rééquili-
brant le rapport de force ! ®m

FRANCIS BLANCHARD
Collége-lycée Pierre-de-la-Ramée (Saint-Quentin)

Réponses des éléves et interventions possibles

de I’enseighant

L'ordre des réponses apportées par des éléves
confrontés a cette situation de pratique suit une
certaine logique, mais il ne constitue nullement
un passage obligé.

Rappelons que pour cbserver son bindme, on
se place du cété de l'adversaire et on regarde
ol I'observé joue dans le camp adverse.

Une croix correspond a I'endroit ou I'adversaire
frappe le volant, un rond indique que le volant
est tombé au sol sans étre touché (point direct).

Réponse 1: échec, car non-construction du point
Ce que I'on observe : I'éléve joue dans et proche
de la zone a cent points sans réussir a marquer
de point direct.

moins de temps a I'adversaire pour aller chercher
le volant court, et donc rechercher une trajectoire
rasant le filet, en douceur.

Réponse 2 : réussite de celui qui a I'intention de
construire le point

I
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Réponse 3 . échec de celui qui a I'intention de
construire le point

X X
X X

X
X

Une fois le contre-amorti maitrisé par I'adversaire,
il devient plus difficile de marquer si I'amorti
n'est pas « bien joue » techniquement parlant.

Ce que I'on observe : I'éléve, aprés avoir repous-
sé son adversaire, envoie un volant court (non
rasant) sans réussir a marquer un point direct.
(Le relevé des |localisations des volants frappés
par I'adversaire ne renseigne pas sur la trajectoire
rasante de I'amorti. Aussi cette régulation est
plutdt I'affaire de I'enseignant 1)

Intervention de I'enseignant : travail technigue
de 'amorti (priver son adversaire de temps)

® amener I'éléve a comprendre qu’ll faut laisser
moins de temps a l'adversaire pour aller chercher
le volant court ;

® comprendre qu'il est préférable que le volant
amorti tombe plus loin dans |le terrain adverse,
mais plus rapidement, afin de laisser moins de
temps a I'adversaire ;

® |‘accélération de I'avant-bras est bloquée au
moment de I'impact entre le volant et |a raquette,
et le volant est ensuite accompagné vers le filet
(tamis orienté vers le bas).

Réponse 4 : échec de celui qui a l'intention de
construire le point

Ce que I'on observe : I'éléve, aprés avoir repous-
sé son adversaire, envoie un volant court avec
LHne traiectoire rasante sanes rétlissir 3 maraluer

pouvoir diminuer le temps qu’il laisse a I'adver-
saire, Il faut augmenter la distance que celui-ci
doit parcourir (alterner, chez I'adversaire, jeu long
sur le revers et jeu court sur le coup droit) ;

® amener I'éléve & comprendre qu'il est intéres-
sant de ne pas permettre a son adversaire de se
donner du temps en réalisant un coup long et
haut, et que pour cela, il faut privilégier des coups
a trajectoire rasante, afin qu’il frappe le volant en
position basse et, si possible, en lui imposant un
coup difficile (revers) et un déplacement difficile
(reculer) ;

® amener I'éléve a comprendre que I'adversaire
anticipe et qu’il est judicieux de modifier son
schéma tactique afin de le prendre a
contrepied.

Bilan
Certes, I'éléve peut s'engager dans une construc-
tion du point efficace et ne pas parvenir a mar-
quer de point direct. Mais a contrario, je pense
qua partir d’'un certain niveau de pratique, il est
trés peu probable de marguer un point direct
en zone avant sans avoir, au préalable, suffisam-
ment construit le point (hous faisons ici abstrac-
tion de coup non intentionnel ou de raté sans
étre débordé). Nous convenons également que
« la cible unique et immobile peut introduire un
vice dans les représentations des éléves, car, en
badminton, les cibles de marque sont mouvantes
et sont 3 construire 3 chaque frappe..™ ».
Pour autant, il nous semble gue la mise en place
de cette cible avant (qu’il faut chercher a atteindre
directement) permet de générer l'intention, de
développer la compréhension et de travailler la
réalisation de la construction du point. De plus,
cette situation invite fortement les éléves a
'apprentissage de certains coups permettant
de marquer cent points (dégagé, amorti), sans
en interdire d’autres plus centrés sur la margue
de dix points (smash, dégagé offensif, lob).
FRANCIS BLANCHARD
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DEVELOPPER DES COMPETENCES EN EPS

Des compétences
attendues en natation
et gymnastique

a 'enseignement

Alain Coston, Jean-Luc Ubaldi. Comment prendre appui sur les
compétences attendues des programmes pour concevoir et mettre en
ceuvre un enseignement ? L'exemple de la natation de vitesse et de la

gymnastique au collége.

a profession aujourd’hui est confrontée,

avec les programmes, a une liste de

« compétences attendues ». Celles-ci

jalonnent le parcours des éléves et orga-
nisent la planification des contenus de chaque
équipe d’'enseignants. Entre rejet, « c’est pas pour
moi » et adhésion sans faille, « la loi, c’est la loi »,
il y a une autre voie, celle qui consiste a
construire un rapport lucide a ce contexte
institutionnel.

La démarche que nous proposons consiste
donc a prendre appui sur les compétences atten-
dues pour planifier notre enseignement, tout en
exercant un travail de vigilance en lien avec nos
conceptions de I’Apsa, de I'EPS, de I'éleve.

La formulation de ces compétences attendues
a été I’objet d’un travail institutionnel. Composée
a la fois d’éléments techniques et tactiques, d’élé-
ments méthodologiques et sociaux, d’éléments
de contexte, la lecture des compétences attendues
peut dérouter, tant les formulations restent in
fine assez hétérogénes entre elles.

1. Course en durée niveau 2
o réalicer 1a meillenire nerformance nos<ihle enr

Entre la précision de la formulation en course
de durée et la formulation plus généraliste de la
danse, s’installent deux grandes postures dans
la profession : « On n’est plus libre » ou bien « Je
peux continuer d faire ce que je veux ».

Notre démarche ne consiste pas a légitimer le
cadre institutionnel, mais a voir comment on
peut enseigner avec. Il s’agit pour nous d’opérer
sur ce cadre un certain nombre d’opérations que
nous jugeons essentielles, pour qu’il devienne
ainsi un point d’appui, et pas un carcan pour
chaque enseignant. C'est a ce prix que I’'autono-
mie de chaque enseignant se construira dans la
mise en ceuvre de son enseignement. La méthode
que nous préconisons est la suivante :

@ Lire et interpréter une compétence attendue
pour en dégager un ou des objets d’enseigne-
ment, des objets détudet™ précis, véritable
pierre angulaire de la compétence. Cette lecture
et analyse ne peut se faire qu’avec 'aide d'un
cadre personnel concernant des conceptions
tant sur I'Apsa concernée que sur notre vision
de I’EPS. A propos de I’Apsa, on ne peut échap-
per a une clarification de la notion de fonds
culinrel de cuirenie d’obiet d’enseienement

I
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la situation et les objets d’enseignement
choisis.

e Enfin, il nous apparait utile de donner quelques
principes relatifs a I’évaluation d'une compé-
tence attendue dans un cycle en EPS, nous
plaiderons pour que le résultat de I’action soit
« saturé de compétence » acquise, et non de
performance saturée de ressources physiques
souvent génétiquement déterminées.

A.Lire et interpréter une compétence

attendue : entre implicite et explicite

1l s’agit ici d’opérer une démarche d’extraction
d’objets d’enseignement, par I'analyse de la com-
pétence attendue. Notre approche est assurément
partisane, mais elle a au moins le mérite d’étre
explicite. Cette approche de lecture orientée est,
a notre avis, une maniére de s’affranchir du
caractere prescriptif que peuvent prendre des
formulations institutionnelles. Cette lecture est
aussi influencée par une conception du cursus
des éléves. S'il y a deux compétences attendues
au collége, c’est qu’il doit bien y avoir deux « pas
en avant » de natures différentes qui organisent
les apprentissages. En quoi la compétence atten-
due n° 2 est-elle une transformation de fond de
I'activité de I’éleve au regard de son activité dans
la compétence attendue n°® 1 ?

A.l.U’exemple de la natation de vitesse

1.1.1 Compétence attendue de niveau 1

« A partir d’un départ plongé ou dans leau,
réaliser la meilleure performance possible sur une
distance de vingt-cing métres en crawl en adop-
tant Uéquilibre et les trajets moteurs les plus effi-
caces. Respecter les régles de sécurité et d’hygiéne.
Assurmner le role d’observateur. »

Analyse de la compétence

¢ A partir d’'un départ plongé ou dans I'eau :
Lintérét de cette modalité réside dans le fait
de mettre en avant I'impulsion sur des appuis
solides, cette modalité renvoie a ce qu’on
appelle la construction d'un corps projectile
qui transperce I'eau, fondement de toute la
problématique de la glisse chez le nageur.

o Réaliser 1a meillenire nerformance nos<<ihle -

a une propulsion efficace, ou bien peut-on
envisager, a ce niveau débutant, un seul objet
d’enseignement ayant la double qualité de
favoriser en méme temps ’équilibre et la pro-
pulsion ? Le débat a fait rage, faut-il se centrer
sur la téte ou les bras en début d’apprentissage ?
Nous ne comptons pas y revenir, pourtant il
apparait aujourd’hui difficile d’affirmer que la
priorité d’un cycle au college, c’est a la fois le
role de la téte et celui des bras. En effet, trop
souvent « on fait tout, tout le temps », c’est ce
due dénonce I'idée de ciblage. Dans cette pro-
blématique, nous proposons 1'objet d’enseigne-
ment suivant : utiliser les bras pour mieux
glisser et se propulser. Ce double réle équili-
brateur et propulseur des bras a déja été démon-
tré, sur le plan pratique il permet de construire
de I'unité dans un cycle pour le professeur et
I’éléve. 11 doit permettre d’éviter le zapping,
dui empéche les éléves d’apprendre. Ce qui
doit changer dans un cycle, ce ne sont pas les
thémes, les situations, mais I'activité des éléves.
® Respecter les régles de sécurité et d’hygiéne,
assumer le role d’observateur : cette mesure
introduit par exemple la nécessité d’un travail
en doublette. Ce travail est a la fois conforme a
des données sécuritaires et permis par la mise a
disposition des éléves d'indicateurs simples que
ceux-ci devront intégrer dans leur pratique.

Synthése
Trois objets d’enseignement incontournables
se dégagent et deviennent prioritaires sur le che-
min d’accés a la compétence.
® construire un corps projectile (notamment
grace aux impulsions sur le mur ;
e construire des bras équilibrateurs et
propulseurs.
Sur le plan méthodologique, il apparait indis-
pensable que les éléves puissent :
e prélever des indicateurs simples sur I'activité
d'un camarade, par exemple position de la téte
a la reprise de nage, nombre de coups de bras
(CB) effectués pour nager vite un vingt métres
(si départ lancé sur vingt-cing métres).
La proposition des fiches ressources du
nivean 1 en termes de canacités renrend les
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Capacités liées aux autres rdles
(I'observateur) :

e identifier les critéres en responsabilité : position
de la téte a la surface, nombre de coups de
bras (CB) ;

® noter et communiquer des résultats et des
informations fiables.

Dans ce listing de capacités, des formulations
nous apparaissent secondaires a ce niveau d’ap-
prentissage, c’est-a-dire qu’elles ne feront pas
'objet d’'un enseignement spécifique, mais seront
I'occasion d'une consigne, d'un conseil au cours
du cycle.
® réaliser des battements de jambes continus et

réguliers, pour maintenir I'axe du corps a

I’horizontale et réduire le phénoméne de lacet ;
® immerger les voies respiratoires le plus souvent

possible, pour maintenir la téte dans |'axe du

corps, le regard orienté vers le fond et I'avant ;

® inspirer latéralement et briévement, pour limi-
ter les déséquilibres corporels et la disconti-
nuité propulsive (cette capacité deviendra
essentielle lors du niveau 2) ;

® finir sa course en touchant le mur sans
ralentir.

1.1.2. Compétence attendue de niveau 2

« A partir d’'un départ commandé, réaliser la
meilleure performance possible sur une distance
de cinquante métres selon deux modes de nage,
ventral et dorsal, en optimisant le plongeon, le
virage et le rapport amplitude-fréquence (A/F).
Assumer au sein d'un groupe restreint les roles
de starter et de chronométreur. »

Analyse de la compétence

e A partir d’un départ commandé : Le contenu
lié a cette formulation apparait secondaire. Au
mieux, elle introduit une connaissance réegle-
mentaire de ’Apsa qui ne semble pas étre
essentielle dans I"acquisition de ce niveau 2.

e Réaliser la meilleure performance possible sur
une distance de cinquante métres : Comme
précédemment, le législateur introduit une
contrainte de distance forte, c’est-a-dire nager
sur cinquante metres. Assurément, la visée est
irl de ne nas encacer les dlavee enir des eprints

¢ Selon deux modes de nage, ventral et dorsal :
On peut se demander le sens de cette mesure.
Est-ce une concession culturelle a la pratique
de haut niveau (les fameuses quatre nages) ?
En quoi cette contrainte est-elle porteuse d'un
pas en avant nouveau ? En poussant plus loin
notre analyse, on peut voir ici une exigence de
gestion : quel ordre dans les nages ? Mais est-ce
essentiel & ce niveau ? De plus, I'introduction
du dos risque d’entrainer des problemes tech-
niques, qui vont sans doute empécher I'éléve
de continuer a se fixer sur son rapport ampli-
tude-fréquence, en étant obligé de se centrer
sur des aspects techniques forts liés a la pro-
pulsion en situation dorsale. A moins que cette
exigence soit reliée au souci d’alignement téte-
tronc, en ce sens le contenu réel relié a cette
contrainte est largement implicite dans la for-
mulation de la compétence attendue.

® En optimisant le plongeon, le virage : Cette

mesure est dans la continuité du niveau 1,
c’est la question de la prise de vitesse sur les
parties solides qui exige de I’éleve un parfait
alignement.

¢ Le rapport amplitude-fréquence : Cette question

au cceur de la compétence attendue n® 2 reprend
la problématique du niveau 1. L'éléve a déja
été obligé de mettre en rapport son amplitude
et sa fréquence pour réussir des performances
sur vingt-cing metres. L'exigence nouvelle du
parcours en dos/crawl, celle du cinquante
metres, I'optimalisation des départs et virage
(dixit 1a formulation de la compétence attendue
n° 2) apportent-ils un contexte plus favorable
a la question du rapport amplitude-fréquence ?
Une épreuve centrée sur une alternance lent-
vite-lent-vite n’aurait-elle pas été plus favorable
a la centration de I'éléve sur ce rapport ? Lalter-
nance lent-vite-lent-vite exige du nageur une
compréhension fine du phénomene d’amplitude-
fréquence. La vitesse est le produit de I'ampli-
tude par la fréquence, ainsi toute variation
d’allure impose une réorganisation de ce rap-
port. De plus, une telle épreuve suppose aussi
la maitrise d’autres paramétres : nages utilisées,
schémas respiratoires, gestion de |'effort. Dans
rette énrenve le lent doit 8tre e&ré Dolir ne nas

)
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bras propulseurs en gérant mieux le rapport ampli-
tude-fréquence. Seulement I’exigence de I’allon-
gement de la distance du sprint met en avant un
objet spécifique a ce niveau 2 : maintenir la téte
longtemps dans I’axe du corps, et ce, notamment
malgré les sorties de téte en crawl. Au regard de
cet objet d’enseignement, le temps de prise d’air
(PA) sera un indicateur privilégié de |'étape.

Objet d’étude non retenu comme prioritaire :
gestion de ’ordre des nages dans la
performance.

Sur le plan méthodologique, le niveau de for-
mulation de la compétence attendue n® 2 n’ap-
porte rien de décisif sur les compétences métho-
dologiques et sociales des éléves. Il apparait, a
ce niveau, que I’essentiel est encore au niveau
d’un savoir prélever avec fiabilité des indicateurs
simples sur soi et les autres. Les indicateurs de
I'étape précédente restent fondamentaux, s’ajoute
la question du temps de prise d'air qui est typique
de I'objet d 'enseignement prioritaire choisi : main-
tenir la téte longtemps dans I'axe du corps et
notamment malgré les sorties de téte (en crawl).

La proposition des fiches ressources du niveau
2 en termes de capacités reprend les trois axes
retenus précédemment :

Capacités liées au pratiquant :

Par rapport aux objets enseignés dans la conti-
nuité du niveau 1 :
® maitriser une technique de départ plongé per-

mettant une coulée optimale par un corps

profilé, une vitesse subaquatique importante,
une remontée lointaine et rapide, une reprise
de nage dés que la vitesse décroit ;

® sur les deux nages, gagner en amplitude par
un roulis de la ceinture scapulaire, sans pro-
voquer des mouvements de tangage ou de
lacet ;

® augmenter, dans les deux nages, la qualité des
appuis pendant la phase propulsive des bras,
en différenciant les actions de tirer et pousser
et en accélérant constamment le trajet ; adopter
et conserver une fréquence compatible avec
la durée de I'épreuve ;

e créer un temps fort pour virer : repérer la zone
de virage sans ralentir (cing metres), se retourner
nar une dee technianues (virage anniii o1l virage

tissage, c’est-a-dire qu’elles ne seront pas I’objet

d’un enseignement spécifique, mais peut-étre

seulement I’occasion d’une consigne, d’'un

conseil.

® gérer son énergie pour optimiser les deux vingt-
cing metres ;

® choisir en fonction de ses ressources 1'alter-
nance des nages, le rapport amplitude-fré-
quence, I’organisation respiratoire ;

® maintenir son organisation respiratoire (sur
deux, trois ou quatre CS) et propulsive malgré
I'intensité de I’effort ;

¢ donner un départ de fagon claire et intelligible,
repérer le non-respect des nages codifiées et
des virages, organiser les roles pour que chaque
membre du groupe puisse réaliser sa meilleure
performance possible dans le temps et I'espace
imparti pour le starter-juge ;

e chronométrer au 1/10° prés pour
I"observateur-chronométreur.

A.2.L’exemple de la gymnastique

A.2.1. Compétence attendue de niveau1

« Dans le respect des régles de sécurité, sur un
parcours multi-agrés, présenter un ensemble d’élé-
ments gymniques simples maitrisés, combinés
ou non, illustrant les actions tourner, se renverser.
Atder un camarade a réaliser un élément simple.
Observer et apprécier les prestations & partir de
critéres simples. »

Analyse de la compétence

® Un parcours multi-agrés. Tout d’abord, se pose
le choix des chemins d'accés a la compétence.
Afin d’accéder a celle-ci, doit-on proposer tous
les agrés ? Ne peut-on vivre I'activité gymnique
qu’a travers I'ensemble des agres 7 Quelles
formes motrices gymniques doit-on retenir sur
chacun d’eux ? En effet, vu le temps limité
consacré aux apprentissages et la diversité des
formes gymniques, cette question est au ceeur
de l'acquisition de la compétence attendue.
Nous ferons le choix de passer d’une approche
qui s’appuie sur I'exhaustivité des dispositifs
d’agrés a une approche qui s’appuie sur la
thématique du « tourner-renverser ».

e TIn encemhle d’éléments evmniaues simnles
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ceeur d'un méme objet d’étude les deux actions
simples. En effet, outre la rotation, action faci-
lement identifiable, le passage autour de la
verticale renversée lors de cette rotation en
contrehaut et contrebas constitue I’action de
se renverser. Cet aspect sera développé a pro-
pos de la compétence attendue n® 2.

® Aider un camarade, observer et apprécier les
prestations a partir de critéres simples : Cet
aspect de la compétence nous semble d'une
grande importance, pour deux raisons. La pre-
miére s'inscrit dans la logique de I'activité En
gymnastique, on marque « un but » quand on
a réussi ce que 1’on avait annoncé de faire.
D’ot la nécessité primordiale de I'autre. Cet
autre « aide », « abservateur », n'est possible
que par la présence de critéres simples. Nous
préconisons, a ce niveau, I’axe de rotation, la
position de la téte, la qualité de l'arrivée. Ces
critéres organisent a la fois le projet du prati-
quant et celui de I'aide observateur. C'est dans
la qualité de 1'observation que se construisent
la crédibilité et I'importance de I’autre.

Synthése
Trois objets d’enseignement obligatoires se
dégagent et deviennent prioritaires sur le chemin
d’accés a la compétence attendue n°® 1 :
¢ Effectuer une rotation continue dans I'axe en
contrehaut et contrebas selon des arrivées
variées. Cet objet est I’objet prioritaire a ne
pas « louper » a cette étape ; il conduit Iéléve
vers le renverser et surtout a la combinaison
des actions simples. Le « tourner » est une
étape structurante pour I'éléve, car 'action de
tourner construit un avant et un apres I'axe
de la verticale, donc, en ce sens, participe a la
construction de la verticale renversée.
Les autres éléments gymniques peuvent offrir
a I’éléeve de la découverte et une illustration de
’activité gymnique. Cependant, il nous semble
également nécessaire de ne pas perdre I'éléve
dans les méandres du multi-agrés et le « zap-
ping » d’éléments gymniques.
® Un ensemble d’éléments gymniques. Ce deu-
xiéme objet, qui, nous 1’'avons vu, n’est pas
1 enchainement demande 3 I'éléeve de =e

e tourner en avant-corps groupé en roulant
autour d’un axe transversal (roulade avant tour
d’appui avant) ;

® se renverser sur les bras tendus vers I'avant
en appui manuel (ATR, sortie en appui corps
tendu).

Les items suivants offrent une diversification
de ceux qui ont été retenus précédemment :

e se renverser sur les bras tendus latéralement
(roue) ;

e réaliser, sur un espace aménagé ou non, les
éléments gymniques intégrant, entre autres,
les actions suivantes : tourner en arriére, corps
groupé autour d'un axe transversal (roulade
arriere, tour d’appui arriere, renversement) ;
tourner corps tendu autour d’un axe longitu-
dinal (demi-tour en suspension).

Sur le plan des relations aux autres rdles, nous
retenons prioritairement :

® 8tre coopératif et solidaire pour installer,
remettre en place, ranger le matériel ;

e étre rigoureux dans la qualité de
I’observation

A.2.2. Compétence attendue de niveau 2

« Dans le respect des régles de sécurité, conce-
voir et présenter un enchainement maitrisé d'élé-
ments gymniques combinant les actions de voler,
tourner, se Tenverser. »

« Juger les prestations a partir d'un code
ConstriLit en comimimn. »

Avant d’entrer dans I’analyse de cette compé-
tence, nous aimerions faire quelques remarques
préalables. En effet, ce niveau 2 met en valeur
trois actions nouvelles ; I’action de voler, celle
de combinaison et celle d'enchainement. Quelle
complexification apporte la relation de I’action
de voler aux deux précédentes (tourner et se
renverser) et leurs combinaisons ? Quels obstacles
représente la notion d’enchainement a I’acqui-
sition de la compétence attendue de niveau 2 ?
Enfin, peut-on lever ces différents obstacles dans
le contexte de la diversité et de la richesse de la
gymnastique sportive, et ceci dans le cadre de
I’école ?

Face aux difficultés suivantes, le besoin de
différencier les annrentiszaces le temnpe d’anpren-

I
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I’avant » ou « je ne tourne pas » ? Cette concep-
tion qui privilégie la rotation avant avec appuis
manuels est notre parti pris, qui nous permet de
faire des choix et de concevoir le cursus de I'éléeve
autour de cet objet d’enseignement prioritaire™.
Nous pouvons rappeler a ce sujet quelques argu-
ments soutenant notre proposition :

La rotation avant avec appuis manuels est la
plus emblématique de « la trame d’actions sim-
plifiées », elle est présente dans les formes gym-
niques telles que la roulade avant, la roulade Photo 1
plombée, I’ATR roulade, le saut de lune ou le
saut de mains. Elle ouvre une véritable fenétre
sur la complexité de I'activité gymnique. Elle est
déplacement sur ’avant, elle est renversement,
elle est rotation. Inscrite au cceur de la motricité
gymnique, elle est a 'origine de I'expertise gym-
nique. En devenant de plus en plus manuelles,
de plus en plus renversée, les actions de rotation
simple avec appuis manuels évoluent vers des
rotations aériennes de plus en plus tendues. Cet
intérét de I’entrée par les rotations dans ’appren-
tissage en gymnastique peut étre percu a trois
niveaux :

e Elle construit chez I’éléve des représentations
essentielles sur I'action En étape 1, a la pose photo 2, Los bras « amortissours »
des mains est associé le « rentré de téte », mais
a I'étape 2 doit se construire une autre repré-
sentation fondamentale, A la pose des mains,
la téte est soit rentrée immédiatement, soit
retardée et permet ainsi de produire soit une
rotation (roulade), soit un renversement (ATR
tombé plat dos, saut de mains, lune).

Elle construit chez I’éléve des informations et
des repéres nouveaux, qui vont diminuer ce
que I'on appelle la zone aveugle.

Zone aveugle

photo 3, « Les bras appuls »

Le degré d’obliquité des bras et le placement

. , de la téte nous renseignent sur la structuration
. - des repéres spatiotemporels de I'éléve. En effet,

. Z ’ le tourneur place rapidement ses épaules en avant

P oS — dee maine et reearde en arriére et vere le haut
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aérien a celui des « tapis » comme la roulade
plombée ou la roulade langée. Ils sont également
« appuis » (photo 3}, résistant et ralentissant la
rotation lors des réalisations de I’appui tendu
renversé (ATR) ou du tourner tendu - arrivée
plat dos sur les tapis, voire de I’ATR roulade
avant. Enfin, la construction des bras locomoteurs
passe également par celle des bras « percuteurs » ;
une technique de bras qui s’oppose a la rotation
et que nous trouvons dans les réalisations simples
comme le saut de lapin ou le saut entre bras en
saut de cheval et, de fagon plus compliquée,
dans le saut de main ou la lune.

La rotation avant avec appuis manuels donne
sens et cohérence a la construction gymnique de
I’éleve. Elle offre a I'éléve une continuité, une
perspective dans le tourner, une unité a I'activité
gymnastique trop souvent malmenée dans un
« zapping » stérile. En effet, de la roulade avant
groupée simple a une rotation tendue, chaque
étape s’emboite dans la suivante et prend racine
dans la précédente.

Elle est un passeport pour une gymnastique
scolaire en permettant la continuité gymnique.
Nous développerons cet argument dans les
attentes de la compétence concernant
I'enchainement.

« Concevoir et présenter un enchainemertt mai-
trisé » : Nous nous apercevons que la notion
d’« ensemble » du niveau 1 a laissé sa place a
celle « d’enchainement ». Quelle nouvelle com-
plexité présente alors cette notion et en quoi
notre mode de lecture (notre parti pris) nous
permet-il de dire que la rotation avec appuis
manuels est un chemin d’acces favorable a I'ac-
quisition de ce niveau de compétence ? Il est
nécessaire, pour cela, d’analyser les différentes
étapes d'un enchainement :
® La premiere étape est la juxtaposition des élé-

ments gymniques. Cette juxtaposition se débar-

rasse d'une gestuelle quotidienne (se peigner,
se rhabiller, ajuster ses lunettes...) pour ne
conserver que des formes gymniques. Elle cor-
respond a I’étape de « I’ensemble » du niveau

1 de compétence. On ne peut pas parler d’en-

chainement nar le fait ane cet ensembhble nré-

de compétence ? Une liaison « pieds-pieds » ou
une liaison « pieds-mains » ? La compétence nous
invite, par son libellé « combinant les actions de
voler, tourner, se renverser », a choisir la liaison
des deux éléments gymniques qui s'effectue des
pieds sur les mains. Cette liaison combine par
exemple I'action de voler-tourner, ou de se ren-
verser-tourner. La combinaison des trois actions
tourner-voler-se renverser pourrait étre I'objet d'un
enseignement prioritaire du niveau de compétence
suivant. Mais la proposition de I’objet prioritaire
au niveau de la compétence attendue n° 2 est la
suivante : la construction des bras acrobatiques

(amortisseurs, appuis et percuteurs) et le retard

du rentrer de téte - a titre d’exemple : roulade

plombée, saut de I'ange ; ATR roulade avant.
En conclusion, permettre I'accés au niveau 2

de compétence au collége, c’est permettre a
I'éléve d’accéder a la rotation avant avec appuis
manuels. Cependant, cette étape incontournable
et prioritaire a I'acquisition du niveau de com-
pétence ne peut pas a elle seule permettre de
« concevoir et présenter un enchainement maitrisé
d’éléments gymniques combinant les actions de
voler, tourner, se renverser ». 1l est donc nécessaire
que I'éléve donne a sa production de la continuité
et du rythme (contraste). Pour cela, il doit
aborder :

¢ la logique de combinaison de deux éléments
(tous les éléments ne s’emboitent pas) ;

* |a mémorisation et le contréle de son enchai-
nement qui assurent la continuité de ce
dernier ;

@ les alternances de parties acrobatiques rapides
et de parties plus chorégraphiques, plus lentes
(contraste) ;

® juger les prestations a partir d’un code construit
en commun : Comme nous I’avons déja dit,
I’observation est le berceau de 1’aide et du
jugement. Dans le premier niveau, les critéres
étaient plus binaires et surtout apportés par
I’enseignant. Dans cette deuxiéme étape, les
éleves, au fur a mesure de leur transformation
technique, construisent le code technique,
garant de la compréhension, de la justice de
I’évaluation L'élaboration de ce code technique
nasee Nar une notion essentielle * la continuité



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DEVELOPPER DES COMPETENCESENEPS | DOSSIER ﬁ

2. Mettre en pratique les programmes

e construire un enchainement répondant au code
de la continuité et du contraste rythmique.
Cette étape demande a I’éléve de choisir, de
mémoriser, de contrdler, de maitriser sa pro-
duction Les choix des éléves se feront tant sur
des éléments chorégraphiques qu’acrobatiques
traités par le code a égale dignité ;

¢ un code de la continuité et du contraste. Un
code technique qui permet a I'éleve d’échapper
a ses croyances personnelles et & des jugements
subjectifs empreints d’affectivité 1l apporte au
couple pratiquant-juge justesse, responsabilité,
crédibilité et apprentissage.

Les fiches ressources de la compétence atten-
due du niveau 2 proposent un ensemble de capa-
cités nécessaires a I'acquisition de la compétence
attendue :

Sur le plan du pratiquant, les capacités sui-
vantes doivent, sinon étre valorisées, du moins
occuper une place importante dans les appren-
tissages des éleves :
® coordonner des actions motrices, « tourner,
voler, se renverser » et d’autres, pour réaliser
des éléments gymniques plus complexes avec
appuis manuels sur les agrés et au sol ;
réaliser I’ATR ou des éléments acrobatiques
exploitant la verticale renversée au sol et aux
agres (saut de main, lune) ;
créer des élans en utilisant des appuis actifs
et des suspensions actives et gainées ;
® les combiner selon une logique d’enchainement

facilitant leur exécution et respectant les moda-

lités de composition imposées ;

e mémoriser son enchainement ;

¢ identifier les temps forts et faibles des actions
motrices des éléments gymniques et de leur
enchainement.
Sur le plan de I'aide et du juge
® apprécier la prestation d'un gymnaste, pour le
corriger a partir des critéres de réalisation ;
® apprécier la valeur des éléments gymniques
par rapport a leur complexité, pour les hiérar-
chiser dans un code commun ;

® reconnaitre les éléments réalisés par rapport
au code construit en commun ;

® renérer et annrécier lee fantes d’exécntion 3

Par rupture, nous entendons mettre en avant
I'idée de changement de cap pour I'activité des
éléves. Le passage d'une compétence attendue
a I’autre consiste alors 3 faire vivre a I'éléve les
limites de son ancien comportement et I'obliger
ainsi a changer, en s’engageant dans une voie
qu’il n’adopterait pas spontanément. Cette rup-
ture est qualitative, elle touche profondément le
mode d’organisation du pratiquant.

Exemple de la natation au niveau des
capacités liées au pratiquant
Compétences attendues au niveau 1
Objets d’enseignement prioritaires sur le che-

min d’acces a la compétence :

¢ construire un corps projectile (notamment
grace aux impulsions sur le mur) ;

e construire des bras équilibrateurs et
propulseurs.
Compétences attendues au niveau 2
En continuité avec le niveau 1 :

e construire un corps projectile (départ en virage
notamment) ;

® construire des bras propulseurs en gérant
mieux le rapport amplitude-fréquence.
Spécifiquement au niveau 2 :

® maintenir la téte longtemps dans 1’axe du corps
et notamment malgré les sorties de téte (en
crawl).

Exemple de la gymnastique
Compétences attendues au niveau 1

* la rotation avant et le role de la téte dans cette
action ;

¢ un ensemble d’éléments gymniques présentant
une juxtaposition d'éléments gymniques ;

e apprécier des éléments gymniques simples,
selon des critéres centrés davantage sur le
résultat que sur la facon de faire.
Compétences attendues au niveau 2

* la rotation avant et le role retardé de la téte
rendu possible grace a la construction des bras
locomoteurs ;

¢ un enchainement présentant une combinaison
des éléments gymniques assurant la continuité
de la production ;

e annrécier des dlémente evmnianes comnleves
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laire (FPS) d’une Apsa a un niveau donné est
une affaire difficile pour les enseignants. En
effet, I'objet sélectionné doit étre mis en scéne
dans un systéme de contraintes choisi, qui va
organiser 'activité des éléves. Nous allons
décrire des formes de pratique de la natation
de vitesse et de la gymnastique au collége et
essayer de mettre en avant ce que nous pour-
rions dénommer des « mesures embléma-
tiques™ » qui la caractérisent. En fait une FPS,
c’est un objet sélectionné dans la culture de
I’Apsa qui est proposé a la pratique des éléves
dans un contexte trés précis qui fera sens tout

le cycle™.

B.1. Uexemple de la natation de vitesse
B.1.1. Une FPS au niveau 1 en natation de
vitesse
Objet d’enseignement sélectionné

® Dimension tactico-technique : construire un
corps projectile ; construire des bras équilibra-
teurs et propulseurs.

® Dimension sociale et méthodologique : prélever
des indicateurs simples sur I’activité d’un
camarade.

L ]
Description de la FPS de niveau 1
Sur un vingt-cing meétres départ lancé, I'éléve

doit aller le plus vite possible en crawl. Le chro-

nométrage et le comptage des coups de bras

démarrent a cing métres du bord (on doit voir

les cheveux des éléves sortir a la balise).

® Par groupe hétérogéne de deux a quatre
nageurs, chaque éléve dispose de trois essais,
on prend le plus rapide des trois essais.

® Le chronométreur peut aussi étre le compteur
de coup de bras.

® PS : possibilité d’installer un challenge par
équipe hétérogene par addition des perfor-
mances de chaque participant du groupe.

Mesures emblématiques de la forme de pra-
tique scolaire
Le départ est lancé : cela permet de mettre en
avant la notion de corps projectile, d’installer
un repére pour I'observateur par rapport a la
renrice de nace téte dane 'ave de donner uin

cateur prioritaire (un fil rouge) qui sert de
référence aux éléves.

Le comptage des coups de bras en relation avec
la vitesse de nage. Cet indicateur centre, fixe
I’éléve sur I'objet d’enseignement choisi, car
le maintien ou I’augmentation de la vitesse
de nage tout en réduisant les coups de bras
n’est possible que si le corps s’allonge (téte
de plus en plus dans I'axe) et les bras sont de
plus en plus efficaces (loin devant et profond,
vite derriére, etc.).

B.1.2- Une FPS au niveau 2 en natation de
vitesse

Objet d’enseignement sélectionné

Objets d’étude en continuité sur le niveau
1 :construire un corps projectile ; construire
des bras équilibrateurs et propulseurs
(amplitude-fréquence).

Objet d’étude spécifique de ce niveau 2 :main-
tenir la téte longtemps dans 1’axe du corps
malgré les sorties de téte en crawl.
Description de la FPS de niveau 2

1l s”agit, aprés un départ ventral (plongé ou
dans I'eau par défaut), d’effectuer une reprise
de nage (au plus tard a cinq métres du départ)
en ayant effectué une vrille qui oblige a une
reprise de nage en dos. L'éléve nage en dos
jusqu’a cing metres du bord (fanion, marque
sur la ligne d’eau obligatoire), il refait une
vrille pour effectuer le virage en ventral. Le
dernier vingt-cing métres est un sprint en
crawl. Sur le dernier vingt-cinq meétres, le
temps de chaque prise d’air doit étre inférieur
4 trois coups de bras™ (un coup de bras serait
I'idéal). Dans ce parcours de vingt-cing métres
crawl, on peut aussi compter les CB comine
au niveau 1.

La course s’effectue dans un groupe de trois,
un nageur, un observateur qui valide les prises
d’air, et un starter-chronométreur qui peut
éventuellement compter aussi les CB.
Mesures emblématiques de la FPS

Départ plongé valorisé : cette mesure permet
de reprendre la notion de corps projectile
(niveau 1), mais avec un niveau de technicité
tree élevé mimtiecair’il fait suite 3 vin nloneeon

I
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Cette vrille, pour éviter au nageur de perdre
sa vilesse, doit I'obliger a bien fixer sa téte dans
I’axe du corps. La nécessité d’effectuer la
reprise de nage en dos au bout de cinq métres
aprés une vrille I"oblige a contréler plusieurs
parametires dans la phase plongeon-coulée
(profondeur de la coulée, vitesse du corps dans
la coulée pour estimer le moment de la reprise
de nage, position des bras, rdle des jambes...).
® La nage en dos : Le dos, en tant que nage
techniquement trés difficile du point de vue
propulsif, offre cependant une occasion inté-
ressante de se travailler sur le role de la téte
dans 1’équilibre horizontal. La position de la
téte est essentielle pour une bonne position
du corps.
e Le fil rouge du temps de prise d’air : I'idée,
ici, est d’obliger les éléves a maintenir leur
équilibre grace a une prise d’air trés bréve. Ces
problémes de prise d’air a maitriser représen-
tent pour ce deuxiéme cycle un pas en avant
spécifique.
Le fil rouge des coups de bras (CB) référés au
temps peut étre utile pour renvoyer a la notion
d’amplitude-fréquence, notion importante de
la formulation de la compétence attendue.

B.2.’exemple de la gymnastique
B.2.1-Une FPS au niveaulen
gymnastique
Cette FPS ne fera pas I'objet d’'un développe-

ment, car elle correspond, de notre point de vue,

aux pratiques professionnelles en vigueur. En

voici quelques principes organisateurs.
Objets d’enseignement sélectionnés

® ]la rotation avant dans 1’axe en contrehaut et
en contrebas selon des arrivées variées ;

® concevoir et mémoriser un parcours constitué
de plusieurs actions simples, dont la prioritaire
est la rotation avant avec appuis manuels ;

® |'observation des actions simples porte priori-
tairement sur le résultat et I'importance du
role de la téte dans la rotation et son contraire.
Description de la FPS de niveau 1

® mémoriser et effectuer un parcours multi-agrés
mettant en valeur « la rotation avant dans
'ave en contrehant et en contrebas selon des

rentrer de téte, afin de permettre la liaison de

deux éléments gymniques. Une entrée dans la

combinaison des actions simples tourner voler

se renverser.

Description de la FPS 1

le carton plein (saut en contrehaut) ;

effectuer quatre types de sauts qui mettent en

valeur les bras acrobatiques : les bras amor-

tisseurs (la roulade avant aprés un vol) ;les

bras appuis (ATR arrivée plat dos sur le tapis) ;

les bras percuteurs (saut de lapin).

® |'observation d’actions complexes (voler-tour-

ner, voler-se renverser) porte sur le role de la

téte (regarder ses mains trés t6t et trés long-

temps) et sur celui des bras (bras fléchis, bras

demi-fléchis, bras tendus).

Mesures emblématiques

hauteur des tapis (contrehaut) quatre-vingts-

cent centimétres ;

élan a sept-dix meétres ;

les trois figures auxquelles nous attribuons la

méme valeur permettent de construire, par

contraste, le rdle des bras et la rentrée retardée

de la téte ;

® la réception en contrehaut nécessite I’acquisi-
tion de 1'objet d’enseignement pour réussir.
Une arrivée en contrebas (saut de cheval) ne
permettrait pas d’authentifier I’acquisition

FPS 2 du niveau 2 : le duo™
Objet d’enseignement sélectionné n® 2
¢ construire un enchainement répondant au code
de la continuité et du contraste rythmique.
Cette étape demande a I’éléve de choisir, de
mémoriser, de controler, de maitriser sa
production ;
¢ un code de la continuité et du contraste.
Description de la FPS 2
Le duo 2 (enchainement au sol, a deux, syn-
chronisé sur les deux tiers de la production).
Cette FPS encapsule les trois objets d’enseigne-
ment que nous avons retenus comme prioritaires
dans l'acces au niveau de compétence 2.
Effectuer un enchainement comprenant :
® une premiére partie a deux a I'identique (syn-
chronisée) organisée autour de trois
contraintes -
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d’obliger 1'éléve a franchir la verticale ren-
versée en utilisant ses bras. La rotation avant
avec appuis manuels est au coeur de cette
problématique.
® une deuxiéme partie libre, personnelle, non
identique, qui permet a 1’éléve de faire des
choix du plus acrobatique au plus
chorégraphique :
la classe est organisée en équipes de quatre
éléves, composées de deux bindmes par affi-
nités, un garcon, une fille (le mixte est le
bienvenu) ;
lors des matchs, chaque équipe réalise quatre
duos : deux non mixtes et deux mixtes ;
le code technique qui régit les observations,
les échanges, les résultats est construit sur
la continuité et I'identique : deux paramétres
qui sont en tension et qui mettent le duo en
projet immédiat.

Mesures emblématiques

® Un enchainement en duo contraint la mémo-
risation et le contréle, sinon les éléves perdent
la continuité ou le synchronisme de leur
production

® Le choix et la chronologie des actions gym-
niques (la roulade-saut est différente du saut-
roulade) contraignent la construction d'une
liaison pieds-mains nécessitant le réle acroba-
tique des bras également nécessaire pour I’ATR
roulé

® La figure gymnique collective, par son démon-
tage imposé vers I’avant, poursuit et compléte
la problématique précédente.

® La chorégraphie du début permet d’enrichir
les liaisons de I'enchainement, de contraster
les différentes parties de 1'enchainement et
surtout de traiter a égale dignité deux para-
metres gymniques qui interpellent le genre des
éléves.

® [a partie libre trés courte a la double ambition
de choisir et de réaliser ce que l'on fait de
mieux

C. Une évaluation saturée de
compétence
MNotie avone nric le narti d’encanstler le o les

de la compétence enseignée. Nous pouvons dire
alors que la performance est « saturée en com-
pétence », que le résultat de Iaction porte le
processus et les transformations qui ont été sou-
haités par I'enseignant. Cette approche ne néces-
site pas la dissociation performance-maitrise ;
au contraire, elle exige d’évaluer 1'éléve directe-
ment dans la forme de pratique choisie.

C.1. U'exemple de la natation de vitesse

Nous proposons de construire une évaluation
globale et de ne pas sombrer dans le syndrome
de I"évaluation de la maitrise, qui consiste a
séparer le plus souvent performance et maitrise
et a atomiser les criteres d’évaluation de cette
maitrise, Cette démarche performance-maitrise,
profondément ancrée dans la profession, vise a
se rapprocher de la conduite adaptative de I’éleve
plus que du résultat brut de I’action Souvent, la
performance est considérée comme porteuse
d'une dimension génétique irrecevable pour
beaucoup dans I'école et sa culture de I'appren-
tissage. En fait, pour que la note soit le reflet de
I’apprentissage, I’'acquis, et pas de I'inné, on en
vient a construire des procédures d’évaluation
complexes, a la limite de la faisabilité et souvent
trés formelles.

Par exemple, on pourrait fractionner comme
indiqué dans le tableau 1 ci-dessous.

Cet exemple montre aussi I'hétérogénéité des
critéres parfois utilisés pour évaluer cette fameuse
maitrise.

Notre conception nous ameéne plutét a évaluer
comme suit, on se référe alors aux objets d’ensei-
gnement choisis que 1'on rend abordables par
un indicateur de référence (fil rouge) que les
éleves doivent savoir manipuler. Cet indicateur,
lors de I'évaluation, est alors prélevé par le pro-
fesseur et les éleves au cceur de la réalisation de
la performance, il en est indissociable.

Au regard de notre objet d’enseignement :
maintenir la téte longtemps dans I'axe du corps
et notamment malgré les sorties de la téte en
crawl. Voici une proposition (tableau 2, page
suivante).

I
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TABLEAU 2

OBSERVATION DU FIL ROUGE
1 2 3 - -
1CBpourl PA;|2CBpourl PA. |3CBpouri PA.| PA=-a3CB. La rére ne
Temps du 10 pomts 8 pomis 6 pomts 4 pomnts s tmerge pas !
parcours sur 2 points
S0m
505 20 18 16 14 12
19.5 17.5 15,3 13.5 11.5
| 19 17 15 13 11
39 13 13 11 g 7
ase sen . Nates [ —TT] e -
Tmin10s 7§ 10 ’ 8 | 6 4 2

pour vous d’étre évaluée spécifiquement, alors
nous proposons de le faire sur le dernier vingt-
cing meétres avec l'outil suivant (tableau 3) :

C.2.L'exemple de la gymnastique:

évaluation du duo

L'évaluation s’effectuera sur vingt points :
® La partie collective est évaluée sur quatorze

points avec deux critéres (fil rouge de la FPS) :

« I'identique » et « la continuité ». Ces critéres

expriment la qualité d'un enchainement et la

nature de la combinaison des actions tourner,
se renverser.

® La partie personnelle sur six points rend
compte du niveau dont chaque éléve combine
les actions tourner, se renverser, voler.

Dans cette évaluation, les formes gymniques
imposées, leur ordre chronologique ainsi que la
forme collective obligatoire contraignent 1’ éléve
a construire des bras acrobatiques en passant
par la verticale renversée de plus en plus tendue.
La continuité témoigne de I’anticipation de
chaque emboitement et combinaison des formes
gymniques. Le synchronisme, I'identique
contraignent 1’éléve a la mémorisation et au
contrle de sa motricité

Ainsi, respecter les contraintes tout en assurant
a I'identique son enchainement de facon conti-
nue, c’est forcément se rapprocher de la compé-

tence attendue de niveau 2. La cible positionne
les éléves dans leur degré d’accessibilité de cette
compétence.

Exemple de fiche d'observation, page
suivante,

Les éléves observateurs vont cocher les fautes
de continuité ou de différence aux endroits ol
elles sont apparues. A partir de 13, ils vont faire
et refaire, pour « gommer » les erreurs et rendre
plus juste leur production

Exemple d’outil de notation (page suivante) :
dans cet outil, la continuité est appréciée en
fonction du code (ci-dessus) et s’exprime en
fautes. Lidentique est aussi apprécié en fonction
du code (ci-dessus) et s’exprime en faute de
synchronisme.

Lobtention de la note 8 provient de fautes en
continuité (C) dues a des arréts, des parasites ou
des déséquilibres combinés a des fautes en dif-
férences (D) relevées entre les deux éleves du
duo Ce qui se traduit par différentes facons
d’obtenir 8.

Par exemple, la note 8/14 points correspond
a une faute en continuité (1C) et a sept fautes
en différences (7D), mais 8 points peuvent éga-
lement correspondre a 4C et 4 D ou encore a 3C
et 5D, elc.
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EN CONCLUSION

Cette démarche doit étre une démarche col-
lective a I’intérieur d’une équipe pédagogique.
Elle doit étre I'occasion d’un vrai débat profes-
sionnel sur les conceptions de chacun : I'Apsa,
I'EPS, I'éléve. Dans tous les cas, c’est la démarche
d’extraction « d'objet d’enseignement », « d’objet

FICHE D’OBSERVATION

d’étude », des formulations institutionnelles qui

sont la pierre angulaire de la construction des

formes de pratiques scolaires et de leur
évaluation m

ALAINCOSTON

JEAN-LUC UBALDI

‘ Roulade, saut, roulade

Porter,

descendre, »
pivoter

s'accroupir —ﬂ

> \_}

‘ Solo Libre 3 é

léments ‘ _

Continuité : Arrét, Parasites « du quotidien », Répétitions, déséquilibre ‘

It

Identique : Aux balises, Durant I'exécution des bribes, A chaque éléments.

Bilan : Sur la continuité

Sur la différence

OUTIL DE NOTATION

CIBLE | LES POINTS
CODE

1 12

)



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DEVELOPPER DES COMPETENCESENEPS | DOSSIER ﬁ

2. Mettre en pratique les programmes

De l'orientation
a la randonnée

Cathy Patinet. Comment un niveau de complexité peut-il étre recherché au
travers d’une forme de pratique scolaire ? Cet article s’appuie sur la course
d’orientation pour des éléves de 4¢ lors d’un cycle de dix heures effectives.

es activités physiques sportives et artis-
tiques (APSA) générent des situations
complexes : les solutions sont souvent
loin d’étre uniques, se construisent pro-
gressivement, nécessitent d’opérer des jugements,
de faire preuve de discernement. Mais suffit-il de
faire un match en fin de séance, situation émi-
nemment complexe, pour rendre les éléves plus
compétents ? On voit bien que ce qui est en jeu
dans I’approche par compétence est le degré de
pertinence entre la situation proposée pour inférer
cette compétence et les ressources mobilisées de
fagon interactive. Il est important de replacer la
compétence dans la complexité d'une APSA, et
les questions pour le faire sont de trois ordres :
® |a question du ciblage des éléments de culture
a transmettre ;
® la question du niveau de complexité : Quel
degré d’incertitude, d’ouverture dans la situa-
tion complexe proposée, pour quelles « coali-
tions de ressources » permettant la construction
de la compétence ?
® La question de I'accompagnement, pour aider
les éleves a apprendre a lire la complexité,
développer leur jugement et mobiliser leurs
ressources a bon escient.

Dit autrement, comment s’y retrouver dans la
complexité quand on est confronté a 'enseigne-
ment d’une compétence attendue des pro-
grammes et d’éléves caractérisés en collége par
leur grande hétérogénéité ? Comment ne laisser
ancenn éleve de cité et permettre 3 toutes et tons

sans grand risque de se perdre. Aucune courbe
de niveau.

En niveau 1 (classe de 6°), le ciblage de la
compétence porte sur la mise en relation entre
le terrain et la carte : les éléves apprennent a
coder ce qu’ils voient sur le terrain sous forme
de légende et se représentent les postes simples
a trouver ; ils apprennent a se situer sur la carte ;
ils savent orienter leur carte par rapport a deux
points remarquables ; ils savent cheminer en
marchant et en courant, en suivant des chemins
dans une zone de la forét bien délimitée.

Pour la compétence de niveau 2, I'équipe péda-
gogique de I'établissement a fait le choix de poser
deux problemes pour trouver des postes :
¢ des balises « points remarquables », placées

sur un point remarquable facilement identi-

fiable, mais pouvant nécessiter des chemine-
ments simples ou plusieurs décisions
d’orientation ;

® des balises « étalonnage », nécessitant d'évaluer
une distance (estimation sur la carte a partir
de I'échelle et étalonnage en « double pas » en
suivant la ligne directrice) a partir d’un point
remarquable facilement identifiable.

DES INSATISFACTIONS REPEREES

Jusqu’a présent, nous adoptions une forme de
pratique scolaire traditionnelle, dans laquelle tous
les éléves avaient les mémes parcours a réaliser
dans un temps donné (parcours en étoile). L'ensei-
gnant pouvait différencier les parcours selon le
niveall dee éléves T.es dléves conraient nar denry
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choisir, par eux-mémes, les procédures adaptées
au probleme posé Le niveau d’acquisition deman-
dé était trop élevé et la nature des problémes
posés était souvent mal identifiée par la plupart
des éléves. La reproduction de parcours aux pro-
blémes nombreux ne permettait pas aux éleves
d’automatiser un certain nombre de procédures,
permettant de faire face a la complexité de la
tache (un bémol tout de méme avec la mise en
place de parcours d’apprentissage a theme).

MIEUX CIBLER LA COMPETENCE

En classe de 4° (dix heures effectives), la com-
pétence visée est celle de niveau 2 des programmes
college : « choisir et conduire le déplacemnert le
pluts rapide pour trouver des balises a Uaide d’une
carte, en utilisant essentiellement des lignes et des
points remarquables, dans un milieu délimité plus
ou moins connu. Gerer les efforts en adoptant des

allures de course optimales, en rapport avec le
milieu et le moment dit déplacement. Respecter les
régles de sécurité et 'environnement. »

Par rapport aux apprentissages réalisés en 6°, la
formulation de cette compétence conduit a poser
les problémes d une plus grande incertitude du
milieu, de I'optimisation des ressources fonciéres
en lien avec le degré de fiabilité des prises de
décision, tout en gérant sa sécurité Le pas en avant
décisif est ’optimisation entre un temps de course
(lié & des capacités énergétiques de course longue)
et un temps d’orientation 11 s’agit de faire passer
les éléves d'un temps d’orientation privilégié (avec
alternance d’arrét a chaque nouvelle prise de déci-
sion et de course, pour rattraper le temps perdu
a s’orienter) a la construction dun véritable projet
de déplacement, pour aller & chaque nouveau
point d’attaque de la balise a chercher.

Voici I'analyse que nous faisons de la compé-

-

Pour les éléves, pratiguer la course d’orientation, c’est
vaincre la peur de se perdre ou d'étre agressé. La médiati-
sation des agressions de femmes alors qu’elles effectuaient
seules leur jogging, dans la campagne ou en forét, rajoute
a la peur de s’aventurer pour bon nombre de filles (mais
auss| pour certains garcons). De plus, il faut souvent prati-
quer en terrain accidenté : passer dans les flaques d'eau,
éviter les ronces, grimper des talus, etc. La forét est un
terrain d’aventure. Et l'aventure est plus masculine. Fabienne
Gillonnier montre, aprés observation, que les gargons et
les filles ne pratiquent pas de la méme fagon I'activité™. En
forét, il y a plus d’appréhension pour les filles qui ont aus-
si le souci majeur de ne pas salir ni abimer leurs vétements.
Du coté des enseignants, les idées recues ont |a vie dure,
surtout quand elles touchent aux capacités des hommes
et des femmes a s’orienter ! Pour un grand nombre d'ensei-
gnants, la moindre réussite de certaines filles en course
d’orientation a une explication toute trouvee : si les filles
ne savent pas s'orienter, c'est parce quelles n'ont pas le
méme cerveau que les gargons ! Catherine vidal™®, neu-
robiologiste, montre au contraire que le cerveau n’'a pas
de sexe et que c’est plutdt parce qu’il est entrainé (posséde
des aualités de nlasticitay ad'il dévelonne 1in certain nombre

FZLT Les filles aussi peuvent réussir en course d’orientation

~

cience des femmes (par nature) a s'orienter. Cela ne faci-
lite pas les choses dans le monde de I'EPS | Certains
enseignants attribuent ainsi I’échec de certaines filles a
leur sexe, alors que les parcours proposés ne mettent pas
en confiance (postes éloignés du départ) ou nécessitent
un engagement foncier disproportionné en regard du
travail d'orientation proprement dit. Dans les parcours
longs, les courses ne sont pas toujours différenciées : ce
sont les mémes parcours, les mémes limites de temps, les
mémes barémes entre les filles et les gar¢ons. L'aména-
gement le plus équitable consisterait a ajuster le « temps
limite » du parcours en fonction de la VMA du couple.
Alors en quoi la forme de pratique scolaire permet-elle a
la fols aux filles et aux garcons de construire une culture
commune d’orientation ?

Plusieurs aménagements nous semblent propices a modi-
fier les attitudes : la réversibilité des réles entre coureur
et suiveur, le choix par I'éléve d’un projet de course a rendre
avant de partir (en identifiant des niveaux de difficulté
recherchés), I'observation et le débriefing aprés course.
Ces aménagements permettent aux filles de gagner en
confiance petit a petit. Elles ne partent pas seules, ont

donné leur itinéraire peuvent étre aidees nar le stlivelr

I
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tence attendue de niveau 2 des programines
collége, ce qui nous ameéne a préciser nos options
didactiques et pédagogiques (ci-dessous).

ESTIMERLE NIVEAU DE COMPLEXITE

Pas en avant retenu

Nous recherchons I'optimisation entre un
temps de course (lié a des capacités énergétiques
de course longue) et un temps de lecture-orien-
tation. D’ol1 les objets d’enseignement
prioritaires :
® mémoriser mentalement des itinéraires simples

rer la compétence visée s’apparente a une
« COUTse au score »,

La carte comporte une vingtaine de postes
classés balises « points remarquables » et balises
« étalonnage » (code couleur) :
® balises « points remarquables », placées sur

un point remarquable facilement identifiable

(intersection essentiellement) ;
® halises « étalonnage », nécessitant d’évaluer

une distance (estimation sur la carte a partir

de I’échelle et étalonnage en « double pas » en
suivant la ligne directrice) a partir d'un point

pour courir sans recours a la carte ;
® se repositionner en sortie de poste ;
® estimer une distance.

Description de la forme de pratique

scolaire retenue

La forme de pratique scolaire permettant d'infé-

remarquable facilement identifiable.

A chacune de ces balises est attribué empiri-
quement un score (1, 2 ou 3 points) correspon-
dant & un niveau de complexité Trois critéres
déterminent ce choix :
® le probléme posé : balises « points remar-

quables » et balises « étalonnage » ;

Void |"analyse que nous fasons de la comp tence attendue de niveau 2 des programmes coll “ge, ce qui nous am ne —pr__ciser nos options didadtiques et p dagogiques :

remarquables, dans
un milieu d limit

chaque nouvelle prise de d cision et de course
pour rattraper le temps perdu s orienter) Cla

Libdl dela Interpr tation Cons' quence dans |les choix didactiques et p dagogiques
| comp!tence
Choisir Lechoix dunitin raren cessite qu'il y at Souhaitant renforcer la capacit " juger “des 1 ves, ¢ estI' 1 vequi choisit les postes
plusi eurs solutions possibles, avec des options trouver sedon leniveau de complexit des balisss
plus ou moins risqu es Ava'nt depadlrl I ve remet son prujadeowrse I mesg'mt
e conduirele Le pas en avant d dsif par rapport Cla ard g & g
d placement leplus | comp tence de niveau 1 est | optimisation - aJrIaret:hMeena.lommsai d&srmlmﬁmgutwe;depmja ded placement pour
rapide pour trouver | entreun temps de course (li descapacit' s | aler sur les points d attaque delabaise
desbalises | |"aide nerg tiques de course longue) & un tempsde | - en apprenant | se repositionner en sortie de poste
d une carte en lecture-orientation_ - en prenant |e risque de faire des sauts deligne
utilisant MNouvelles routines itives mettre en place pour courir jusqu au point d attaque de la
essentiellement des | 11 € agit de Taire passer les (1 ves d un termps balise en suivant leslignes e points remargquables | arriv | au point d atague, I' 11 ve peut dors
lignes et despoints | d orientation privil gi (avecaltemanced arrt | refaireun  point carte | et affiner les indices carte & terrain de recherche.

- Situation d _pour y parvenir © les parcours  m moire  sans carte
routines _stabiliser : se repositionner d's la sortie de balise sans avoir de rep resimm diats

plus ou moins construction d un v ritable projet de proches.
connu | d placement pour aler chaqjenoweal point Situation ¢l _pour y parvenir : parcours n”cessitant de nombrewx pi-ges d orientation
d attaque delabdise  chercher (e(eﬂple paasagepa’ un cara"ourm tmle]

Grer lesdforts | Apprendre D diff render "je cours, car ' al Cmstllwmdedwbleﬂasa.lm mepruﬂl nag thue partir du traval r alis_en demi-fond
en adoptant des mentalement fait |'itin raire e | jechercheles | Va orisation des balises situ es plus lein du d part n/ cessitant de courir lelong de lignes
allures de course points remarquables en levant les yeux dela simples jusqu au point d attaque
optimales en carte | jemarche quand jedois nouveau
rapport aumilieu et | miinformer sur la carte |
au moment du
d placement

Respect desr gles | Rappd d un codede s/ curit d derespedt de Course en doublette en dewx mi-temps avec desr les diff rendi s | coureur-orienteur et
des curit e I environnement suiveur-ohservateur-consailler
d environnement L a doubl efte ne se s'pare jamals — chacun est rmuni d une carte

quel niveau de comp tence es-tu parvenu sur ce parcours 7
ceinture constats Hypoth ses
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® le nombre de décisions de réorientation pour
parvenir au peint remarquable ;

e |'éloignement du point de départ (rayon de
cent, deux-cents ou trois-cents metres).

Les éléves sont par deux, mais avant de partir,
chaque éléve a cinq minutes pour écrire un projet
de course comportant un choix de huit balises,
notées dans I'ordre de ramassage. Les éleves
ayant deux séances hebdomadaires d’EPS (deux
heures et une heure), la réalisation du projet lors
de la séance d'une heure permet a I'enseignant
de constituer des doublettes aux balises sensi-
blement différentes, et aux allures de courses
proches. Lorsque le projet est anticipé, les éleves
ont deux minutes avant la course pour reprendre
connaissance de leur projet.

Deux courses de quatorze a dix-huit minutes
sont réalisées pour chaque duo, chacun étant a
tour de réle « traceur-coureur » sur son propre
choix de huit balises, et « suiveur-valideur » sur
le choix du partenaire.
® Pour le « traceur-coureur », il s’agit de valider

les huit balises dans le temps limite imparti

(quatorze a dix-huit minutes). 5’il estime avoir

le temps, il peut rajouter des balises non prévues

a son contrat de départ. §'il est en difficulté, il

peut demander de 'aide a son partenaire, en

sachant que cette demande d'aide risque de lui
faire perdre du temps en négociation ;

® Pour le « suiveur-valideur », la consigne est de
suivre le « traceur-coureur », en intervenant le
moins possible, sauf 8’il le demande. A chaque
balise trouvée, il note sur son carton s’il estime
la balise juste ou fausse. D'une balise a I'autre,

il peut également noter le nombre d’arréts de

son partenaire pour faire un « point carte »,

de maniére a donner des indications sur les
stratégies de lecture du coureur. Si son parte-
naire est en difficulté, il peut venir lui donner
son avis. 1l fait respecter le temps limite pour
ne pas étre pénalisé dans sa propre course ;

® Aprés chaque course, un temps d’auto-controle
et d’analyse est réalisé par la doublette, avant
de repartir ;

® Les indicateurs suivants permettent aux éléves

de faire I’analyse de la course : retour dans le

temps ou hors-temps ; niveau des balises du

projet ; justesse des huit balises ou pas ;
nombre de « points cartes » effectués.

Les duos ont tous une montre ou un chrono-
metre pour gérer leur temps de course. Chaque
éléve a une carte et le projet de course que le
coureur s'est donné

Un temps de course différencié

Le temps de course est différent selon le poten-
tiel énergétique de la doublette. Les éléves ayant
une vitesse maximale aérobie moins importante
se voient attribuer un temps de course plus long.

Ressources internes sollicitées

® ressources stratégiques pour choisir les huit
balises en lien avec le temps disponible, la
connaissance de son niveau de compétence.
A I'issue de la séance, chaque éléve rédige
quelques lignes sur sa course et estime son
niveau d’acquisition dans la compétence, ce
qui lui permettra a la prochaine épreuve de
mieux estimer ses ressources et de travailler
les difficultés non résolues. (cf. référentiel
course d’orientation) ;

e ressources méthodologiques différenciant des
temps de positionnement précis sur la carte
(sorties de postes) de temps de construction
mentale d’itinéraire et de temps de course,
jusqu’au point d’attaque du poste suivant ;

® ressources cognitives de mémorisation d’itiné-
raire sur des lignes simples ;

e ressources affectives pour s’engager sur un
projet optimal ;

® ressources énergétiques de course longue (en
lien avec le cycle de demi-fond) ;

® ressources informationnelles : courir en levant les
yeux pour rechercher les points remarquables.

Ressources externes sollicitées

e aide possible du « suiveur-valideur » et débat
post-course permettant d'analyser la course
du « traceur-coureur » ;

® aides aupres de I’enseignant.

)
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Automatisation des procédures
intermédiaires

® le repositionnement systématique en sortie de
poste ;

® le projet mental d’itinéraire jusqu’a un point
d’attaque du poste ;

¢ 'é6talonnage en double pas aprés un point
d’attaque.

Fil rouge
e nombre balises justes et difficultés des balises ;
® nombre de points carte et respect du temps.

AIDERLES ELEVES A APPRENDRE
A LIRE LA COMPLEXITE
La forme de pratique scolaire est congue pour
que les éléves analysent et choisissent la com-
plexité de la situation, développent leur jugement
et mobilisent leurs ressources a bon escient. Cing
contraintes de la forme de pratique scolaire per-
mettent « de mobiliser de maniére intériorisée un
ensemble intégré de ressources »
® |e choix de son propre itinéraire, remis au sui-
veur et a I'enseignant avant de partir ;
® I’itinéraire choisi en connaissance de la com-
plexité et de I"éloignement des postes ;
® la course seule avec un suiveur ;
® ]'analyse du parcours ;
¢ le temps limite différencié selon la vitesse
maximale aérobie de I'éleve,

Le choix de son propre itinéraire, remis

au suiveur et 4 I’enseignant avant de

partir

On ne part pas completement a 1’aventure !
Cet aménagement développe une attitude de
sécurité : en cas de difficulté, I'enseignant sait
oli chercher I'éléve perdu.

L’itinéraire choisi en connaissancedela

complexité et de I’éloignement des postes

Le choix de l'itinéraire permet aux éléves de
partir avec une stratégie de course. Certains choi-
sissent d’aller loin et privilégient la course.
D’autres préférent assurer sur des postes faciles
proches, quitte a « grappiller » d’autres balises.
Y antree enfin cherchent des cante de liene

e recueillir des informations sur la course du
coureur : quel choix d’itinéraire ? Combien
d’arréts pour faire un « point carte » ; quel
comportement en sortie de poste ?

La verbalisation post-course contribue au tra-
vail de débat argumenté avec des critéres d’obser-
vation (balises justes ou fausses ; temps ; nombre
de points cartes ; choix d’itinéraire) de la com-
pétence 1 du socle commun de connaissances
et de compétences.

L’analyse du parcours intégrée au score

Ceci participe a la mise en projet de 1'éléeve :
faire entrer dans le décompte des points la gestion
et I'évaluation de la course, en fonction de sa
réussite et des procédures utilisées.

Le temps limite différencié selonla

vitesse maximale aérobie de I’éléve

Sans ce temps limite choisi au plus juste, il n'y
a pas de recherche de gain de temps par une
routinisation des procédures permettant d’aller
au point d’attaque du poste.

En plus de ces contraintes, un certain nombre
de variables permettent d’ajuster encore le niveau
de complexité de la forme de pratique
proposée :
® positionnement des postes : postes placés pour
inciter a sauter d’une ligne a I’autre ; balises
éloignées valorisées par un bouquet de postes
a proximité ;
balises obligatoires dans les huit : le projet
peut ainsi étre modulé pour que les éléves
soient confrontés a une difficulté qu’ils évitent.
Par exemple, pour certains éléves, rendre obli-
gatoire une balise ou deux éloignées, pour
d’autres rendre obligatoires des balises
« étalonnage » ;
balises bonus : les supprimer afin de ne pas
tenter 1’éléve « a sortir de son projet de
course » ; les rajouter pour permettre une
recherche de gain de temps dans la recherche
du projet ;
constitution des dyades : les dyades peuvent
8tre symétriques ou asymétriques du point de
vue des compétences d’orientation Les éléves
« Dlue forte » nentvent < avérer de trés hons
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Au-dela de I’aspect utilitariste d’'une pratique
physique possible a tous les dges de la vie, le
développement de cette compétence est a mettre
en perspective avec la construction d'un habitus
santé passant par le plaisir d’étre dans un milieu
naturel. En développant cette compétence de
randonneur dés le plus jeune dge, nous cherchons
a ce que les éleves utilisent des ressources
internes et externes, pour s’aventurer en auto-
nomie dans un milieu naturel : gestes préalables
permettant d’assurer sa sécurité, recours a une
carte ou un topoguide, capacité a apprécier la
difficulté d'un parcours au regard du groupe et
des personnes ressources, capacité a se repérer
a partir de la lecture de la carte et du terrain,
attitude d’auto-contrdle par rapport a son allure
de marche, demande d’aide.

La préparation de cette randonnée a été I'occa-
sion d'un travail pluridisciplinaire autour de
tdches complexes complémentaires, afin de
résoudre les problémes suivants :

e choisir un itinéraire passant par des points
géologiques ou patrimoniaux remarquables
(colline de sable, fontaine, chaos de blocs
rocheux, arbre remarquable), en affinant les
codes et les légendes d'une carte IGN au 25
000¢ ;

® se projeter dans une faisabilité spatiale par la
réalisation d’un road-book de la randonnée
prenant en compte le profil géographique (tra-
vail sur les courbes de niveau) ;

e se projeter dans une faisabilité temporelle per-
sonnelle de la randonnée, par la réalisation de
tableaux d’horaires de marche a partir d’allures
moyennes de 3 km/h, 4 km/h, 5 km/h,
6km/h ;

¢ comprendre et mettre en ceuvre les conditions
pour agir en sécurité par la construction d une
checklist d’objets 4 emmener et de comporte-
ments a adopter ;réaliser des diaporamas courts
en direction d’autres classes (thémes proposés :
I’écosystéme de la forét ; la protection de la
forét ; la déforestation ; le commerce illicite
du bois, les feux de forét ; les métiers du bois
et de la forét ; I'accueil de I'homme dans la
forét ; les animaux de nos foréts, etc.).

Lors de la sortie, les éléves se sont dirigés en
autonomie, par groupe de six, avec rotation du
« meneur de marche ». Les autres éléves ont
retrouvé alors leur role de « suiveur-valideur »
(un adulte est 1a en cas d’erreur flagrante). Les-
prit « randonnée » a été recherché : convivialité
et responsabilité (coopération, regroupements
pour regarder un arbre remarquable, prendre des
photos, s’alimenter et boire, vérifier son
parcours).

La compétence de randonneur a été validée
au cours de la journée. m

CATHY PATINET
Professeure d’EPS en collége a Chantilly (Oise)

Mes propas s'appuient sur une réflexion
et une mise en ceuvre de l'équipe EPS de mon collége.

Pages suivantes (47, 48), annexes : fiches et outils

I



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DEVELOPPER DES COMPETENCES EN EPS

2. Mettre en pratique les programmes

DOSSIER

De l'orientation a la randonnée : fiches et outils

Outil 1 - Feuille de route

Ecris ton projet de course :

Nom du traceur-coureur :

nom du suiveur :

Temps
attriburi:

8 balisesdans|'ordre o/ /tu vasles prendre

Numero

de balise

1:20u3

points

code

Balises supplémentaires ( &

inscrire avant ou pendant la course)

nmero

POINTS de PROJET de

COURSE RESPECTE
l1;20u3
points
code NOMBRE DE

POSTES du

et BONUS

TROUVES
Calcule tes points
Total des points par balise trouvée 8 5
Points pour le respect du projet de course 7 4
Pénalités de retard (3 points par minute) 5 5
5 points d'auto contrle et d' analyse du parcours
Total 5 2
Observation et Analyse de la course y 1

Nombre « d arr(ts » pour faire un point carte :

Le projet de course est réussi
dans le temps imparti- des
balises supplémentaires sont

trouvées

Est- il possible de choisir un parcours avec des balises plus

difficiles ?

th
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De I'orientation a la randonnée : fiches et outils

Outil 2- Fiche d’auto-évaluation dans la compétence
A quel nivean de compétence es-tu parvenu sur ce parcours?

ceinture

constats

Hypothéses

Carton rouge

Je me sépare de mon suiveur

- Je ne respecte pas les régles de sécunité

Je reviens trés en retard
« bredouille »

- Jem aventure sans demander d' aidedorsquejen’a
pas compris

L

Je reviens I’ heure mais je
n'al trouv! ique quelques
balises (moins de 4 balises)

- Mon projet était trop difficile pour mo1
je ne sais pas encore orienter la carte et me situer
dessus avec précision

- je connais mal le codage de la carte

- je tiatonne beaucoup et perds du temps dans mes
décisions en faisant de nombreux « points carte »

Jereviens [l heure -Je
trouve toutes les balises
faciles qui sont a
I"intersection des chemins (a
1 point)

Je sais orienter ma carte,
- Je sais me situer précisément avec le pouce. je sais
swivre des chemuns en repérant les intersections,
je connais le codage de la carte

Je reviens 11" heure -Je
trouve toutes les balises
faciles | I"intersection des
chemins et moyennes
nécessitant I'étalonnage (1
point et 2 points)

- Ceinture jaune +

- Jesasmerendre [un point d attaque pour dimarrer la
mesure

- Je sais mesurer précisément avec mes pas le

positionnement d une balise

Jereviens [l heure -Je
trouve des balises a 2 et 3
poiiits

- Cemnture orange +
- Jose maventurer plusloin du d| part

Jereviens | I heure -Je
trouve des balises a 2 et 3

- Centure orange +
- Jesaiscouper d un chemin (I autre pour gagner du

lacompltence

ma s curit(]

points ainsi que des balises temps
bonus
Outil 3- Brevet de randonneur
Degr(s Jesuisunbon - {
d'acquisition de marcheur et assure Je sais m'orienter N =2

nature

I
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Valider des niveaux
de compétence
en demi-fond
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Nicolas Radde. Cet article présente une démarche d’enseignement pour
décliner un niveau de compétence, défini dans les programmes, en
situations complexes pouvant inférer de son atteinte. L’exemple est pris
dans 'activité demi-fond niveau 1 pour des éléves de 6¢,

e point de départ de ma réflexion est

une insatisfaction, voire une difficulté

que je rencontrais quant a 1’évaluation

de mes éléves. Longtemps influencé par
des grilles de niveau génériques propres a chaque
activité sportive pratiquée, je trouvais mes fiches
d’évaluation trop morcelées, le passage de I’éva-
luation a la notation prenait du temps et se trou-
vait différé pour mes éléves. Lévaluation tradi-
tionnelle de fin de cycle ne jouait pas son role
de motivation des éléves.

Avec la détermination claire et précise de
niveau de compétence a atteindre dans les nou-
veaux programmes d’EPS, avec en toile de fond
le socle commun, une difficulté supplémentaire
apparaissait : pouvais-je, a coup sur, dire que
mes éléves qui obtenaient 10 et plus avaient réel-
lement acquis le niveau de compétence ? Et
méme plus encore, ceux qui n’avaient pas la

PRESENTATION DU DISPOSITIF

moyenne, étais-je sur qu’'ils ne 1'avaient pas
atteint ?

La question était alors de trouver une démarche
me permettant de valider cette compétence, mais
également de redonner une réelle fonction for-
mative a I’évaluation, qu’elle soit motivante,
notamment en indiquant aux éléves, le plus tot
possible, le but a atteindre.

DECLINER LE NIVEAU DE COMPETENCE
ATTENDU PARLES PROGRAMMES EN
QUATRE SITUATIONS COMPLEXES
En m’inspirant de plusieurs articles profession-
nels, mais également du travail d’une colléegue
(cf. références en fin d’article), je suis arrivé a la
définition du cadre suivant (fiche ci-dessous).
Le niveau de compétence est décliné autour
de quatre situations de pratique :
¢ un niveau blanc, qui correspond aux bases

R aliser |a medlleure performance possible dans un
enchainement de 2 ou 3 courses d'une dur e diff rente
(de3 9 minutes), en maitrisant diff rentesallures

MNiveau 1: adapt es ladur eel saVMA, en ulilisant
principalement des rep res ext Tieurs ef quelques
rep ressur soi. tablir un projet de performance e le
roussir 01 kmih pris

Foul e Blanche

Je suis capable der aliser trois s/ ries de courses de

Foul ‘e de Bronze Foul & d"Argent

Jesuis capable der aliser un enchainement  Je suis capable der aliser un
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indispensables a maitriser par les éleves des
connaissances, capacités, attitudes indispen-
sables, en quelque sorte des procédures auto-
matisées. Mais a ce stade, on ne peut pas
encore dire que I"éléve a acquis le niveau de
compétence ;

® un niveau de bronze, qui correspond a une
situation complexe dont la réussite par I'éleve
est synonyme d’acquisition, certes & minima,
du niveau de compétence ;

® des niveaux argent puis or qui garantissent un
niveau plus important de maitrise de la com-
pétence, soit par une plus grande difficulté,
soit par une plus grande complexité de la situa-
tion a réussir ;

® enfin, la possibilité de réinvestir le tout dans
une situation différente (non systématisée pour
I'instant, peut-étre a tort, pour toutes les Apsa).

Outre une symbolique forte (le bronze me
permet de monter sur le podium), la mise en
place de ces quatre situations jalonne les appren-
tissages des éléves. Elles agissent d’une part
comme levier de motivation (vouloir réussir), et
d’autre part comme révélateur du travail accom-
pli, de sa progression Elles sont proposées pro-
gressivement aux éléves, en leur ouvrant des
possibilités de choix au fur et a mesure de I"avan-
cée du cycle.

Dans la construction des situations, I’emboi-
tement a été recherché, pour que chaque situation
test ajoute de la complexité en articulant de nou-
velles capacités, connaissances et attitudes, ou
de la difficulté en mobilisant des connaissances,
capacités et attitudes similaires, mais a un niveau
de performance plus important.

EXEMPLE DE SITUATION

UNE AUTRE FACON DETRAVAILLER

EN DEMI-FOND

Au sein de mon établissement, nous organi-
sons, de maniére traditionnelle (rituelle ou féti-
chiste ?), un cross pour les éléves de 6°et de 5°.
Le cycle jadis dit « d’endurance », devenu cycle
de demi-fond avec les nouveaux programmes de
2008, servait de préparation au cross.

Un baréme de performance était établi, et bien
qu’accessible, venait discriminer les éléves en
les classant au regard de leur vitesse, mais sans
tenir compte réellement de leur potentiel de
départ ou de leur morphologie (surpoids, capacité
physiologique, etc.). Mais ce type d’évaluation
avait également un biais au regard du niveau de
compétence, car bien souvent, les meilleurs
éleves possédaient déja un niveau bien supérieur
au niveau 1 ou 2 des programmes,

Ici, tout le travail est désormais basé sur un
pourcentage de sa propre VMA Le cross devient
une épreuve (au sens de s’éprouver), occasion
de réinvestir le travail réalisé dans un contexte
différent. Sa durée, de sept a douze minutes, se
rapproche des temps de course choisis lors des
séances tests.

Lors du cycle en lui-méme, le principal chan-
gement consiste dans la possibilité pour les éléves
de moduler leur travail en fonction de la réussite
en cours de route des différents tests (les foulées).
Tout le travail de I'enseignant est de proposer des
alternatives entre chaque nouveau test, pour
acquérir de nouvelles connaissances, capacités ou
attitudes (voir exemple de situation ci-dessous).

Les tests eux-mémes agissent comme des jalons
a la progression des €éléves, ils sont présentés
comme des étapes a franchir. Cette nouvelle fagon

DelaFOUL E D'ARGENT verslaFOUL ED'OR

Descriptif de la situation

S ries de courses navette, dans un couloir, de 10 secondes avec r_cup ration active
en footing de 20 secondes pour revenir au point de d part. Des | attes sont plac esau
=0l & espac es demani' re diff  rente selon le couloir choisi pour correspondre | (des

I
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de travailler redonne a I'évaluation son role for-
matif. Le travail de I’enseignant est aussi de
ménager des plages au sein de la legon, pour
permettre a certains éléves de repasser un test
raté ou bien de s’essayer au test supérieur. I1
s’agit de déléguer progressivement aux éléves
une partie de la prise de décision

Cette vitesse est I’élément clé pour les éléves
pour suivre leur progression. Il est important
qu’ils apprennent a l'utiliser, et notamment en
leur demandant, pour chaque situation, de la
choisir ou de la prédire. C’est I'élément central
de leur projet individualisé de performance.

Un dispositif simple leur donne les informa-
tions utiles :
® dans les courses dites « navette » (aller-retour
d’un endroit & un autre), un plot indique la
vitesse a I'éléve (pour une vitesse de 12 km/h
sur une durée de course de trente secondes,
le plot se trouve a une distance de cent
meétres) ;
le choix de fraction de course multiple de trois
minutes : chaque fois qu’un éléve parcourt
cinquante meétres supplémentaires, il ajoute
1 km/h Un tour de deux-cent-cinquante métres
balisé par cinq plots (cing fois cinquante
metres) réalisé en trois minutes correspond
une vitesse de course de 5 km/h (deux tours
soit dix plots = 10 km/h, deux tours 4 trois
plots soit treize plots = 13 km/h...).

VERS UN COUREUR PLUS AUTONOME

« L'éléve que I'on peut qualifier d’autonome a
l'école est en fait celui qui est dépendant d'objec-
tifs qu'il s’est donnés ou qu'il a intégrés™. ».
Nécessaire a cette démarche d’enseignement, la
plus grande autonomie donnée aux éléves se doit
d’étre accompagnée.

Les tests eux-mémes représentent des objectifs
a atteindre. Leur graduation, leur présentation
et les essais répétés permettent aux éléves de les
percevoir comme accessibles, de s’auto-évaluer
et de juger de leur progression

Dans tous les tests, la vitesse de course est une
donnée incontournable. Elle renseigne 1'éléve :
® sur sa progression au cours du cycle (long

terme) ;
® sur la réussite dans les épreuves tests (moyen Les éléves peuvent faire rapidement les calculs
terme) ; a I'issue de chaque fraction de course, en utilisant

® de réguler son action au cours de la réalisation
(court terme : connaissance immédiate du
résultat de son action).

les opérations nécessaires. Sortie du contexte du
cours de mathématiques, cette compétence
« effectuer rapidement des calculs mentaux
simples » peut s’avérer plus difficile a utiliser
qu’il n’'y parait... Ils peuvent ainsi, en tout cas,
étre plus autonomes, en disposant de plusieurs
moyens de trouver leur vitesse :

1 Jacques-André Méard, Stefano Bertone, L'autonomie de [éléve et
lintégration des régles en éducation physique, Paris, PUF, 1998,

MaVMA
(prise en d'but de cycle)

Foul 'e Blanche Foul "& de Bronze Foul "& d Argent Foul e d Or BONUS. LE CROSS
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Minimum requis sans quela
comp tence soit atteinte

Comp tence acquise, mais
encore fragile, | renforcer

Comp tence acquise avec un
niveau de performance
mayen

Comp tence acquise avec un
bon niveau de performance

Permet der investir la
cormp tence travall & dans
un contexte diff rent

Je suis capable de rialiser
trois s ries de course de

3 minutes en suivant une
dlure2 73 km'h en dessous
demaVMA, groce des
coups de sifflet donn’s par

| | U P

Je suis capable der aliser un
enchainement de 2 courses
de 6 puis de 3 minutes en
choisissant et en respectant
une allure comprise entre
VMA -3t VMA -2 km'h,

Al A i e AlEEl ol maan I

Je suis capable de r_aliser un
enchainement de 2 courses
de 9 puis de 6 minutesen
choisissant une allure
comprise entre VMA -3 et
VMA -2 km'h. Le projet de

el o e o M e dlia s s

Je suis capable de r aliser un
enchainement de 2 ou

3 courses de 9 puis de

6 minutes puis de

3 minutes en choisissant

une alure comprise entre
AIRAA T3 A4VRAA 1Ll

Je suls capable de courlr le
Cross au moins aussi vite
quecequej'a pufarelors
de la pr( paration en Foul (e
Blanche ou Foul & d Or
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e effectuer les opérations, en les posant ou non ;

® établir un tableau de conversion a double
entrée ;

® utiliser une grille de report des données
(nombre de plots = cinquante métres) en gri-
sant certaines cases (toutes les cases pour des
courses de trois minutes, toutes les trois cases
pour des courses de neuf minutes (voir fiche
jointe).

Exemple de fiche de suivi, page précédente.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

La difficulté a laquelle jai été d’abord confron-
té demeure la recherche des bons indicateurs a
prendre en compte : un approfondissement de
la didactique de I’activité est indispensable.
Jessaie de généraliser ce dispositif avec toutes
les classes auxquelles j'enseigne et je rencontre
des difficultés pour les activités que je maitrise
moins bien

La différenciation nécessaire en fonction du
niveau de classe et du type d’éléves pose égale-
ment probléme, car elle renvoie aux capacités
des éléves a se projeter dans ce dispositif et de
comprendre et utiliser les critéres déterminant
la réussite ou non dans les situations tests.

Un troisiéme niveau de difficulté demeure dans
la capacité pour I’enseignant a mener de front
I’ensemble des niveaux et différentes compé-
tences (propres a 'EPS, méthodologiques et
sociales et celles relevant du socle commun).
Ceci ne me parait pas possible sans une durée

importante des cycles, mais également sans
I'appui d’une autre matiére. Dans I’exemple pré-
senté, il va sans dire qu'un travail en collabora-
tion avec le professeur de mathématiques est
indispensable, pour, d'une part, connaitre les
difficultés des éléves et, d’autre part, apporter
I'aide qui leur sera la plus judicieuse. Or ce genre
de coopération, de décloisonnement des savoirs
est encore rare dans les établissements scolaires,
ce n'est pas dans les habitudes des enseignants
du secondaire et les temps de concertation sont
difficiles a trouver. m

NICOLAS RADDE

Professeur d’EPS au collége Jean-Yves-Cousteau
a Breuil-le-Vert (Oise)

REFERENCES
Cet article s’inspire de différents travaux :
la notion de fil rouge, présentée par Jean-Luc
Ubaldi : « L'EPS dans les classes difficiles. Entre fils
rouges et lignes jaunes », Groupe de recherche sur
I'enseignement dans les zones d’éducation prioritaire,
dossier EPS n® 64, Edition Revue EPS0
« Les épreuves-preuves » : dossier EPS Clermont-
Ferrand ;
Christine Garsault, « Les brevets sportifs, I'EPS en zone
prioritaire », Revue Acadlmique Montpellier n® 9 ;
I’évaluation par ceintures, par exemple présentée
par Cathy Patinet : « §’observer pour devenir plus
compétent », Cahiers p[dagogiques n°® 476 ;
« Les formes de pratiques scolaires », Revue du
CedrepsLl
le travail de ma collégue Marie-Isabelle Aublant en
2011 : voir sur le site EPS de I'académie d’Amiens.
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Chacun son Everest :
I'escalade des
compeétences

Olivier Quintane. La création d’'une épreuve d’escalade comptant dans la
note d’EPS du brevet instaure un sens fort a I'’enseignement de cette
activité. Elle s’effectue en extérieur sur un site naturel d’escalade :
symboliqguement notre mont Pagnote (point culminant de I'Qise a 226m
d’altitude) ou notre « pas en avant » pour atteindre des sommets ?

a notion de compétence est elle un chan-
gement de paradigme ou une nouvelle
mode passagere ? Quelle évolution
engage-t-elle ? Quelles transformations
suppose-t-elle en EPS ? Convaincu que |'ensei-
gnement par compétence (prise dans son accep-
tion la plus prometteuse), peut favoriser I’appren-
tissage de mes éléves, j’ai cherché a formaliser
ma démarche a propos de I'activité escalade.
Je présenterai dans une premiere partie, le
contexte d’enseignement de I'escalade au college
des Bourgognes de Chantilly, dans I'Oise : la
création d'une épreuve EPS comptant dans la
note d’EPS du brevet national instaure un sens
fort a I’enseignement de cette activité En effet
elle s’effectue en extérieur sur un site naturel
d’escalade. C’est I'Everest pour nos éleves | Dans
une deuxiéme partie j'exposerai ce qui me semble
essentiel de construire avec nos éléves, dans le
cadre d’apprendre par compétence : ce sera le
« mont des merveilles ». Je terminerai par une
présentation des solutions testées par I’équipe
EPS : symboliquement, le « mont Pagnote » (som-
met de I'Oise = 226m) ou notre « pas en avant »
pour atteindre des sommets ?

ENVISAGERL'EVEREST POUR CREER
DUSENS

Notre Everest est alors ce site naturel équipé,
paraissant au premier abord inaccessible pour les
éleves. Nous voulons garantir des acquisitions signi-
ficatives, culturelles, avec différents objectifs :

1. S’adapter au site naturel : les éléves tentent le
plus de voies possibles parmi toutes celles qui sont
équipées en moulinette (28 voies du 3C au 6A),
par équipes mixtes de quatre éléves hétérogénes.
Le passage du gymnase au site naturel demande
un temps d’adaptation pour vérifier si le niveau
acquis en SAE est le méme en milieu naturel. Lenvi-
ronnement extérieur, la nature des voies qui ne
sont plus tracées avec des prises de couleur exigent
un effort de lecture dont les éléves n’ont pas I'habi-
tude (chercher les solutions dans la roche).

2. Assurer collectivermnent leur sécurité

® La constitution des groupes de 4 éléves hété-
rogénes, comportant un éléve qui connait le
site (éléve de I’AS, de la section sportive ou
du club d’escalade), a une fonction rassurante,
de conseil, de garantie de la sécurité

® La sécurité est gérée collectivement et chaque
membre de I'équipe perd des points a chaque
erreur commise par un seul (une fiche est réa-
lisée a ce sujet).
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S

Slte de St Maximin dans I'Olse

Constitution de la note du DNB EPS escalade :
voir annexes (tableau 1 et fiches d’évaluations),
et tableau de synthése ci-dessous.

Ainsi, la pertinence du projet de chacun consti-
tue une partie de la note collective. La sécurité
est I’affaire de tous. La vigilance collective est
instituée comme nécessaire a la pratique. La part
de la note collective peut alors étre supérieure a
celle individuelle, afin de créer une communauté
d’intéréts.

Enfin, une derniére modification de note est
réalisée par I'écart entre la performance réalisée
en intérieur lors du cycle et en extérieur, lors du
DNB. Celle-ci n"entre en jeu que si I’écart est trés
important (plus d’un niveau).

Un certain nombre de ressources sont néces-
saires pour réussir I'épreuve. Nous les exprimons
ici en termes de connaissances, capacités et atti-

TABLEAU DE SYNTHESE DE CETTE EVALUATION

Varlabllité des profils sur SNE

tudes. Celles-ci supposent pour une acquisition
durable, un exercice régulier et suffisant afin de
permettre la réussite des compétences.

Connaissances

@ Savoir lire un topo

® Savoir reconnaitre sur le terrain les critéres qui
me permettent de lire une voie : forme générale
de la voie, passages difficiles, longueur, incli-
naison et profil, tailles et orientation des prises,
possibilités de repos

® Sélectionner les voies dans lesquelles je serais
le plus a I’aise

® Repérer les trajets de voies afin d’éviter une
mise en danger (pendulaire si I'on s’écarte trop
de I’axe d’assurage)

® Repérer une fois essayées, les trois voies qui
me correspondent le mieux (technique, force,
profil...)
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e Anticiper les formes motrices de progression,
d’équilibration en fonction de la lecture de la
voie réalisée

® Reconnaitre une situation dangereuse,
délicate

® Connaitre les criteres d’avant chute (fatigue,
tremblements de jambes, mots et message du
grimpeur, immobilisation longue, recherche
de trajet...)

® Réaliser un projet réaliste (ni trop dur, ni trop
facile, mais réalisable sans perte des moyens)

® Se connaitre

Capacités

¢ Coordonner |'utilisation de la traction des bras
et de la poussée des jambes

® Privilégier I'utilisation des jambes pour se pro-
pulser vers le haut et économiser ses bras

® Savoir se reposer : poser ses pieds efficacement,
jambes écartées, carres externes, savoir utiliser
des diedres, des dalles inclinées... (de cordes
tendu a Position de Moindre Effort = PME)

® Savoir effectuer un déplacement latéral sup-
posant croisés, carres externes, oppositions...

® Suivre le chemin, trajet, trajectoire pergues,
lues comme propice a la réalisation de la voies,
sans mettre sa sécurité en jeu (éviter les
pendulaires)

® Adapter sa motricité au terrain et prises
possibles

e S’adapter a un imprévu (erreur de trajet, de
pose de main (droite ou gauche...), insecte et
autres

® Accepter certains placements inconfortables :
équilibre instable, pour franchir un pas
délicat

Attitudes

® Vigilance sécuritaire

® Climat de grimpe facilitant la communication
entre assureur et grimpeur (sérieux, rigueur,
écoute, confiance)

® Apprécier le site

® Respecter le site (propreté, calme, respecter
les autres utilisateurs)

® Conseils, écoute des camarades de I'équipe

® Carder =on cane-froid et e’encacer cans se

du fait, notamment, de cette sortie en site naturel,

nous constatons un certain nombre de problémes,

que nous avons essayé de dépasser par un ensei-

gnement par compétences,

® en travaillant dans quatre domaines dévelop-
pés : la sécurité et la prise de risque ; des pro-
blemes identifiés sur le mur pour progresser ;
la construction de fils rouges pour soi ; le choix
de critéres d’évaluations clairs pour les éléves,

® avec des modalités de travail différentes : faire
acquérir certaines ressources essentielles et
spécifiques a chaque niveau repéré ; exercer
les éléves a la mobilisation de ces ressources ;
un positionnement cognitif : des étapes a fran-
chir. (Voir le tableau n® 1 en annexe.)

De la gestion de la sécurité a une prise de

risque subjective constante

Le premier probléme rencontré est celui de la
nécessaire conciliation entre les apprentissages
sécuritaires (vers une attitude sécuritaire la plus
autonome possible) et les apprentissages moteurs
visés, en fonction de temps de pratique. Préoc-
cupés par la sécurité, bon nombre d’enseignants,
surtout s'ils ne sont pas spécialistes de I'activité
escalade, en oublient les apprentissages moteurs.
Ne pas aseptiser les pratiques, pour garantir la
construction progressive d 'une autonomie, tout
en permettant de réelles acquisitions motrices
nous semble indispensable. La recherche, voir
le besoin d’une prise de risque une caractéristique
de I"'adolescence. Agir sur le risque subjectif de
nos situations, tout en conservant un risque
objectif le plus bas garantit un engagement de
qualité de la part de nos éléves.

Lincertitude de I'activité est une composante
culturelle a conserver dans chacune de nos
séances. Méme si les compétences attendues de
collége exigent de grimper en moulinette, il faut
préparer la grimpe en téte en recréant de l'incer-
titude pour nos éléves. Nous jouons alors sur trois
facteurs : la loi de la pesanteur toujours présente,
le risque subjectif, et la variabilité du milieu.

La loi de la pesanteur mobilise tous les motifs
d’action : les régles sécuritaires instaurées doivent
empécher les chutes fatales, mais ne doivent pas
oarantir 1a rénszite de toute tentative Echouer
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Dalle inclinee Dalle verticale Devers Toit

9 1)

Joue Diédre kréte

Enfin la variabilité du milieu permet d’éviter
la routine des voies connues par cceur. Les
contraintes dans les trajets est un axe de travail,
la collaboration en équipe hétérogéne afin d’at-
teindre des sommets en est une autre : les éléves
au spectre moteur féminin (ou « pousseurs éco-
nomiques »Terminologie employée par Pezellier,
P. (2009) « L'échange des blocs » : une autre
forme de pratique scolaire de I'escalade, CEDRE
8,) vont amener les gargons ou grimpeurs(ses)
en puissance (« les tireurs athlétiques ») a explo-
rer des voies de dalles, plus techniques ; inver-
sement, les deuxiémes créeront I'émulation des
premiers pour I'exploration des voies de dévers
(avec des solutions autres : enroulé de I'épaule,
utilisation des carres externes, lolotte). Les bonus
attribués pour des sommets atteints collective-
ment prennent alors, ici, tous leur sens.

D’un mur faiblement connu a des

problémes identifiés pour progresser

La structure sur laquelle nous fonctionnons posséde
une double vocation : fédérale et scolaire. Les voies
évoluent fréquemment au gres de certaines compé-
titions d’escalade. Si deux enseignants de I'équipe
sont amenés fréquemment a rouvrir des voies et le
font en réfléchissant aux types de problemes a poser
aux grimpeurs, les autres enseignants n’ont pas la
maitrise de toutes les variables didactiques, ni le
temps matériel d’aller recréer des voies adaptées.
Naéanmoins la aunantité et variété imnportantee des

construction de « fils rouges » pour soi

Une deuxiéme difficulté réside dans la compa-
raison des éléves entre eux, souvent inhibantes.
Certains, et souvent certaines, perdent leurs
moyens du fait d’étre regardées par tous. Pour
la plupart des gargons, la partie du mur en dévers
constitue un véritable attracteur sur lequel ils se
doivent de montrer leur virilité par des démons-
trations de force, de puissance. Pour d’autres
éléves encore, la peur de I'échec les renvoie direc-
tement a une difficulté a s’accepter physique-
ment. Souvent liés a un rapport poids-puissance
défavorable (et parfois une surcharge pondérale),
ces échecs sont exacerbés en escalade, surtout
pour des débutants. Une approche des compé-
tences par niveau permet de passer de la com-
paraison a I’'auto-référence et met au deuxiéme
plan la hiérarchisation des éléves. Au lieu de
valider ou non une compétence, décrire 4 a
5 niveaux repérables de tous constitue une éva-
luation formative qui guide les apprentissages.

Notre collége a systématisé utilisation de
ceinture de couleur comme en judo™ pour que
les éléves se repérent dans leurs progres. La com-
pétence est acquise par palier et non une fois
pour toutes.

Voir tableau 2, page suivante

D’une évaluation obscure au choix
de critéres simples manipulables par
I'élava an lien avec la combpéatance das

I
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TABLEAU 2:LES CEINTURES POUR SE REPERERET FACILITERLA MISE EN PROJET

Validation
Pourlggtenlr Ce qu'il faut etre capable de faire : z2|lo| T
ceintures Pour obtenir la ceinture, & =
suivantes : il faut avoir fait, TOUT ce qui est dans la case de la ceinture ! 3 E
1]
Ceinture - j'ai bes_oin de pause _(corde _tendue) pour attei_ndre un sommet
- je termine peu de voies, mais en tente au moins 5 par sCance
blanche - je descends sans les mains
- je sais mettre mon baudrier correctement et m'encorder
— Jjatteins au moins un sommet de plus par s ance
Ceinture - j:'accep'te le Cvol Cen r]'loulinette
jaune - je termlne‘quelques Voies sans me reposer sur corde tendue
(5 1110 voies) et r_alise 20 | 125 plaquettes par sl ance
- Je sais assurer en corde molle, mais j'aime bien avoir une
v[rification du chef de groupe
- Je sais me reposer seul sur la voie (sans |'aide de la corde)
Ceinture - je fais du bruit avec mes pieds mais je sais monter rapidement
orange = j'accepte le travail avec le nC ud magique mais je priflire
grimper sans
- je termine beaucoup de voies (10 [ 15) et rCalise 26 040
plagquettes par sCance
- Je sais replrer et utiliser les endroits, ol |je peux me reposer
R sur If.\ voie (PME) sans corde lendge _ :
verte - Je f.::\!s peu dg: bruit en montant et je suis peu fatiguTdes bras,
j'utilise mes jambes pour me hisser
- je travaille avec le ni'lud magique volontairement
- J'assure une vigilance r gulifre de la s curit/]
® Le choix de deux profils différents de voie, La formulation valorise bien le choix de voies

critére dépassant ce qui est attendu dans les  a son meilleur niveau, ce qui nécessite qu’il soit
programmes (les programmes demandent connu des éléves. Leur capacité a référer leurs
enchainer deux voies différentes. Rien n’est performances a un topo de la SAE est alors indis-
précisé sur la nature de ces deux voies). Adap- pensable. La compétence de niveau 2 passe de
tation de ceux-ci a mon profil de grimpe. « privilégier U'action des membres inférieurs »
® |’engagement lié au nceud magique gardé (compétence de niveau 1) a « combiner efficace-
jusqu’en haut de la voie, qui est révélatrice de  ment la poussée des jambes et I'action des bras ».
13 nrice de ricane siithiective accentée nar lee Tl <2acit hien ici de nasser d’uine motricité en
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Enfin I'enjeu d’un cycle d’activité de pleine
nature doit é&tre celui de rendre nos éléves lucides
dans leur engagement. Le choix d'une voie, d'un
trajet (surtout en milieu naturel) doit permettre
la conservation de I'intégrité physique du grim-
peur et de I'assureur. La validation de la compé-
tence comprend I'appréhension des risques inhé-
rents a la pratique de ces activités, la gestion de
la sécurité

Notre cycle se décompose en 2 étapes.

Nous avons choisi de réaliser a I'étape 1 un
suivi des sommets atteints par équipe, par dif-
férentes modalités (en corde tendue, en corde
molle et avec le nceud magique). Constituée de
la méme maniére que lors de I'épreuve du DNB-
EPS en falaise, cette organisation en équipes
hétérogénes mixtes augmente le volume de pra-
tique, oblige toutes les cordées a explorer I'en-
semble du mur. Trois régles sont données dans
cette exploration :

1- toute I'équipe tente la voie ;

2- les tentatives respectent un tour de role ;

3- chacun, a tour de rdle propose un sommet
a grimper.

Au dela de tous les sommets, ce sont toutes
les tentatives qui sont valorisées. Ces trois régles
garantissent une gestion équitable de la mixité
Cathy Patinet, Enseigner en mixité en 2010, quels
obstacles o I'égalité des sexes ? Disponible sur le
site du SNEP-FSU. : les éléves incitent, par le
biais de profils différents de grimpe, les membres
de la cordée a grimper des voies qu’ils n’auraient
pas essayées. Les « tireurs athlétiques » sont sur-
pris par la variété et la finesse des attitudes
d’équilibration de certaines voies verticales, que
réussissent certains « pousseurs économicques ».
De nombreuses filles grimpent des voies en
dévers qu’elles ne s’estimaient pas en droit de
tenter.

Les éléves inscrivent leurs performances sur
informatique et calculent leurs points, leurs
bonus, individuellement et par cordée. Le cumul
des hauteurs atteintes, ainsi que les sommets
réalisés constituent une partie de la note du cycle
afin de garantir un volume de pratique
satisfaisant.

d’épaule, groupés, oppositions, pincettes,
réglettes...)

e Barémes différenciant les performances des
garcons et des filles
Que constatons-nous a la fin de cette premiére

étape ?

¢ A l'instar de nombreux grimpeurs, cette phase
d’exploration du site parait indispensable pour
se tester sur des expériences de types différents,
Nous cherchons a ce que nos éléves s’éman-
cipent ainsi des réles sociaux plus fréquemment
attribués a leur sexe.

® I'hétérogénéité du groupe est une richesse, car
les plus forts conseillent les moins forts afin
d’augmenter leur performance collective. Les
« tireurs athlétiques » et les « pousseurs éco-
nomiques » s’échangent leurs expériences et
solutions.

Dans une deuxiéme étape, nous proposons la
forme de pratique scolaire suivante :

Description de la forme de pratique:

® Cordées de deux hétérogénes

Les éléves écrivent un projet de deux voies

dans au moins deux profils différents.

En cas d’échec d’une des deux voies, 1’éléve

a droit a un troisieme essai (en réajustant ou

non son projet sur une des deux voies)

¢ En cas de réussite des deux voies, I’éléve a
droit a un troisiéme essai (pour faire mieux
sSur une troisieme voie)

® Ces voies doivent étre réalisées avec le nceud
magique (permettant de s’assurer de la réali-
sation autonome de la voie, et non de l'aide
de I"assureur).

¢ 5i le noeud magique est enlevé, la voie est cotée
a « moins deux points »

¢ Lors de I'épreuve de validation de la compé-
tence, la cordée de deux travaille sur un temps
contraint de 40 min et est observée par une
autre cordée qui juge la validité des voies réa-
lisées (couleur des prises, persistance du nceud
magique)

Quels sont les problémes posés dans
Ia forme de praticoue an racaard de la

I
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Que constatons-nous lors de cette FPS ? (forme

de pratique scolaire)

® Les éléves adaptent leur projet a travers les
choix réalisés : en fonction de leur niveau et
de la difficulté subjective (dimension psycho-
logique de certaines voies) et objective des
voies (niveaux repérés sur un topo : grille).

® Cependant les éléves de genre masculin ont
tendance a surestimer leurs possibilités et noter
des voies qu’ils ne peuvent par réussir a coup
slir (ou qu’ils ont réussi une fois en corde
tendue). A I'inverse, les éléves de genre féminin
assurent le coup, choisissant des voies qu’ils
sont sures de réussir, quitte a perdre des points
en performance. Une régulation des projets
s’impose, en négociations avec le professeur
lors d'une séance d’essai d'évaluation juste
avant la séance d’évaluation finale.

® Peu d’éléves (entre 2 et 6 par classe) utilisent
la troisieme voie possible. La participation des
éleves juges a I'évaluation, permet une appro-
priation accrue des critéres par les éléves et
installe un climat de classe serein (réduction
du stress de I’évaluation et inhibition des com-
portements de triche ou de tension envers le
professeur).

POUR CONCLURE

Loin de prétendre qu’« apprendre par compé-
tences » serait la solution a tous les problémes
professionnels, j’ai essayé de rendre explicite le
pas en avant permis par cette modalité d’ensei-
gnement a travers |'enseignement de I’escalade.

En effet du « mont des merveilles » annoncé, au

« mont Pagnote », inexorablement attiré par le

« mont Everest », la démarche tente de favoriser

les apprentissages chez nos éléves.
Les pistes se déclinent autour des points

suivants :

¢ la construction de fils rouges vers une mise en
projet de 1'éleve

e |e choix de criteres d’évaluation appropriables
par les éléves

e les réelles acquisitions sur le long terme

® un engagement plus lucide et conscient des
risques et dangers inhérents a I"activité
pratiquée.

Enfin la tache est complexe et suppose un pro-
fond bouleversement de nos maniéres d’ensei-
gner. Le ciblage juste de la compétence demeure
délicat et difficile. Ces propositions évoluent
réguliérement en fonction des remarques des
éleves, des enseignants qui la font vivre et des
nombreux échanges. N’hésitez pas a proposer
critiques et améliorations ou a demander plus
d’explications ! m

OLIVIER QUINTANE

professeur agrégé EPS collége des Bourgognes
de Chantilly dans ['Qise

POUR EN SAVOIR PLUS

Castagnino (site académique EPS académie d’Amiens) :
pedagogie.ac-amiens.fr/eps/escalade/autonoperf2. htm
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Chacun son Everest : I’escalade des compétences : fiches et outils

EVALUATION DE CYCLE ESCALADE CLASSE DE TROISIEME

Plus tu grimpes de
voies en gardant

Savoir grimper en ton nceud magique,

Nombre de voies grimpées

Note d'escalade MM s musii e NI smusmenesmvs svsmpvsiiises
5 Note 110 Note /10
=S
= o s MNe faire aucune erreur d'assurage
% :ls;s;lr:rdsua ﬁ?rﬁu:t:r Savoir utiliser & bon escient le matériel
3 it Rester attentif 4 14
E Plus tu grimpes de | Mombre de points obtenus en
= Ala conquéte d'un | voies differentes totalisant toutes les voies
g maximum de sur le cycle, grimpees (plaquette 1= 1
g sommets | meillaure est ta point, sommet = 5 points)
o note -
H Mombre de sommets atteints 4 4
L)
=
E
@
B
=

corde molle meilleure est ta avec nozud magique
note Irs 2

= Choisir et Nem Nom
z travailler un - -
= projet de 2 voies Lors de Projet Réalise Projet Réalisé
Boa ayant un profil l'épreuve, u
& -E différent en Plustu | dois annencer | Couloir | Couleur | Cotation | Hauteur | Points | Couloir | Couleur | Cotation | Hauteur | Points
E,; ko etant conseille reussis_z les 2 voles .
g2 par un voies a couloir et
- partenaire ton couleur
B meilleur
-0 Metire en niveau, Tu as 3 essais
E H relation la meilleure en tout pour
=3 difficulté de la estla réussir tes
T B voie et de ses note deux voies
2 possibilités pour avec neeud
E choisir une voie magique
£ a son meilleur
= niveau Total = Total =

Choix des voies . Tu dois choisir 2 voies parmi 2 profils (autrement dit 2 voies prises dans deux colonnes différentes)

Profil - Dalle Vertical Diédre Joue Devers Toit

Voies possibles

Rar&rmes r1-3ririre



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

n DEVELOPPER DES COMPETENCESENEPS | DOSSIER a

2. Mettre en pratique les programmes

Chacun son Everest : I’'escalade des compétences : fiches et outils

TABLEAU1

Par équipe de 4:Tenter le plus possible de voles durant la matinée
Noter en entourant la hauteur maximum atteinte : trois tentatives max par voie mais les points ne comptent qu'une fois !
Additionner les points de chacun dans I'équipe (une note sur 10 est alors attribuée en fonction du nombre de voies tentées)
Ce travail doit vous servir a choisir deux voies du meilleur niveau possible en corde molle (nceud magigue) pour 'aprés midi
GRIMPEU |,
R1 4, 8 ac 44 48 4C 5A 58 5C 8A
-------------- L] il ; - “ : o {Dt i .
""" s pan o) ef ol jo §3) 8 418 iy esjoofrsjus) w Jueiof il iird and o) i Ja) 24 es ) s a
HAUT 6|6|6|6|6]6]|6 q 6 6|lg6|G|6|6|6|6|6|6|6|6]|6]|6 6]6]6
plaquetleﬁ5555555d5a555555555555555555
plaquetted |4 |4 |4 |4 | 4] 4] 4|44 414444414444 4|4]|4]4]494|4]4
plaquette 3 | 3|13 ]33] 3]3]3|33|33|33}13}|3}13|3|3|3(3|3|3|3|3}jq43|3]3
plaquette2 | 2|2 |2 |2 | 2| 2| 2|Q2|32|d42|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2|42]|2]|2
plaguette 1 J1 11|11 1111 q1jtepajejefjrjopefafejr]r]ajygeftjt
PROJET INDIVIDUEL COLLECTIF
Projet : nofer 2 voies réalisées le matin et dont on est capable de réaliser E
en corde molfe !!! (noeud magique obligatoire) g E NOTE FINALE
-— — 2 g (Total 10 =
% ‘E - matn + total
g3 T
] = E - collectif)
GRIMPEUR1 | PROJET N Dificuts | Haueur | Notededesat | @ Mo & aa @ i -_—
b xreET ”
VOIE1 -1pt
VOIE2 “pt
GRIMPEUR2 | PROJET N Oicuts | Houew | Notededépat | = Nt o Totsl
=r ]
VOIE1 -1 pi
VOIE2 -1 pi
GRIMPEUR 3 PROJET N Difficulté Hauteur | NO¥® f.'?ﬁﬂw mm "s 1@;’
VOIE - o ) -1pt
VOIE2 Apt
| comseerios | oomer | ome | orscoss | owese . | Notededépart | Note Total | | 1
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Vers plus

de compétences
en acrosport

Martine Winckels-Panchen. Cet article témoigne du passage d’une forme
de pratique a une autre, dans l'optique de permettre a un maximum
d’éleves de devenir plus compétents dans l'activité acrosport, en lycée.

es éléves de 2% de notre lycée sont issus

soit des colléges du sud d’Amiens, soit

des communes des environs. Les deux

types de population, rurale et urbaine,
se remarquent dans les classes par leur hétéro-
généité, tant sur le plan des savoir-faire que des
savoir-étre. Le vécu dans la discipline EPS est
sensiblement différent selon I"établissement d’ori-
gine. Le niveau « pergu » est assez moyen, les
éléves en difficulté se découragent rapidement,
les éléves sportifs sont plutdt discrets.

Pour ces classes, nous avons fait le choix d'une
double exigence : celle de I'engagement physique
par I'augmentation globale du temps de travail
et celle du savoir « vivre ensemble », avec la
valorisation du travail a plusieurs.

Cette année, dans le cadre de la réforme du
lycée, nous essayons de faire évoluer nos formes
de pratique, pour permettre a un plus grand
nombre d’éleves de valider réellement le niveau
de compétences fixé par les programmes.

La compétence de niveau 3

« Composer et présenter une chorégraphie gym-
nigue constituée au minirmum de quatre figures
différentes et d’éléments de liaison, pour la réaliser
collectivernent, en assurant la stabilité des figures
et la sécurité lors des phases de montage-démon-
tage. Chaquie €éléve est confronté aux réles de por-
tenr et valtiecenr T.es formations sollicitent des

A.l.Les compléments alatache
complexe, relatifs aux visées éducatives
des classes de seconde
Le savoir « vivre ensemble » :

¢ un nombre important d’éléves composent le
groupe : Six ;

® |'obligation de changer de partenaire entre
chaque figure ;

® I'obligation de réaliser une figure avec I’en-
semble des gymnastes du groupe ;

@ les filles et les gargons travaillent ensemble, le
groupe est mixte.
L'engagement physique : le groupe choisit entre

deux scénarios de travail :

® un scénario « sportif », axé davantage sur la
performance en réalisant des figures difficiles
nécessitant un engagement physique important
pour réussir au moins six tableaux en une
minute et quinze secondes ;

® un scénario « santé », axé plus sur la maitrise
demandant un engagement physique sur la
durée en présentant au moins huit tableaux
en moins d'une minute et quarante-cing
secondes™.
Situation complexe présentée aux éléves : voir

les documents page suivante.

A.2. Trois critéres d’évaluation:
¢ le nombre de figures réalisées dans le temps
imnparti noté sur 15 nointe © les fieures <ont

I
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SITUATION COMPLEXE PRESENTEE AUX ELEVES

EXIGENCES 2 8CIINARIOS

COMPOSITION TECHNIQUES SANTL SPORTIF

1 groupe mixte de 6 Pour chaque figure Immobile 3" 145 115
1figure 6 Tonique Des figures de niveau 1 Des figures de niveau 2

au moins un trio 3 points par figure 5 points par figure
au moins un quatuor 8 tableaux 6 ou 5 tableaux
Porteur et Voltigeur Placement PUNALITUS

(au mains une fois) Changement derf e respect | Non-respect de I'alignement ou du placement ou des prises = moiti | des paints
ou de partenaires, d espace MAIS Problme de s curit’ = totalitl ides points et lafigure est [ recommencer de suite

entre chaque figure _tre le plusrapide
Undlbut e unefin Faire |e maximum de figures En cas de gros danger, au niveau du dos, |'enchainement s aritell |

Un extrait du code der (frence . les 4 familles e un exemple de figure dans chacun des nivesux .

FAMILLES ALIGNEMENT VOLTIGEUR DEBOUT VOLTIGEUR RENVERSL COMPENSATION DE
MASSE

NIVEAU 1

NIVEAU 2

en demi-point sur une échelle de 0 a 2 points
en fonction du comportement observé dans le

¢ La rapidité recherchée valide indirectement
une partie du « présenter » de la compétence,

groupe de travail. Le zéro est attribué a un
éléve qui ne fait aucun effort ou qui est per-
turbateur, le 2 a un éléve engagé sur I'ensemble
des lecons et moteur pour le groupe.

Ce que validaient les critéres dansla
compétence

Le rapport entre le temps et le nombre de figures
valide la sécurité lors des phases de montage
et de démontage, puisque le paradoxe immo-
bilité et rapidité oriente les réalisations sur la
précision des appuis et des placements.

UN EXEMPLE D’ENCHAINEMENTS

puisque les gestes parasites (se recoiffer, parler,
se rhabiller...) diminuent la concentration et
augmentent le temps de réalisation Elle valide
également et indirectement une partie du
« composer » de la compétence, puisque le
choix de I'ordre des figures a une incidence
sur le temps global réalisé

Le critére du « nombre d’exigences » valide en
partie le « composer » de la compétence, parce
qu’il vérifie I'intégration des exigences, mais
ne nous renseigne pas sur les justifications des
choix de composition

U Prisenter | enchainement des
trois figures '; Chaque
chor_graphe change | ordre de
prisentati on des figures
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Ressources principales pour le
chor “graphe

Construire un enchainement
partir de contraintes impos es

Type Connaissances

des correspondances figure/contraintes — des 'tapes
franchir (| faire des essais — simplifier —

complexifier - fixer)

Savoir-faire
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® Le critére de « la régularité de I'engagement »
ne participe pas directement a la validation de
la compétence, il permet de valoriser une atti-
tude porteuse de progreés.

® Le temps apparait comme un critére pertinent,
pondéré, mais non indépendant, parce qu'il
valide plusieurs aspects de la compétence. La
validation ne peut donc pas reposer sur ce seul
critere.

Ce qui m’a interpelé dans le dispositif

d’évaluation

La situation complexe choisie permet d'inférer
la validation de la compétence, mais c’est une
validation pour le groupe qui ne garantit pas la
construction de la compétence chez tous les gym-
nastes du groupe. D’ailleurs, les groupes qui réus-
sissent sont les groupes avec un leadeur positif
qui décide et organise, le plus souvent une fille.
La validation du « composer » en revient donc a
un élément du groupe pour I'ensemble. C’est une
validation égalitaire a priori, mais inéquitable le
plus souvent, puisque dans certains groupes, la
personnalité de leadeur ne s’impose pas, ou, au
contraire, plusieurs individualités s’opposent.

La réponse a la situation complexe se construit
durant les trois legons qui précédent I'évaluation
sommative. Leffort de mobilisation se dilue dans
le temps, les discussions prévalent sur I'action et
les résultats ne sont pas toujours proportionnels a
I'investissement. C'est en contradiction avec les
écrits qui nous éclairent sur la notion de compé-
tence. Gérard Scallon conseille de « concevoir des
situations dont le traitement est d’une durée limitée,
pour laisser de la place a plusieurs situations d'une
méme farnille au lieu d'une seule™® ». Ce point de
vue rejoint celui de « la régle des deux tiers », c'est-
a-dire qu'il s’agit de donner a I'éléve au moins trois
occasions indépendantes I'une de I'autre de démon-
trer sa compétence. On considére qu'un éléve mai-
trise, il réussit au moins deux des trois occasions
qui lui sont offertes, le droit a Ierreur est permis.

Ce qui m’a interpelé dans le dispositif

d'apprentissage

Le cycle d’apprentissage se déroule sur neuf
lecons de ine hetire auarante effective et clas-

comme situation complexe la construction de
mini-enchainements de trois figures. Je garde le
critére du « temps minimum de réalisation » pour
valider la sécurité des montages et démontages
des figures.

La compétence se développe progressivement,
grace a des commandes différentes au fil des
lecons. Ces constructions sont réalisées par quatre
gymnastes, menés par un apprenti chorégraphe
et jugés par un apprenti juge. Cette structure se
répéte trois fois, de fagon a ce que chacun tienne
un des deux rdles organisateurs pour le groupe.

Un exemple : voir les documents de cet article
disponible en téléchargement en cliquant ici.

La forme de pratique retenue pour I'évaluation
de fin de cycle laisse plus de place a
incertitude :
® des groupes de six éléves, formés par tirage au

sort « guidé » a des fins d’équité ;
® présentation de trois mini-enchainements de

trois figures, avec un tirage au sort de la
contrainte a respecter pour le choix des figures.

Par exemple : « trois postures différentes de

porteur », « trois figures sollicitant le groupe

musculaire des abdos-lombaires », « trois
trios » ;

® chaque présentation est prise en charge par
un chorégraphe et un juge référents d'un
groupe de quatre gymnastes.

Lincertitude est ici garante de la mobilisation
a bon escient des ressources intégrées progressi-
vement au fil des lecons.

Pour conclure, ce travail par compétences,
encore en phase expérimentale, semble ouvrir
des perspectives intéressantes dans la formation
des lycéens. 1l permet assurément d’intégrer posi-
tivement les réles sociaux de juge et de choré-
graphe aux apprentissages moteurs.

L’approche par compétences m’a invité a inter-
roger I'activité acrosport sous un angle nouveau
et m'a guidé vers de nouvelles formes de pra-
tique. Ces formes sont-elles envisageables pour
les examens certificatifs d’EPS ? Peuvent-elles
remplacer nos chéres grilles d’évaluation « multi-
cases », coupeuses de points en quatre ? |

MARTINE WINCKELS-PANCHEN
Profeccatire d'EFPS an lveée Thuillier d"Amienes

)
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3. Rendre les éléves plus
compétents

Un cadre pour
I'inclusion des
éleves en situation
de handicap

Paul Bouvard, Frédéric Meynaud. La seule présence en classe d’'un nombre
croissant d’éléves en situation de handicap ne garantit pas leur accés aux
apprentissages. En quoi I'approche par compétences peut-elle étre plus
inclusive ?

€4«

I'heure ot I'école s’ouvre massive- ® identifier les compétences dans les
ment sur |altérité, I’'enseignement de programmes ;

I’EPS se trouve fortement interrogé @ les interroger, car de 'analyse de leur libellé
Penzer cet enselenament 1inidtiement déconlent dee enienx éducatife c'est-3-dire le
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Compltence 3
Cycle3

Compltences propres EPS,
dans |es programmes 2008

Coop rer ou s opposer individuellement et collectivement

Compl tences attendues au palier
du socle, en rapport direct avec
I'EPS

— Respecter lesrigles de |a vie collective, notamment dans |es pratiques
sportives ;

— Coop’_rer avec un ou plusieurs camarades ;

Enjeux | ducatifs de la comp! tence

travers des pratiques physiques individuelles ou collectives,
construire, mettre en [ luvre, ri gjuster un projet, seul ou avec des
partenaires, dans un espace et un temps partagl s, en respectant des
r . gles, desri les, des contraintes qui inscrivent les relations dans un
rapport civilisl |

Enjeu pour lecycle 3

Apprendre "Jjouer ensemble,
glrer lejeu et sesri sultats,
s organiser collectivement pour progresser (notion de projet collectif).

Caract ristique des situations de
rif rence proposl es

Les situations comportent un espace dejeu, desri les, desrigles et un
enjeu (gagner ou perdre)

Jouer
Four gagner
D/Appreﬂdre s opposer de \

manlirecvlls e

Avec En parts
i tagesnt
contre - desigles

Sur sol :
0O reconnaitre son statut dans |’ action (Attagquant ou DI fenseur),
s engager en fonction de ses ressources.
Sur |” activit| |I:
O connaitrelesriglesdujeu
O Connaitre et mettre en | iuvre une aternative collective de jeu.
Sur |’ autre :
O Prendre en compte les ressources des partenaires et adversaires pour

agir

Accepter et relativiser les risultats

Participer | I’ | laboration d' un projet di fini collectivement
Vouloir faire | voluer lar| gle du jeu en fonction du contexte
Respecter |es rigles de sl curit/ et de fonctionnement
Accepter les diff rences au sein de |’ [ quipe, de laclasse
S'investir dans les r| |es sociaux

S’ organiser pour s’ exercer et jouer

Contenus connal ssances
d enseigheme
nt prioritaire
Attitudes
motivations
Capacit/ s

R pertoire moteur du joueur en situation d' attaque, de di fense.
Enchainer quelques actions.

Ooojocoooonoao

I
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est issue du champ sportif du handicap et peut
facilement étre mise en ceuvre avec des classes,
le matériel se limitant a six foulards pour les yeux,
une cordelette, un ballon sonore et des tapis.

Le jeu se joue a trois contre trois. Chaque
joueur dispose d'un masque opaque sur les yeux,
les rendant aveugles. Les joueurs doivent, a I'aide
d’un ballon sonore, marquer un but en I'envoyant
depuis leur camp. Le tir, pour étre valable, doit
passer sous les fils sonores tendus au niveau du
milieu du terrain. Les joueurs en défense
attendent sur leur tapis d’orientation que le tir

semble des capacités attendues pour le cycle 3
est mis en jeu par les éléves. Se reconnaitre atta-
quant ou défenseur en fonction de la possession
ou non de la balle incite a adopter des postures
et des attitudes propres a lancer la balle vers le
but ou a I’arréter. Ce jeu offre la capacité a
enchainer une réception (défense) et un tir
(attaque) de maniére rapide, créant une incerti-
tude propre a mettre en danger I’adversaire.
Enfin, des alternatives simples de jeu existent :
réceptionner et tirer, ou réceptionner, passer et
tirer.

Ligne centrale

Tapis

soit déclenché A partir de ce moment, ils peuvent
agir pour empécher le ballon de pénétrer dans
leur but. Avec des éléves de cet age, il est utile
d’organiser le ramassage des ballons (quatre
éléves) et I'arbitrage (deux éléves).

Cette APS tient compte des ressources de
I'éléve atteint d’une déficience visuelle, mais
permet aussi a tous de développer des compé-
tences. Sur le plan des capacités motrices, 1’en-

Le Torball s’apparente aux autres jeux de ren-
voi que peuvent pratiquer les éléves de cycle 3 :
jeux traditionnels de renvoi du type « balle au
prisonnier », « les aigles et les messagers » ou
des jeux sportifs type volleyball ou de raquettes.
Il a 'intérét de tenir les deux bouts de la chaine
inclusive : tout d’abord permettre a tous les éléves
de cette classe 'acquisition de la compétence
« coopérer ou s’opposer individuellernent et col-

p
FZE3 Linclusion scolaire

Le concept d'inclusion scolaire est bien souvent
confondu ou remplace par celui d'intégration
scolaire. Méme s'ils ne sont pas complétement
opposés, ils invitent & des postures densei-
gnement différentes. Intégrer un élément a un
aroline clest 'adinoindre 3 cet ensemble et

N

nisation sociale se fait flexible et modifie son
fonctionnement. L&, ce qui prime, c’est I'action
sur le contexte. Pour inclure un élément a un
ensemble, c’est le groupe qui modifie ses pro-
priétés pour adjoindre cet élément. Sur le plan
seolaire 'école modifie <3 structure Cal niveatl
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lectivernent », et ensuite, inclure I'éléve en situa-
tion de handicap, qui accéde ainsi pleinement a
cet apprentissage. Le choix de cette activité
« supprime la différence », car ’ensemble des
éléves se retrouve avec la méme limitation L'éléve
en situation de handicap se retrouve joueur,
comme tous ses camarades. Dans ce cas, ce sont
les éleves valides qui accédent a des sensations
et des perceptions nouvelles. Ce choix favorise
I’empathie et une meilleure compréhension des
éléves vis-a-vis de leur camarade en situation de
handicap.

Penser I'enseignement de I’'EPS comme une
démarche visant a I'acquisition de connaissances,
capacités et attitudes en relation avec les grands
enjeux éducatifs d’une compétence, contextua-
lisées au niveau de développement des éléves,
permet des choix d’APS support plus ouverts.
Elle est souvent moins discriminante pour les
éléves en situation de handicap. Comprenons

bien qu’il ne s’agit pas de s’affranchir de la
confrontation aux différentes activités physiques
et sportives au profit d’'une « gymnastique des
compétences », mais bien de réfléchir au choix
des APS qui permettront d’enseigner les contenus
de la compétence, en tenant compte des capacités
et des limitations de I'éleve en situation de han-
dicap Cette réflexion et cette dynamique évitent
des choix malheureux, qui réduisent parfois
I'éléve en situation de handicap aux tiches d’or-
ganisation ou, pire, I'exilent dans la salle infor-
matique. Cette méthodologie permet également
une évaluation des items de la compétence com-
mune a tous les éléves et jette les bases d'un
enseignement inclusif a I’école primaire. m
PAUL BOUVARD
Conseiller pédagogique de circonscription EPS dans le Rhéne
FREDERIC MEYNAUD
Enseignant spécialisé, directeur d'école

I
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Naviguer en équipage

Véronique Bury, Olivier Celo. En groupe sur un bateau, vers le grand large...
Bien des enjeux pour des apprentissages durables !

ivre ensemble, c’est, pour un éléve,

progresser en accord avec les régles

que la classe se donne en respectant

sa propre intégrité, celle des autres,
adultes comme enfants, et le milieu dans lequel
il évolue.

Le socle commun de connaissances et de com-
pétences précise au travers de la compétence 6,
paragraphe « Vivre en société », que les éleves
doivent « connaitre et comprendre que toute orga-
nisation humaine se fonde sur des codes de
conduite et des usages dont le respect s'impose »
et d’autre part, que chaque éléve doit étre capable
« de communiquer et de travailler en équipe, ce
quii suppose savoir écouter, faire valoir son point
de vue, négocier, rechercher un consenstis, accom-
plir sa tdche selon des régles établies en groupe ».
Il y est bien précisé que « I'éducation physique
et sportive y contribue ».

Lactivité physique et sportive (APS) voile est
abordée la au travers de deux des compétences
qu’elle peut contribuer a faire développer par
I’éleve :
® adapter son déplacement a différents types

d’environnement ;
® éduquer a la responsabilité et a I’autonomie,

en faisant accéder les éléves a des valeurs
morales et sociales (respect de régles, respect
de soi-méme et d’autrui).

Naviguer ensemble impose des regles propres
au groupe, imposées par le cadre particulier de
la base nautique™, un réglement de sécurité qui
lui est extérieur et que celui-ci doit respecter.
L'activité se déroule dans un milieu naturel, la
mer, que la société dans son ensemble invite a
respecter, et que les usagers habituels, les marins
en particulier, ont besoin de préserver. Toutes
cee notione montrent aue la nratiaue de Vactivité

avant, le valider le jour déterminé, sur la plage,
avant de partir, et le réaliser dans les meilleures
conditions.

Pour le programmer, ils doivent maitriser des
moyens de repérage et d’orientation sur cartes,
leurs propres inhibitions - préalable nécessaire
a l'entrée dans les apprentissages -, des notions
de sécurité en ce qui concerne la composition
des équipages, les équipements de sécurité indi-
viduels et collectifs.

Pour le valider avant de partir, ils doivent étre
capables de :
¢ prendre les informations météorologiques

nécessaires ;
¢ se repérer, s’orienter dans un nouvel espace

orienté par le vent, déterminer en fonction de
cela la route la plus efficace, naviguer en sécu-
rité en sachant adapter leur équipement, la
voilure et la route aux conditions météorolo-
giques et aux capacités des équipages. Pour le
réaliser, ils doivent pouvoir : sur chaque
bateau, naviguer en équipage (coopérer de
manieére efficace) pendant un effort prolongé ;
pour toute la flotte : naviguer en sécurité, c’est-
a-dire regarder les autres bateaux, &tre capables
de décentrer son regard de son propre bateau
et s’adapter aux conditions météorologiques
en fonction des capacités des équipages, c’est-
a-dire accepter de modifier, voire d’arréter le
voyage™.,

Des rapprochements entre les programmes de
maitrise de la langue, d"éducation civique et ceux
d’éducation physique et sportive (cf. document
en annexe, p. 77) ont permis de travailler a la fois
dans toutes ces disciplines. Le projet correspond
a la mise en ceuvre de situations pédagogiques
permettant d’atteindre les objectifs par les pro-
orammes en éducation nhvsiane et enortive et
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est trop longue™, soit parce qu’elle est trop

exigeante physiquement et nécessite la force
de plusieurs (mise en ceuvre ou gréement des
bateaux), soit encore parce qu’elle regroupe
différentes tiches (organiser un voyage) ;

® orientaient le regard des éleves vers des
approches variées du milieu, afin de leur en
montrer la richesse et la complexité et ainsi
les inciter a un respect réfléchi de celui-ci.

L'objectif des enseignants était donc bien de
développer des compétences spécifiques a 1’acti-
vité voile (adapter ses déplacements a différents
types d’environnement), compétences relevant
de I'EPS ; mais, en tant qu’enseignante du pre-
mier degré, donc polyvalente, les passerelles entre
les disciplines ont été faites qui n’ont fait que
renforcer les acquisitions de connaissances, com-
pétences et attitudes propices a I’acquisition de
réelles capacités motrices.

1. CONSTRUIRE DES COMPETENCES DE

MARIN

Les éléves ont bénéficié de quinze séances de
voile : sept en plan d’eau intérieur (plan d’eau
de I'ile Charlemagne a Orléans) et huit en mer
(au large de Damgan, Morbihan).

Les huit premiéres séances sur Optimist ont
permis aux enfants de dépasser les craintes inhé-
rentes a I’embarquement - « quitter le plancher
des vaches... » - apprendre a gérer I’équilibre du
bateau, prendre en compte la direction du vent
- la ligne droite n’est pas forcément, en voile, le
chemin possible pour aller d'un point a un autre.

Les séances étaient prévues de la maniere
suivante :

SEANCEN°®1
® bateau gréé ;
e révision des acquis du stage a l'ile
Charlemagne ;

3 Les éldves ont travaillé a la construction de maquettes fonction-
nelles de leurs bateaux, en respectant un cahier des charges précis,
établi en collaboration avec un professeur de technologie.

e adaptation de ceux-ci au nouveau milieu et au
nouveau bateau ;

e manceuvres de sécurité (s’arréter, tourner,

rentrer) ;

objectifs spécifiques des situations d’appren-

tissage : s’adapter aux éléments de variation

du milieu, contréler les risques pris.

SEANCEN°2
® bateau gréé ;
affinement des notions vues a la précédente
séance ;
e se répartir les tiches au sein de 1'équipage et
coordonner les actions de chacun ;
objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage : coordonner des actions, utiliser des
repéres dans le temps, participer a des activités
collectives en y tenant des réles différents.

SEANCEN°3

participer au gréement du bateau ;

se diriger, suivre une direction indiquée :

bateau de sécurité, amer en liaison avec étude

géographique de la carte ;

® objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage: prendre des repéres a terre avant de
partir, valider leur utilisation une fois sur I'eau,
utiliser des repéres dans le temps et dans
I’espace.

SEANCEN°4
participer au gréement du bateau ;
aller vers une direction indiquée ;
construire son chemin par rapport au vent :
adapter I'itinéraire travaillé en classe aux pos-
sibilités du moment (notamment
météorologiques) ;
objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage : utiliser des reperes dans un nouvel
espace orienté par le vent, s’inscrire dans un
projet collectif.

SEANCEN°5
& gréer son bateau ;

)
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® aller vers une direction indiquée (aller a tel
endroit repéré sur la plage par exemple) :
construire son chemin par rapport au vent
jusqu’aux allures de prés ;

objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage : affiner des habiletés acquises anté-
rieurement, utiliser ses savoirs et connaissances
de maniere efficace, apprécier son niveau de
pratique, s’inscrire dans un projet collectif.

SEANCEN°6

® naviguer pour observer : renforcer I’équipage
en nombre pour qu’il y ait sur le méme bateau
des marins et des « savants » (comme sur les
bateaux explorateurs du XVIII* siecle) ;

e changement de role éventuel entre les enfants
en cours de navigation ou dans une septiéme
séance ;

® objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage : affiner des habiletés acquises anté-
rieurement, trouver et utiliser des repéres dans
I'espace, s’inscrire dans un projet collectif,
participer a des activités collectives en y tenant
des rdles différents.

SEANCEN°®7

® sortie sur une demi-journée vers une direction
déterminée en projet de classe ;

objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage : affiner des habiletés acquises anté-
rieurement, s’adapter aux éléments de variation
du milieu, accepter le risque et le gérer,
anticiper.

SEANCEN°7

® sortie a la journée vers une direction détermi-
née en projet de classe ;

® objectifs spécifiques des situations d’appren-
tissage : utiliser ses savoirs et connaissances
de maniere efficace, s’inscrire dans un projet
collectif, utiliser ses ressources et gérer ses
efforts, constituer des savoirs contribuant a
mettre en ceuvre des principes de sécurité indi-
viduelle et collective.

2.ECOUTER
Eeouter - « nréter 'oreille nonr entendre »  C’est

2.1,ECOUTER EN EDUCATION PHYSIQUE

ET SPORTIVE

L'éducation physique trouve la une place
concréte : I'éducation physique « permet de com-
prendre la notion de régle et de la faire vivre, et
d’accéder ainsi aux valeurs sociales et morales. »
Or, le plus souvent, ces régles, régles du jeu ou
simples consignes d’action, sont données orale-
ment et doivent étre écoutées par I'éléve. Encore
faut-il qu’il ait envie d’écouter ces régles, ces
consignes, qu’il se les approprie pour les rendre
actives. Cela nécessite une volonté de réussir
I’activité qui va suivre, une capacité a se concen-
trer, permettant d’éviter les « parasites » éventuels.
11 est alors du ressort de I'enseignant de mettre
en place les activités, de proposer les situations
suffisamment motivantes pour que I'éléve ait envie
d’écouter, pour, aprés, en comprendre I'intérét.

En classe, le temps d’écoute de la consigne
précéde, bien évidemment, le temps d’activité
proprement dite ; il peut étre repris lors de la
phase de recherche des éléves, s’il apparait que
ceux-ci n’ont pas tout saisi, n"ont pas tout écouté
Les prises de parole de |'enseignant, surtout si
elles sont relayées par celles des éléves, peuvent
étre percues comme autant de relances, de soutien
a leur motivation, de justifications ou de ques-
tionnements quant a leurs stratégies de travail.
Ces consignes peuvent également étre reprises au
tableau et apporter I'aide de I’écrit. En éducation
physique, de la méme maniére, le passage de
consignes, la verbalisation des actions, des tech-
niques, sont autant de temps de prise de parole
des uns, et donc des temps d’écoute des autres
- sans forcément que ces « uns » soient nécessai-
rement des adultes et ces « autres » nécessairerent
des enfants. Ces temps sont inséparables de la
discipline et sont compris comme de réels temps
d’apprentissages de celle-ci. L'éducation physique
doit permettre aux éleves de parler de leur pra-
tique (nommer, exprimer, communiquer). Or, il
n'y a d’intérét a parler que si quelqu'un écoute.

2.2.ECOUTEREN VOILE

Si la pratique de I"éducation physique est pro-
pice a la mise en place d'une situation d’appren-
ticcaoce de 'éconte 1a nratiaoue de activité voile
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Ces deux phases clairement identifiables sont
donc aisément repérables par les éléves. La phase
d’écoute peut leur apparaitre contraignante, fas-
tidieuse, inutile - ils ont tellement envie d’aller
sur I’eau. Elle peut, au contraire, leur apparaitre
excessivement réduite, si la peur paralyse leur
capacité a entendre les informations essentielles.
Dans les deux cas, toutefois, ils sauront distinguer
le moment d’écoute et celui des actions qui
résultent de cette méme écoute ; ils comprendront
également rapidement que ce moment d’écoute
est unique et indispensable!.

Sur I'eau, les possibilités de redonner des
consignes, des explications, de répondre a des
questions, bref, d’utiliser la parole et donc
I’écoute, sont faibles. L'éloignement, méme
minime, entre le bateau de sécurité ol est I'ensei-
gnant et le voilier ol1 est I'éléve, le bruit du
moteur, celui des vagues et du vent, sont autant
de facteurs perturbants a un dialogue, donc a
une écoute efficace. Répéter une consigne col-
lective est difficile ; il est possible d'intervenir
ponctuellement et individuellement, mais non
de tout réexpliquer. Il importe donc que les éléves
soient le plus efficaces possible pendant leur
phase d’écoute sur la plage, pour pouvoir profiter
au mieux de leur temps d’action, la navigation
proprement dite. En revanche, les échanges entre
les membres d’un équipage sont facilités par le
petit nombre et la proximité Ils sont utiles et
efficaces.

Ainsi, a terre, il est possible de définir plusieurs
étapes a ce « pourquoi écouter » :
® pour savoir de quoi on parle : adopter un lan-

gage commun, voire spécifique (les noms de

certaines parties du bateau, le nom de chaque
poste de I'équipage) ;

® pour savoir quoi faire et & quel moment : les
actions a effectuer, la répartition des taches
sur le bateau, les repéres utilisables ;

® pour naviguer en sécurité : connaitre les régles
de sécurité inhérentes a I"activité, adapter son
habillement aux conditions météorologiques,
connaitre 1'itinéraire ;

® pour profiter de sa navigation et se faire
plaisir ;

® NONT arriver 3 atre amtonome sur 'eatt. maéme

ou cette crainte d’aller sur I'eau. Leur donner le
minimum d’informations indispensables et mettre
en place une sortie courte, mais trés fortement
cadrée (pour épargner tout souci a |'enseignant)
leur montre d’éventuels manques, qu une meil-
leure écoute aurait sans doute pu éviter.

Ecouter pour aglr en sécurlté
Un enfant écoute rarement les conseils relatifs

a la nécessité de se couvrir pour aller sur I'eau,

surtout s’il fait beau et si la plage est abritée du

vent. Si le temps est frais, une premiére séance,
volontairement bréve, leur permetira de com-
prendre la nécessité d’adapter leur habillement
aux conditions de I"activité

Il s’agit alors pour I'enseignant de rendre cette
écoute efficace :

e adapter le langage et le contenu de la consigne
au but poursuivi. En dire le minimum : a cha-
cun sa tache pour faire avancer le bateau ;

® questionner les éleves, leur faire mimer leurs
gestes, leurs placements, leur faire formuler a
leur tour les consignes pour qu’ils se les
approprient ;

e utiliser les outils didactiques a disposition : le
tableau ou le sable de la plage pour dessiner
les déplacements par exemple, la maquette du
bateau ou le bateau lui-méme qu’on manipule
sur la plage, pour visualiser ses réactions dans
telle ou telle situation

Sur I'eau, il est difficile a I'enseignant de voile
d’intervenir auprés des enfants. Les enfants, en
équipage, se trouvent confrontés a des besoins
d’échange, donc d’écoute, pour faire avancer
correctement leur bateau. Les éleves sont mis en
face d’une situation-probleme qui peut devenir
angoissante : faire avancer son bateau, de fagon
a ne pas éftre distancé par les autres, voire étre
devant ceux-ci. Ils doivent échanger, communi-
quer, donc s'écouter. Ecouter « celui qui sait »,
I’enseignant dans un premier temps, mais aussi
et surtout le camarade qui, lui, a écouté sur la
plage et a fait siennes les informations distri-
buées. Sera alors valorisé, de fagon concréte,
pragmatique et donc efficace, I'éléve qui a suivi
1a cansioene © =it la place an écontel™

I
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permettra de se rendre réellement compte des
difficultés inhérentes a chaque poste. Ils devien-
dront plus aptes a comprendre les problémes de
réalisation rencontrés par leurs coéquipiers et
pourront étre a 1'écoute des solutions que ceux-ci
auront trouvées. En insistant sur cette rotation
sur les différents postes et en exigeant qu’elle
soit effective (chacun change bien de réle et
apprend le nouveau), I’enseignant met une fois
encore les éléves en situation d’échange, échange
de compétences techniques trouvées par le pré-
décesseur, que celui-ci doit verbaliser pour que
son camarade puisse les utiliser et les exécuter.
Cette situation d’écoute, méme si elle est trés
souvent directive (« Fais ci, fais comme ¢a, tire
ta barre, ldche la corde, pour border le foc, frotte
la corde sur le tapis. .. »), existe el est formatrice,
dans le sens ol les injonctions sont données par
un pair. De plus, il est intéressant de constater
que, dans cette situation, chaque éléve est a la
fois formateur (il donne les conseils, les ordres)
et formé (il écoute ceux-ci et les applique). La
répartition des roles dans la classe, entre enfants
« meneurs » et enfants « suiveurs » ou « dominés »
peut, grace a ’activité voile, se trouver modifiée.
Chacun peut alors profiter des compétences de
ses camarades : il lui suffit de I'écouter.

Ces temps d’écoute de consignes ont été valo-
risés par le débriefing institutionnalisé aprés
chacune des séances de voile. Un éléve peut
ressentir un vrai besoin de s’exprimer face au
trop-plein d’émotion que lui a procuré I’activité
Il est important qu’il existe un espace de parole,
en particulier quand la séance a été dure a vivre.
Créer pour les éléves le temps de dire leurs peurs,
leurs angoisses, évite que celles-ci deviennent
trop fortes et empéchent la poursuite de la pra-
tique. Chacun peut dire qu’il a eu peur et a quel
moment. Les autres peuvent alors intervenir en

disant si eux-mémes ont eu peur, comment ils
ont réussi a vaincre celle-ci, ou comment ils ont
agi pour ne pas avoir peur et se sentir en sécurité
Ces échanges autour de I'activité sont riches et
indispensables a une progression dans I’activi-
té Ils aident a dédramatiser, a relativiser les
expériences vécues.

Les éleves avaient a chaque fois a répondre a
trois questions :
® Qu’as-tu fait aujourd’hui ?
e Qu’as-tu appris ?
® Quel probléme as-tu eu a résoudre ?

11 était obligatoire de répondre aux questions,
que ce soit individuellement ou
collectivement.

Les réponses pouvaient étre longues et argu-
mentées ou trés courtes, mais toutes donnaient
lieu a un retour sur soi pendant I'activité Un
jour de vent fort, Nora n'a pas pris de poste de
barreur ou aux écoutes, par crainte de mal faire.
Elle a pourtant dit avoir « appris a changer de
place vite sur le bateau », capacité que tous ses
copains ont estimée utile !

3.COOPERER

Certaines situations de coopération semblent
naturellement induites par I'activité : il pourrait
paraitre évident que les éléves vont se mettre a
plusieurs pour amener leur catamaran au bord
de I'eau ; de la méme maniére, si on met trois
éleves sur un catamaran pour qu’ils naviguent
ensemble, il devrait étre clair qu'ils vont travailler
en équipage solidaire et cohérent. Ces évidences
sont trompeuses : j’ai vu des éléves refuser d’ai-
der des camarades de classe a tirer leurs bateaux,
sous des prétextes de « vengeance » suite a des
conflits antérieurs ; j’ai vu des équipages se déso-
lidariser complétement et faire qu'un éléve essaie




ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DOSSIER

3. Rendre les éléves plus compétents

DEVELOPPER DES COMPETENCES EN EPS

de tout gérer sur le bateau, tandis que les autres
hurlaient de peur ou de colére, ou étaient, a
I'inverse, complétement passifs. La coopération,
la collaboration au sein du groupe-classe se tra-
vaillent dans toutes les activités. Il importe de
ne pas manquer de se servir, une fois de plus,
de la richesse de 1'activité voile, pour viser ces
objectifs.

Coopérer signifie travailler conjointement avec
quelqu’un, collaborer, travailler en commun Est
donc alors présenté un travail mené a terme a
plusieurs. Cette menée commune peut étre
congue soit comme la méme tache exécutée par
tous, divisée équitablement entre tous, soit
comme une tiche répartie entre tous les membres
du groupe, Ces deux illustrations de la notion de
coopération ont été travaillées pendant le projet
« voile », en insistant surtout sur la deuxiéme
partie.

3.1. COOPERER, C’EST DIVISER

LATACHE

Quand la tache est trop difficile physiquement
pour un seul, la solution, c’est de la diviser et
que chacun en fasse un petit peu. C’est ce que
les éléves ont trés vite compris et mis en ceuvre
pour emporter leurs catamarans au bord de I'eau.
Ils ont également trés vite saisi que du nombre
d’éléves qui « s’attelaient » a la tiche dépendait
la vitesse a laquelle tous les bateaux étaient préts,
et que cela influait d’autant sur la durée de la
séance de navigation. En aidant I’équipage des
camarades a descendre leur bateau, on pouvait
espérer légitimement qu'ils aideraient a leur tour
et qu’ainsi, les catamarans seraient plus vite et
moins péniblement préts a naviguer. Leurs marins
aussi. ..

Cette notion de coopération est aisée a com-
prendre par les éléves. Elle n’est cependant pas
forcément mise en ceuvre par ceux-ci. Elle dépend
de la motivation qu’ils ont de pratiquer I"activité,
mais également des rapports qu’ils ont tissés
avec leurs camarades, 'acceptation qu'ils ont
des autres. Si ce premier type de coopération-
division est plus facile a mettre en ceuvre, il est
trop souvent factice et ne prouve pas une réelle
collaboration des éléves entre enix

poste qui I'intéressait le plus, ce qui correspondait
le plus souvent au poste ol il se sentait le plus
a laise, le plus compétent™. Ce choix de poste
a ensuite été explicité, afin que chaque éleve
puisse dire s’il avait tenu ce poste par intérét
véritable ou par défaut, s’il n’y avait personne
d’autre pour le faire.

Pendant le séjour en classe de mer, les éléves
ont eu a gréer leur bateau a partir de la quatrigme
séance de navigation Chaque équipage gréait
son bateau, qui était ensuite vérifié par les ensei-
gnants. L'objectif poursuivi a cette occasion était
double :
® d’une part, réinvestir les connaissances qu’ils

avaient construites a propos du bateau au cours

de la fabrication des maquettes ;
e d’autre part, travailler ensemble a la prépara-
tion de leur bateau et a sa mise en sécurité

Les éléves se sont librement réparti les diffé-
rentes taches : hisser les voiles, faire les noeuds,
frapper les écoutes. Cependant, lors des discus-
sions, nous avons pu constater que, au fur et a
mesure des séances, chacun assurait a peu pres
toujours la méme partie du gréement. Les expli-
cations a cet état de fait tournaient souvent autour
de : « J'aime bien le faire... ». On a alors remarqué
que certains aimaient bien faire ce qui nécessitait
de la force (hisser les voiles), d’autres ce qui
demande une certaine habileté (faire les différents
neeuds). On a donc dit qu’il y avait du travail
pour tous et que chacun avait sa place, qu’il soit
fort, adroit ou... habile 4 grimper aux mats |/

Cette acceptation des autres a travers leurs
forces et leurs faiblesses a créé une solidarité
effective : ces éléves étaient un groupe avec des
éléments moteurs et d’autres qu’il fallait entrai-
ner, sur lesquels il fallait veiller. Le groupe vivait
sa cohésion et profitait des richesses que cela lui
apportait. Pour eux, il était hors de question de
laisser un camarade sur le bord du chemin, sous
prétexte qu'il n’y arrivait pas ou qu’il avait peur.
On aidait, on rassurait, on adaptait. Léa, qui
s’était tordu la cheville quelques jours avant de
partir en classe de mer, était toujours la premiére
du rang quand nous nous déplacions a pied ou
A hicvelette * le eroune-classe réolait <3 vitesse

)
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un simple travail a la chaine. Elle n’existe en tant
que preuve de coopération que si elle est liée a
un projet que les éléves meénent ensemble. 11
revient donc a I'enseignant de leur donner les
termes du projet et les outils et le temps pour le
mettre en place et le réaliser. C’est ce que nous
avons voulu mettre en ceuvre au travers des dif-
férents thémes traités : la construction des
madquettes, comme |’organisation du voyage vers
une ile. Cette possibilité laissée aux éléves de
s’organiser, de se prendre en charge, de se res-
ponsabiliser face a ce qu’ils vivaient, a ce qu’ils
construisaient ensemble, s’est traduite dans un
maximum de temps de vie, et pas seulement
dans ces temps forts et plus formalisés qu’ont
été la construction des maquettes et la prépara-
tion du voyage, congus tous deux comme des
moments forts d’apprentissage. Les temps de vie
collective, que ce soit en classe ou pendant le
séjour en classe de mer, ont été autant de pré-
textes a réinvestissement de cette coopération,
cette solidarité que nous avions comme objectif.
Un exemple de la gestion coopérative d’un souci
pendant un séjour en classe d’environnement,
c’est la gestion du linge. Lors du séjour, nous
Aavone montré anuy aleves comment &’ oreaniser

I'appréhension du milieu dans toute sa globalité,
avec ses dangers et les précautions a prendre :
on ne respecte vraiment un milieu que lorsqu’on
en connait les incertitudes. Le respect est congu
a ce moment-1a comme un « échange » entre le
milieu et I'éleve : « Pour avoir le droit de t'utiliser,
d’évoluer sur toi, je dois adopter un comportemernt
précis ». Les régles de sécurité sont alors com-
prises comme autant de regles de « politesse »
vis-a-vis du milieu. : « Je ne vais pas en mer sans
gilet de sauvetage ; j'attends avant d’embarquer
que le bateau de sécurité soit sur U'eau... avec
quelqu'un dedans™. »

Le travail mené en lecture de paysage concourt
également a une autre compréhension du milieu.
1l induit un paysage, donc un milieu, aménagé
par I'homme, de facon a se le rendre plus favo-
rable, se |'« apprivoiser ».

L'éducation a I'’environnement prend 13 une
véritable dimension : elle nécessite de nombreux
apprentissages comportementaux (« je jette morn
papier dans une poubelle »), mais aussi cognitifs :
« I'apprends a regarder le paysage avec des yeiix
de voilex, ou des yeux de touriste, o des yeix
d’artiste et je ne vois pas la méme chose, car je
ne cherche pas a voir la méme chose. »

Faire pratiquer la voile pour éduquer a I'envi-
ronnement n’est pas un choix neutre. La confron-
tation physique avec les éléments permet de
relativiser le plaisir que I’on peut y prendre, la
voile n’est pas un sport facile et donne la mesure
de la force de la mer. La mer n’est pas un vaste
terrain de jeu oi1 tout est permis.

5.ET EN MATIERE D’EPS ?

Etre capable d’écouter, de coopérer, d’étudier
et de respecter son environnement, toutes ces
compétences sont a construire tout au long de
la scolarité ; elles sont ciblées par le socle com-
mun de compétences et de connaissances. Le
travail réalisé tout au long des séances de voile
montre bien que cette APS contribue a ces
acquisitions.

Cependant, il convient de dire que le travail
peut étre visité dans I’autre sens. En effet, le
temps de travail en classe, sur des thématiques
diecinlinaires utiles 3 1a nratiaonue de la voile
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apprennent mieux, qu'ils aillent plus loin dans
leur pratique physique ? »

La premiére des réponses parlait de I'investis-
sement des éléves pour I’activité, au travers des
connaissances mises en place en classe :
® savoir comment on cherche d’on vient le vent ;
® connaitre les noms des piéces du bateau ;
® étre capable de théoriser sur la pratique de

I’activité (savoir dire oil on se place, savoir

dire comment on régle sa voile, méme si la

pratique n’était pas en phase apres).

La deuxiéme question fut relative au fait de
savoir si le fait que mes éléves aient travaillé la
voile en classe était d’un réel intérét. Est-ce que
cela leur permettait d’aller plus loin ? Est-ce qu’il
y avait un réel approfondissement des
connaissances ?

La réponse des éducateurs de voile a été qu’ef-
fectivement, mes éleves étaient allés beaucoup
plus loin que ceux d’autres classes. La verbali-
sation a permis de dédramatiser et affaiblir leur
appréhension de quitter la terre, méme si subsiste
celle de partir en mer ! Les débriefings institu-
tionnalisés ne surprennent pas les éléves et sont
efficaces en terme d’apprentissage ; les séances
sont plus faciles a exploiter. Sur I’eau, les connais-
sances des enfants facilitent I'échange d’infor-
mations ; ils sont plus rapides, plus efficaces et
cela permet d’envisager des sorties plus longues,
plus difficiles, dans la brise.

Le fait que j’aille sur I'eau, que ce soit en
catamaran ou en bateau de sécurité, motive les
éléves. Cela aide i la mise en ceuvre, autant d'un
point de vue affectif que dun point de vue maté-

riel. Sur I'eau, je sais quel enfant il faut solliciter,
quel autre il faut rassurer. Cela aide a la régula-
tion du groupe. Je suis a méme d’emmener un
enfant avec moi, pour le rassurer ou pour le
valoriser, ou pour lui faire tater un plus gros
bateau comme récompense, lui donner envie
d’aller plus loin...

Les apprentissages construits tout au long de
ce projet ont été au service les uns des autres.
Les éléves ont progressé dans plusieurs des com-
pétences ciblées, chacun a son rythme, chacun
avec ses spécificités qui ont influé sur le déve-
loppement plus ou moins grand de chacune des
connaissances, capacités ou attitudes visées.
Mais, ce qui a été flagrant, c’est que toutes ces
compétences se sont développées conjointement.
C’est parce qu’ils savaient mieux s’écouter, mieux
coopérer, qu’ils ont su naviguer plus, plus loin,
dans des conditions plus difficiles. C’est parce
qu’ils avaient a naviguer dans des conditions
plus autonomes, plus complexes, qu'ils ont di
développer de réelles compétences d’écoute et
de coopération. Dire ce qui a été prioritaire est
impossible.

Ce qui est sir et positif, c’est que les éléves
ont appris, que ces enfants ont grandi. N'est-ce
pas 1a le principal pour les enseignants que nous
sommes ! |

VERONIQUE BURY
Professeure des écoles, maitre formateur,
école Louis-Guilloux a Orléans
OLIVIER CELO

Chef de base - voile au domaine de Bilhervé,
ile d'Arz (Morbihan)

I
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Naviguer en équipage : fiches et outils

BILAN DE SEANCE 1. CATAMARAN EN MER

Mt odujour: Navigation :

Pression atmosph rique Mon bateau s appelle :

Ciel : Jal navigu'lavec

Vent : Javaisler lede

Temp! rature :

Je gr e mon catamaran : Je dessine mon catamaran lI'arr t :
Pour arr ter mon catamaran, je et
je vers

Jexplique comment je faisun n _ud de taquet (jefaslaligende sous chaqueimage) |

1 E(' I8/ NG
87 A U
AT ()ﬁ* 0

Jedessine letrget
effectul mardi matin en
plalant labou e verte
o'llur et en coloriant en
rouge lavoilerie
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Compétences

motrices

et langagieres,
un enrichissement

réciproque

Nathalie Garnier. L’'auteure relate comment les compétences liées a la
pratique du cirque en classe de CP et les compeéetences langagiéres

s’acquiérent de facon interactive.

uel lien entre un projet pluridiscipli-

naire autour de I'activité cirque et

les compétences langagiéres et

motrices, souvent fragiles, a I'entrée
en cours préparatoire ?

LES COMPETENCES MOTRICES
DEVELOPPEES
Les séances d'apprentissage doivent permettre
aux éléves de construire des habiletés motrices,
des connaissances, des attitudes dans les deux
domaines, jonglerie et acrosport (voir la fiche en
annexe, p. 82-83).
® Sur le plan moteur, il s’agit d’améliorer les
capacités de perception, d’anticipation (per-
ceptions kinesthésiques, attention visuelle),
de développer les capacités physiques (tonicité,
équilibre), de réaliser des formes d’actions
variées (jongler, porter, parer).

e Sur le plan socioaffectif, il s’agit de commu-
niquer et coopérer avec les autres, de s’entrai-
der, de reconnaitre, rechercher et maitriser le
risque, d’accepter de montrer aux autres,
d’accepter de jouer différents roles, de pouvoir
regarder les autres, donner son avis, évaluer,
de faire passer des émotions, d’élaborer des
projets d’actions collectives pour produire un
numéro (ou plusieurs).

¢ Sur le plan cognitif, il s’agit de comprendre le
fonctionnement de son corps, prendre
conscience de ses capacités motrices et de ses
ressources, de repérer et apprécier des indices
de plus en plus nombreux, d’étre conscient de
la difficulté de la tache, de mémoriser, d'établir
des relations entre des maniéres de faire et le
résultat de I'action, de créer en recherchant
I'originalité, I'imaginaire...

I
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1. ACTIVITES D’APPRENTISSAGE DANS
LES COMPETENCES « MANIPULER
DES OBJETS, PRODUIRE DES FORMES
CORPORELLES »

1.1 En jonglerie, définir pour chacun un

niveau d’exigence

Face a la représentation qu’avaient les éleves
de I'action jongler (lancer et rattraper un objet
sans permanence du geste), nous avons établi
un contrat en jonglerie qui était de répéter le
geste plusieurs fois de suite : par exemple, lancer
et rattraper une balle plusieurs fois de suite sans
qu’elle chute.

Des tableaux d’auto-évaluation, évoluant lors
des séances afin de mieux répondre aux besoins
et évolutions des éléves en jonglerie, leur per-
mettaient de mesurer leurs progrés.

Ensuite, chaque éléve a choisi un objet parmi
les trois. Le tableau d’auto-évaluation a alors été
spécifique en fonction de I’objet choisi.

1.2 En acrosport, construire la prise de

risque et la sécurité

Lors des premiéres séances, certains éleves
avaient une attitude inhibée, voire apeurée.
D’autres, au contraire, prenaient des risques non
controlés. Lors des bilans et des observations
mutuelles, les éléves ont relevé leurs différences,
ont exprimé leur peur.

Etablir des régles d’or de sécurité et des fiches
de pyramide de degrés de difficultés différentes
a permis aux éléves de prendre confiance, d’ap-
prendre a s’organiser et a gérer la prise de risque.
En devenant tour a tour porteur, voltigeur ou
pareur, chacun a pu vivre les différentes actions.

Les groupes d'éleves montraient leur réalisation

aux autres, afin d’étre évalués selon les criteres
définis ensemble (positionnement, montage et
démontage de la pyramide, tenue de la pyramide
pendant cing secondes).

Parallélement a cette auto-évaluation, jai
construit deux grilles d' observation, en évaluation
initiale et évaluation sommative, afin que je
puisse évaluer I’évolution des éléves (voir en
annexe, p. 83).

Au cours de I'unité d’apprentissage, les éléves
ont pris conscience de leurs possibilités motrices
a leur juste valeur. Ils ont pu alors progresser en
acceptant de ne pas y arriver tout de suite et en
persévérant dans l'effort, vers un apprentissage
auto-régulé™,

L'évaluation s’est effectuée a la fin du cycle
pour les éléves, en tant qu’acteurs, metteurs en
scéne et spectateurs selon des critéres d’obser-
vation pour le spectateur. Chaque éléve a observé
et a été observé par un de ses pairs, lors des deux
numeéros qu'il effectuait. Chacun a pris son role
d’observateur trés au sérieux et les éléves ont pu
échanger leur avis ensuite.

2.LES COMPETENCES LANGAGIERES
DEVELOPPEES

2.1Le langage oral, la verbalisation

11 est nécessaire de prévoir des activités de ver-
balisation pendant les séances d’activité cirque,
mais aussi en amont et en aval des séances d’EPS
® en amont : pour I'énonciation du but de la

tache, la présentation et la prise de connais-

sance du dispositif ;

1 Jean-Pieme Famose, « Réflexion sur les programmes ; a propos de
l'apprentissage régulé », revue EPS n® 300, mars/awril 2003.
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® en aval : pour un retour sur les résultats, une
codification, une verbalisation de I'activité

Dans le cadre de la compétence 4, « concevoir
et réaliser des activités a visées expressive, artis-
tique, esthétique », il est primordial que chaque
groupe présente ses « actions » aux autres, pour
que I'activité cirque garde du sens auprées des
éléves. Chacun a donc pu se mettre en représen-
tation, individuellement ou collectivement : en
fin de séance, quelques groupes présentaient leur
pyramide aux autres éléves, afin de se mettre en
représentation et avoir un retour oral immédiat
(en tenant compte des critéres de réussite
établis).

J'ai alors guidé les éléves afin qu’ils s’attachent
a 'observation des actions : par exemple, par
des questions telles que « Comrmnent se placernt-
ils ? Sont-ils bien placés en respectant les points
d'appiii 2 »

T es &chanees ont nermis de confronter les

Au cours de I'apprentissage, la notion de
numeéro a été difficile a cerner pour les éléves de
cet dge. Le montage d’un numéro est une situa-
tion complexe qui doit &tre aidée par un travail
de narration

Ainsi, visionner des vidéos de numéros de
cirque renvoie a un imaginaire corporel, porteur
de mise en mots.

Cette séance a permis aux éleves d’expliquer
la notion de « numéro », de la définir et de
construire un tableau récapitulatif d’aide et de
mémorisation pour « monter un numéro » : le
rythme de la musique selon le numéro, le théme
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choisi par les artistes, en lien avec leur matériel
de jonglerie...

Nous avons pu faire ressortir I'importance
d’une mise en scéne (costumes, place de chacun,
musique adéquate). 1ls étaient alors metteurs en
scéne de leur numéro : choix de musiques, de
costumes, d'un nom pour leur groupe.

Ces temps de langage oral et écrit donnent du
vocabulaire, mais aussi de la méthode aux
éléves : on écrit un numéro avec des matériaux
travaillés, collés, transformés.

Ecrire son numeéro sur le papier aide a la
mémorisation de celui-ci.

»

Construire son projet d’action est nécessaire
pour les éléves, afin de maintenir leur motivation
exécutive,

Pour conclure, j’ajouterai que le comportement
personnel des éléves a évolué au cours des
séances par la prise de parole, la prise d’initiative,
I’écoute des autres, la coopération, la demande
d’explication, la persévérance dans la tiche. m

NATHALIE GARNIER
Conseiller pédagogique de circonscription a Méru (Oise)
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I

Compétences motrices et langagiéres, un enrichissement réciproque:
fiches et outils

Nos activit[(s de cirque — Compriences Clafin decycle2
» Acteur/metteur en sclne :

Prisenter seul ou [ plusieurs (5 [lves maximum) un numiro de 5 min au plus, comportant les deux
OCments :

— une figure de jonglage

— une figure acrobaticue statique

Le num(ro peut "tre composl | de plusieurs prestations individuelles et de quelques prestations collectives
avec une entr( e, une sortie.

L' enchainement des diff/ rentes prestations doit tre privu.

L a pr sentation devra prendre en compte |’ orientation par rapport au public.

+ Spectateur :

— Observer pour [valuer e respect des contenus des numlTos.

— Qudifier le numZro d'un groupe.

Manipuler des objets

Objectifs :

* Manipuler seul ou | |plusieurs diff | rents objets :

— Lancer, attraper, faire tourner, faire rebondir

+ Adapter les manipulations (forme, nombre d objets) aux caract| ristiques des objets.
* Manipuler des objets en duo :

— se synchroniser avec |’ autre.

* Choisir un des objets pour composer un des numCros.

Variables didactiques :

— objet : foulards, anneaux, balles, assiettes, diabolos

— position du corps debout, assis, couch] Cigenoux

— sur un engin,

—relation : duo, trio,

— espace : immobile, en se dpla ant.

D[ marche :

— CritLres de rLussite ; le nombre de |ancer/rattraper enchain s.

— Proposer de lavari [t/ idans les s/ances de jonglerie.

— Utiliser certains objets pour permettre aux 1/ ves d’ [tre en r( ussite (foulards)

Acrobatie: produire des formes corporelles

Obijectifs :
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Compétences motrices et langagiéres, un enrichissement réciproque:
fiches et outils

GRILLES D’OBSERVATION

Acrosport Porteur Voltigeur Pareur
Niveau 1 mauvaise position, |DosPlat Appuiset prises |Brasetjambes |Appuisbien Mont eet D cision Virifie
oubliesonr le solides tendues positionn s (pas |descente pri alable{ordre|l’ quilibre
Niveau 2 ; quelques difficult s au milieu du souple; sans | chrono pour
mai's se corrige dos) saut monter, posture,
Niveau 3 : placement correct et descendre)
assure sonr le

Jonglage main

Jonglage main | Jonglage main . . "
Jonglerie draite gauche drzatlﬁfcw:m Colonne PFiston Crois’

Niveau 1: chute "'chague manipulation
Niveau 2: 1ou 2 chutes

Miveau 3 : aucune chute; d' s quilibre
parfois

Je note ce que je vois Oui Non

L' 1ivefat uneentr e

11 fait plusieurs actions.

Il bouge, se d place sur lasc ne.

Il connatsonrile

11 fait un salut.

11 se met face au public.

Il “coute la musique (doucement, rapi de)
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Natation [:

apprenons-leur

d'abord
terriens ]

redevenir

e savoir nager correspond Cune mai-

trise du milieu aquatique et ne doit

pas [re confondu avec les activit[§

de la natation sportive. ll(Pro-
gramme d'EPS des colllkes, BO splial n06 du
28@E0ut2008)

Depuis 2004, nous travaillons sur les comp dences
aquatiques. Progressivement, nous nous sommes
rendu compte que toutes ces dif cult® provenaient
d'une mine problimatiquella s[paration factuelle
et conceptuelle du savoir nager avec les activit($
aquatiques sportives. Wous pensons que c'est ce
cloisonnement qui er& une confusion dans les
pratiques pHagogiques. Que ce n'est qu'en le
dpassant que nous pourrons proposer une [du-
cation aquatique compllie, mais cibll, Ola fois
culturelle et sociRale, surtout Cmancipatrice. Cet
article propose une dlnarche se voulant [int[*
grante [ articulant les sports aquatiques et la s[u-
ritCddu savoir nageridans la m One complence.

Commenlbns par observer un peu l'activitd
de nos OGres, et quelques incohGences i3
quentes, mais symptomatiques]

O AGE I LIN IE /D IINE I ANCE
DEL IC E

Cee MMRres sont ceny d'ine clasze de ceconde

quand elle 8'en approchelItrois ou quatre mouve-
ments tr($ rapides de bras pour s'accrocher. TTout
allait bien, pourquoi as-tu paniqullsur la [h (20 Je
faisais bien mes mouvements de bras, mais, au mur,
je ne tombe jamais juste et je bois la tasse. [

Ocd un OGre se dlplace en dos crawl(
gainOdes orteils au bout des doigts, le visage
crispl0chaque fois que ses bras I' klaboussent
en claquant I'eau.

Quelques-uns font demi-tour au milieu du
bassin, plus de six mouvements leur sont nlees-
saires, ¢'est (fonnant, car ils se dbrouillaient en
crawl

Trois OGres ne nagent que 1000 1ils ont pied,
en brasse, tie hors de I'eau. (OOMonsieur, on ne
sait pas bien faire I3bas, d3 qu'on n'a plus pied,
on stresse et on n'arrive plus Onager[

Quelques-uns restent aceroch (& au bord ¢t
petit bain.

Certains ont OoubliOleurs affairesTou ne sont
pas venus Ola premile lefon[

Ces constats classiques sont rrOateurs autant
de problCmes techniques, d'une mauvaise com-
prihension du fonctionnement du milieu, que
d'une lueiditJd[terminante pour l'enjeu sLeuri-
taire. Ils sont 1il% au cloisonnement conceptuel.
Toire des ctace: de formation continiie des anes-

I
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ENJE E D BA IIIINEN _EIGNEMEN

ANAL 1 1Q EDELANA A ION

Lhistoire de la natation et de son enseignement
a dbouchsur la construction d'un rapport confus
et conCictuel de nos OGres avec les exigences du
milieu. Un rapport Ol apprentissage aquatique bas[
sur I'effort musculaire, la distance Ofranchir, sur
la pouss® d'Archimde OdTer, sur I'abandon
violent du confort respiratoire, ete. Un rapport [ha-
lement acceptllet int_grLINe dit-on pas devant une
situation difCcile[] (Il va bien falloir se jeter O
l'eau IMComment les ette-t-on Cl'eauICT ole

Jean-Luc Ubaldi  [dCerit les deux options pLda-
gogiques distinctes qui organisent nos modes
d'entr[& dans I'activit[Tcelle du choix de la natation
sportive comme champ culturel exclusif et celle,
sCquenc(e, d'un temps de familiarisation avec I'cau
qui laisse ensuite place Cune logique sportive.

Dans l'option de I'entr[ par la (datation spor-
tive[l on fait le pari que des compences exclu-
sivement sportives sont suf(santes Ola maitrise
du milieu. Mais ne constatons-nous pas, souvent,
que m[ne des (ves dlbrouill(s, conrm(s, ou
mline experts (comp [titeurs) priientent des
difCcult(® ou incohences sur certaines probl®
matiques aquatiques?

De l'autre ¢c30 c'est la maitrise de prequis
de formes aquatiques, plus ou moins codilles
et validCes qui permet, ensuite, d'acclder O
l'acquisition de comp[fences sportives (consid[2
rles comme plus complexes).

Deux questions de sens sont alors en jeul le
rapport Ola culture et la pertinence de cette pro-
gression Par exemple, quand on propose d' Graluer
I' Boile ventrale ou dorsale, alors que la densitCdes
cuisses chez certains individus la rend impossible,
et que cette posture n'est en rien de la natation
sportive et ne riiCle aucun bien[re maitris[1J

Ce choix est une telle Gridence m[Ghodolo-
gique, ces modes d'entrles sont des allant-de-soi
si profonds, qu'ils ne permettent plus de ques-
tionner les pratiques.

Il nous faut dCpasser ces convictions. Le pas-
sage 0I' Graluation par comp (tences et I'institu-
tionnalisation du saveir nager comme [lment
de culture fondamentale, mais aussi distinct des
comt Fences enortives nole drecse dans ce seng

EN_ILEEFFICACI CONFO I E
coul ED FINI [JLEDOMAINEDE

COMPTITENCE

Le problOne posCest celui de la cohGence
d'ensemble. Nous postulons qu'il faut Mhterer 1D
sans se disperser, r[Huire les objets d'enseigne-
ment sans cloisonner, J1'aide d'une nouvelle
logique. Pour la comprendre, mterrogeons-nous,
comme nous l'avons fait aux prlnices de notre
dlmarche, sur les dif_cultLé rencontr_es par ceux
quiont le plus de problnes, ceux quine dtollent
pas les pieds du fond pourquoi ne peuvent-ils
pas construire l'allongement@quatique @ La plu-
part des enseignants sont en [chec face Oce type
de conduite. Nous avons rlalisOque le problline
n'[tait pas simplement d'apprendre Us'allonger
sur I'eau ou de comprendre qu'ils pouvaient [ot-
ter, car ils avaient tous dG0vu ou vTu que le
corps humain le pouvait. Le probline de ces gens
est de devenir compdent pour revenir 0k vie
C'est la capacitC Cse redresser OvolontOsur les
pieds, efllcacement et en toute quiltude.

Sortir des allant-de-soi [Yoqu [$ prleldemment,
¢'est changer son [ltre d'analyse, [dar ce problline
est un vrai probline de nageur. Ne leur apprenons
plus Doser psychologiquement, ni Ofaire |' Qoile
ou la boule, mais plutlt Jtrouver des appuis et
une rotation pour se redresser confortablement.
Puis Ose redresser de plus en plus loin et de plus
en plus tard, avec encore plus d' (éflcacit Uspor-
tive([ldes bras, de rellthement et de rotation

Proposer une pratique sportive qui (dintTgre T
I'enjeu sCuritaire consiste ainsi Omettre I' 0Gre
dans 'obligation de faire la preuve de son confort
dans sa recherche [Id' efTkacitOsportive Il Il nous
faut envisager un ensemble d'actions dans I'eau,
qui consacrent successivement, ou simultan 3
ment, une motricitJd[Hilk [la performance
sportive et une motricitDd[dile au confort et O
la quiGude.

DL% cet instant, la conception du savoir nager
est celle d'un principe int(grant, un principe Ola
fois d'eflcacitUet de confort. Laugmentation de
I'un ne pouvant se passer de la gestion de 'autre.

INTIOD ' IC IONDELANO ION
DE CHAPPENA ATTOLFE

DOLLIED [



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DOD['ED DODELOPPEODECCOMPLOEN CEOIENEPL .

en milieu naturel, 100 0ils ont pied, et en prix
sence de monde autour. Le nageur est perturb
et cherche sa posture du terrien. Dans la panique,
il essaie de redresser la tlte en appuyant avec
ses bras sur l'eau, puis p[lale avec ses jambes,
ce qui 'am[he Ocouler, Oboire la tasse.

Cette technique est donc un partir-reve-
nir " [Mpropre aux principes suritaires. Je pars
dans l'eau, nageur, j'en reviens, terrien, mais
surtout confortablement. C'est un outil pour se
glier, et non une forme Cgle, ce que l'on appelle
une TilthappeMatatoire I

Mais c'est surtout un problOme complexe de
nageur au sens large. Elle combine un couple de
redressement, avec une action d'appui ou de
propulsion des bras, diff(¥[e et d'orientation
mixte (diriglvers l'arrilie et le bas). Elle nlees-
site Cottaison, propulsion des bras et rotation
suivant I'axe du tangage. Cette rotation, qui est
un couple de redressement, est une technique
commune au plongeon-canard, au plongeon-
phoque et Ola culbute et constitue en plus, pour
nous, les primices d'une technique de tangage
pouvant dlboucher plus tard sur I'ondulation

Quatre raisons de considGer cette [(ithappe
natatoire Meomme un O0ment ¢l

elle rfpond Dune logique s[turitairel]
|_lelle peut Ore un lien entre deux autres actions

de nageurd

lelle est un outil, pour I' e, de gestion de

son confort[J
[ 'sa coordination spkiTque est de la natation

sportive par essence.

Nous avons identiTOsix Tilthappes nata-
toires Aln d' Gre plus concret, attardons-nous
sur celle-ci qui nous apparait fondamentale et
particulilre, par le fait qu'elle peut se sufCre O
elle-m Gne pour devenir une forme de pratique
scolaire, adapt[e Odes OGres dlbutants ou pr*
sentant des difCcult®.

Envisageons I'objet d'enseignement (Enchai-
ner le minimum de redressements pour rlhliser
une distance donn &

0
[LOGre a piedD

T TMhstance de donze m Fres

le temps cumulOde Oferrienle plus petit
possible[]

[temps total sur les douze m Lires.

Sur la motricit[TI

laction altern& des bras obligatoire[d

laction simultan& des bras obligatoire.

Un arr(l entraine la [h de I'essai. Un OGre est
consid[FUcomme arr(t00partir de plus de trois
secondes en terrien.

LEDMEDDONNOCE

La premilie ressource que le nageur va devoir
construire est celle de la technique pure du
redressement, avec de simples appuis des bras.
Cette ressource comporte les priinices de la nata-
tion sportive, mais sans |'enjeu d'eflcacit[] elle
n'est que du savoir nager. Cest ensuite, en ayant
I'obligation de se redresser le moins possible sur
la distance, que le nageur devra intCgrer une
vraie propulsion des deux coups de bras dans
son rellthement du bassin et des membres inf(3
rieurs, puis dans sa rotation en bascule. C'est [
ce moment-llque 'enjeu sportif d'eflcacitl
s'intCere. Il va falloir placer cette propulsion au
meilleur moment. Le risque est d'obtenir des
nageurs qui se construisent alors dans une efl-
cacitOviolente, essayant de continuer Use pro-
pulser, Oavancer, alors que les jambes com-
menecent Ceouler. Lindicateur devient les remous,
les ds[fuilibres et les mouvements parasites
des jambes ou des bras. Il faut performer, en
restant doux et (nide d ormais. Les jambes
coulent, parce que le nageur contracte les abdo-
minaux et le psoas iliaque pendant l'action pro-
pulsive des bras. C'est I'eflcacitOnaissante des
appuis qui le provoque, il faut apprendre Osentir
ce moment, pour d¢lencher alors le redresse-
ment sans avoir fait de remous ou se rellther
pour continuer en Cuiditd Cette double Gralua-
tion doit donc organiser la rfissite du nageur
qui vient de naitre.

NEP 1 ICI IION
Nous apprenons le Hdrawl-brasD0nos Hlires
Opartir de la combinaison, en enchainement, de
cette forme de nraticne avee la rMehanne raonlis

th
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tique intCgrant plusieurs Chalit(s (plaisir, s uritd
et eflcacitsportive) pour plusieurs types d'ac-
tions intLgrles, combinles. Comme nous allons
le voir, nous proposons [Ol'enseignant de crler
des [TénchainementsTdans lesquels les
mWlthappes natatoires Msont des actions et aussi
des OOments liant d'autres actions. Elles per-
mettent les changements confortables et eflCcaces,
autant que la gestion de sa sleuritl

Comme nous le constatons sur le Lmulti-
redressementMou Omulti-bond aquatique T plus
I'0Gre est dlbutant, plus I'int pration de la nata-
tion sportive dans le savoir nager se situe dans
'action technique elle-mOnel plus I'0Gre est
conrm [ plus I'int Cpration va se situer au niveau
de la logique de I' (preuve, une logique de gestion
d'un enchainement.

L' OGre devra faire la preuve d'une gestion
lucide des enchainements, Ol'aune d'une double
Graluation I rGassir Oglisser, Daller vite sur la
partie sportive de I'enchainement, tout en restant
[(uide et continu sur I'ensemble. Fn somme, nous
rlpondons Ul'enjeun s turitaire, par la mise en
projet sur I'ef cacit[1il faut performer dans un
contrfe. En cela, la logique des activit’s de
pleine nature (CP2) est organisante, les projets
construits sont |Zz[Fement sous-maximaux, ou
optimaux Nous proposons de faire construire
une [Hucation aquatique dans la mOne veine,
dans laquelle la gestion est aussi centrale.

Daillons maintenant ce support p [dagogique
organisateur]

LANOIIOND ENCHAINEMEN

Chaque situation doit 3re un enchainement
et chacun d'eux est doublement GraluTsur I'efC-
cacitOd(nombre coups de bras, temps, distance,
ete.) et sur la CniditCGeontinuitd(cf. code de la
CuiditD). Les d Dparts, arrivles et liaisons d'actions
sont des moments clZ0

Cibler le contenu culturellZ nous ne pouvons
pas tout enseigner. Le contenu sportif sera de la
criation de glisse puis de vitesse, en crawl, prio-
ritairement par les bras, sur des distances tr(3
courtes (six coups de bras). Le d(placement
dorsal se crlera par incidence Opartir de la chaise
doreale

longtemps pour se sauver prendra son sens. La
performance de distance est accessoire, n'ajou-
tons pas de confusions.

Un simple parcours 2 Notion complGement
galvaud . Noter un par un les OGres sur le pre-
mier O0nent, puis sur le deuxi(ne, avoir une
bonne note et se TnoyerMlorsqu'on leur
demande d'enchainer I'ensemblel ou constater
des [ves, au milieu de leurs remous, qui s'ac-
crochent au bord pour Lnir coute que coute sans
se noyer est O1'antith Ze de notre conception.

LECODEDELAFELIIDI CONZINTI

Cet outil  [Est central pour relier et quantiler
le niveau d'adaptation et de gestion de I'OGre O
son niveau d'eflkacitlsportive.

Observables signilants pour chaque niveau
de Muidit@

Niveau 1

larrf¥s non prGrus(

lou redressements intempestifsc

lou retour non pr3/u au statut de terrien (accro-

chUau mur ou debout).

Niveau 2

[mouvements perturbateurs anarchiques[d

mouvements rOJquilibrateurs trop

nombreux[]

lerThation de vagues, de mousse, d' tumeld

[frlquence Oevie au regard de I'intentionl

[temps pour Use retrouver [Mrallong(s (rleup*

ration longue).

Niveau 3

[liaisons Cpurles d'actionsl

[temps courts pour dSe retrouver L

[tr[8 peu de vagues, de moussell

lanticipation de l'action suivante dans le

mouvement.

Nous n'utilisons jamais ce code comme r[dFent
externe. Dans chaque classe, dans chaque cycle,
nous le faisons reconstruire progressivement. Les
observables peuvent donc ne pas Ore tout Ofait les
mUOmes d'un cycle O'autre et d'un niveau OI'autre.

AC DECE | ENO | |ELLE
COMPTITENCE LETITI CHAPPE
NATATOLTF

DOLLIED [
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| La rxhappe fondamentale Omaitriser est I'apnle
confort. On ne devient nageur qu'en gliant
I'immersion de la tlte. Les Lll{es ont des capa-
cit(s pulmonaires qu'eux-m[nes ne souplonnent
pas, ne connaissent pas, et cette dape bien men[e
ne prend glhFalement que quelques minutes[]

| 'La modiCkation de I'ordre d'apprentissage est
possible Opartir de la deuxilne. Cet ordon-
nancement est [1idCall] mais d[pend des
conditions de pratique.

LO@ONmMLOOEARIED

I

[ savoir maitriser ses potentialit($ inspiratoires
et expiratoires ( Osec), puis maitriser les moda-
1it[s de rGissite de 'immersion de la t3eld

|le guidage enseignant[l inspiration active et
profonde (attention One pas Ore en inspiration
de joues), angulation de I'entr[® des narines
(parallles Ola surface), vitesse d'entr(e (assez
vite pour Oviter les vagues de surface), les
yeux entrent Ola limite air-eaul]

| ir[hssite analytique de la rTthappella DuiditOd'un
enchamement de plusieurs immersions consC&u-
tives (Ouidit0+ nombre d'immersions).

LI L | L I |
[ redressement en bascule (dbutants[ derite
auparavant)d se retrouver terrien pieds au
solld
| bascule ventre-dos autour de I'axe du bassin
(en tangage) [ retrouver sa respiration de ter-
rien sans reprendre un appui solide.

Se sauver Ol'issue d'un sprint crawl-bras sans
redevenir terrien o est retroliver €9 restiration

Guidage de l'enseignant sur la bascule dos-
ventreJsur le dos, le secret de la Cottaison, ¢'est
de mettre les oreilles dans I'eau, la bascule de la
tle est anecdotique. Le rellthement du buste et
des bras permet de r[hissir sans trop couler
(planche en bas de page).

LUOULILLEN ARPALIRIED

TOT T

_|savoir enchainer au moins deux foisplongeon
phoque + poussl® dynamique sur le fond du
bassin.

C'est une rithappe si elle est multiple,

Guidage de l'enseignant |'expiration longue
et totale est facilite par un prequis, 'expiration
totale en boule (compression du thorax). Avec
la vitesse acquise, on peut inspirer en sortant de
I'eau, dans le temps de Oressort[ et enchainer
avec un d(placement rCbrganis]

_[savoir passer, horizontalement, du dos sur le
ventre et du ventre sur le dos en roulis (axe
longitudinal).

Guidage de 'enseignantTsur le ventre, contrac-
tion d'un muscle dorsal et rotation de la te vers
I'autre dorsal. Sur le dos, rotation de la tlie vers
le muscle dorsal contractl(haut de page
suivante).

B
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du bassin, les membres inf(Fieurs sont compl*
tement mous, et donc en sustentation semi-plilE.
Plus facile avec de la vitesse.

i L M LI

[ Isavoir se d(placer de manilie LprimaireDen
sustentation, en tonus corporel tr% rel thJ(le
[Sac plastique Mou la muse).

Guidage de 'enseignanton est en sustentation
de Ohageur(] la tlte est donc immergle. On est
en apnle, inspiration totale bloqulE. Seules les
mains cherchent des appuis de type natation
synchronis’& (mobilisation plus importante du
poignet), mais aussi de natation sportive pour
tourner, avancer, reculer. Dans le grand bain, si
je saute Oun, deux ou trois m [res, je sais revenir
tout seul, comme [a, en [konomie. Une forme
brass[&, comme un Ogrand chien [Dpeuvent appa-
raitre, propuls [& par les bras, les jambes trainent,
coulent un peun, rellthes, la the peut Onerger
nonr resnirer on nent comnlFer var e brasse

CONCL 1TION

Les r[thappes natatoires sont des cl® motrices
pour glier sa propre Cuiditd son confort face
aux exigences variles des enchamements. Sion
osait, on pourrait dire qu'elles se situent entre
terre et mer [l Elles ont, en effet, pour vocation
d'Ore le chainon liant du pOe culturel et de
I'urgence sociale du point de vue s[kuritaire.
Elles sont le lien entre le statut de terrien et celui
du nageur. Lalliance de la logique d'enchaine-
ment avec les rithappes et la double Graluation
(Cuidit FefleacitUeibllk en crawl) se veut le
support de la faisabilitCldans le temps et les
conditions scolaires. Par le jeu des variables p[da-
gogiques, nous avons exp FimentOpositivement,
depuis quelques annles, ce support pldagogique
Otous les niveaux de classe et de pratique, des
classes de 6° aux classes de terminales.

Dans ce cadre, nous constatons tous les jours,
sur le terrain, qu'un crit(ie essentiel des pro-
grammes est constamment oubliCou passTau
second plan (lles cing tCches des tests du savoir
nager doivent se r(aliser en continuit(TI Com-
ment juger, Graluer (hement cette continuitd
essentielle ? Il nous semble que nous rfpondons
Ocette question icl.

Ce champ de comp[tences est, depuis toujours,
ddaissOpHagogiquement. Les individus qui ont
construit ces compRences l'ont fait de manilre
incidente, presque naturellement, parce qu'ils
Qaient plus tOn Gaires ou plus frljuemment
plong® dans le milieu. Mais la consCfjuence,
c'est que beaucoup n'ont pas eu la chance d'y
arriver. C'est le rlle de I' [tole et donc de I'EPS

Nous sommes conscients que cet article risque
de laigcer certaine lectenrs «nr leur faim anant 7
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DEVELOPPER DES COMPETENCES EN EPS

Apprendre

sa tactique

a choisir

en badminton

Olivier Vors, Marina Dansoko-Hosselet. Comment résoudre une double
difficulté particulierement prégnante en éducation prioritaire : développer
des compétences, maintenir les éléves dans les activités d’apprentissage ?

’acquisition de compétence pour les

éléves en éducation prioritaire ne va pas

de soi, vu leurs nombreux décrochages

de la tache scolaire et leur probléme de
socialisation L'enjeu de cet article est de présenter
une situation complexe opérationnelle pour
I’acquisition de compétences des programmes
d’EPS et du socle commun, tout en étant adaptée
aux caractéristiques de ces éléves.

Dans un premier temps, une recherche a été
effectuée auprés des éléves d'une classe d'un col-
lege en éducation prioritaire, afin de comprendre
ce qui les faisait décrocher et raccrocher. Dans un
deuxiéme temps, a partir des résultats de cette
recherche et des compétences du socle commun
et des programmes, les enseignants ont élaboré
une situation en badminton Dans un troisiéme
temps, la situation a été testée sur le terrain

Le protocole de la recherche s’est fait en deux
étapes : des enregistrements audiovisuels de
quatre éléves lors de deux cycles d’EPS, suivis
d’entretiens compréhensifs vidéo ; puis I’analyse
des données, en identifiant les éléments récur-
rents faisant décrocher ou raccrocher les éléves.

Les principaux résultats montrent que les éléves
décrochent lorsqu’ils pergoivent :
® |'absence prolongée de I'enseignant dans leur

environnement proche ;
e qu’'il n'y a rien a faire ;
e le manoue de ieny -

pétences visées pour le cycle de badminton sont ;

® la compétence attendue niveau 2, « rechercher
le gain d’une rencontre en construisant le point,
dés la mise en jeu du volant et en jouant inten-
tionnellernent sur la continuité ou la rupture
par utilisation de coups et trajectoires variées;
gérer collectivement un tournoi et aider un
partenaire d prendre en compte son jei pour
gagner la rencontre » ;

® la compétence méthodologique et sociale « se
mettre en projet » ;

¢ les compétences « sociales et civigues » du socle
commun

SITUATION COMPLEXE DE REFERENCE.
BADMINTON 3¢

Princlpes organisateurs etrégles
¢ sous forme de matchs (pour répondre a la
logique de I'activité et pour maintenir engagés
les éléves par la compétition, le défi) ;
¢ équipe de deux (pour permetire le développe-
ment de compétences sociales et pour répondre
au besoin de relations sociales des éléves) ;
équipe de deux de niveau inter-homogeéne et
intra-hétérogeéne, par exemple le premier avec
le dernier (pour que toutes les rencontres soient
équilibrées et que les éléves ne décrochent pas
face a une difficulté trop grande. Les leadeurs
caraont eéparégs pour aviter la multinlication

I
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® ¢équipes stables (pour donner des contenus au
coaching grdce a la connaissance de leurs
points forts et points faibles et ceux de leur
partenaire) ;

® deux services comme au tennis (pour favoriser
la prise de risque et pour éviter 1'échec répété,
source de décrochage) ;

® cing services, chacun du méme coté (pour
stabiliser le contexte et forcer I’élaboration de
stratégies a partir du service, tout en favorisant
la réussite) ;

® grand terrain comprenant les lignes de double
(pour donner du sens au jeu sur I’espace) ;

® début de la rencontre par poules, puis tableaux
a repéchages auto-gérés par les éléves (pour
que les éléves soient acteurs de leurs appren-
tissages et pour qu'ils comprennent la logique
des différents matchs) ;

® poser un plot correspondant a son projet pour
chaque match (pour que I'éléve choisisse et
visualise une stratégie simple lui permettant
de gagner) :
- plot rouge : stratégie amorti-dégagement

d’attaque ;
- plot bleu : jeu latéral droite-gauche ;
- plot vert : jeu rapide (trajectoires tendues,

smashes).

Cette situation est considérée comme complexe,
car elle ne se réduit pas a la somme des items
qui la composent ; les éléves doivent construire
les liens entre leurs connaissances, leurs capacités
et leur attitude pour réussir. Par exemple pour
étre compétent, il ne suffit pas que I’éléve mai-
trise la capacité « étre capable de smasher » 571l
smashe quelle que soit la situation Il est néces-
saire qu’il connaisse a quel moment, dans quelle
situation, face a quel adversaire il peut smasher.
La réponse attendue est complexe, car elle n’est
pas unique, chaque éléve peut trouver sa propre
solution aux problémes posés dans la situation
complexe. Un éléve compétent choisira un projet
tactique simple en fonction :
® de ses capacités ;
® de sa connaissance des moments opportuns

pour rompre |I’échange ;
® de =on attitude d’enaniéte euir =on adversaire

Pour reprendre I’exemple précédent, |’éléeve
compétent mettra en relation sa capacité « étre
capable de smasher », avec sa connaissance de
I’adversaire, « un joueur peu puissant ne parve-
nant pas a jouer long du fond du terrain », pour
appliquer une stratégie « smasher sur un volant
favorable aprés avoir envoyé un volant au fond
du terrain coté revers ».

La situation a été validée sur le terrain par un
test probant avec une classe de troisieme. L'enga-
gement des éléves s’est fait avec un nombre limité
de décrochages, et les compétences visées ont
6té acquises par tous les éléves, sauf deux
Drabord les éléves décrochent moins, car la situa-
tion correspond a leurs préoccupations tout en
donnant du sens a leurs apprentissages (je coache
mon partenaire pour pouvoir remporter la ren-
contre). Ensuite, ils acquiérent des compétences
spécifiques a 'EPS, par la mise en place de stra-
tégies (plots, coaching, temps morts), tout en
stabilisant au maximum le contexte d’apprentis-
sage (équipes stables, cinq services consécutifs).
Enfin, les éléves développent les compétences
sociales et civiques du socle commun, en com-
muniquant et en collaborant pour réussir (coach,
ronde italienne).

Pour autant, la simple immersion dans la situa-
tion n’'est pas suffisante, la magie de la tiche
n’existe pas : I'intervention de I’enseignant est
fondamentale dans la démarche d’apprentissage.
Sa présence, ses conseils, ses relances font de lui
un guide majeur dans I"acquisition des compé-
tences. D’autres recherches ont ainsi montré
I'importance de la tolérance par I'enseignant de
certains décrochages. EEn tolérant certaines trans-
gressions jugées mineures, 1'enseignant se laisse
du temps pour intervenir sur les contenus d’ap-
prentissage en lien avec les compétences, et cela
focalise I’attention des éléeves sur ce qu'il ya a
apprendre et non sur les déviances. m

OLIVIER VORS

Professeur d’EPS en collége a Ronchin (Nord)
MARINA DANSOKO-HOSSELET
Professeure d'EPS en collége a Ronchin (Nord)
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S’observer

pour devenir
plus compétent

Cathy Patinet. L’'idée d’une évaluation par niveau de compétences n’est pas
nouvelle en EPS. Et pourtant, la construction d’un outil d’évaluation
formative qui permette un véritable retour réflexif sur les apprentissages de
la compétence visée n’est pas si simple. Un exemple dans une activité de

rugby en classe de 6°,

"ai bricolé une fiche d’évaluation (voir
J page 94) reprenant le systéme des cein-
tures afin de :

® permettre a I'éléve de se situer dans son degré
d’acquisition de la compétence ;

® lui permettre de se mettre en projet d’appren-
tissage sur des points non acquis de la
compétence ;

® construire un outil pour échanger sur les res-
sources nécessaires, afin de réussir un niveau
de compétence pour ensuite s’entrainer afin
d’améliorer ces ressources.

D’ABORD UN OUTIL D’OBSERVATION...

Chaque séance comportait un temps de match
(quatre équipes de six dans la classe) en groupe
mixte hétérogéne avec observation, d’abord d'une
équipe entiére (de la deuxieme a la quatrieme
séance), puis d’un joueur de I'équipe (environ a
la cinquiéme séance). J’ai utilisé cette évaluation
par ceinture dés la deuxieme séance d'un cycle de
neuf séances. Au début, je n’ai présenté que la
ceinture blanche, puis j'ai progressivement ouvert,
de séance en séance, les autres ceintures. Loutil a
d’abord été un outil collectif (pour 1'équipe) et a
permis de réaliser des « débats d’idées » autour du
gain ou de la perte du match, en lien avec le
nomhbre de fois ot P'éamipe a fait avancer ou rectiler

tionnement a été introduit : la participation a un
relai.

A laide de la fiche d’observation, I'outil cein-
ture a été d’abord rempli par I'éléve lui-méme,
puis par son observateur, puis par I’enseignant
apres la séance (au début pour quelques éléves,
puis pour la classe, avec ou sans ’aide de la
vidéo). A partir du constat réalisé en fin de
séance précédente, 1'outil était redonné en début
de séance aux deux éléves (observateur et joueur)
avec la question : « Au vu de vos résultats, que
faudrait-il que vous amélioriez ajourd hui 2 »
Des dispositifs pour acquérir les ressources man-
quantes étaient alors proposés aux éléves.

QUIDEVIENT UN SUPPORT PRECIEUX

POUR MAITRISER LA COMPETENCE...

Tout d’abord, « gagner une ceinture » relance
la motivation de chacun Ensuite, I'utilisation du
méme outil permet une compréhension plus
abstraite de la situation Il ne s’agit pas seulement
de savoir-faire, mais également de connaitre des
régles, des principes efficaces de jeu. Un aller-
retour s'instaure entre 1'action et la réflexion sur
I'action, que I'outil seul ne permet pas, mais que
I’outil suscite avec d’autres types de question-
nements de ma part.

1 e reconre réculier 3 la nratiane nermet d’ever-

I
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tance des pratiques pour mieux y revenir participe
a la construction de la compétence, en ce sens
qu’elle articule les ressources motrices aux res-
sources cognitives et affectives. L’échange entre
deux éléves qui s’observent I'un et I'autre sur
des matchs différents se fait dans un mouvement
de réciprocité, ol le tuteur sera également tutoré
par son pair, ce qui permet a certains éleves de
travailler leurs qualités d’empathie. Ce qui est
valorisé par I"enseignant est le progrés de tous,
quel que soit le niveau initial. C’est ainsi que j’ai
rajouté la ceinture verte, obtenue uniquement
par trois éléves dans la classe, mais visée par six
ou sept.

ETEXPLICITERLES APPRENTISSAGES

REALISES

Ce qui m’a marquée dans cette expérience
menée avec une classe de 6% c’est la capacité de
tous a étre conscients du niveau acquis et des

progres a effectuer. Pour certains éléves (plutot
des filles, mais aussi quelques garcons de la
classe), le monde du rugby était inconnu. Une
telle pratique alliant I’action dans un contexte
aménagé (mais gardant toute sa complexité) et
la conscience de cette action a permis a mes
éléves d’accéder a un univers culturel jusqu’alors
inaccessible. La compétence acquise va bien plus
loin que la seule compétence propre a I'EPS
puisqu’elle permet, en sécurité et en confiance,
une approche de la sphére corporelle proche
d’autrui, une analyse et une mise en mots de la
pratique.

Suite a ce premier cycle de rugby, j’ai poursuivi
I'expérience et j'ai élaboré un « livret de compé-
tences » gardant la méme forme, activité par
activité La référence aux ceintures de couleur a
alors permis aux éléves de savoir rapidement ce
qui était attendu. Au fur et a3 mesure, j’ai gagné
en temps sur les routines de remplissage de

La compétence du programme collége pré-
sentée dans cet article est la suivante :

« Dans un jeu a effectif réduit et sur un terrain
de largeur limitée, contexte donné, rechercher
le gain d’'un match par des choix pertinents
permettant de conserver et de faire avancer
le ballon jusqu'a 'en-but adverse face a une
défense qui cherche a freiner ou bloquer sa
progression. »

La formulation de cette compétence rappelle
le sens prioritaire de I'activité proposée : |a
coopération et I'opposition collective néces-
sitant de nombreuses ressources cognitives,
stratégiques, motrices, affectives.

« S’inscrire dans le cadre d’un projet de jeu
simple lié a la progression du ballon »

Le texte précise ce qu’'il y a a apprendre pour
les éléves de ce niveau : « avancer collective-
ment avec la balle ». « Le projet de jeu » néces-
site I'identification, individuelle ou collective

des conditions de 'action de s3 rélssite oy

e
FZI5T Précisions sur la compétence recherchée

~N

au sens ou I'entend Bernard Rey, puisqu’elle
est trés contextualisée par les régles, le sous-
effectif et la configuration du « terrain de largeur
limitée ». Mais bien d’autres parameétres agissent
pour mobiliser I'adaptation a cette situation.
La classe de 6° est mixte au sens sexué et
culturel. Certains d'entre eux (plutét des gar-
¢ons) ont déja vécu des expériences de rugby,
quand d'autres (plutdt certaines filles) rentrent
sur un stade pour la premiére fois. Mais cette
compétence, telle qu'elle est décrite dans les
programmes, concourt aussi a une certaine
« généralité » dans |a capacité a tenir des roles
et a se mettre en projet collectif.

La gestion des ressources affectives est incon-
tournable, a ce niveau, pour acquérir la com-
pétence, car de nombreux éléves appréhendent
la chute ou le contact. Pour apprendre a avan-
cer, il faut se sentir protégé dans un contact
corporel proche. Jouer en cherchant a ne pas
faire mal a I'autre nécessite alors de constriiire
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I'outil. En fin d’année, la remise des livrets aux
éleves (qu’ils avaient illustrés) m’a permis de
percevoir une certaine fierté d'un document ren-
dant compte de leurs progres.

Je ne voudrais pas que les lecteurs de cet article
pensent que « cela fonctionne tout seul ». Cette
expérience a connu des moments ol I’appren-
tissage et I’évaluation ont été plus hésitants. Si,
d’un point de vue personnel, la construction de

cet outil m’a contrainte a réfléchir a la progres-
sivité des apprentissages el a rendre plus acces-
sibles les critéres d’évaluation pour tous les
éléves, cela n’a pas été un processus linéaire,
mais un travail avec de nombreux essais et
erTeurs.
CATHY PATINET
Professeure d’EPS en college a Chantilly (Oise)

Pour obtenir Cequ'il faut 'trecapable defaire Validation
les ceintures Pour obtenir la ceinture, il faut avoir fait TOUT ce qui est dansla case [ \qi Copain | profes
suivantes : delaceinture! copine | seur

[ ] y

Les quatre conditions de |a ceinture blanche ne sont pas encore remplies.

Entrer sur leterrain et respecter lesriglesdu jeu
Courir en tenant laballe " ideux mains

2- L cher laballe quand on n'avance plus ou que |’ on est au sol
3 Ne pas lancer laballe en avant vers laligne de but adverse
4- Ne jamai s attraper au dessus de la ceinture

fois par match

Entrer sur leterrain et chercher " lintervenir danslejeu
1- respecter les quatreri gles d or de la ceinture blanche
2- Disquej'a laballe, avancer de quelques mitres, au moinstrois

3 Quand mon quipe n' a pas |a balle, me rapprocher du porteur de
balle et chercher [ lle toucher ou le ceinturer, au moins trois fois par match

par match

Entrer sur leterrain et chercher Im’engager danslejeu

1- respecter les quatre ri gles d or de laceinture blanche

2- Disquej'a labale, avancer jusqu au contact de |’ adversaire ou
prendre de |a vitesse pour chercher | Imarquer un essai, au moins trois fois

3 Quand mon [ quipe n’ a pas la balle ceinturer, au moins trois fois
par match un adversaire pour |e bloquer ou I’ accompagner en touche

danslejeu

moeins une fois dans le match

Entrer sur leterrain et chercher ' Im’ engager avec des partenaires

1- Conditions 1 et 2 de |la ceinture orange remplies

2- Disquej'ai labale, participer [1un relai (avancer et me retourner
juste avant d' tre pris pour faire un relai | lun partenaire ou chercher |
suivre le porteur de balle pour participer ['un relai et aller "' essai) au

3- Quand mon [ quipe n' a pas la balle, ceinturer ou plaguer cing fois
par match un adversaire pour le bloguer ou |’ accompagner en touche

I
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Entrer par

compétences : entre
le dire et le faire

Nicole Clerc, Lionel Grandjean, Xavier Racinais. Une entrée par
compétences suppose une démarche nouvelle d’enseignement qui ne peut
se décréter. Proposition d’un outil d’observation pour caractériser et guider

les pratiques dans ce sens.

a conception d’un enseignement par
compétences pour I’enseignant d’EPS
ne va pas vraiment de soi, méme si
elle est guidée par des textes de
cadrage. De notre place de forma-
teurs, nous avons constaté un décalage entre les
intentions et les actes des nouveaux enseignants
stagiaires. Beaucoup congoivent leur enseigne-
ment a partir de compétences déclarées pour se
conformer anx inionctions instittttionnelles mais

ner ce geste de I’enseignant, car d’une part il

porte les valeurs sous-jacentes aux choix didac-

tiques effectués et d"autre part il oriente et condi-

tionne tous les autres.

® Le geste de concevoir définit les contours de
I'éléve a former : quelle action éducative pour
quel type d’éléve ? Deux indicateurs : I'utili-
sation de I'APSA et I'objectif déclaré

® Le geste de construire est percu par I'organi-
cation de< sittiatione d’ annrentiscace
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rain assurent des roles différents : un observateur,
deux joueurs, un arbitre-distributeur,

Objectif de I’enseignant : faire prendre
conscience a I'éléve qu'un amorti tendu et des-
cendant est plus efficace qu'un amorti caractérisé
par une trajectoire parabolique méme si le volant
parvient dans la méme zomne. 1l s’agit d’intégrer
la production d’un coup technique dans une
logique tactique qui vise la diminution du temps
d’organisation de I’adversaire conformément a
la logique de confrontation individuelle de la
compétence propre a I'EPS n° 4 définie par les
programmes.

Mise en place de la situation d’apprentissage :
en situation d’opposition individuelle, a chaque
engagement, c’est ’arbitre-distributeur qui met
en jeu un volant en zone arriére sur le joueur A
Au méme moment, ’adversaire B entre sur le
terrain a partir du fond, créant ainsi un espace
libre en zone avant que A peut tenter d’exploiter
en réalisant un amorti ou un dégagement (visant
le contrepied adverse).

Consignes de réalisation : pendant le match,
un observateur-conseiller identifie le nombre
d’amortis gagnants en différenciant les trajec-
toires passées au-dessus d'un sur-filet (tendu a
environ cinquante centimetres au dessus de la
bande) de celles qui rasent le filet (passant sous
le sur-filet).

But pour les éléves joueurs : exploiter Iespace
libre ; pour I’arbitre-distributeur : compter les
points et engager I’échange.

Le geste de concevolr
e conditionne tous les autres. Il est traduit depuis
les quatre autres gestes suivants.

Le geste de construlre

® montre en acte I’essence de la compétence
propre n° 4 (« Conduire et maitriser un affron-
tement individuel ou collectif ») qui est Iaffron-
tement individuel a travers une situation
d’opposition qui donne lieu a un vainqueur et
un vaincu®™.

@ sollicite le « pilotage » par I'éléve du choix de
ses actions d’attaque ou de défense pour faire
haseculer le rannort de force en <3 faveur [ es

trouve mon adversaire ? suis-je en situation
favorable 2), capacités de prise de décision
(en plagant un amorti croisé, je vais poser
des problémes a mon adversaire) et capacités
motrices (préparation du coup identique a
un dégagement pour masquer, puis diminu-
tion brusque de vitesse de la téte de raquette
dans un plan de frappe antérieur)
attitudes (acceptation de prise de risque
subjectif, vigilance permanente pour saisir
une opportunité d’attaque)

¢ vise la maitrise de I’affrontement c’est-a-dire
la connaissance, la capacité et I'attitude qui
permettent de contréler, de réguler les choix
opérés. Dans notre exemple, depuis le recueil
des informations de I'éléve observateur, le
joueur A devrait identifier les conditions d’effi-
cacité qui placent le joueur B en difficulté Ces
conditions (trajectoires tendues et rasantes)
peuvent étre reproduites dans des conditions
similaires pour obtenir les mémes effets.

e intégre des dimensions méthodologiques et
sociales traduites en actes. L'enseignant utilise
le rdle d’observation pour engager un échange
entre joueur et observateur. 1l incite I’éléve a
utiliser des méthodes pour apprendre (Com-
pétence méthodologique et sociale n° 3) en
identifiant les volants efficaces, en repérant
les conditions et les éléments qui permettent
I’efficacité de I’action, en échangeant des
points de vue pour enrichir le sien et mieux
comprendre. Par exemple, la hauteur du sur-
filet peut étre décidée par les éléves eux-mémes
a condition qu’elle soit la méme pour les deux
joueurs afin de respecter |'égalité des chances
inhérente a la logique du duel.

Le geste de condulre

¢ invite I'’enseignant a énoncer face aux éléves

I'intérét de la situation dans une logique plus
large que la situation elle-méme. « Un amorti
tendu sera efficace parce qu’il permet de dimi-
nuer le temps d’organisation de 1'adversaire
et I’oblige a se placer en situation défensive.
Pour tous vos coups, pensez a priver I"adver-
gaire d’'un temnes d’oreanisation nour

)
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I'exemple de la situation proposée, 1'enseignant
pourrait prévoir de laisser le choix a I’éleve de
la zone de départ de son adversaire en diffé-
renciant la valeur de la réussite. Ainsi, en tant
que joueur A, si I’éléve réussit a produire un
amorti gagnant lorsque son adversaire démarre
« pied avant » sur la ligne de fond, il marquera
moins de points que s’il I'autorise a entrer en
jeu « pied arriére » sur la ligne de fond. La
proximité de I'adversaire rend I’efficacité du
coup plus incertaine. Ici, I’éléve doit estimer
ses propres compétences pour optimiser ses
chances de victoire.

Le geste d’évaluer

incite I’éléve a prendre des informations sur
son action L'enseignant accompagne ce che-
minement en créant les conditions favorables
a I'expression de I'éléve.

® accorde une place prépondérante a 1'évaluation
formative et formatrice. L'enseignant encourage
la compréhension des principes qui méenent a
la réussite plus que la réussite elle-méme dans
la tiche. La compétence ne doit pas se
confondre avec I'efficacité dans la tache.
sollicite la dimension métacognitive pour
s’assurer que I'éléve pourra réinvestir les prin-

/

Pour nous une compétence témoigne d'un
pouvoir d’agir volontaire face a une famille de
situations dont la complexité, source d'impré-
visibilité, engendre une réponse adaptative de
I'éléve. Comment parvenir a ce gque les éléves
comprennent leurs actions et leurs effets
pour agir dans des situations semblables qu’ils
rencontreront ultérieurement ?

L’enseignant utilise des leviers en les organisant
autour d'une démarche a partir des intentions
suivantes :

INTENTIONS DEL'ENSEIGNANT

® Optimiser les potentiels individuels de
chaque éléve,

® Faire apprendre ici et maintenant pour plus
tard et ailleurs.

® Permettre a I'éléve de s’adapter et créer
dans un environnement complexe.

® Développer I'esprit critique et d'initiative
de I'éleve.

® Articuler connaissances, capacités et
attitudes qui définissent«ce quilya a
apprendre ».

® Fajre prendre conscience a I'éléve de son

nroaras.

FZY3 Des leviers pour une approche par compétences

N

champs d'expériences distinctes que les textes

nomment « compétences propres a 'EPS ».

Elles se combinent aux « compétences métho-

dologiques et sociales » et s'expriment sous

la forme de « compétences attendues » pour

chaque APSA support.

® Traduire les compétences attendues en
étapes pour I'éléve

L'éléve fait preuve d’'un « niveau de compe-

tence » méthodologique, soclale et motrice,

maitrise conjuguée de connaissances, capaci-

tés et attitudes.

® Guider I"'apprentissage par I'analyse

Pour étre autonome et acteur de son appren-

tissage, I'éléve s'appuie sur des feedbacks et

les questionnements suscités par I'enseignant

qui permettent de s’ajuster a des contextes

variés.

® Singulariser 'enseignement

Chaque éléve est guidé dans son parcours

personnel en fonction de ses besoins. Ce n'est

pas tant la différenciation des taches qui doit

guider I'enseignant que la personnalisation de

'apprentissage de ses éléves.

® Organiser le réinvestissement des acquis

| ‘'enseianant nronose des situations sensible-
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cipes qui le meénent a I'efficacité par des ques-
tions du type : « comment as-tu fait pour réus-
sir ? » ou « sais-tu comment il faut faire pour
réussir ? ».

® porte vers la validation d'une compétence qui

se congoit en terme d’acquis ou non acquis
ou de degré d’acquisition L'éléve peut ainsi
percevoir ce qu’il sait faire ou ne pas faire alors
que la note chiffrée traditionnelle ne le permet
pas.

Le geste deréguler
La régulation peut s’opérer a différents

moments de la séquence.
® Pendant la situation, on percoit des feedbacks

fréquents et multiples qui ont pour fonction
d’affiner I'écart entre la difficulté de la tiche
et les ressources de I’éléve. L'ajustement peut
se faire par I'enseignant ou I'éléve lui-méme.
Le propos de I'enseignant porte plus sur les
conditions de la réussite que sur I'efficacité
ponctuelle dans la situation. Il a un effet d’en-
couragement qui remobilise I'éléve. « Voila, je
vois bien que tu as compris depuis un
moment ! On voit bien que tu cherches
a prendre le volant plus tot et a tendre ta tra-
jectoire pour prendre ton adversaire de
vitesse... »

Au terme de la mise en situation, les « retours
en mots » sur I’action de I’éléve peuvent abou-
tir a une nouvelle mise en ceuvre pour appro-
fondir ou réorienter I'acquisition en cours.
Dans notre exemple, I'enseignant peut insister
sur I'aspect temporel du jeu d’opposition plus
que sur 'aspect spatial : un amorti est plus
efficace si le volant va vite au sol (notion de
temps) plutdt que s’il atteint la cible (notion
d’espace).

Le bilan de séance est I'occasion d’observer la
régulation Lenseignant estime |'écart entre ce
qui s’est fait et ce qu’il visait afin d’adapter sa
prochaine intervention pour s’approcher de la
compétence attendue. En badminton, situons-
nous au niveau exigible en terminale (N4) :
« pour gagner le match, faire des choix tac-
tiques, et produire des frappes variées en direc-
tion lonenenr et hauteur afin de faire évoluer

ou pas une entrée par compétences. On pourra

se reporter aux tableaux d’analyse des types

d’observation de I’enseignant (en annexe).

@ Le geste de concevoir est interrogé en lien avec
la préparation de la lecon, notamment au tra-
vers du traitement de ’APSA et des objectifs
poursuivis. Ce geste dissimule éventuellement
une faiblesse, voire une incohérence dans sa
mise en ceuvre effective. Par exemple, I'inten-
tion louable et réitérée de rendre I’éléve auto-
nome entre souvent en tension avec les dispo-
sitifs et I"attitude de I’enseignant percgus
pendant I'intervention pédagogique. C'est le
cas quand le constat du manque d’autonomie
des éleves n’aboutit qu’a une forme incanta-
toire « soyez plus autonomes ! » sans que des
contenus visant ces transformations ne soient
réellement organisés.

® Le geste de construire traduit la structuration
de la legon Celle-ci doit comporter des élé-
ments pédagogiques (formes de groupement,
logique d’articulation des situations, organi-
sation spatiale et temporelle, temps de bilan,
utilisation des médias, place de Iévaluation,
etc.) favorisant la construction de la compé-
tence par 1’éleve. Mais la présence constatée
de ces éléments ne garantit pas le sens que
I"enseignant puis I'éléve conféreront a cette
organisation Par exemple, la présence d’obser-
vateurs, de situations aménagées, de situations
de jeu global n’est pas une garantie d’'une
entrée par compétences. Ce choix semble
nécessaire, mais n’est pas suffisant. C’est dans
la conduite de la legon qu’il faudra juger de
la pertinence de cette construction

® Le geste de conduire peut dissimuler lui aussi
quelques confusions. Le discours de |'ensei-
gnant dans son rdle de guide est alors essentiel.
Sa capacité a renvoyer a I’éléve des indices qui
lui feront appréhender la situation suppose
que des temps de dialogue et de bilans soient
aménagés dans le cours de la séance. Mais
I'existence formelle de ces temps de retour ne
garantit pas qu’ils seront consacrés a resituer
I’apprentissage dans une logique temporelle
et généralisable. La situation peut fonctionner,
I'enseienant <'en <atiefaire (« 3 tonrne ») mMais

)
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principe réinvestissable ? Si le second semble ter » et repérer comment il permet a chaque éléve
clairement lié a une approche par compétences, d’apprendre ; c’est identifier les valeurs qu’il
le premier peut étre sujet a une double inter- défend depuis son acte d’enseignement ; c’est
prétation. En effet, I’affinement d’un geste comprendre quel éléve il veut former : un éléve
efficace trouvera du sens dans une logique de  qui applique et qui a des résultats ou un éléve
compétences si la situation est présentée a  qui réfléchit ? m

I'éléve comme une étape répondant a un besoin NICOLE CLERC

pour étre efficace dans une situation plus com- Maitre de conférences, IUFM de Versailles,

plexe. Au-dela du choix de I'objet de régulation, université de Cergy-Pontoise

la modalité de régulation doit, elle aussi, faci- LIONEL GRANDJEAN, XAVIER RACINAIS
8

liter la compréhension de I’éléve. Formateurs EPS, IUFM,

université de Cergy Pontoise

Observer 'enseignant qui déclare enseigner
selon une entrée par compétences c’est '« écou-
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Entrer par compétences : entre le dire et |le faire - tableaux d’analyse des

types d’observation de I’enseignant

Gestes du m tier | Exemples defait observ | Discour s associ
Avjourd hui, on va travailler les amortis Vous allez Le guidage de " enseignant qui donne lesr ponses ne
Poursuite annanc & par vous placer par deux et effectuer 20 amortis chacun. s]d:l;}e pas la prise d'initiative et I' autogestion des
Kineaal d.“;;ﬂi;ﬁ?éem{ Vous allez fixer vous-m mes la hauteur du sur-filet et L a construction del’ autonomie 5 organise en acte
d finir avec votre observateur-conseiller les pendant la le on
caract ristiques d unetrajectoireefficace | i
Les ohservateurs, ... vous allez rermplir cette fiche et Les ohservateurs remplissent une fiche, cochent des
| Prisence d observateurs | compter e nombre de coups gagnants cases, sans trater ni interpr ter lesr sultals
Construire dans la situation Vous | changerez avec vos observateurs sur letype de L es observateurs ont compris|'int r t dela prise
d apprentissage trajectoire qui aura t leplus efficaceface ' cet d’indicateurs pour leur propre pratique et celle del’ | ve
Est-ce gue vous avez compris les crit res Les temps d' 'changes sont consacr's "l a pr_sentalion
respecter 7 Vous all ez jouer dix minutes el apr son organisationnd le des situations ef utilisent souvent des
fera un match questions ferm es,
Mise en place de temps Pour la plupart o enfre vous, a a fonctionn’| vous
Conduire d changes et de avezr uss, Faites-le maintenant en match, |
verbalisation A quoi vous servait cet exercice ? En quoi ce travail Les ' changes permettent de resituer lat che dansla
va vous aider _'mieux prendre | ascendant sur votre comp tence |l y aretour sur ' action et
adversaire ? | recontextualisation
Combien de fols avez-vous r uss 7. cen'est pas Ler aulta est compar T des erit res de russite pr vus
assez | Il faudra vous concentrer un peu plus pour lat che
Evaluer m:td;::mt Tun' taispastr s metiv, d accord, maisquand tu as L"analyse de lar ussite ou de |’ ‘chec d passe les
r ussi, qu est-ce qui t'a permis der Tussir ? obstacles de r disation ou d investissement pour se
centrer sur I'int_gration par I 1 ve des principes
rinvestissables
Tu dols te mettre de profil, jambe droite en arri re et Les pr dsions technigues sont d livr es comme un but
tenir ta raquette en prise universelle atteindre.
Rrguler i(‘)E{c:;;:nlsl'ignaasurungﬁte
que 3 tu te places de face, tu donnes " |" adversaire une L'enseignant aide " lar disation efficace d' un geste
indication sur la trajectoire que tu vas produire technique au service de la construction de la comp tence
| attendue
M codeedu | Critreed aheorvation dal ada | Entr anar lat rthe T Aveedetransbor mations o | Frntr enar comn tencos

)
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Ditférents types

de compétences :
comment les faire
acqueérir 2 Comment
les évaluer ?

Sabine Kahn. Cette contribution de Sabine Kahn, parue dans le hors-série
n° 20 des CLUMIIIINOOOOOOMELD nous semble utile pour éclaircir les
différents niveaux de complexité que recouvre souvent l'utilisation du mot-
valise « compétence ».
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D’une part, des compétences dont I’acquisition
ne comporte pas de difficultés majeures. 1l s’agit
des procédures (qui « méritent » a peine le nom
de compétences, car elles demandent peu, voire
pas, de mobilisation - d’engagement cognitif —
chez le sujet qui les met en ceuvre, du fait qu’elles
se raménent a I'exécution d'une tache relative-
ment stéréotypée) : effectuer a la main un calcul
isolé sur des nombres en écriture décimale de
taille normale ; utiliser des dictionnaires, impri-
més ou numériques, pour vérifier I’orthographe
ou le sens d'un mot ; savoir lire la légende d'une
carte ; etc.

D’autre part, des compétences avec mobilisa-
tion, c’est-a-dire des compétences qui impliquent
que I'éléve doive choisir, parmi les procédures
qu’il connait, celle ou celles qu’il y a lieu de
mettre en ceuvre dans une situation nouvelle.
Ces compétences avec mobilisation peuvent étre
elles-mémes détaillées en deux types : celles qui
nécessitent la mobilisation d’une seule procédure
et celles qui nécessitent la mobilisation de plu-
sieurs procédures a combiner. Par exemple, dans
la compétence ainsi libellée « Choisir et utiliser
avec pertinence le calcul mental, le calcul écrit
ou la calculatrice en fonction de la situation »
(exemple pris dans le référentiel belge), I'éléve
doit mobiliser en fonction de la situation une
seule des trois procédures indiquées. En revanche,
dans la compétence « adapter son écrit au desti-
nataire et a Ueffet recherché » I'éléve doit mobi-
liser simultanément un nombre important de
procédures (relevant des choix lexicaux, de la
syntaxe de la phrase, de I'orthographe, de la
grammaire textuelle, des anaphores, de la ponc-
tuation, de I'usage des temps verbaux, de I'orga-
nisation du message, etc.). Il en va de méme
dans les compétences « sitier dans I'espace un
lieun on un ensemble géographique, en utilisant
des cartes a différentes échelles », « mobiliser ses
connaissances en situation ».

Délibérément, nous n’avons pas considéré les
compétences « générales », appelées aussi « comn-
pétences transversales » : traiter I'information,
exploiter I'information, résoudre des problemes,
émettre des hypotheéses, prendre des décisions,
car alles eont fondées sur 'hvnothese d’1ine nart

un énoncé, I'école n’a pas de difficulté a les faire
apprendre, a tous les éléves ou presque, a coup
« d’apprendre par cceur », d’entrainements, de
répétitions, d’exercices. Notons que dans le socle
commun, des procédures sont indiquées, aussi
bien sous la rubrique « connaissance » (maitrise
des quatre opérations, maitrise correcte de I'or-
thographe, connaitre les gestes de premier
secours...) que sous la rubrique « capacité » (uti-
liser les principales régles d’orthographe lexicales
et grammaticales...).

Compétences avec mobllisation

En revanche, 1’école a plus de problémes pour
faire acquérir des compétences avec mobilisation
C’est la que le bat blesse : on ne sait pas vérita-
blement comment conduire les éléves a mobiliser
a bon escient les procédures auxquelles ils ont
été entrainés. On peut effectivement soupgonner
que la mobilisation requiert I'engagement tout
entier du sujet éleve, avec ses désirs, ses affects,
ses pulsions dans ’activité d’apprentissage ; il
reste que cela ne nous dit pas comment opéra-
tionnaliser la mise en mobilisation des éléves (a
ne pas confondre avec la mise en activité). Ces
compétences sont pourtant les plus représentées
dans les référentiels, ce sont celles qui corres-
pondent a la structure que le socle commun
donne a la notion de compétences : « mobiliser
ses acquis dans des tdches et des situations com-
plexes ». Mais comment amener les éléves a
mobiliser, « rappeler » les procédures qu’ils
connaissent, face a des situations nouvelles et
de maniére appropriée ? Il faut bien avouer
qu’actuellement, il n’existe pas de pratique didac-
tique éprouvée qui y conduise. On ne sait pas
enseigner le « bon escient ».

Avant d’évoquer quelques pistes possibles dans
ce sens, signalons les pratiques qui pourraient
passer pour intéressantes, mais qui, en fait, sont
des impasses.

La premiére serait de penser qu'il suffit de faire
acquérir des procédures et des énoncés pour que
les éléves sachent les utiliser a bon escient. Car
si la maitrise des procédures de base est indis-
pensable pour qu’elles puissent étre mobilisées
duand il le faut elle n’est évidemment nas siif-

)



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DEVELOPPER DES COMPETENCESENEPS | DOSSIER ﬁ

5. Références

famille de situations dans laquelle telle procédure
est utilisable et, pourtant, ils ne se rendent pas
compte que la situation qu’ils ont face a eux
reléve de cette famille. On peut, par exemple,
avoir expliqué a des éléves que le théoréme de
Pythagore est utilisable dans la famille des situa-
tions géométriques, oli on connait la longueur
de deux c6tés d’un triangle rectangle et o1 on
doit calculer celle du troisieme ; pourtant, si
I’énoncé du probléme ne mentionne pas la pré-
sence d’un triangle rectangle (par exemple s'il
est question de la diagonale d"un carré), certains
éleves ne verront pas que le probleme qu’ils ont
a résoudre reléve de cette famille. Tout cela nous
a conduits & penser que la difficulté premiére
pour les éléves tient a I'interprétation des situa-
tions. Car face a une situation donnée, différentes
interprétations sont possibles. Certains éléves
ont une interprétation des situations qui, méme
si elle n"est pas I'interprétation attendue par
’enseignant, n'est pas dénuée de pertinence.
Ainsi, quand un enseignant de 1'école primaire
demande aux éleves d’indiquer, & partir d’'un
plan de la ville, quel itinéraire prendre pour aller
a la gare, son intention est de leur faire exprimer
avec des mots les déplacements dans |’espace.
Or, un éléve intervient dans ces termes : « Mon-
sieur, si vous voulez aller a la gare, y a pas de
probléme, mon pére va vous y emmener », Cet
éléve a une interprétation de la situation parfai-
tement pertinente dans la vie courante, mais
inadéquate en situation d’apprentissage
scolaire.

Dés lors, faire acquérir la capacité de mobili-
sation a bon escient, c’est arriver a faire partager
par les éléves une certaine maniére d’interpréter
les situations, maniere que, dans notre équipe
de I'université de Bruxelles, nous avons appelée
le « cadrage instruit ». C’est peut-étre la le grand
enjeu de la notion de compétence : elle focalise
notre attention sur une certaine maniéere d’inter-
préter les situations qui, a nous, enseignants,
nous parait aller de soi, mais qui ne va pas de
soi pour tous les éléves (notamment pour ceux
qui vivent dans une culture qui n’est pas proche
de celle de I’école) et qu’il faudrait arriver a
expliciter et 3 faire partacer nar tous.

plexes (situation-probleme, projet, ou simple-
ment problémes nouveaux - pluridisciplinaires
ou spécifiques a une discipline, impliquant la
mise en ceuvre de plusieurs procédures).

Si I’automatisation de procédures et d’énoncés
ne suffit pas a rendre les éléves compétents,
elle est néanmoins nécessaire. 1l ne faut pas
avoir peur de consacrer des temps durant les-
quels les éléves s’entrainent en faisant des
batteries d’exercices, d’opérations, de conju-
gaison, etc. En terme de « gestion » des appren-
tissages, c’est particuliérement intéressant,
puisqu'une partie des éléves peut se consacrer
a cette activité (avec des fichiers auto-correc-
tifs, des tableaux de bord, etc.), pendant que
I'enseignant sera plus attentif a quelques éléves
avec lesquels il veut plus particuliérement tra-
vailler la délicate question du cadrage de situa-
tions complexes.

Bien que I'automatisation des procédures soit
importante, il est intéressant de faire des allers-
retours entre le complexe et le simple, afin
d’éviter I'effet de parcellisation et de perte de
sens que peut provoquer I’enseignement qui
ne se centrerait que sur I’automatisation de
procédures. Certains enseignants profitent de
ce mouvement et demandent aux éleves de
situer le niveau de compétences sur lequel ils
sont en train de travailler (pour rappel : cadrage
avec mobilisation de plusieurs procédures,
cadrage avec mobilisation d’une seule procé-
dure ou automatisation de procédures).

1l est important d’inculquer (ou de faire par-
tager) aux éléves un certain regard scolaire sur
les situations, et notamment de leur faire par-
tager 1'usage tres particulier qui est fait du
langage (oral ou scriptural) dans toutes les
taches scolaires. Cet usage a des caractéris-
tiques particuliéres, puisqu’a la différence de
ce qui se passe dans la vie courante, les énon-
cés ne font pas référence a la situation envi-
ronnante, mais i d’autres énoncés émis a
d’autres moments (la veille, par exemple),
dans d’autres lieux (une autre salle de cours),
dans le cadre d’une autre discipline et par
d’autres locuteurs (d’autres enseignants). Ces
anoncée ce reinienent nonur former le « texte
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® ensuite, dans un second temps, cette situation
découpée en « petits probléemes » qui néces-
sitent la mobilisation d’'une seule
procédure ;

® enfin, ce sont des batteries d’exercices corres-
pondant aux procédures requises dans les deux
temps précédents qui sont présentées aux
éleves.

Lintérét dun tel dispositif est de confronter
chaque éléve a une situation inédite et complexe
(c’est I'objet de la phase 1), dans laquelle c’est
a lui de déterminer et de combiner les procédures
adéquates, parmi celles qu’il connait. On évalue
donc bien une vraie compétence avec
mobilisation

Cependant, comme on sait que ce choix et
cette combinaison sont inévitablement difficiles
a opérer pour beaucoup d’éleves, on présente
ensuite la méme tache, mais « décomplexifiée »,
c’est-a-dire découpée en sous-tdches (c’est 1'objet
de la phase 2). Notons que, dans cette phase, il
revient a I'éléve de trouver par lui-méme, pour
chacune des sous-tiaches, la procédure qui
convient. Il y a donc encore bien exigence de
mobilisation, mais mobilisation d'une procédure
a la fois.

Enfin, il est intéressant de vérifier si chaque
éléve maitrise bien chacune des procédures élé-
mentaires qui sont requises pour accomplir la
tache de départ. On va donc (c’est I’objet de la
phase 3) leur demander d’accomplir, avec des
consignes explicites, certaines procédures, ou
d’énoncer certaines regles ou certains
résultats.

Une telle forme d’évaluation permet d’abord
de donner a chaque éléve toutes les chances de
faire prendre en compte ce qu’il sait faire : la
mobilisation complexe s’il le peut et, s’il ne le
peut pas, la mobilisation simple ; enfin, s’il n'y
arrive pas, on lui donne au moins la possibilité
de montrer qu’il a automatisé certaines opéra-
tions élémentaires.

Mais d’autre part, c’'est pour 'enseignant
I’occasion de pratiquer, pour chaque éléve, une
authentique évaluation diagnostique et de com-

prendre a quoi tiennent les éventuelles difficultés.
C’est aussi, du méme coup, un moyen pour lui
de voir dans quelles directions il doit concevoir
ses enseignements futurs.

On pourra trouver des épreuves construites
sur ce modele en Belgique, ainsi que leur « mode
d’emploi » et leur grille d’encodage, pour tous
les degrés de la scolarité obligatoire et toutes les
disciplines, sur le site du ministere en charge de
I’enseignement dans la partie francophone du
pays (Communauté francaise).

Les outils étant nombreux et divers, le modéle
peut étre utilisé, tant en situation d’apprentissage
qu’en situation d’évaluation La situation d’attes-
tation de la compétence peut d’ailleurs se placer
dans la continuité du travail quotidien de la
classe. Est-il nécessaire de « sacraliser » I'évalua-
tion au point de consacrer des temps particuliers
pour cela et demander aux éléves de faire la
démonstration des mémes compétences en méme
temps ? Quelques rares enseignants attestent des
compétences des éléves quand ces derniers en
font la démonstration, dans leur classe il n'y a
pas de temps dévolus a I’évaluation, mais une
observation constante des éléves.

UNEBREVE CONCLUSION

Travailler par compétences ne constitue pas
une mode pédagogique. 1l est peu probable qu'un
retour en arriére se fera Quand bien méme nous
n’utiliserions plus le terme de compétence, il
restera que l"attention a ce qu’apprend I’éléve et
a sa capacité de mobiliser ce qu’il a appris dans
de nouvelles situations restera le cap que I’école
et les enseignants devront tenir. Pour les ensei-
gnants (et leurs éléves) habitués aux situations
complexes, aux situations-problémes, aux projets,
le virage était déja amorcé Pour les autres, c’est
plus difficile. Mais pour tous, la réflexion et I'ac-
tion en équipe de cycle ou pluridisciplinaire sont
probablement un des meilleurs supports a ce qui

constitue un aboutissement pédagogique. m
SABINEKAHN
Université libre de Bruxelles

)
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Les différentes
compeétences
des programmes

Cathy Patinet. Rappel des quatre niveaux de compétences formulées dans

les programmes d’EPS.

e concept de compétence est central
dans les programmes d’EPS, avec pour
définition un « ensemble structuré d’élé-
ments : des connaissances, des capacités
et des attitudes permettant a Uéléve de se montrer
efficace dans un champ d’activité donné et de
faire face de fagon adaptée aux problémes qu’il
refcontre ».
Programmes pour le collége : Bulletin officiel
spécial n® 6 du 28 aout 2008
Programmes pour le lycée général : Bulletin
officiel spécial n® 4 du 29 avril 2010
Programme pour la voie professionnelle : Bul-
letin officiel spécial n® 2 du 19 février 2009
Quatre niveaux de compétences sont
articulés.

1.Les compétences propres a ’EPS (CP)

Les cing compétences propres a I’EPS, de
dimension motrice, circonscrivent 1'ensemble
des activités physiques sportives et artistiques.
Elles organisent le parcours de formation de
I’éleve, afin qu’il accéde aux acquisitions les plus
représentatives du champ culturel des activités
physiques sportives et artistiques.

CP1 : réaliser une performance motrice maxi-
male mesurable a une échéance donnée ;

CP2 : se déplacer en s’adaptant a des environ-
nements variés et incertains ;

CP3 : réaliser une prestation corporelle a visée
artieticarie o acrobatioue -

® Lycée général : s’engager lucidement dans la

pratique : se préparer a |'effort, connaitre ses

limites, connaitre et maitriser les risques, se

préserver des traumatismes, récupérer, appré-

cier les effets de 1"activité physique sur soi,

etc.

CMS 2

Collége : organiser et assumer des roles sociaux

et des responsabilités, par la gestion et I’orga-

nisation des pratiques et des apprentissages :

installer, utiliser, ranger du matériel, recueillir

des informations, travailler en équipe, et

s'entraider ;

® Lycée général : respecter les régles de vie col-
lective et assumer les différents roles liés a
I’activité : juger, arbitrer, aider, parer, observer,
apprécier, entrainer, etc.
CMS3

® College : se mettre en projet par I'identification,
individuelle ou collective, des conditions de
I’action, de sa réussite ou de son échec, pour
élaborer un projet d’action et le mettre en
ceuvre, raisonner avec logique et rigueur, appré-
cier |'efficacité de ses actions, développer sa
persévérance ;

® Lycée général : savoir utiliser différentes
démarches pour apprendre a agir efficacement :
observer, identifier, analyser, apprécier les effets
de I'activité, évaluer la réussite et I’échec,
concevoir des projets.
ChSA
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Exemple en arts du cilrque

Niveau 1

composer et présenter, dans un espace orienté,
un numéro collectif organisé autour d'un théme
incorporant a un jeu d’acteur des éléments
simples, issus d’au moins deux des trois
familles ;

maitriser ses émotions et accepter le regard
des autres ;

observer avec attention et apprécier avec res-
pect les différentes prestations.

Niveau 2

composer et présenter un numeéro collectif
s'inscrivant dans une démarche de création,
en choisissant des éléments dans les trois
familles dont la mise en scéne évoque un uni-
vers défini préalablement ;

apprécier les prestations de fagon argumentée,
a partir de quelques indicateurs simples.
Niveau 3

composer et présenter un numéro collectif a
partir de formes et de figures singuliéres en
jonglage, acrobatie, équilibre ;

les éléves spectateurs apprécient la qualité de
réalisation des différentes formes singuliéres.
Niveau 4

composer et présenter une piéce collective a
partir des différents arts du cirque, en intégrant
une prise de risque technique ou affective, a
partir de différents parametres : équilibre, gra-
vité, trajectoire des objets ou des engins, formes
corporelles individuelles ou collectives ;

les éléves spectateurs apprécient 1’organisation
spatiale et temporelle de la piéce et la quali-
té d’interprétation des Circassiens.

Niveau 5

composer et présenter une création collective
concise et originale, qui intégre plusieurs arts
du cirque (jonglage, acrobatie, équilibre), en
s’engageant et s’affirmant affectivement et
techniquement ;

les éléves spectateurs apprécient la qualité de
réalisation et d’interprétation des éléments
constitutifs de la piéce et la pertinence du pro-
pos expressif.

4 lLes combpétences du socle commun

comprendre les richesses et les exces, I'acqui-
sition d’une sensibilité artistique vécue par le
corps, d'un éveil au respect de la planéte qu’il
s’agit de préserver (compétence 5) ;
I'exercice de la citoyenneté, vécue en acte dans
les apprentissages de I’EPS, par I'appropriation
du sens et de la nécessité des régles, la capacité
a assurer sa sécurité et celle des autres et par
I’engagement dans différents roles sociaux
(compétence 6) ;
la construction d’un éléve plus autonome, plus
responsable et capable de prendre des initia-
tives. L'éléve apprend a concevoir et mener des
projets jusqu’a leur terme, a travailler en équipe
et respecter des échéances (compétence 7). m
CATHY PATINET

I



ervé : UL BU DE METZUL BU DE METZLENTRETIEN CELIA BIBLIOTHEQUE UNIVERSITAIRE

DEVELOPPER DES COMPETENCESENEPS | DOSSIER ﬁ

6. Glossaire

APSA

Activité physique sportive et artistique

Compeétences

Le concept de compétence est central dans les
programmes d’EPS avec pour définition un
« ensemble structuré d'éléments : des connais-
sances, des capacités et des attitudes permettant
a léléve de se montrer efficace dans un champ
d’'activité donné et de faire face de fagon adaptée
aux problemes qu'il rencontre » (Programme du
college 2008).

Xavier Roegiers™ donne la définition suivante
du concept de compétence : « La compétence est
la possibilité, pour un individu, de mobiliser de
maniére intériorisée un ensemble intégré de res-
sources en vue de résoudre une famille de situa-
tions problémes ». Outre la référence explicite
aux situations problémes, trois termes sont a
mettre en relation™ : « mobiliser », « Tessources »
et « famille ».

Dans « mobiliser », il y a I'idée que I'individu
doit lui-méme penser a utiliser tel savoir ou tel
savoir-faire sans que personne ne le lui demande.
Devenir compétent, c’est donc gagner en auto-
nomie dans des procédures utilisées a bon
escient. Ceci implique que les situations inférant
les compétences soient définies par leur ouverture
(plusieurs démarches légitimes permettent de
faire face a la <ituation) et mi’elles eénérent 11N

sources, 'acquisition des compétences nécessite
d’'apprendre @ lire la complexité, discerner l'essen-
tiel du superflu, hiérarchiser les urgences, a trou-
ver des compromis entre contraintes
contradictoirest™. »

Les « ressources » peuvent étre internes (ce
que l'individu posséde dans son répertoire) ou
externes (aide extérieure : document, personnes).
La compétence apparait ainsi comme une « coa-
lition de ressources ». Gérard Scallon insiste sur
un ensemble « intégré » de ressources pour mon-
trer qu’il ne s’agit pas d’addition ou de juxtapo-
sition de ressources. L'auteur précise qu’il faut
recourir & plusieurs situations problémes sollici-
tant sensiblement les mémes ressources, d’oil
I’idée de « famille » de situations ou de taches.
Didier Deligniéres estime que la compétence,
indice de maitrise dans un domaine d’activité
doit étre distinguée d'une habileté, indice d’effi-
cacité dans une tache spécifiée. La tdche, c’est
un but a atteindre dans des conditions détermi-
nées, une situation clairement délimitée, possé-
dant une solution univoque.

L'aspect « intériorisé » de la compétence précise
qu’une fois acquise, elle sera mobilisée sans
tatonnement ou hésitation

Ces précisions de la définition de compétence
mettent au ceeur de la démarche d’enseignement
la situation complexe.

Complexité
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Evaluer des compétences
par ceintures

Lévaluation des compétences par ceintures est
un outil de communication avec les éléves, un
outil d’appréciation des critéres de réussite pour
I'exercice d’une compétence. Elle nécessite que
I'enseignant réfléchisse sur les critéres et la pro-
gressivité de I’acquisition d’une compétence (et
non un travail exhaustif décortiquant la totalité
des savoirs, capacités et attitudes mises en ceuvre
dans une compétence). Pour aller plus loin,
voir « Evaluer les compétences par ceintures »,
Dominique Natanson, Cahiers pédagogiques n®
476, novembre 2010.

Forme de pratique scolaire
(fps)

La forme de pratique scolaire est « I'adaptation
d'une pratique sociale de référence aux

contraintes de 1'école pour permettre aux éléves
d’en vivre une réelle expérience et d’en étudier
certaines de ses composantes™ ».

Sur la genése de la notion, voir Cahiers du
CEDREPS n* 9, Alain Coston, Jean-Luc Ubaldi,
Serge Testevuide, « Forme de pratique scolaire :
proposition d'une démarche de caractérisation
et d’illustration ».

LPC

Livret personnel de compétences. On peut se
reporter a des diaporamas sur le site eduscol.

6 Maxime Travert, Nicolas Mascret, La culture sportive, Editions
EPS, 2011,

I
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