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Lorsque David Adé et Nicolas Terré m’ont aimablement pro-
posé de préfacer cet ouvrage collectif, j'avoue avoir d’abord
hésité. Mon éloignement ces dernieres années du monde de
I'EPS et de ses débats actuels me faisait douter de la légiti-
mité de ma contribution dans ce domaine. Tant d’autres col-
légues eussent été tellement plus qualifiés pour remplir cette
mission ! La lecture du manuscrit a rapidement dissipé ces
doutes. Elle m’a permis de renouer, avec enthousiasme, avec
I'histoire des réflexions engagées il y a plus de vingt ans sur
une approche énactive de I'EPS, initiée par un petit noyau
de « pionniers » autour de Marc Durand. J’ai également pris
la mesure du chemin parcouru et de I’élargissement de cette
communauté, qui rassemble désormais nombre de profes-
seurs d’EPS et de chercheurs universitaires.

Avec la parution, en 2013, de I'ouvrage collectif Actions, si-
gnifications et apprentissages en EPS, coordonné avec Da-
vid Adé, Nathalie Gal-Petitfaux, Benoit Huet, Carole Séve et
Jean Trohel', nous ouvrions une fenétre sur la complexité et la
singularité des expériences vécues par les éleves en classe.
Nous en tirions quelques principes et orientations esquissant
une « conception énactive de I'enseignement en EPS », mais
ces pistes demeuraient relativement spéculatives. Si elles ont
pu stimuler la réflexion de certains enseignants « militants »
et déja en partie « convaincus », elles manquaient d’ancrage
concret dans les pratiques d’enseignement et d’apprentis-
sage. Surtout, ces pistes étaient dénuées de position explicite
a propos de ce que les éléeves doivent apprendre en EPS.

L'ouvrage LEPS du dedans. Pour un enseignement inclu-
sif, citoyen et ouvert vers le futur, de Carole Séve et Nico-
las Terré?, avait déja posé des jalons essentiels dans cette
direction. Le présent ouvrage franchit un nouveau cap en
renforgant, dans le cadre de I’'approche énactive, I'articula-
tion entre une perspective descriptive et compréhensive de
I'activité des éléves et des enseignants et une perspective
délibérément interventionniste (mais non prescriptive), gui-
dée par une conception normative assumée a propos des
expériences qui « méritent » d’étre encouragées.

Nos premieres recherches avaient souvent été critiquées : on
leur reprochait de « ne pas y voir les savoirs » a acquérir, ou
de ne pas faire apparaitre clairement le réle de I'enseignant.
Reconnaissons avec le recul que certaines de ces critiques
n’étaient pas dénuées de fondement. Certes, il est important
que I'enseignant d’EPS adopte par moments une posture
d’enquéteur compréhensif, mais sa mission n’est pas celle
d’un ethnologue ou d’un anthropologue cognitif | Dans cet
ouvrage, le cap est franchi de maniére convaincante.

1. Saury (J.), Aok (D.), GaL-Periraux (N.), Huer (B.), Seve (C.), TroweL (J.), Actions, significations
et apprentissages en EPS. Une approche centrée sur les cours d’expérience des éléves et
des enseignants, Editions EP&S, 2013.

2. Stve (C.), Terré (N.), L'EPS du dedans. Pour un enseignement inclusif, citoyen et ouvert
sur le futur; Editions EP&S, 2016.

Premiérement, ceux-ci affirment clairement ce qui pourrait
apparaitre comme une évidence concernant tout projet
éducatif, mais qu’il convient pourtant de rappeler : toutes
les expériences vécues par les éléves dans les pratiques
corporelles ne se valent pas d’un point de vue éducatif ;
certaines méritent d’étre encouragées, d’autres non.

Deuxiémement, ils redéfinissent les savoirs non comme
des objets réifiés mais comme des expériences a « typi-
caliser » : des dispositions adaptatives que les éleves doi-
vent intégrer pour accéder a toute la richesse des pratiques
corporelles — sportives, artistiques ou de développement
personnel — qui enrichiront leur vie physique tout au long
de leur existence.

La définition de tels savoirs impose de répondre a des
questions fondamentales : quelles expériences permet-
tent aux éléves de vivre une « tranche de vie » d’orienteurs,
danseurs, grimpeurs, nageurs ou athletes ? Quelles ex-
périences peuvent réellement favoriser leur émancipation
des déterminismes biologiques, sociaux et culturels qui
influencent dés leur plus jeune age leur développement
moteur, leurs coordinations ou encore leurs préférences
ou réticences vis-a-vis de certaines pratiques ? Car ces
déterminismes leur offrent un bagage adaptatif autant que
non adaptatif lorsqu’il s’agit de s’approprier des techniques
corporelles culturellement significatives dans les pratiques
physiques sportives artistiques ou d’entretien proposées,
et qui, comme I’écrivent les auteurs, « méritent d’étre parta-
gées » car porteuses de « promesses éducatives ».

Troisiemement, les auteurs formalisent des principes d’in-
tervention non prescriptifs, ouvrant un champ de possibles
dans lequel peut se déployer, dans chaque situation, I’aven-
ture éducative singuliére partagée par un enseignant et ses
éléves. Cette vision de I'intervention permet de s’affranchir
de la focalisation classique sur les « taches » et « situations
d’apprentissage ». Ainsi, les exemples proposés dans cet
ouvrage ne se limitent pas a décrire des régles, des condi-
tions spatiales, temporelles ou matérielles : ils montrent
des dispositifs ouverts et vivants, incarnés par les interac-
tions signifiantes entre éléves et enseignants. La concep-
tion d’« espaces d’actions encouragées » et de principes
générateurs d’interventions concretes de I’enseignant ap-
parait pour ce dernier comme autant de ressources pour
faire vivre, animer, re-délimiter continuellement ces es-
paces d’actions encouragées selon une démarche itérative
articulant enquéte et intervention.

Dans Actions, significations et apprentissages en EPS,
nous invitions les enseignants d’EPS a poursuivre leurs in-
novations professionnelles dans le cadre d’une démarche
énactive d’enseignement. Le contenu et la richesse du
présent ouvrage en attestent : la communauté des ensei-
gnants d’EPS « énactifs » s’est étendue et diversifiée. Une
partie des auteurs a également la « double casquette » de

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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professeur(e) d’EPS et de chercheur(se), ce qui ne peut
gu’enrichir la « fécondation réciproque » des préoccupa-
tions d’intervention et des pratiques de recherche dont té-
moigne chacune des contributions.

Enfin, David Adé et Nicolas Terré, comme I'ensemble des
contributeurs, considerent leurs lecteurs avec exigence et res-
pect. lls explicitent précisément la démarche de conception
des espaces d’actions encouragées et des principes d’inter-

vention pour chaque pratique illustrée. Ce faisant, ils encoura-
gent chez les enseignant(e)s des lectures lucides et critiques,
enrichissant leurs réflexions et leur permettant de construire
leur propre enseignement, en faisant de cet ouvrage une res-
source inspirante et génératrice de pratiques inventives.

Jacques Saury
Professeur émérite a Nantes Université
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Les éléves arrivent en cours d’EPS. Le matériel disposé dans
le gymnase les engage avant méme les premiéres consignes
de l'enseignant. lls s’en emparent, certains fideles aux
consignes, d’autres pour satisfaire leurs aspirations. Chaque
éleve a sa maniere de vivre, d’exister par son activité, de
s’engager et de ressentir I'instant présent. Le corps tout en-
tier en conserve I'empreinte : ni les absents ni I'intelligence
artificielle ne pourront revivre ce moment-la. Conscient
que c’est le « vivre » qui importe, I'enseignant s’attache a
concevoir des contextes de pratiqgue pour encourager des
expériences qui méritent d’étre vécues pour leur potentiel
d’éducation du corps et par le corps. La legon d’EPS est
donc bien « un cours d’expériences a vivre ». Elle est « un
cours » dans la mesure ou elle engage les éléves dans des
histoires, des interactions continuelles et variées avec des
environnements spatiaux, matériels et humains. Elle est
« un cours d’expériences » car ces interactions traduisent
un flux continu d’actions, de perceptions et d’intentions qui
se dévoilent et se réorganisent a chaque instant. Elle est un
« cours d’expériences a vivre » parce que ces expériences
vont constituer pour chaque éléve des moments cruciaux,
des marqueurs susceptibles de transformer leur motricité et
d’enrichir leurs connaissances. Quand I’enseignant organise
ses « cours d’EPS », c’est pour que les éléves vivent des
« cours d’expériences ». Notre volonté, a travers cet ou-
vrage, est de montrer qu’une telle approche peut participer a
définir autrement I'enseignement et I'apprentissage en EPS.

En 2013, I'ouvrage Actions, significations et apprentissage’
invitait les enseignants d’EPS a placer au cceur des appren-
tissages les expériences des éléves pendant les lecons.
Cette invitation engageait les enseignants a faire un pas de
c6té par rapport au modele dominant a I’école qui accorde
aux savoirs une place centrale. Soucieux de défendre « une
approche centrée sur les cours d’expérience des éléves et
des enseignants », fruit de quinze années de travaux dans
le programme de recherche du cours d’action, un espace
en fin d’'ouvrage était réservé pour « énoncer » sans les
concrétiser des « orientations pour envisager la conception
et 'intervention de fagon énactive en EPS »2.

Cette publication s’inscrit aujourd’hui dans la continuité du
travail entrepris en 2013. Il poursuit la définition d’'une ap-
proche énactive de I’enseignement de I'EPS, mais en ac-
cordant cette fois-ci la part belle aux applications profes-
sionnelles. Dans leur quéte de concrétude et de partage, un
collectif de professeurs d’EPS et d’enseignants chercheurs
s’attache, a travers quinze pratiques, a répondre a deux
questions fondamentales : comment, a partir du ciblage
d’expériences a vivre, concevoir des environnements d’ap-
prentissage ? Comment interagir avec I’éléve pour réguler

1. Saury (J.), Aok (D.), GaL-Perrraux (N.), Huer (B.), Seve (C.), TroweL (J.), Actions, significations
et apprentissages en EPS. Une approche centrée sur les cours d’expérience des €léves et
des enseignants, Editions EP&S, 2013.

2. Ibid., p. 173

son activité ? Pour y répondre, cet ouvrage se structure en
deux parties. La premiere explique les aspects théoriques
de la démarche énactive. La seconde présente des propo-
sitions professionnelles dans des contextes variés de pra-
tique, au college et au lycée.

Dans la premiére partie, le chapitre 1 présente les hypotheses
fondatrices de I'approche énactive et explique en quoi elles
participent a définir autrement 'apprentissage et l'interven-
tion en EPS. Sur cette base est proposé un cadre qui structure
I’approche énactive de I'EPS : les « expériences a vivre » as-
sociées a leur portée éducative. Ces expériences a vivre par
les éléves donnent lieu a une modélisation intitulée « HAPI »
pour qualifier les Histoires, les Actions, les Perceptions et les
Intentions des éléves, quatre composantes indissociables de
la dimension holistique de I’expérience.

Le chapitre 2 précise la démarche d’intervention de I'en-
seignant adossée aux hypothéeses de I'approche énactive.
Loriginalité des propositions tient entre autres a la fagon
d’envisager la situation d’apprentissage. Celle-ci vise moins
a confronter I’éléve a un probléme qu’a lui offrir des oppor-
tunités d’interactions complices avec un environnement
qu’il apprend a adopter. Qualifiée « d’espace d’actions
encouragées », cette conception des situations d’appren-
tissage est associée a quatre principes d’intervention pré-
cisant les gestes professionnels désignés par I'acronyme
« PACE » : Proscrire, Amplifier, Connecter et Enquéter.

Le chapitre 3 propose un exemple commenté en escalade.
Des commentaires accompagnent pas a pas le lecteur pour
qu’il se familiarise avec le cadre de présentation qui sera repris
pour chaque proposition professionnelle de la seconde partie.

La seconde partie présente quinze propositions dans des
pratiques sportives, artistiques et d’entretien de soi variées,
classées par ordre alphabétique (des arts du cirque au yoga),
et dédiées a un niveau de scolarité (le college et/ou le lycée).
Le choix des auteurs a été guidé par la volonté d’illustrer
le potentiel de généricité de I'approche énactive quel que
soit le contexte de pratique, de classe, quelles que soient les
techniques corporelles mises en jeu. Ainsi, chaque proposi-
tion s’attache successivement a renseigner :

- le contexte de I'intervention, qui précise ou se situe la
proposition dans le parcours de formation de I'éleve ;

—les expériences a vivre, qui ciblent ce qui est vécu par I'éleve
en termes d’histoire, d’actions, de perceptions et d’intentions ;
- I'espace d’actions encouragées, qui décrit I'aménage-
ment spatial, matériel, humain, mais aussi les consignes
susceptibles d’encourager les expériences ciblées ;

- les principes d’intervention, qui présentent conjointe-
ment les actions de I'enseignant et de I’éléve pour actualiser
quatre principes (proscrire, amplifier, connecter et enquéter) ;
- les évolutions possibles au cours de la séquence de I'es-
pace d’actions encouragées en fonction des expériences
que I'enseignant souhaite plus particulierement favoriser ;

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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— |la portée éducative conclut chaque illustration pour rap-
peler que 'EPS est aussi une éducation par le corps. C’est
a travers des expériences ciblées qu’elle prépare les éleves
aux grands défis contemporains.

L’approche énactive faisant la part belle au « monde propre
de I'éleve », les propositions pratiques sont jalonnées par
des propos d’éleves. Parfois issus de travaux de recherche
ou entendus par les enseignants lors des lecons, ces ex-
traits sont autant d’occasions de pénétrer dans le monde
de I'éleve en accédant a ce qu'il fait (ses actions), ce qu’il

cherche a faire (ses intentions) et ce qu’il prend en compte
pour le faire (ses perceptions).

Les réflexions théoriques et les propositions concrétes qui
composent cet ouvrage ont I'ambition de participer a trans-
former les pratiques professionnelles. Son contenu est par-
tisan : résolument ancré dans le paradigme de I’énaction, il
met en avant des perspectives de liens féconds entre cher-
cheurs et professionnels. Il offrira I'occasion a de nombreux
lecteurs de se découvrir praticiens énactifs a leur fagon.

David Adé et Nicolas Terré
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PREMIERE PARTIE

Lapproche énactive:
fondements théoriques







Une approche énactive
des expériences a vivre en EPS

Nicoras Terreé ET DAviD ADE

L’énaction est une théorie du vivant développée par Fran-
cisco Varela. Ce premier chapitre en résume les principes,
depuis les travaux fondateurs jusqu’a une conception de
I'activité humaine, et plus précisément de l'activité des
éléves en EPS. En cohérence avec cette conception, les
apprentissages des éléves sont envisagés a travers tout
ce qui fait sens pour eux au cours d’une legon. Se dévoile
alors une conception de I'EPS plagant au centre du pro-
cessus d’enseignement-apprentissage les expériences des
éléves.

Lénaction : d’une théorie du vivant
a une théorie de 'enseignement-apprentissage

L’hypothése de I’énaction proposée par Francisco Varela
dans les années 1970" a constitué une assise théorique
pour divers programmes de recherche en mathéma-
tiques, cybernétique, biologie, neuropathologie, philoso-
phie, anthropologie ou, plus récemment, dans I’éducation
et la formation. L'énaction adopte comme postulat que
toute unité vivante est un systéme opérationnellement
clos qui constitue ses propres frontieres au sein de I’en-
vironnement. Cela signifie que chaque étre vivant défi-
nit dans I’environnement sa niche écologique (ou monde
propre) dans laquelle il est en capacité de reconnaitre et
de puiser ses ressources pour vivre, se développer, exis-
ter. Initialement ancrée sur des travaux en microbiologie,
I’énaction a ensuite été étendue aux sciences cognitives,
soulignant le caractére émergeant, dynamique et situé
de toute activité humaine. Depuis les années 2000, cette
approche s’est avérée particulierement éclairante dans
I’enseignement en général?, et en EPS3, pour mieux com-
prendre I'activité et I'apprentissage des éléves du point
de vue de leur expérience.

1. Vareta (F. J.), Maturana (F. H.), De Médquinas y Seres Vivos, Chile, Editorial Universitaria,
1972.

2. Masciotra (D.), Roi (W.-M.), MoreL (D.), Enaction. Apprendre et enseigner en situation,
Perspectives en éducation & formation, De Boeck, 2008.

3. Saury (J.), Ak (D.), GaL-Perimraux (N.), Huet (B.), Seve (C.), TroweL (J.), Actions, significations
et apprentissages en EPS. Une approche centrée sur les cours d’expérience des éléves et
des enseignants, Editions EP&S, 2013.

Qu’est-ce que I’énaction ?

L’énaction reconnait la capacité fondamentale de tout orga-
nisme a étre fagonné par I’environnement auquel il donne
forme*. Cette conception du vivant prolonge des observa-
tions en biologie et en éthologie comme celles de Jacot
von Uexkdl, qui montrait au début du xx¢ siécle comment
chaque espéce vivante produit son environnement senso-
riel propre, sa niche écologique. Celle-ci ne caractérise pas
seulement le lieu dans lequel vit un organisme, mais aussi
sa maniere de vivre dans cette partie de I'environnement
et ce qu’il en percoit. Les premiers travaux de Francisco
Varela en microbiologie ont enrichi cette hypothése avec
le concept d’autopoiese (du grec auto, « soi-méme », et
poiésis, « production, création »). Il a montré que tous les
organismes vivants sont autopoiétiques. Par leur maniére
d’agir ou de se laisser agir par I'environnement, ils défi-
nissent leur propre cadre d’existence. Chaque organisme
se couple avec la partie de I’environnement qui lui corres-
pond : il s’adapte au monde qu’il adopte.

Cette conception s’étend depuis les plus petites cellules vi-
vantes jusqu’aux organismes pluricellulaires. Par exemple,
les propriétés anatomiques des albatros (grande envergure,
tendons permettant de verrouiller leurs ailes en position
ouverte) leur conferent une possibilité singuliere d’interagir
avec les vents ascendants créés par les vagues pour planer
sans effort sur de longues distances en variant constam-
ment leur altitude. Rares sont les oiseaux capables de
vivre dans la méme niche écologique que les albatros. Ces
derniers rencontrent des vents pertinents compte tenu de
leur constitution, leur mode d’action et leurs besoins, alors
que ces mémes vents restent inaccessibles a d’autres oi-
seaux. Quand ils chassent, les albatros peuvent aussi étre
plus sensibles a des vents de face pour se maintenir en vol
stationnaire avant de plonger et chasser des poissons. lls
modifient leur relation avec I’environnement, qui leur offre
en retour de nouvelles possibilités d’interactions. Ainsi, si
le monde existe de fagon objective pour un organisme, le
seul monde qui existe est celui qui est couplé a ses propres
actions.

4.VreLa (F. J.), THompson (E.), RoscH (E.), The embodied mind : cognitive science and human
experience, Cambridge, MIT Press, 1991.
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Lorsque plusieurs organismes autopoietiques interagis-
sent, ces interactions deviennent nécessairement ambi-
gués, se contraignent mutuellement sur le mode de cou-
plages réciproques et non de la commande. C’est ce qui
se produit au sein d’une nuée d’oiseaux quand le collectif
délimite, sans les annihiler, les comportements individuels
et autonomes. Se dessinent alors parfois dans le ciel des
nuages d’oiseaux qui, méme en changeant rapidement de
direction, conservent leur configuration de nuage.

Qu’est-ce qu’une conception énactive
de I'activité humaine ?

L'étre humain est aussi un systéme opérationnellement
clos qui constitue ses propres frontieres avec I’environ-
nement. Les travaux en microbiologie et sciences cogni-
tives de Francisco Varela ont permis de soutenir, dans le
contexte chilien de quéte de liberté du début des années
1970, une vision de « ’'homme, non pas comme un agent
qui découvre le monde, mais qui le constitue »°. Chaque
étre humain se caractérise par une autonomie fondamen-
tale. C’est lui qui spécifie les éléments de I'environnement
avec lesquels il interagit compte tenu de ses propriétés
sensori-motrices. Prenons I’exemple des perceptions des
éléves en escalade. Celles-ci peuvent étre tres différentes
entre un éléve de sixieme et de terminale. Alors que les plus
jeunes peuvent spontanément rechercher des prises de
pied pour s’élever, les lycéens, avec plus de force dans les
bras, ont souvent tendance a se focaliser sur des prises de
main hautes pour se hisser. En fonction de leur grandeur, ils
ne pergoivent pas non plus les mémes distances entre les
prises. Les plus grands peuvent aussi éviter des prises ali-
gnées car leur taille amplifie les déséquilibres latéraux. Sur
un méme mur, chacun constitue donc sa niche écologique.

Mais I’étre humain a aussi la particularité de construire des
significations au fil de ses interactions avec I’environnement
et de se coupler uniguement avec ce qui est significatif pour
lui. Il fait émerger son monde propre a partir de I'histoire
des diverses actions qu’il accomplit dans I’environnement.
Il percoit I’environnement en fonction de ses intentions et
agit en fonction de ce qu’il percoit. Ses actions, intentions,
perceptions caractérisent ainsi pour partie I’expérience de
I’étre humain, a chaque instant de ses interactions avec un
environnement, tel qu’il le vit subjectivement.

Nous pouvons prendre I'exemple d’une personne qui
entre dans une piscine. Selon son vécu, celle-ci peut per-
cevoir une eau « nageable », une eau « plongeable », une
eau « noyable », etc. Une fois dans I'eau, elle sentira I'eau
comme trop froide pour se détendre, tandis que d’autres
la trouveront & bonne température pour s’entrainer. Un
nageur timoré sera slrement méfiant vis-a-vis de la pro-
fondeur, tandis qu’un nageur plus aguerri jouera peut-étre
avec les niveaux de profondeur pour trouver des appuis
plus ou moins solides dans ses mouvements de bras ou
pour passer en dessous des courants qu’il a créés lors d’un
virage. Selon son vécu et la maniére de s’engager dans
I’eau, celle-ci n’offre pas les mémes potentialités d’interac-
tion. Bien que partageant la méme piscine, le nageur timoré
et le nageur aguerri n’y vivent pas les mémes expériences
(actions, intentions, perceptions). Il en est de méme avec
la matérialité ou la présence d’autrui, qui sont aussi des
composants de I’environnement que chacun fait émerger
en fonction de ses actions et intentions.

5. Vareta (F. J.), Marurana (F. H.), op. cit..

DES CHAISES QUI SE DEVOILENT PAR LES ACTIONS
ET INTENTIONS DE L'USAGE

Une chaise n’est jamais pergue comme une simple chaise, vide de signification.
Les propriétés d’une chaise se dévoilent dans I'action, en fonction des qualités
sensori-motrices, des perceptions et intentions de chacun. En effet, ses usagers
y accordent de I'importance en fonction de leur morphologie. Quand I'adulte per-
coit une chaise comme un objet pour s’asseoir, le bébé se déplacant a quatre
pattes voit surtout un obstacle. Selon ses intentions, il est possible de percevoir la
chaise comme une opportunité de se reposer, poser un vétement, monter dessus
pour prendre un objet en hauteur, bloquer I'ouverture d’une porte, etc. Selon ses
possibilités d’actions, il est aussi possible de voir la chaise comme un appareil de
musculation pour répéter des dips, un engin pour réaliser un numéro d’équilibre,
un objet pour danser, etc. Ainsi une chaise ne s'impose pas d’elle-méme : elle se
révele dans le monde propre d’un individu. En accord avec la notion d’affordance
chez J. J. Gibson®, elle est percue en tant que possibilités d’actions. Dans une
perspective énactive, les affordances varient en fonction des individus et, pour un
méme individu, en fonction de ses potentialités sensori-motrices et intentions du
moment.

Chaque personne détermine ce qui est significatif pour elle
dans I’environnement, sans subir la prescription de stimuli
mais en sélectionnant ses propres sources de perturbations :
« Il nous est impossible de séparer I'histoire de nos actions
— biologiques et sociales — de la fagcon dont le monde nous
apparait. »” Contrairement a ce que I'on pourrait penser,
I'image projetée par nos sens n’intervient que partiellement
dans la perception. Si une perception repose nécessaire-
ment sur des sensations, elle n’en est jamais la conséquence
directe. Il s’agit toujours d’une interprétation qui, le plus sou-
vent, agrege différentes sensations. Pour prendre I'exemple
de la vue, le corps grenouillé latéral, la partie du cerveau
ayant un r6le déterminant dans la vision, est traversé par un
réseau qui ne vient que de 20 % de la rétine et 80 % d’autres
parties du cerveau. Ces connexions permettent I'interpréta-
tion d’objets a la fois en fonction de I'image rétinienne et en
fonction de ce que I'objet peut étre, ou a pu étre, du point de
vue de l'acteur. Une perception est donc une construction.
Elle émerge de la signification qu’un individu donne a un ob-
jet compte tenu de ses interactions passées avec ce type
d’objet et de ses intentions du moment.

Qu’est-ce qu’une conception énactive
de I'apprentissage ?

Tout étre humain est sans cesse en train d’agir « dans »,
« avec » et « sur » les caractéristiques de I’environnement.
Il agit dans un monde qui lui est significatif, et c’est dans
cette totalité en action qu’émerge ce qu’il apprend®. C’est
la raison pour laquelle, selon une conception énactive, un
éléve est considéré comme un pratiquant qui apprend de
toute son expérience, et non comme un simple apprenant
dont I'activité serait définie et circonscrite par les prescrip-
tions de I'enseignant. Cela invite a remettre en question
deux hypothéses dominantes selon lesquelles :

- l'apprentissage consisterait a s’approprier des représen-
tations d’'un monde prédéfini et partagé par tous ;

- les transformations seraient du c6té d’un sujet apprenant
(le dedans) et les conditions des transformations du cété
d’un environnement (le dehors).

L’énaction invite au contraire a envisager les transforma-
tions et les conditions de ces transformations a travers le

6. Gieson (J. J.), « The theory of affordances », in Swaw (R.), Bransroro (J.) (éd.), Perceiving,
acting, and knowing : toward an ecological psychology, Hillsdale, Lawrence Erlbaum Asso-
ciates, 1977, p. 67-82.

7. Maturana (F. H.) Varewa (F. J), L'arbre de la connaissance. Racines biologiques de la com-
préhension humaine, Editions Addison-Wesley France, 1994.

8. Masciotra (D.), Développer un agir connaisseur théorie et méthode : de I'approche par
compétences a une approche de I'énaction, Autoédition, 2022.
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couplage entre I'éleve pratiquant et I’environnement. La
particularité de ce couplage est d’étre asymétrique, c’est-
a-dire influencé par celui qui en fait I'expérience. L'appren-
tissage est donc moins une adaptation optimale qu’une
transformation négociée avec I'environnement. L'éléve
apprend en s’adaptant a la situation gqu’il adopte et, en
I’adoptant, il modifie I'environnement. Selon une concep-
tion énactive, I'apprentissage est donc un processus de
transformations conjointes : transformations de I'apprenant
et transformations de I’environnement.

D’apres I'approche énactive, I'apprentissage est « I'avene-
ment conjoint d’'un monde et d’un esprit a partir de I’his-
toire des diverses actions qu’accomplit un étre dans le
monde »°. L’éléve apprend en situation (en combinant avec
des éléments physiquement présents dans la situation), en
se situant (en n’interagissant qu’avec ce qui fait sens pour
lui dans la situation) et apprend a se situer (en transformant
sa perception de la situation)’®. En escalade par exemple,
I’éleve apprend en situation car il ne peut ressentir la né-
cessité d’adapter ses appuis que si une diversité de prises
(d’orientations, de grosseurs, de textures et de formes dif-
férentes) compose effectivement la partie du mur sur la-
quelle il grimpe. Ensuite, I’éléve apprend en se situant car,
selon ses intentions et ses possibilités sensori-motrices, il
percoit ou non des subtilités dans les prises. Il peut avoir
une perception tres réductrice du mur en étant focalisé sur
les « bonnes prises » (volumineuses et crochetantes), sans
préter attention a celles qui sont plus petites, inversées,
verticales, etc. L'éleve n’interagit qu’avec ce qui compose
son monde propre. Enfin, I'éleve apprend a se situer car il
transforme son monde propre. En affinant ses actions et
ses intentions, il pergoit peu a peu le mur différemment,
celui-ci lui offrant de nouvelles opportunités pour adhérer,
s’élever, se basculer, se jeter, s’équilibrer, se reposer, etc.
En augmentant ses possibilités d’actions, le mur n’est plus
vécu comme un obstacle a vaincre, mais comme un véri-
table partenaire pour exister en tant que grimpeur.

La fagon d’exister, de vivre ses interactions avec I’environ-
nement est accessible a une partie de la conscience de
I’acteur : la conscience préréflexive''. C’est la conscience
de ce que 'on est en train de faire (les actions), de ce que
I’on cherche a faire (les intentions), de ce que I'on prend en
compte dans I'environnement (les perceptions). Accéder a
la conscience préréflexive revient a entrer dans le monde
propre de I’éléve qui montre, raconte, commente son vécu
subjectif dans la situation : il nous dévoile sa cohérence
expérientielle, a savoir la maniere dont il donne sens a I'ar-
ticulation de ses actions, intentions et perceptions.

Chacun vit la situation dans laquelle il est engagé sur la
base de ce qu’il a déja vécu. L'éléve se fie a la récurrence
ou I'exemplarité d’expériences passées (expériences types)
pour reconnaitre des airs de « déja-vu ». A titre d’illustra-
tion, la reconnaissance d’une trajectoire haute et ralentie
d’une balle en tennis de table ou d’un volant en badmin-
ton (perceptions) peut engager I’éleve a tenter de rompre
I’échange (intention) en réalisant un smash (action). Dans
ces deux situations pourtant distinctes, les jugements de
similarité de I’éléve participent au processus de typification
qui caractérise I'apprentissage dans I'approche énactive.

9. VareLa (F. J.), THomeson (E.), Rosc (E.), The embodied mind : cognitive science and human
experience, Cambridge, MIT Press, 1991.

10. Terre (N.), « Apprentissage des techniques corporelles et expérience des pratiquants »,
in Devezeaux (A.), Seve (C.), THouvareca (R.), Ak (D.), Terre (N.), Moucker (A.), L'apprentissage
des techniques corporelles et sportives, Editions EP&S, 2021, p. 51-70.

11. Sarrre (J.-P.), L'étre et le néant, Gallimard, 1943.

Il apprend par un double processus : en vivant la situation
présente comme similaire a des situations passées (pro-
cessus analogique), en jugeant si ses actions présentes
produisent les mémes effets (processus dialogique). Au fil
de ses expériences, I'éléve est donc tout le temps en train
d’apprendre : il construit, déconstruit, renforce ou affaiblit
des expériences types. L'acces a la conscience prére-
flexive est un moyen pour I'’enseignant de le renseigner sur
les expériences types construites par 'éléve.

Dans le programme de recherche du cours d’action, I'en-
richissement de I'hypotheése de la conscience préréflexive
avec celle de la « pensée signe »'® offre la possibilité d’une
description empirique fine de la maniére dont un acteur
construit des expériences types. De fagon élémentaire, I'ex-
périence, a chaque instant, peut étre décrite a travers quatre
composantes™ qui sont toujours présentes, articulées, mais
non confondues. L'une de ces composantes est la percep-
tion, qui est de I'ordre de la révélation de soi au monde. C’est
par exemple la simple sensation de contact haptique™ avec
une prise d’escalade. En cohérence avec I'hypothése du cou-
plage asymétrique, la perception n’existe qu’en présence de
Iintention (ou I'objet de la perception). Par exemple, le contact
avec une prise ne fait expérience pour le grimpeur que parce
qu’il est le signe de I'équilibre recherché. L'action délimite la
fraction d’expérience au cours de laquelle la dyade percep-
tion-intention est vécue. L’action peut étre un mouvement, un
ensemble de mouvements, un jugement ou une verbalisation.
C’est par exemple lorsque le grimpeur s’oppose a la prise (ac-
tion) gu’il ressent un contact (perception) comme le signe d’un
équilibre (intention). Enfin, la derniere composante est /'ex-
périence type, qui rend possible la triade action-perception-
intention. Les expériences types conferent, par-dela le ca-
ractére singulier et éphémeére de I'activité, une certaine
disposition a revivre, généraliser ou éviter des relations
au monde déja éprouvées. Elles expriment des possibles
qui donnent a I'activité de I'éleve une nécessaire « créa-
tivité interprétative ». Elles sont sans cesse transformées
en fonction du monde qui se dévoile réellement dans I'ac-
tion. Dans une approche énactive, les expériences types
« action-perception-intention » constituent ainsi le contenu
de I'apprentissage chez I'éleve.

Qu’est-ce qu’une conception énactive
de l’intervention ?

L'intervention, dans une conception énactive, repose sur
une ambition et une tension. L’ambition est de reconnaitre
le potentiel de chaque éleve a se transformer par sa créati-
vité interprétative et I'autonomie de son activité plutét que
par la conformité et la dépendance a des prescriptions.
La tension, pour I'intervenant, est de chercher a influen-
cer cette transformation alors que I'activité de I'éleve ne
peut pas étre commandée. Lintervention ne peut donc étre
qu’indirecte et itérative.

L'intervention est nécessairement indirecte puisque les
éléves ne transforment leurs actions que si elles sont per-
tinentes avec leurs perceptions et intentions. Les signifi-
cations sont le fondement de l'action. Pour transformer
une action, il faut donc transformer les significations sous-
jacentes sans les prescrire. Par exemple, quand un éléve

12. Teureau (J.), Le cours d’action : méthode élémentaire, Paris, Octarés, 2004.

13. Penrce (C.S.), Ecrits sur le signe, Paris, Le Seuil, 1978.

14. THeureau (J.), op. cit.

15. Une perception haptique est une perception de I'environnement qui implique a la fois
le sens tactile (du toucher) et la proprioception, ¢’est-a-dire des sensations en provenance
de son propre corps.
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ne monte pas le ballon suffisamment haut pour un parte-
naire en volley-ball, les causes ne sont pas a rechercher
uniquement dans sa maniére de réaliser une manchette en
réception. S’il ne monte pas le ballon, c’est peut-étre parce
gu’il n’a pas I'intention de placer son partenaire en situation
favorable pour qu’il puisse passer ou relayer. C’est peut-
étre aussi parce qu’il ne percoit pas la correspondance
entre la trajectoire du ballon qu’il produit et le temps qu’il
donne a son partenaire pour se placer sous le ballon. La
transformation des actions d’un éléve ne passe donc pas
toujours par la correction directe de ses actions. Elle peut
résulter indirectement d’une transformation de ses inten-
tions et perceptions. Parfois, c’est aussi I'affinement des
actions qui rend possible de nouvelles perceptions et inten-
tions. Si I'intervention est nécessairement indirecte, c’est
aussi parce que I’enseignant ne peut agir que pour créer
des perturbations potentielles. Il peut modifier I'environne-
ment, supprimer des éléments qu’il ne souhaite pas voir
saisis par les éleves, en rendre d’autres plus saillants en
espérant qu’ils s’en saisissent. Plutét qu’un formateur qui
orienterait les actions des éléves, I’enseignant devient un
« facilitateur de couplages éléves/environnement ». Pour
cela, il restreint le champ des possibles afin que I'activité
des éleves soit prometteuse de transformations allant dans
le sens de ses visées, sans jamais la commander.

RESTREINDRE PLUTOT QUE CONTRAINDRE'

Pour la plupart des enseignants, il faut contraindre I'activité des éléves pour qu'ils
apprennent. Dans une perspective énactive, I'enseignant peut matérialiser le mi-
lieu, transmettre des consignes, former des groupes, sans jamais préjuger que
ces aménagements auront pour effet de contraindre ou de commander I'activité.
L’éleve est dotée d’une autonomie fondamentale pour interagir ou non avec les
éléments présents dans la lecon. C'est lui qui spécifie ses sources de perturba-
tion. Par contre, il ne peut pas interagir avec des éléments absents de I'environ-
nement. C’est la raison pour laquelle une piste prometteuse consiste a restreindre
I’environnement. Pour cela, I'enseignant peut supprimer ou modifier des compo-
sants de I'environnement (en effagant des éléments sur une carte d’orientation,
en supprimant un filet, en tournant des prises, etc.) ou masquer certaines percep-
tions (en cachant la vue en lutte pour augmenter les perceptions tactiles, en pri-
vant la mise en action des jambes en natation pour mieux sentir les appuis sur les
surfaces palmaires, etc.). Ces aménagements peuvent encourager les éléves a
explorer des possibilités compatibles avec les objectifs de I'enseignant.

La conséquence est que I'intervention ne peut étre qu’ité-
rative, dans le sens ou elle suppose une alternance d’en-
quétes et d’ajustements. Certes, I'enseignant peut anticiper
les expériences qu’il souhaite encourager chez les éléves.
Ce projet reposera sur les actions, perceptions et inten-
tions qu’il juge souhaitables. Mais il ne peut en aucun cas
prescrire ce qu’il attend des éléves. Il peut, en revanche,
moyennant des outils et méthodes d’enquéte pertinents,
décrire des expériences vécues par certains qui méritent
d’étre encouragées chez d’autres. Il peut aussi s’assurer
que les expériences réellement vécues vont dans le sens
de ses prévisions. Pour cela, il observe, écoute et inter-
roge I’éléve pour savoir s'il est « en situation » d’apprendre
ce qu’on lui propose et pour comprendre ce qu’il apprend
réellement. Si le couplage de I'éléeve a I'environnement
n’est pas directement accessible, I'enseignant peut néan-
moins en avoir un apercu en enquétant sur I’expérience des
éléves. En connaissant la partie de I’environnement avec
laquelle les éléves interagissent réellement, il peut juger de
la pertinence de leur adaptation. Le cas échéant, il modi-
fiera I’environnement.

16. Aot (D.), Terre (N.), « Le matériel pédagogique dans le legon », Revue EP&S, n° 403,
2024, p. 45-49.

ACCEDER A UNE PARTIE DE LEXPERIENCE DES ELEVES
ET LA RENSEIGNER"

Accéder a la complexité de I'expérience des éleves repose sur des questions
simples couplées a une posture d’écoute et empathique de I'enseignant. En co-
hérence avec la définition retenue de I'expérience (action-perception-intention),
les questions & poser aux éléves sont du type :

— « que fais-tu ? » pour recueillir des traces de ses actions ;

—«aquoi fais-tu attention ou que ressens-tu ? » pour recueillir des traces de ses
perceptions ;

-« que cherches-tu a faire ? » pour recueillir des traces de ses intentions.
L’enseignant peut aussi questionner I'expérience plus globalement : « que te dis-
tu?»; «a quoi penses-tu ? »... Il peut aussi rebondir sur une dimension de I'ex-
périence : « au moment ou tu fais ¢a, tu cherches quoi ? tu fais attention &
quoi ? » ; « quand tu ressens ¢a, tu cherches a faire quoi ? »

Pour aider I'éléve a préciser ses propos et parler de ce qu'il a réellement vécu,
chaque question est couplée a un ancrage sur un moment et un élément précis,
du type : « 13, au moment ol tu fais ¢a... ». Reprendre les mots utilisés par I'éleve
peut également I'encourager a développer ou préciser son récit.

Au-dela du mode de questionnement, permettre a I'éléve de verbaliser son vécu
suppose d’établir un climat de confiance : explicitation du mode de questionne-
ment, rythme d’élocution ralenti, intonation de voix douce, etc. Mais il est aussi
important d’adopter une posture d’écoute qui ne soit ni surplombante ni frontale :
par exemple en se plagant a c6té de I'éléve ou accroupi en face-a-face pour ou-
vrir avec lui une « fenétre de partage expérientiel ».

Lénaction : des expériences a vivre en EPS

Le défi de cet ouvrage est de passer de la description em-
pirique d’expériences réellement vécues par des éleves
ou des sportifs a la formalisation d’expériences a vivre'®,
Comme nous I"avons développé dans la partie précédente,
I’expérience peut étre décrite a chaque instant comme une
triade indissociable action-perception-intention. Cela per-
met de décrire et sélectionner des expériences qui méritent
d’étre encouragées en EPS.

Formaliser I’expérience des éléves

L'expérience ne fait pas I'objet d’'une compréhension im-
médiate et naturelle. Une des avancées du programme de
recherche du cours d’action est d’avoir stabilisé une théo-
rie de I'expérience, sans préjuger du contenu des expé-
riences. A des fins de simplification et d’importation dans
I’enseignement’®, nous avons proposé de décrire I'expé-
rience comme une triade indissociable comprenant :

— des actions (A) jugées significatives par I'éleve. Il peut
s’agir de mouvements ou de verbalisations faisant sens
pour lui et qui peuvent correspondre aux contenus d’ensei-
gnement proposés par I'enseignant ;

— des perceptions (P), soit des éléments matériels, naturels,
humains ou corporels avec lesquels interagit I'éleve et qui
peuvent inclure la prise en compte des consignes et amé-
nagements proposés par I’enseignant ;

- des intentions (1), c’est-a-dire des préoccupations et des
intéréts qui peuvent entrer (ou non) en convergence avec
les objectifs de I'’enseignant.

Les actions, perceptions et intentions participent d’une
méme triade énactive. Pour insister sur la dimension holiste
de ces triades, nous proposons de décrire I'expérience de
I’éleve au regard de ces trois composantes : I'éleve agit

17. Terre (N.), Aot (D.), « Enseignant enquéteur et éléves interprétes : fondements théo-
riques et reperes ergonomiques », in Boizumauit (M.), Gortsmann (L.) (dir.), Outils et méthodes
d’analyse de I'activité d’éléves en EPS. Regards croisés sur ce qui se voit et ce qui se Vit,
AEEPS, 2024.

18. Terre (N.) Aot (D.), « Penser les contenus en termes d’expériences a encourager, Lex-
périence corporelle : un concept intégrateur au service de I'éducation de I'éléve en EPS »,
Dossier « Enseigner I'EPS », n° 8, AEEPS, 2023, p. 182-187.

19. Terrt (N.), Aot (D.), « L'appropriation d’outils de la recherche par les enseignants
d’éducation physique : illustration dans une legon d’escalade », eJRIEPS, hors-série, n° 5,
2022.
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(A : action formulée au présent) quand il percoit (P : per-
ception formulée sous forme de substantifs) avec I'inten-
tion de... (I : intention formulée a I'infinitif).

DOCUMENTATION DE L’EXPER[ENCE D’'UN EleVE EN
ESCALADE A PARTIR DES CATEGORIES GENERIQUES AP

Sont ici présentées les expériences d’une éléve recomposées a partir des traces
de son vécu lors d’une ascension en escalade.

Récit oral de I’éléve

« Au moment de partir, j'ai essayé de sauter pour prendre les prises le plus haut
possible. Ensuite, j'ai essayé de beaucoup plus m’aider de mes pieds et de mon-
ter a une seule main. Je sentais que les prises glissaient plus sous mes pieds, vu
qu’elles étaient plus fines que tout a I'heure. Du coup j’ai essayé de m’aider plus
de mes pieds. A la fin de ma voie, je me suis dit qu'il fallait encore que j'essaie de
m’améliorer, de ne monter qu’a une main et plus avec mes pieds. »
Recomposition des expériences a partir du récit

1. L'éleve pousse sur ses jambes avant de déplacer ses mains (A) quand elle voit
une prise de main haute a atteindre (P) en cherchant a s’élever ().

2. L'éleve monte les pieds le plus haut possible (A) quand elle voit une prise de
main haute a atteindre (P) en cherchant & s’élever ().

3. L'éleve saute (A) quand elle voit une prise haute au départ (P) en cherchant a
économiser des prises ().

4. ’éleve teste la solidité de ses appuis (A) quand elle ressent des différences
dans la solidité des prises de pied (P) en cherchant a s'élever (I).

5. L'éléve saisit une prise de main a chaque fois (A) quand elle est attentive au
décompte des prises (P) en cherchant a économiser des prises (1).

Les triades API s’inscrivent plus largement dans des his-
toires (H) a travers lesquelles I'éleve s’engage a plus ou
moins long terme. Lhistoire rend compte de I'épaisseur
temporelle de I'expérience, depuis les événements passés
au cours desquels elle a pris racine jusqu’a un horizon d’at-
tente en partie structuré par la tache que propose I’ensei-
gnant. La continuité des histoires traduit la possibilité de
percevoir des analogies entre les expériences?' pour y re-
connaitre des expériences types. Ainsi nous proposons de
formaliser une totalité expérientielle chez I'éleve a partir de
I'acronyme HAPI pour caractériser I’enchevétrement de ses
Histoires, Actions, Perceptions et Intentions.

Si la structure HAPI offre une description des expériences
vécues par les éléves, elle permet aussi d’anticiper la forme
que peuvent prendre les expériences a vivre. Nous propo-
sons donc de définir ce qu’il y a a apprendre par les éleves
en anticipant des expériences HAPI.

Intentions
Effets recherchés

Histoire pouvant engager I’éléve dans la durée

Actions jugées efficaces
Mouvements, jugements, verbalisations

Perceptions
Eléments matériels, corporels,
humains, réglementaires

Modélisation HAPI traduisant I’expérience type d’un éléve

20. Ibid.
21. Temne (N.), « L'enchainement des taches et des legons », in Traveat (M.), Rev (0.) (dir.),
L'engagement de I'éléve en EPS, Editions EP&S, 2018, p. 129-137.

Cette structure modélisée par un triangle aux composants
interdépendants invite a la fois a se projeter dans un po-
tentiel contenu expérientiel (des actions qui peuvent étre
signifiantes pour les éléves, des perceptions concréetes dé-
crites du dedans, des intentions telles qu’ils pourraient les
exprimer, des histoires compatibles avec ce qui les anime)
et a envisager I'activité des éleves comme une totalité aux
composants indissociables (a I'inverse d’un cloisonnement
des contenus d’apprentissage offrant une vision éclatée de
I’activité de I'éléve).

Définir des expériences a vivre

La sélection d’expériences a encourager repose sur la do-
cumentation d’expériences vécues par des éleves ou des
sportifs, et qui méritent d’étre partagées par le plus grand
nombre. Pour retenir certaines expériences, nous nous
sommes référés a une définition minimale de I'EPS com-
patible avec I'approche énactive et les missions attribuées
par I'institution scolaire. LEPS devient alors une discipline
scolaire d’enseignement permettant aux éléves de vivre,
a travers I'apprentissage de techniques corporelles, des
expériences communément partagées dans les pratiques
physiques sportives, artistiques ou d’entretien, et suscep-
tibles de répondre aux finalités de I'école.

Les expériences a encourager en EPS sont donc celles qui
accompagnent I'apprentissage et la maitrise de certaines
techniques corporelles. Celles-ci sont envisagées dans
toute leur épaisseur anthropologique : « Apprendre une
technique (sportive ou autre), c’est s’approprier des ac-
tions, des pensées, des émotions, des sensations vécues
par d’autres. C’est ainsi s’offrir la possibilité de s’intégrer
dans différents types de collectifs en partageant des dis-
positions a agir communes. »?> Apprendre une technique
corporelle, c’est donc construire des totalités HAPI analo-
gues aux expériences de ceux qui maitrisent ou ont affiné
cette technique.

Les expériences a vivre retenues au sein des différentes
pratiques présentées dans la suite de cet ouvrage ont en
commun d’étre :

- culturellement significatives dans la pratique physique
sportive, artistique ou d’entretien proposée (donc commu-
nément partagées par les pratiquants) ;

—ala portée des éléves (soit parce qu’elles ont déja été dé-
celées lors d’une étude empirique soit parce qu’elles cor-
respondent aux possibilités connues des éleves) ;

— accessibles dans les conditions spatiales, temporelles,
humaines et matérielles de I'enseignement de 'EPS ;

— susceptibles d’étre encouragées par des dispositifs
d’apprentissage ;

— en mesure de tenir des promesses éducatives (comme
des « éducations a »).

L’éclairage apporté par I’énaction sur I'activité des éléves
permet de définir autrement ce qu’il y a a apprendre en
EPS, en termes d’expérience a vivre. En cohérence avec
cette vision, il s’agit aussi de spécifier la fagon dont I'ensei-
gnant peut intervenir.

22. Skve (C.), « Techniques corporelles et techniques sportives », in Devezeaux (A.), Seve (C.),
Trouvareca (R.), Aok (D.), Tenre (N.), Moucter (A.), L'apprentissage des techniques corporelles
et sportives, Paris, Editions EP&S, 2021, p. 37.
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Le chapitre 1 a défini les expériences a vivre en EPS dans
une perspective énactive de I'activité humaine. Dans ce
cadre, selon I'’hypothése du couplage asymétrique, c’est
I’éléve qui, a chaque instant de ses interactions avec I'en-
vironnement de la legcon d’EPS, définit sa propre situation,
son monde propre. L'enseignant ne peut donc intervenir
qu’indirectement sur la situation de I’éléve. C’est dans cet
esprit qu’il congoit des dispositifs d’apprentissage envisa-
gés comme des « espaces d’actions encouragées » asso-
ciés a des principes ergonomiques d’intervention.

Concevoir des espaces d’actions encouragées

Un espace d’actions encouragées est un dispositif d’ap-
prentissage dont les caractéristiques matérielles, spatiales,
temporelles et sociales ouvrent un champ de possibles
pour I'éleve, et en méme temps délimitent ces possibles
pour encourager des expériences qui méritent d’étre vé-
cues dans la lecon (et au-dela). L’espace d’actions encou-
ragées présente différentes propriétés.

C’est un espace clairement délimité, composé d’éléments
potentiellement significatifs pour les éléves (un aména-
gement matériel, spatial, temporel, social), tout en recon-
naissant leur autonomie fondamentale a les sélectionner
(ou pas) en fonction de leur engagement dans cet espace.
Ainsi, les éléves peuvent constituer leur niche écologique,
c’est-a-dire spécifier les éléments gu’ils estiment comme
des partenaires pour interagir efficacement avec eux, sans
que des problémes s’imposent de I'extérieur ou que des
solutions soient prescrites. Le champ des possibles créé
par le dispositif est cohérent avec les visées de I'ensei-
gnant, c’est-a-dire avec les expériences qu’il vise.

DES SITUATIONS PROBLEME AUX NICHES ECOLOGIQUES

L"approche par situation-probléme a permis des avancées en invitant les ensei-
gnants & ne jamais détacher les réponses des problémes auxquels elles apportent
des solutions. Cette démarche présuppose qu’un savoir ou une technique consti-
tue toujours la réponse a un probleme et que I'éleve qui apprend doit en faire
I'expérience. Mais ceci ne se vérifie pas toujours. Dick Fosbury n’a pas inventé une
maniere de sauter en hauteur pour résoudre des problemes. Il a simplement « tiré
son épingle du jeu » grace a ses potentialités physiques. C'est a ce changement
de vision qu’invite I'approche énactive : « Abandonner I'image de I'acteur comme
un individu faisant face a un monde hostile et s'efforcant de surmonter des

contraintes préexistantes et extérieures a lui, et lui substituer celle d’un individu
agissant dans un monde complexe et énigmatique, mais organisé, et utilisant ce
que ce monde offre pour agir. »' En conséquence, les « environnements sont
conceptualisés moins comme source de contraintes ou de pression adaptative
que comme des niches écologiques ou des mondes propres, voire comme des
partenaires tels que les ressources pour I'action sont distribuées entre les acteurs
et leurs mondes ». Au modele « causaliste » selon lequel les éléves apprennent en
faisant face a des problémes pensés en extériorité, I'approche énactive préfere un
modele « opportuniste », considérant que les éleves progressent en exploitant les
ressorts d’une situation dont ils apprennent a tirer profit.

C’est un espace d’actions qui vise I'émergence de re-
lations entre des actions et des « éléments partenaires »
percus par I'éleve dans la situation. Le dispositif délimite
des actions dans la mesure ou certaines sont possibles
(et non pas prescrites), tandis que d’autres sont impos-
sibles (et non pas interdites). Les actions peuvent étre des
mouvements, des verbalisations ou des jugements. Plu-
t6t que d’interdire les actions qui ne sont pas autorisées
(par exemple grimper en faisant des pauses en position
de moindre effort), I’enseignant organise le dispositif pour
autoriser toutes les actions qui ne sont pas rendues im-
possibles (grimper deux voies consécutives en explorant
des actions pour s’économiser). L’éleve s’approprie ainsi
des « éléments partenaires » de I'environnement pour étre
efficace (des prises crochetantes pour se maintenir a I'arrét
sans forcer, des petites prises de pied pour pousser sur
ses jambes et économiser ses bras, une plateforme pour
se reposer avant un passage difficile). Il apprend ainsi a
agir autant qu’a se situer : il « adopte » son environnement.

C’est un espace d’actions encouragées dans la mesure ou
I’enseignant cherche a intervenir indirectement sur les ac-
tions et perceptions des éleves. Considéré comme un pra-
tiquant et non comme un apprenant volontariste, I'éléve n’a
pas pour but d’apprendre dans ce type de dispositif mais
de pratiquer. Pourtant I’enseignant doit tout faire pour qu’il
apprenne. Pour cela, il propose un défi stimulant créant les
conditions pour que certaines actions soient encouragées

1. Gar-Periraux (N.), Duranp (M.). « L'enseignement de I'éducation physique comme “action
située” : propositions pour une approche d’anthropologie cognitive », Staps, n° 55, 2001,
p. 79-100.

2. Duranp (M.), Hauw (D.), Poizat (G.), « Apprendre les techniques corporelles : une introduc-
tion », in Duranp (M.), Hauw (D.), Poizat (G.) (dir.), L'apprentissage des techniques corporelles,
PUF, 2015, p. 9-24.
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sans étre imposeées, et que d’autres soient dissuadées sans
étre interdites. Elles sont également encouragées dans le
sens ou elles sont soutenues par des émotions qui incitent
I’éleve a revivre ce dispositif et a poursuivre une histoire
dans la durée.

Il convient toutefois d’étre conscient qu’un espace d’ac-
tions encouragées n’est qu’une promesse. Il s’actualise a
travers les interventions de I’enseignant, et son efficacité
ne se vérifie qu’a travers les réponses des éléves traduisant
leur connivence avec I'espace d’actions encouragées.

Principes d’intervention pour concevoir
et faire vivre un espace d’actions encouragées

Pour concevoir et faire vivre un espace d’actions encou-
ragées, nous proposons quatre principes d’intervention :
proscrire, amplifier, connecter et enquéter, dont les pre-
mieres lettres ont été regroupées pour former I'acronyme
PACE. Signifiant « rythme » en anglais, les principes PACE
permettent de délimiter des pistes d’intervention pour en-
gager et réguler de fagon énactive I'activité des éléves.
lls organisent la conception, la mise en ceuvre et I'ajuste-
ment par I’enseignant d’un espace d’actions encouragées.
Chaque principe est présenté en mettant en relation, a par-
tir d’exemples extraits de la seconde partie de I'ouvrage,
les interventions possibles de I’enseignant et les effets re-
cherchés concernant I'activité des éléves.

Proscrire

Proscrire est le principe d’intervention majeur dans une ap-
proche énactive. Il consiste a spécifier un espace de pos-
sibles pour que I'éleve apprenne a explorer les éléments
qui constituent cet espace. L'enseignant peut agir direc-
tement sur I'environnement en effacant, supprimant ou
transformant les composants (matériels, humains) qu’il ne
souhaite pas que les éléves saisissent afin de les encoura-
ger indirectement a explorer d’autres composants. Il peut
agir indirectement en supprimant certaines perceptions
(empécher la vue avec un bandeau ou I'audition avec des
écouteurs). Il peut enfin agir plus subtilement en instaurant
des regles conduisant I’éléve a déterminer lui-méme ce qui
n’est pas possible.

DES PISTES POUR PROSCRIRE DES ACTIONS

L’enseignant

¢ || empéche indirectement des solutions non pertinentes du point de vue de ses
visées éducatives. En arts du cirque, il propose un passing avec des objets volumi-
neux qui rendent nécessaire la libération des mains pour recevoir I'objet suivant.

e [l ouvre un champ des possibles en autorisant tout ce qui n’est pas interdit par
les consignes. En step, le blocage d’un parametre (la hauteur du step) invite les
éleves a en manipuler d’autres (I'amplitude ou le BPM de la musique) pour at-
teindre la fréquence cardiaque de travail.

o || supprime certains éléments de I'environnement qu’il ne souhaite pas voir
saisis par les éleves. En course d’orientation, la réduction de la carte a un corri-
dor en dehors duquel tous les éléments sont effacés permet d’évacuer des in-
dices qui favoriseraient la mémoire des lieux.

Les éleves

e |is explorent des éléments de I'environnement et les effets de leurs actions.

¢ |Is adoptent des éléments de I'environnement.

Dans une démarche proscriptive, des éléments de I'envi-
ronnement se dévoilent aux éleves comme de potentiels
partenaires alors qu’avant ils demeuraient absents de leur
monde propre. Si les choix des enseignants visent géné-
ralement a orienter les éleves vers des actions reconnues
efficaces, il est tout aussi important de créer des espaces

dans lesquels les éléves vont pouvoir juger par eux-mémes
de I’inefficacité de certaines actions. En effet, comme tout
le monde, les éléves ont une tendance au conservatisme.
lls n’ont de raisons d’explorer de nouvelles actions que s’ils
ont d’abord éprouvé les limites d’actions gqu’ils pensaient
pertinentes mais qui s’avérent moins efficaces dans I'es-
pace créé par I’enseignant.

A terme, I'enseignant a pour projet de réintroduire ce qu'il
avait supprimé en faisant en sorte que I'éleve se fixe ses
propres proscriptions. La situation du « corridor-ligne »
présentée en course d’orientation en est une illustration.
Quand I'enseignant restreint les possibles dans la lecture
de la carte en créant un couloir en dehors duquel tous
les éléments sont effacés, il a pour objectif que les éleves
construisent peu a peu leur propre corridor sur une carte ou
tous les éléments sont présents.

Amplifier

L'amplification est un principe d’intervention qui vise a
rendre certaines perceptions plus saillantes. L’enseignant
cherche a créer un « effet loupe » sur les perceptions qui
précedent, accompagnent ou sont la conséquence des
actions qu’il souhaite encourager. Cette amplification per-
met de faciliter chez I’éléve la reconnaissance des circons-
tances favorables a une action (une sensation de fatigue,
une configuration de jeu). Il permet aussi « d’extrémiser »
des perceptions constitutives de I'action en cours (une sen-
sation de relachement ou d’apesanteur, une image visuelle
qui symbolise 'action en cours). Il peut enfin valoriser le
résultat d’actions en lien avec des perceptions (le temps
réalisé lors de la reprise de nage sur 7 métres en lien avec
la perception de la vitesse de défilement des carreaux au
fond du bassin).

DES PISTES POUR AMPLIFIER DES PERCEPTIONS

L’enseignant

o || supprime des éléments qui peuvent étre pergus avant les actions. En hand-
ball, par le « jeu du silence », il amplifie d’autres perceptions que les sons pour
percevoir un appel de balle.

e |l zoome sur des éléments qui peuvent étre percus pendant les actions (en
yoga, en proposant aux éleves un automassage de la plante du pied avec une
balle, il les prépare & mieux ressentir I'ancrage au sol).

o |l accentue des éléments qui peuvent étre percus apres les actions. En volley-
ball, le placement de tous les joueurs dans la zone arriére en réception de ser-
vice crée les conditions pour que le receveur pergoive davantage I'impact d’un
renvoi haut pour laisser a un partenaire le temps de s’avancer pres du filet.

o |l crée des contrastes significatifs. En handball, il demande a la défense
d’exagérer I'écart entre deux lignes pour rendre ces indices plus lisibles par les
attaquants.

Les éléves

o |Is évaluent I'efficacité de leurs actions, les valident ou les invalident.

o |Is percoivent des éléments qui passaient jusque-Ia inapergus.

Lenseignant peut amplifier directement des éléments de
I’environnement en jouant sur des outils : charges addition-
nelles ou ralentissement du temps d’exécution en muscula-
tion. Il peut aussi intervenir indirectement sur la fagon dont les
éléves apprécient leurs sensations par une préparation mus-
culaire ou proprioceptive, par I'instauration d’une pré-fatigue.

Il convient toutefois de prévenir certains mésusages des
outils amplificateurs. L'objectif pour I’enseignant est d’am-
plifier des éléments peu perceptibles par les éleves dans la
pratique non aménagée, et non d’encourager la perception
d’événements auxquels les éléves ne seront plus jamais
sensibles une fois I'aménagement supprimé (la perception
du mur contre les talons comme « aide prothese » qui fa-
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cilite chez I’éleve la reconnaissance d’un alignement seg-
mentaire dans les situations d’appui tendu renversé alors
que le mur disparaitra lors de I’enchainement gymnique).

AIDER ET NE PAS SUBSTITUER®

L’enseignant peut également jouer sur le matériel pour permettre a des éléves de
vivre des expériences similaires a celles vécues par des sportifs experts, sans en
étre empéchés par une faible technicité. Grace a une aide matérielle, ils peuvent
vivre des actions, des perceptions et des intentions propres au haut niveau :

- le remplacement d’une pagaie par des bidons pour ne pas avoir a s’occuper
du placement de la pale lors d’un esquimautage en kayak ;

— l'utilisation d’un pull-buoy pour que les jambes restent a la surface de I'eau
sans battements ;

— la réduction de la jupe d’un volant pour augmenter les effets d’accélération de
la téte de raquette en badminton ;

— le remplacement d’un disque par une fronde pour amplifier les effets de la
volte en lancer.

Ces aides doivent étre transitoires pour ne pas créer chez I'éléve une dépen-
dance ou une illusion de maitrise par des « amplificateurs prothéses » dont il ne
pourrait plus se passer. Vouées a disparaitre de I'environnement de pratique, ces
aides peuvent rester virtuellement présentes dans I'expérience de I'éleve qui
continue a faire comme s'il tournait la fronde pour lancer loin ou tenait des bi-
dons dans ses mains pour esquimauter.

Notons que si les enseignants ont pris I’habitude d’amplifier
I'atteinte de criteres par des « scores parlants », ces der-
niers ne peuvent jouer le réle d’amplificateur que s’ils « ex-
trémisent » des perceptions auxquelles peuvent se coupler
les actions encouragées. Dans le cas ou un score parlant
valorise directement une action (100 points pour une ma-
niére d’agir, 10 points pour une autre maniere d’agir), il s’agit
ni plus ni moins d’une prescription a peine camouflée.

Connecter

Connecter est un principe d’intervention qui vise a encou-
rager I'éléve a reconnaitre du familier dans du nouveau,
et ainsi a reproduire de fagon opportune des actions qu’il
juge efficaces. Ces connexions peuvent s’envisager sur dif-
férents empans temporels. Au sein du dispositif, il s’agit
d’offrir des conditions suffisamment variées, mais avec un
but similaire, pour que les éleves reconnaissent les circons-
tances analogues qui leur ont permis de reproduire effica-
cement les mémes actions.

PERTURBER ET NE PAS DETOURNER*

L’enseignant utilise le matériel pour contrarier la motricité des éléves en vue de
la transformer. Il peut ajouter des rivieres avec des lattes en course de haies,
donner une sangle a deux acrobates pour qu’ils se retiennent dans une figure
par compensation, matérialiser des zones sur un terrain de badminton, ajouter
des charges additionnelles en escalade, supprimer un filet en tennis de table en
écartant deux demi-tables, remplacer des buts par des en-buts, etc.

Pour que les éleves transforment durablement leurs actions dans ces situations
(dés)aménagées, il convient de ne pas les détourner de I'histoire a vivre. Le
matériel ne doit pas devenir une fin en soi. Il est important que les éléves conti-
nuent d’avoir pour but de courir vite et non de franchir des riviéres en course de
haies, de jouer mutuellement sur les déséquilibres en acrosport, de gagner des
points et non de cocher des zones en badminton, de sortir une voie et non de
monter une charge en escalade, d’attaquer la demi-table adverse et non la
sienne en tennis de table, de créer des situations de 1 contre 0 en football. Si-
non, ils risquent d’apprendre a « tirer leur épingle du jeu » avec le matériel
ajouté, mais sans transformer durablement leurs actions.

A travers le dispositif, il s’agit aussi d’ouvrir aux éleves la
possibilité de poursuivre des histoires qu’ils avaient amor-
cées plus t6t ou d’en débuter de nouvelles qu’ils pourront
prolonger au-dela du dispositif, afin de leur donner I'op-

3. Aot (D.), Terre (N.), « Le matériel pédagogique dans la lecon », Revue EP&S, n° 403,
2024, p. 45-49.
4. Ibid.

portunité de vivre I'enchainement des lecons comme une
continuité d’expérience®. Enfin, il est important de doser les
transitions entre les dispositifs. Pérenniser I'espace d’ac-
tions encouragées, ajouter de nouvelles perturbations po-
tentielles sans changer le but du jeu, déconstruire progres-
sivement I’environnement apres 'avoir aménagé permettra
aux éleves de connecter leurs expériences.

DES PISTES POUR CONNECTER

L'enseignant

o |l relie, crée des airs de famille entre les expériences de I'éleve : en basket-ball,
il permet a tous les éléves de vivre une premiére expérience de progression avec
le ballon vers la cible en supprimant la régle du marcher, pour la réintroduire
progressivement.

o |l met en scene le dispositif pour assurer sa pérennité et sa cohérence dans
I'histoire d’apprentissage. En yoga, il inscrit la posture de I'arbre dans une intri-
gue qui fait évoluer I'arbre au fil des saisons et lui permet de s’insérer dans une
forét (les autres arbres de la classe).

o |l conserve la regle et la fait évoluer au fil de la séquence pour que les éleves
aient du temps pour I'expérimenter. En handball a 4, il introduit la possibilité d’un
joker dont les modalités d’entrée varient progressivement.

o || fait évoluer le dispositif, sans dénaturer le but, pour stabiliser I'engagement
des éleves. En danse, il propose de suivre une trace et de la colorer par des ac-
tions singuliéres sans perdre de vue le défi d’engager les éléves a produire une
trace propre a leur groupe.

Les éléves

o |Is apprennent a se situer.

o |Is reconnaissent des situations familieres et reproduisent des actions efficaces.
o |Is vivent des émotions qu'’ils ont envie de revivre dans des situations similaires.

Si connecter des expériences permet de générer des si-
tuations familieres dans lesquelles les éléves peuvent re-
produire des actions, I'inverse, a savoir déconnecter des
expériences, s’avere également porteur pour les appren-
tissages. Les éleves ne deviennent pas efficaces unique-
ment en élargissant le domaine de validité d’actions qu’ils
maitrisent. lls deviennent aussi plus efficaces quand ils re-
connaissent plus finement la spécificité du contexte dans
lequel ils agissent.

Il importe, par exemple, d’empécher les éléves d’aborder
le volley-ball comme le badminton en assimilant le ballon
au volant. Lorsque c’est le cas, les éléves reproduisent
des actions en renvoi direct sans mesurer I'intérét d’étre
a plusieurs pour se rapprocher de la cible a attaquer. L'en-
seignant peut alors augmenter la profondeur du terrain au-
dela des limites réglementaires pour créer davantage de
contraste avec le terrain de badminton et inciter les éléves
a faire progresser le ballon en zone avant. Il peut aussi incli-
ner le filet (plus haut d’un cété et plus bas de I'autre) pour
inciter les éléves a repérer celui qui est le mieux placé pour
attaquer le terrain adverse et lui faire une passe. A travers
ces exemples, I’enseignant n’intervient a la fois comme
« un connecteur et un déconnecteur d’expériences ».

Enquéter

Le quatriéme principe concrétise I'idée selon laquelle une
démarche d’enseignement énactive est nécessairement
itérative. Parce que chaque éléve interagit avec ce qui fait
sens pour lui, ’enseignant doit s’assurer que les éleves vi-
vent les expériences encouragées. Enquéter, c’est donc,
pour I’enseignant, recueillir des traces du vécu des éleves
pour les comparer a ses visées et ajuster I'espace d’actions
encouragées avec la niche écologique de I'éleve. C’est en
accédant a la cohérence expérientielle d’'un éléve (c’est-

5. Terre (N.), « L'enchainement des taches et des legons », in Traver (M.), Rev (0.) (dir.),
L'engagement de I'éléve en EPS, Editions EP&S, 2018, p. 129-137.
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a-dire a la maniere dont ses actions, perceptions et inten-
tions se combinent pour traduire son monde propre) que
I’enseignant peut 'aider. Il déterminera par exemple qu’un
éleve ne parvient pas a accomplir une action pertinente
parce qu’elle n’est pas en cohérence avec ses intentions
et ses perceptions du moment. Par exemple, quand un en-
seignant donne un conseil pour éviter le renvoi direct en
volley-ball (action), des éleves risquent de ne pas le prendre
en compte parce qu’ils cherchent d’abord a gagner le point
(intention) et pergoivent leur partenaire comme une menace
pour la réussite (perception).

DES PISTES POUR ENQUETER

L’enseignant

o || choisit des moments pour enquéter sur I'expérience des éléves en les ques-
tionnant directement, en leur demandant d’instruire un sosie, en leur proposant
de faire le récit de leur activité ou de commenter une vidéo de leur pratique. En
badminton, il propose des arréts flash pour questionner les éléves sur leur inten-
tion au moment de la frappe.

e || fait en sorte que les éléves vivent des émotions fortes pour qu'ils aient
quelque chose a raconter : en escalade de bloc, il demande aux éleves de réali-
ser des topos sous forme de récits pour raconter comment ils ont réussi un bloc
« qui leur a donné du fil a retordre ».

e || invite les éleves a raconter leur activité en commengant par partager leurs
émotions. En course d’orientation, il peut demander aux éleves d’utiliser deux
couleurs pour colorier sur la carte les moments de confiance et de doute.

Les éléves

e |Is apprennent en se situant.

e |Is livrent ce qui fait sens dans leur situation pour permettre a I’enseignant
d’ajuster le dispositif ou de fournir des corrections.

o |Is interprétent leurs actions en mettant des mots sur leur expérience pour
exprimer leurs intentions et perceptions au moment de ces actions.

o |Is partagent leur vécu pour construire des normes communes.

La maniére la plus simple d’enquéter, pour un enseignant,
c’est de commencer par tester les dispositifs qu’il propose.
Se mettre a la place des éléves permet de constater si la
situation encourage réellement les actions attendues. II
peut aussi repérer, a travers les échanges spontanés entre
les éléeves, ce qui traduit leurs actions, perceptions et in-
tentions. Les astuces qu’ils partagent, les défis qu’ils se

lancent entre eux, les frustrations liées a des regles du jeu
ou des aménagements constituent des indices qui peu-
vent conforter I’enseignant ou initier des ajustements. Pour
enquéter de maniére plus intensive, I’enseignant peut in-
terroger les éléves sur leur vécu en s’inspirant du mode
de questionnement proposé dans I’encadré « Accéder et
renseigner une partie de I'expérience » (voir p. 16). Il ne
s’agit pas d’organiser des entretiens avec les éléves mais
de s’approprier des méthodes congues initialement pour
la recherche (entretien d’auto-confrontation, récits d’ex-
périence, entretiens de remise en situation, etc.), qui peu-
vent se transformer en gestes professionnels®. La maniére
de questionner les actions, perceptions et intentions des
éléves, mais sans suggérer ce qui est attendu d’eux, peut
aisément structurer les échanges pendant des phases de
récupération ou lors d’un bilan de fin de legon.

Pour livrer leur vécu, les éléves ont besoin de soutien. lls sont
généralement plus habitués a parler de ce qu’ils connaissent
déja ou de ce que I'enseignant attend d’eux. Un questionne-
ment sur les traces qu’a laissées I'activité facilite I’évocation
d’une situation singuliére : une photo (« tu te rappelles du
moment auquel correspond cet instantané ? »), un extrait
vidéo (« regarde cette figure que tu viens de réaliser »), I'évo-
lution d’un score (« au moment ou vous avez marqué le deu-
xiéme essai »), une action observée par I'enseignant (« j’ai vu
qu’a un moment tu regardais derriére toi »).

Enfin, il est intéressant d’impliquer les éléves dans ces mo-
ments d’enquéte afin que tous puissent partager leur vécu
et prolonger des interprétations amorcées pendant I’action.
Cela passe par des roles : jouer a I'interviewer sportif en
questionnant un camarade sur ses moments les plus mar-
quants ou préparer un sosie (en guidant un camarade pour
qu’il le remplace sans que cela ne se remarque).

6. Terre (N.), Aot (D.), « Enseignant enquéteur et éléves interprétes : fondements théo-
riques et repéres ergonomiques », in Boizumautt (M.), Gotrsmann (L.) (dir.), Outils et méthodes
d’analyse de I'activité d’éleves en EPS. Regards croisés sur ce qui se voit et ce qui se Vi,
AEEPS, 2024, p. 73-79.
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Guide de lecture commenté
des propositions professionnelles

NicoLas Terre ET DAviD ADE

Ce chapitre prend appui sur une illustration en escalade
pour présenter les étapes qui structurent les propositions
professionnelles de la partie 2. Chaque étape est commen-
tée pour fournir des clés de lecture, expliciter les titres, les
textes, les schémas et les tableaux. Ce chapitre constitue
donc un guide pratique de lecture permettant d’identifier
dans chaque illustration la structure générique d’une dé-
marche d’intervention énactive.

Présentation de la proposition
professionnelle

Un encadré introduit chaque proposition professionnelle.
Quatre parties composent cet encadré permettant de pré-
ciser de fagon synthétique les caractéristiques et acquis du
public cible, ce qui doit étre vécu en termes d’expériences,
et le dispositif d’apprentissage pour y parvenir.

Le contexte d’intervention situe la proposition dans le par-
cours de formation des éleves. Il indique la modalité de pra-
tique retenue et les conditions matérielles dans lesquelles
elle se déroule.

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’une deuxieme séquence d’escalade en fin de
cycle 4 au collége. Les éleves grimpent sur des voies
en moulinette, par cordées de trois, avec un assureur
et un contre-assureur qui réalisent un nceud de sécurité
lorsque le bassin du grimpeur a dépassé 4 metres.

Le vécu des éleves rappelle les modalités de pratique qui
ont pu leur étre proposées précédemment, qu’ils sont cen-
sés connaitre, et certaines caractéristiques de leur activité.

VECU DES ELEVES

Au cours d’une premiere séquence, les éleves ont ap-
pris a assurer en moulinette dans un dispositif compre-
nant un assureur et un contre-assureur ayant constam-
ment les mains sur le brin de vie. En tant que grimpeurs,
ils ont appris a s’équilibrer et a s’économiser pour at-
teindre le haut du mur sur des voies allant de 4a a 5a.

Les expériences a vivre présentent les trois ou quatre
expériences majeures qui méritent d’étre vécues par les
éleves. Chacune est nommée de fagon synthétique par une
intention indissociable des autres composantes de I'expé-
rience développée plus loin (les actions, les perceptions,
I’histoire).

EXPERIENCES A VIVRE
e S’élever.

e S’économiser.

e S’équilibrer.

L'espace d’actions encouragées présente le dispositif qui
permettra de vivre les expériences retenues. Ses princi-
pales caractéristiques sont exposées de fagon succincte
(avant d’étre développées plus loin). En réalité, les expé-
riences a vivre et I'espace d’actions encouragées ne se
succedent pas mais sont congus conjointement. Le titre
donné au dispositif se veut simple et explicite pour faciliter
cette mise en relation.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le dispositif 20 prises de main consiste a franchir la
plus grande hauteur cumulée dans un méme couloir en
une ou plusieurs ascensions.

Des expériences a vivre pour les éleves

Cette premiére partie présente les trois ou quatre expé-
riences qui méritent d’'étre vécues par les éléves. Il n’existe
pas de chronologie des expériences a vivre. Elles sont dis-
tinguées pour en expliciter le contenu, mais s’enchassent
dans le réel de I'activité. Par exemple, les éléves cherchent
a « s’économiser » parce que les actions qu’ils réalisent
pour « s’élever » sont colteuses, ou bien ils cherchent
a « s’élever » pour éviter des actions intermédiaires inu-
tiles et énergivores. De la méme maniere, ils cherchent a
« s’équilibrer » pour éviter des efforts inutiles liés a des
déséquilibres, ou bien ils cherchent a « s’économiser »
pour demeurer lucides et éviter des déséquilibres en fin
d’ascension.
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Chaque expérience a vivre est présentée de la méme ma-
niére. Elle est nommeée par une intention du point de vue
d’un éléve en train d’agir dans I’'espace d’actions encou-
ragées. Son contenu est ensuite développé au sein d’une
modélisation prenant la forme d’un triangle pour préciser
sans les dissocier les actions, perceptions et intentions.
Ce triangle est traversé par des histoires possiblement
vécues par les éléves dans I'espace d’actions encou-
ragées et ayant une portée éducative. Une bulle narra-
tive reprend le témoignage d’un éléve confronté a cette
expérience.

Modélisation d’une expérience a vivre

S’ELEVER
Portée
éducative
[ Passer du temps a grimper [ Augmenter la difficulté Education :
[ Grimper haut de ses ascensions — au choix

[ Défier d’autres grimpeurs

¢ Dégage sa hanche en faisant
basculer le bassin a 'opposé de

la montée.

¢ Monte les pieds et pousse dessus
avant de déplacer une main.
® Pose, charge et pousse en

[ Explorer différents couloirs

® La sensation de facilité pour
monter le pied haut.

 La vision d’une prise cible de
main inaccessible.

® La sensation de pression en
préhension et en appui.

conservant le bassin entre les
deux appuis principaux.

La triade Actions-Perceptions-Intentions structure la mo-
délisation. La forme triangulaire précise I'indissociabilité
des trois composantes. La triade API peut étre lue de la
maniére suivante : I’éléve « monte les pieds et pousse des-
sus avant de déplacer une main » quand il percoit « une
prise cible de main inaccessible », en cherchant a « s’éle-
ver ». Les actions et perceptions constituent des juge-
ments (jugement d’efficacité, jugement perceptif) de la part
de I'éleve compte tenu de son intention (« en cherchant
a »). Les perceptions rendent possibles et sont rendues
possibles par les actions. L'expérience a vivre est donc
toujours une totalité indissociable Actions-Perceptions-
Intentions.

La fleche qui traverse la triade correspond aux histoires
dans lesquelles les éléves peuvent s’engager. Leur présen-
tation sous forme de « cases a cocher » signifie qu’elles
offrent différentes possibilités de vivre les triades API. Par
exemple, un éleve qui cherche a en défier d’autres (histoire
possible) peut avoir I'intention de s’élever pour étre aussi
(ou plus) efficace que d’autres grimpeurs dans un méme
couloir. Un autre éléve peut trouver un intérét a s’élever
parce qu’il cherche a explorer de nouveaux couloirs (autre
histoire possible). C’est donc sur fond d’histoires que des
intentions, actions et perceptions peuvent étre potentielle-
ment significatives pour les éléves. La présentation sous
forme de fléche signifie que ces histoires conférent une
dimension projective aux expériences, qui peuvent s’ac-
tualiser et se transformer tout au long de ces histoires. En
restant engagé dans une méme histoire, un éléve a la pos-
sibilité de vivre plusieurs fois des expériences API et de les
reconnaitre comme typiques. Par exemple, au cours d’une
histoire pérenne qui consiste a augmenter la difficulté de

- al'environnement

ses ascensions (H), I'éleve peut reconnaitre une relation ré-
currente entre son intention de s’élever (l), son action de
monter les pieds et de pousser dessus avant de déplacer
une main (A) et la perception d’une prise a atteindre mo-
mentanément indisponible (P).

La portée éducative est située apres la pointe de la fleche
car elle se dévoile a travers — et non pas a co6té — des ex-
périences a vivre. Par exemple, la possibilité qui s’offre
a I'éleve de choisir des prises de main parmi plusieurs
possibles, compte tenu de I'efficacité de ses actions (par
exemple s’élever davantage en conservant son bassin
entre le pied de pousseée et la main de traction), contribue a
I’éducation au choix en EPS. Ce sont les progres moteurs
de I'éléve qui lui permettent de faire des choix qui ont du
sens pour lui.

Description d’une expérience a vivre

Chaque expérience a vivre est décrite pour indiquer les co-
hérences entre des histoires possibles, 'intention, les ac-
tions et les perceptions de I'éleve.

Expérience 1 : s’élever
La premiére expérience s’organise autour de I'intention de
s’élever. Cette intention est cohérente avec I'intrigue d’un

éleve qui cherche a aller le plus haut possible avec un
nombre de prise limité.

Plusieurs couplages entre des actions et des perceptions
peuvent étre jugés efficaces pour s’élever. Le fait de bas-
culer son bassin a I'opposé de la prise de main principale
(par exemple la main droite) peut par exemple s’accom-
pagner d’une impression de facilité pour lever le pied (par
exemple le pied gauche). La perception d’une prise inat-
teignable avec la main peut étre le signe qu’il faut d’abord
monter les pieds et pousser dessus. De la méme maniére,
la sensation de pression plus ou moins grande sur une
prise de pied est un indice pour charger davantage son
bassin sur le pied avant de pousser. L'important est de
créer les conditions pour que ces intentions, perceptions
et actions soient vécues par les éléves comme une totalité
expérientielle.

Témoignage d’un(e) éléve

Un extrait de propos d’éléve compléte la présentation, a
travers lequel elle ou il raconte, décrit ou commente son
vécu dans I’espace d’actions encouragées. Selon les cas,
cet extrait peut traduire la fagon dont une intention, une
action ou une perception est significative pour lui, ou la
facon dont elles s’accordent. Ces verbatim permettent
d’observer comment des expériences a vivre peuvent de-
venir des expériences réelles pour les éléves, diluées dans
des vécus singuliers que les mots expriment plus ou moins
aisément.

1l fallait étre
intelligent dans les prises, ne pas
prendre des prises inutiles. C’était plus compliqué que

Jje pensais parce qu’il fallait vraiment appuyer sur ses pieds
avant ses mains. On a plus ’habitude d’utiliser ses
mains en premier.
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Les autres expériences a vivre

Expérience 2 : s’économiser

La deuxieme expérience s’organise au-
tour de l'intention de s’économiser. Cette
intention est cohérente avec Iintrigue
d’un éléve qui cherche a cumuler les
metres franchis.

Deux couplages entre des actions et des
perceptions peuvent structurer cette ex-
périence. Le premier consiste a utiliser
des prises de pied intermédiaires en res-
sentant une moindre pression sur la prise
de main principale. Dans les phases d’ar-
rét, un couplage entre I'action de tendre
un bras et la sensation d’une moindre
tension dans I'avant-bras peut égale- d’arrét.
ment étre vécu.

[ Passer du temps a grimper
[ Grimper haut
[ Défier d’autres grimpeurs

¢ Utilise une prise de pied
intermédiaire.

S’EQUILIBRER
Portée
éducative
[ Passer du temps a grimper [ Augmenter la difficulté Education :
[ Grimper haut de ses ascensions — au choix

[ Défier d’autres grimpeurs [ Explorer différents couloirs

—aI'environnement

¢ Associe une prise de main avec  La sensation d’équilibre et non
une prise de pied opposée. de bascule en porte

¢ Croise les deux appuis ® La sensation de maintien et non
principaux. de perte de pression sur la main
¢ Change de pied aprés la en fin de poussée.

poussée.

Je me suis
dit que je pourrais essayer d’aller plus
haut si je m’aidais plus de mes pieds. Mais on sent que
les prises glissent plus sous les pieds vu qu’elles sont

plus fines que tout a Uheure.
7’W
.2/4\\,,
7

¢ Tend les bras lors d’une phase

me suis dit que ¢’était un peu dommage parce
que je n’ai pas pu aller haut sur la fin. ] ’avais trop mal

S’ECONOMISER

Portée
éducative
O Augmenter la difficulté Education :
de ses ascensions — au choix

[ Explorer différents couloirs — 3 Penvironnement

¢ La sensation de moindre
pression sur la main de traction.

¢ L a sensation de moindre tension
dans les avant-bras.

En descendant, je

au bras.

Expérience 3 : s’équilibrer

La troisieme expérience s’organise au-
tour de l'intention de s’équilibrer. Cette
intention se combine a celle de s’élever
dans la mesure ou I’éléve est encouragé
a quitter le confort d’'une grimpe équili-
brée majoritairement sur quatre appuis
pour tester de nouvelles modalités de
grimpe.

Des déséquilibres peuvent étre pergus
quand les éléves grimpent de maniere
homo-latérale (a I'amble). lls peuvent
alors coupler cette sensation de basculer
comme une porte avec I'action consis-
tant a pousser sur le pied qui est du
méme c6té que la prise de main, ou in-
versement coupler une sensation d’équi-
libre avec I'action consistant a croiser
les appuis pied et main principaux. De la
méme maniére, les éléves peuvent cou-
pler le fait de changer le pied sur la prise
sur laquelle ils viennent de pousser avec
la sensation d’'un maintien de la pression
sur leur main.
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Un espace d’actions encouragées

En relation avec les expériences a vivre, un dispositif d’ap-
prentissage est décrit de fagon succincte : but (défi proposé
aux éleves), organisation (modalités matérielles, temporelles,
humaines et réglementaires) et criteres de réussite (repéres
permettant de juger de I'efficacité des éléves). Paralléle-
ment, la fagon dont ce dispositif peut constituer un espace
d’actions encouragées est précisée. Dans I'exemple des
20 prises de main en escalade, cela permet de comprendre
en quoi ce dispositif ouvre un espace avec un « contour »
délimité par un nombre réduit de prises de main utilisables,
une « étendue » composée de tous les éléments présents sur
le mur avec lesquels il est possible d’interagir (comprenant
les prises autorisées et tout ce qui n’est pas décompté). Dans
cet espace s’ouvre tout un champ d’actions possibles pour
les éléves qui cherchent & « tirer leur épingle du jeu », c’est-

a-dire a s’élever le plus haut possible (franchir des metres) en
s’économisant pour aller jusqu’au bout de I'épreuve (jusqu’a
I'utilisation de la vingtieme prise de main), sans chuter. Les
actions sont encouragées dans le sens ou elles sont favori-
sées indirectement par le but de la situation et les éléments
avec lesquels I'éleve interagit car ils font sens pour lui. Elles
sont également encouragées dans le sens ou I'éléve est incité
a les reproduire pour revivre les émotions liées a ce dispositif.

Ces éclairages ont pour objectif d’inviter le lecteur a com-
prendre la maniére dont sont congus les espaces d’actions
encourageées, en les voyant moins comme des modéles a
appliquer que des sources d’inspiration pour en concevoir
d’autres. L'espace d’actions encouragées s’offre comme
un possible parmi d’autres.

En complément, un dessin représente les principales ca-
ractéristiques du dispositif d’apprentissage et certaines
actions d’éleves qui peuvent étre encouragées.

Les 20 prises de main

Pour permettre aux éleves de vivre les expériences décrites,
I'enseignant peut proposer la situation des 20 prises de
main.

Celle-ci constitue un espace d’actions encouragées dans la
mesure ou elle donne la possibilité :

— de poursuivre une histoire dans la durée (réussir a franchir
une hauteur maximale avec 20 prises de main dans diffé-
rents couloirs) ;

- de rendre possibles les trois expériences a vivre (s’élever,
s’économiser, s’équilibrer) ;

- de délimiter des actions et perceptions possibles sans
avoir a les prescrire.

Cette situation a pour particularité d’étre « simplexe ». Le
but est simple, les consignes sont réduites, mais I'activité
des éleves est complexe dans la mesure ou ils choisissent
leurs propres prises.

J'en suis a 12,
encore 8 prises

Ce volume ne d prendre.

compte pas...

Franchir individuellement la plus grande
hauteur cumulée, dans un méme couloir, en
une ou plusieurs ascensions, avec un capital de
20 prises de main.

Les éléves sont par trois avec un grimpeur,
un assureur et un contre-assureur qui réalise
un nceud en queue de vache sur le brin de vie
lorsque le bassin du grimpeur est a 4 métres.
lls grimpent successivement sur le méme
couloir avec la possibilité d’utiliser des prises
de différentes couleurs. lls se rendent ensuite
au tableau de score et de réservation pour
inscrire leurs résultats et choisir un couloir
libéré, différent de ceux déja réalisés.

Organisation

Le critére de réussite correspond a la hauteur
totale franchie en utilisant les 20 prises. Le
nombre obtenu peut prendre sens au regard
des scores précédents des éleves, de paliers
de hauteur proposés par I’enseignant (palier 1 :
8 m; palier 2:12 m; palier 3: 16 m ; palier 4 :
20 m) ou de records inscrits par les éléves sur
chaque couloir.

Critéres
de réussite
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Principes d’intervention

Un tableau expose ensuite la maniére dont I’enseignant
peut engager et réguler l'activité des éleves dans le
dispositif proposé. Les quatre principes d’intervention
(proscrire, amplifier, connecter, enquéter) alimentent les
différents leviers sur lesquels peut jouer I’enseignant
en relation avec les expériences a vivre par les éleves.
Le tableau peut donc étre lu selon la syntaxe suivante :
« L'enseignant intervient... pour que les éleves... ». Par
exemple, dans la ligne « amplifier », I’enseignant propose
un nombre conséquent de prises de main (20 prises)
pour que les éléves pergoivent plus aisément les consé-

quences de leurs actions. La colonne consacrée a I'en-
seignant présente des pistes pour la conception du dis-
positif, sa présentation, I’'animation, 'accompagnement
des éleves, la proposition d’aides, etc. La colonne consa-
crée aux éleves apporte un éclairage sur les effets poten-
tiels de ces pistes d’intervention sur les expériences des
éleves.

Un zoom est proposé pour expliciter une ou plusieurs
pistes d’intervention envisagées. Il cible un principe d’in-
tervention pour comprendre la relation entre les actions de
I’enseignant et les expériences a vivre pour les éléeves.

L’ajout d’un extrait de parole d’éléve permet de comprendre
de quelle maniére il s’approprie le dispositif.

L’enseignant Les éléves
¢ |l insiste sur la maniéere d'atteindre le sommet du mur :le but | e lls s’approprient ce qui est autorisé pour prendre de la
n’est pas d’aller haut en étant attentif a un mode de grimpe hauteur : de nouvelles prises de main, des petites prises de
H{eod[(<88 mais d’étre attentif a un mode de grimpe pour aller haut. pied intermédiaires, des arrétes, des volumes.
e |l ouvre le champ des possibles en autorisant tout ce qui e |Is se fixent leurs propres interdits : les prises qu’ils se
n’est pas décompté dans les 20 prises de main. refusent d’utiliser.
o [l amplifie le résultat des actions par le nombre conséquent e |Is jugent I'efficacité de leurs actions avec un indice facile a
de prises. Potentiellement, certains éléves peuvent franchir mesurer, lisible en direct et discriminant.
A el [T jusqu’a 24 metres (trois ascensions sur un mur de 8 metres de | e lls construisent des normes et références communes dans la
haut), quand d’autres franchissent 8 métres (une ascension). classe, pertinentes avec ce qu’il y a a apprendre : reconnaitre
des actions efficaces chez d’autres éléves.
e || met en scene le dispositif pour assurer sa pérennité : e |Is reconnaissent et reproduisent des actions efficaces
conservation et mise en évidence des hauteurs franchies. lorsqu’elles permettent (ou pas) de produire de la hauteur.
(olo]a )i =1 o || conserve la régle pour que les éléves aient du temps pour | e lls vivent des émotions qu'ils ont envie de revivre ou d’éviter :
le pratiquer, dans divers secteurs, sur plusieurs legons. la fierté d’avoir atteint une hauteur, la frustration de ne pas
o || fait évoluer le dispositif sans en dénaturer le but. avoir égalé son record...
o || saisit le moment ol les éléves viennent inscrire leurs ¢ |Is rendent compte de leur vécu pour permettre d’ajuster le
résultats pour les questionner sur leurs intentions a propos dispositif.
=06 IEIET@ d’'un moment marquant de leur ascension (« qu’as-tu cherché | e lls interprétent leurs actions en posant des mots sur leur
a faire dans cette ascension ? »), sur leurs actions (« qu'as-tu | expérience et en mettant en relation leurs actions et leurs
fait ? ») et leurs perceptions (« qu’as-tu ressenti ? »). perceptions.

roscrire

L’enseignant ne peut pas imposer ou interdire directement des maniéeres de grimper. Il ne peut
pas non plus empécher des éleves de saisir des éléments du mur auxquels ils associent des ac-
tions efficaces de leur point de vue (par exemple saisir des prises de main proches les unes des autres pour
s’équilibrer sur quatre appuis). Par contre, il peut enlever des éléments qu’il ne souhaite pas que les éleves saisissent
pour décourager indirectement certaines actions et en encourager d’autres. Un premier niveau de proscription en
escalade consiste donc a créer des agencements de prises (en les alignant, en les espagant...) pour encourager des
actions (se déséquilibrer volontairement sur le cété pour mieux adhérer, pousser sur les jambes avant de déplacer les
mains...). Un second niveau de proscription consiste a créer les conditions pour que I’éleve supprime lui-méme des
prises. C’est le cas des 20 prises de main qui invite I'éleve a se fixer ses propres interdits : les prises qu’il refuse pour
en consommer le moins possible. Il peut ainsi percevoir et s’approprier de nouvelles prises de main, de petites prises
de pied intermédiaires, de nouvelles surfaces, des arrétes, des volumes. Des actions de grouper-dégrouper, poussée
complete des jambes, utilisation prolongée d’une prise de main, peuvent émerger sans que I’enseignant ne les pres-
crive. L’éleve s’adapte aux nouvelles caractéristiques du couloir qu’il adopte.

Quand je prends
des prises, c’est comme si j’avais les mains
scotchées au mur et que je ne devais les enlever qu’en cas
d’extréme nécessité.
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Evolutions au cours de la séquence

Avec une s

d’actions encouragées sont proposées en fonction des ex-
périences que I’enseignant souhaite plus particulierement
favoriser. Par exemple, pour des éleves qui se contentent

d’utiliser des prises de main directement accessibles, I'en-

seignant peut amplifier la perception de prises uniqguement

tructure identique, des évolutions de I'espace

accessibles aprées avoir poussé sur les jambes en travaillant
sur des mini-voies de 4 metres (ligne « amplifier »). Les
éléves peuvent ainsi juger plus aisément le gain de hauteur
permis par la montée préalable des pieds.

L’enseignant

Les éleves

o || supprime des éléments de I'environnement : prises en
dehors d’un couloir, prises sélectionnées par un adversaire...

e |Is explorent des actions inédites en saisissant des prises ou
des configurations de prises inhabituelles.

FlesEe | Il interdit des actions, par exemple n’avoir jamais les deux e |Is s'interdisent d’utiliser deux prises a la méme hauteur, de
mains au-dessus de la téte. rester sur quatre appuis...
* || amplifie des perceptions précédant les actions, par e |Is pergoivent des éléments qui passaient inapergus : un gain
exemple le choix d’une prise cible inatteignable sans pousser | de hauteur, des sensations de déséquilibre, des sensations de
sur les jambes en grimpant sur des mini-voies de 4 metres. fatigue...
e || amplifie des perceptions accompagnant les actions, par o |Is valident des actions liées a des événements pertinents
Nyl9)liit=la8 exemple la sensation de Iégereté au moment de pousser en avec leurs intentions : la translation du bassin pour pousser
grimpant avec un sac lesté. plus facilement, I'utilisation de prises de pied intermédiaires
o || amplifie des perceptions ponctuant les actions, par exemple | pour alléger la traction du bras...
la sensation d’équilibre qui suit un replacement du pied sous le
bassin en demandant aux éleves de poser des dégaines. .
e || offre la possibilité d’encourager des intrigues durables en | e lls repérent des configurations familiéres de prises et de
accord avec le but de la situation : record par secteur, cumul sensations appelant la reproduction d’actions connues ou des
par cordée... configurations atypiques remettant en question les actions
(olola[ilei I8 @ || propose des secteurs différents et impose des contraintes : | visées.
moins de liberté sur les prises (prises interdites, voies cotées), | e Siles contraintes perturbent leurs actions, ils maintiennent
temps limité, récupération plus ou moins longue, assurage plus | leur engagement en continuant a capitaliser de la hauteur.
mou, décompte des prises touchées mais non utilisées...
o |l interdit les échanges autres que ceux liés a la sécurité e |Is interprétent et partagent leur vécu pour construire des
Enquéter pendant I'ascension afin d’inciter les éléves a avoir quelque normes communes : une prise de départ, une astuce pour

chose a raconter a leurs partenaires apres (surtout s'ils
additionnent les hauteurs dans la cordée).

économiser des prises, un enchainement d’actions pour
franchir une difficulté...

'nquéter

Face a des éleves qui peinent a livrer leur vécu, I'enseignant peut jouer sur différents leviers :
— interdire les échanges autres que ceux liés a la sécurité pendant I'ascension. Cela incitera les

éleves a avoir encore quelque chose a raconter a leurs partenaires apres I'ascension ;

— créer un défi collectif pour leur donner des raisons de partager leur vécu. Au sein d’une cordée, les éléves peuvent
additionner leurs performances (la somme des hauteurs franchies en 3 x 20 prises) ou se relayer avec un capital de
prises en commun (par exemple 60 prises). Dans les deux cas, il s’agit d’encourager le grimpeur a partager son vécu
pour aider ses partenaires a franchir un maximum de hauteur avec un minimum de prises ;

— fournir des traces de I'ascension aux éleves en placant deux tablettes numériques sur pied avec une application de
type Live Video Delay pour diffuser I'enregistrement den différé. Cela donne le temps au grimpeur de se déplacer avec
ses coéquipiers pour visionner la tablette et raconter son ascension ;

— guider le récit des éléves. Des questions types peuvent étre proposées sous forme de mémo pour qu’un membre de
la cordée réalise I'interview du grimpeur : « Au moment du départ, que cherches-tu a faire ? Tu fais attention a quoi ?
Tu commences par faire quoi ? »

A toi de grimper !
1 faut t'aider du mur, vu qu’il y a moins de prises.
C’est mieux si tu utilises plus tes jambes, et moins tes mains. N’hésite
pas a monter tes pieds pres de tes mains.
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Quelle portée éducative du point de vue
de Ienseignant 2

Il s’agit ici de développer les « éducations a » renseignées
dans les schémas HAPI. Comme indiqué précédemment,
ce sont des promesses éducatives susceptibles de prendre
corps a travers des expériences a vivre. Selon les cas, I'ac-

cent peut étre mis sur une expérience en particulier ou sur
une histoire qui traverse les diverses expériences. A titre
d’exemple, I'intérét de trouver un compromis entre I'action
de s’élever et une moindre consommation de prises est pré-
senté ici comme une fagon d’appréhender son impact sur
I’environnement. C’est en ce sens qu’une sortie en pleine na-
ture conservant I'esprit des 20 prises de main est proposée.

Ces expériences a vivre par les grimpeurs peuvent nourrir
différents types de parcours éducatif. Nous développons
en exemple I'éducation au choix et I’éducation a I’environ-
nement. Cette séquence en escalade est d’abord une édu-
cation au choix en acte dans la mesure ou I’éléve est placé
en situation de sélectionner — et non de subir - les prises
pour atteindre son propre défi de hauteur. L'élargissement
de son répertoire gestuel lui ouvre des possibilités de choix.
Il s’autorise de nouvelles interactions avec le mur. Plus il
progresse plus il peut choisir. Certaines options qu'il a tes-
tées et qui I'ont confronté aux limites de ses possibilités le
conduisent a renoncer a des prises ou a des configurations
de prises. C’est aussi une forme d’éducation a I’environ-
nement en acte dans la mesure ou I'éleve fait I'expérience
que I’humain a tout intérét a combiner avec le non-humain

Bibliographie

La bibliographie donne accés aux sources mobilisées pour
rédiger la proposition professionnelle. Ces publications per-
mettent de comprendre I’origine du choix des expériences a

pour gagner en efficacité. Il apprend a faire confiance a un
support et pas seulement aux actions qu’il veut imposer
a ce support. Evidemment, ces enjeux prendraient davan-
tage de sens lors d’une sortie en milieu naturel qui pourrait
ponctuer la séquence. La limitation du nombre de prises
utilisées aurait des conséquences sur la roche. L'éléve
pourrait comprendre qu’il doit se rendre disponible au mi-
lieu naturel sans en disposer, sans lui imposer des actions
a priori. Il pourrait surtout prendre plaisir a grimper en pleine
nature. Ce serait une maniére spécifique a I’'EPS de contri-
buer a I'éducation a I’environnement”* en faisant prendre
conscience aux éléves que I’environnement participe de
leur action autant qu’ils participent a I’environnement.

*Gorrsmann (L.), Terre (N.), « Le potentiel écologique de I'EPS », Les cahiers pédagogiques,
n° 574, 2022, p. 14-16.

vivre (ici, a partir d’une étude empirique portant sur un dispo-
sitif similaire). D’autres références permettent d’approfondir
une piste esquissée dans le chapitre (ici, s’inscrire dans une
éducation a I'environnement sans renoncer aux acquisitions
motrices en EPS).

GotrsmanN (L.), Terre (N.), « Le potentiel écologique de I'EPS », Les cahiers pédagogiques, n° 574, 2022, p. 14-16.
Terre (N.), Apg (D.), « L'appropriation d’outils de la recherche par les enseignants d’éducation physique : illustration dans une

legon d’escalade », eJRIEPS, hors-série, n° 5, 2022, p. 115-140.

29






DEUXIEME PARTIE

Pratique énactive
de intervention






©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

ARTS DU CIRQUE

Des expériences a vivre au college

TwIGGY LEJEUNE-VAZQUEZ

CONTEXTE D’INTERVENTION

Notre proposition s’inscrit au début d’'une premiere séquence d’enseignement des arts du
cirgue programmeée dans un gymnase avec des débutants, qu’ils soient collégiens ou lycéens.
Elle s’appuie sur une expérience en jonglerie.

Les éléves pratiquent dans un gymnase de type B ou C, ou I'on retrouve des panneaux de
basket, des bancs, des chaises, des tables, des tapis... Le gymnase n’est pas équipé d’agres
spécifiques aux arts du cirque. Le matériel a disposition est celui que I'on retrouve dans la
plupart des colléges : ballons de basket-ball, de volley-ball, de rugby, raquettes de badminton,
etc., mais aussi du matériel non sportif tel que des cartons et des balais.

VECU DES ELEVES

Les éleves se sont déja exprimés devant les autres lors d’une prestation artistique et/ou acro-
batique, mais ont vécu des activités « jugées », révélant la conformité a un code. lls ont donc
déja présenté des enchainements gymniques reproduisant des figures codifiées et respectant
des attendus, voire un ordre imposé dans la production. Des lors, ils se sont déja produits de-
vant d’autres éleves juges et ont (in)validé et/ou noté des figures normées.

EXPERIENCES A VIVRE

* Epater, étre épaté.

e Montrer plein d’idées, voir plein d’idées.

* Etre original pour surprendre, étre surpris.

® Provoquer des émotions, vivre des émotions.

Les expériences sont décrites séparément pour le circassien jongleur et pour le spectateur.
Elles ne doivent cependant pas étre envisagées comme distinctes mais comme fortement in-
terdépendantes : I'action du circassien est pleinement engagée vers le spectateur, et celui-ci a
des attentes concernant ce que le circassien va lui offrir a voir.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Les engrenages infernaux consistent en un passing collectif alterné (échanges d’objets entre
plusieurs jongleurs), ou I’éléve sera amené a transmettre et recevoir de plus en plus de ballons,
de maniére variée et originale, avec des partenaires, devant des camarades, pour émouvoir les
spectateurs par la prouesse, la variété et I'originalité de leurs propositions.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

; CIRCASSIEN :
EPATER PAR LA MANIPULATION DE PLUS EN PLUS D’OBJETS

Portée
éducative
[ Manipuler de plus en plus d’engins [ Réussir de plus en plus de figures Educ.atilon :
ou des engins circassiens ou des figures de plus en plus difficiles - artistique
[ Inventer des figures [ Préparer un numéro, un spectacle et culturelle

- ala citoyenneté

* Libére ses mains (ou ses pieds) * [’objet & recevoir et I'objet libéré.
en envoyant a son partenaire ¢ Le point haut de la trajectoire de
I'objet qu’il tient pour recevoir le I’objet qui arrive.

nouvel objet lancé par un autre * Le rythme : tic (il repére le point

partenaire. haut), tac (il libere la main).

* Prend son temps. ¢ Un temps lent, voire ralenti.

* Envoie I'objet avec des ¢ Les actions du partenaire.

trajectoires exploitables par son lanceur (trajectoire et rythme).

partenaire (hautes et courbes). * La focalisation sur I'objet &

¢ Scande le rythme. recevoir pendant que I’'objet libéré

* Répéte pour n’avoir aucun objet sort du champ de vision.

mort malgré leur nombre. * Limpression d’avoir épaté les
spectateurs par sa prouesse.

Au début, je
gardais mon ballon dans les mains,
Jlattendais de recevoir celui d’un partenaire pour
lancer le mien a un autre. Quand on mettait plein de ballons,

comme je ne pouvais pas avoir deux ballons en main, je faisais
tout tomber. En fait, je dois repérer le tic de mon lanceur
pour lancer au tac et libérer mes mains.

S SPECTATEUR :
ETRE EPATE PAR LA MANIPULATION DE PLUS EN PLUS D'OBJETS

Portée
éducative
[ Voir des numéros impressionnants [0 Découvrir des points communs EdUC?ﬁ_()" :
(risqués) ou surprenants (inédits). entre les numéros des éléves — artistique
I Mieux comprendre les spectacles et les spectacles d'artistes et culturelle

- a la citoyenneté

e Juge en repérant la validité ¢ Le plaisir de voir plein d’objets
des éléments au regard des en circulation entre les jongleurs.

consignes. * L a prouesse liée au nombre

e Compte le nombre d’objets en d’objets en mouvement.

mouvement ou d’objets perdus. e |'impression d’étre perdu en
ne pouvant pas suivre le trajet de
tous les objets en mouvement et
en ne sachant plus ou regarder
face a la multitude d’objets.

de ballons que de jongleurs. 1l y avait tellement de
ballons que je ne pouvais plus repérer le trajet de

Expérience 1 : épater/étre épaté
par la manipulation de plus en plus
d’objets

La premiére expérience s’organise au-
tour de Iintention des circassiens et des
spectateurs d’épater ou d’étre épatés par
les démonstrations. Ces intentions sont
cohérentes avec l'intrigue d’un éléve jon-
gleur et d’un éléve spectateur qui souhai-
tent montrer et voir de la prouesse par
la manipulation de plus en plus d’objets.
Le jongleur commence a vivre cette ex-
périence quand il parvient a libérer ses
mains en lisant les trajectoires des objets
et en respectant un rythme « tic-tac ». Il
repére le point haut de la trajectoire de
I'objet a recevoir (tic) et anticipe sa ré-
ception. Pour cela, il libére ses mains
(tac) en envoyant I'objet vers le parte-
naire suivant. Durant le passing, le jon-
gleur maintient les mémes tempo et
durée pour faire le tic puis le tac, ce qui
lui donne l'impression d’avoir le temps,
voire que le temps est ralenti. Son atten-
tion est focalisée uniquement sur I'objet
a recevoir. Il ne suit pas du regard I'objet
qu’il envoie a son partenaire, mais dis-
cerne la trajectoire de I'objet envoyé sur
le c6té de son champ de vision. Celle-ci
est en cloche, haute et lente, pour per-
mettre a son partenaire d’avoir le temps
de lalire et de libérer ses mains.

Le spectateur juge la réussite ou non de
I'exercice en repérant si un seul jongleur
a deux objets en méme temps, le nombre
d’objets mis en mouvement ou perdus,
mais aussi les fagons de lancer qui doi-
vent étre toutes différentes. Son plaisir
vient de I'impression de multitude liée au
fait qu’il ne peut pas suivre tous les ob-
jets en mouvement. C’est pourquoi son
retour est souvent centré sur le nombre
d’objets en mouvement.

Aun
moment j’ai vu qu’il y avait plus

chacun. Cela m’a impressionné.
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CIRCASSIEN:
MONTRER PLEIN D’IDEES

[ Manipuler de plus en plus d’engins
ou des engins circassiens
[ Inventer des figures

¢ Teste des rebonds, des
trajectoires, des déplacements et
des saisies différentes de I'objet
avec des parties différentes du
corps.

¢ Exploite toutes les parties du
COrps pour recevoir ou envoyer a
un partenaire.

* Echange avec ses partenaires
sur tous les possibles.

¢ Inventorie les manipulations
lorsqu’elles ont été réussies et
gu’elles sont donc réalisables
avec ses partenaires.

e Compare les figures faites par
ses partenaires au sein du passing
pour diversifier et avoir plusieurs
solutions différentes.

e Sélectionne les
manipulations et les
passes différentes
entre elles et qui
réussissent.

* Répete pour pouvoir
conserver un maximum
d’idées sans faire tomber
d’objets.

[ Réussir de plus en plus de figures
ou des figures de plus en plus difficiles
[ Préparer un numéro, un spectacle

* Le poids de I'objet sur des
parties du corps.

¢ Des douleurs au contact de
I’objet.

® Les rebonds ou les
déplacements de I'objet sur des
parties du corps.

¢ |'impression d’avoir beaucoup
d’idées tres différentes entre
partenaires.

¢ L'impression de ne pas avoir
ennuyé le spectateur en n’étant
jamais redondant.

Pour ne
pas faire la méme chose que mes

camarades, je discute avec eux pour avoir des
trajectoires, des réceptions, des renvois différents au sein
de mon passing. Apres, ce qui n’est pas facile, c’est de
maitriser les figures pour que les objets soient

toujours en mouvement.

SPECTATEUR :
VOIR PLEIN D’IDEES

[ Voir des numéros impressionnants
(risqués) ou surprenants (inédits).
[ Mieux comprendre les spectacles

* Quantifie les idées en les
comparant au sein de la situation.

¢ Inventorie toutes les idées
trouvées par ses camarades.

* Quantifie le nombre de
mouvements différents.

e Compare les idées.

¢ Sélectionne des variables pour
différencier deux mouvements.

[ Découvrir des points communs
entre les numéros des éleves
et les spectacles d'artistes

e L e plaisir de voir une multitude
de mouvements différents.

e L a variété du numéro.

¢ L e temps qui passe sans ennui.

Portée
éducative

Education :

- artistique

et culturelle

- ala citoyenneté

Portée
éducative

Education :

- artistique

et culturelle

- ala citoyenneté

ARTS DU CIRQUE
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

Expérience 2 : montrer/voir plein
d’idées

La deuxiéme expérience s’organise au-
tour de l'intention des circassiens et des
spectateurs de montrer et de voir plein
d’idées au sein des prestations. Ces in-
tentions sont cohérentes avec l'intrigue
d’un éléve jongleur qui cherche a démon-
trer tout ce qu’il peut faire avec les ob-
jets (et tout ce qu’il peut leur faire faire),
et celle d’'un éléve spectateur qui prend
plaisir a voir des mouvements variés.
Pour réussir, le jongleur explore puis in-
ventorie le plus de trajectoires et de ma-
nipulations possibles en établissant des
relations entre les propriétés de I'objet,
les possibilités de son corps et celui de
ses partenaires. Il teste et valide alors la
figure, voit s’il est capable de rattraper
I’objet, de le relancer et si son partenaire
peut le rattraper.

Le spectateur est mobilisé par I'intention
de voir beaucoup d’idées. Sa satisfac-
tion vient de la quantité de mouvements
différents qu’il peut identifier. Il observe
et compare au sein du passing les dif-
férentes trajectoires et manipulations :
réception, renvoi, parties du corps enga-
gées. Il repére combien d’idées ont été
trouvées.

passing, j’ai vu que Johan recevait
le ballon a deux mains, Sofian lui avec le pied. J’ai
vu que Stéphanie faisait rouler le ballon alors

Dans le

qu’Egan le faisait rebondir.

35



LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

. CIRCASSIEN :
ETRE ORIGINAL POUR SURPRENDRE

Portée
éducative
[ Manipuler de plus en plus d’engins [ Réussir de plus en plus de figures Education :
ou des engins circassiens ou des figures de plus en plus difficiles _lamlithlile
et culturelle

[ Inventer des figures [ Préparer un numéro, un spectacle

- ala citoyenneté

e |es différences et similitudes
entre ses idées et celles des
autres groupes.

e L'impression d’étre hors du réel,
étrange, hors-norme.

e |'étonnement des spectateurs.

¢ Transforme les mouvements

en changeant I’exploitation du
corps, de I'espace, du temps

ou de 'engin pour proposer des
mouvements extraordinaires.

e Compare les figures des autres
groupes pour se différencier.

e Inventorie les figures réalisables
avec ses partenaires et non
proposeées par les autres groupes.
¢ Echange avec ses partenaires
sur les transformations possibles.
¢ Sélectionne les manipulations et
les passes les plus originales qui
réussissent.

* Répete pour conserver les idées
originales sans faire tomber
d’objets.

Je souhaitais
surprendre le spectateur en proposant
des mouvements qu’il w'aurait pas vus ailleurs. ' avais
trouvé une idée, mais qui ressemblait bien trop a celle des autres
groupes. J'ai donc choisi de changer la trajectoire du ballon
en le faisant rebondir sur le dos de Maélie.

§PECTATEU R:
ETRE SURPRIS
Portée
éducative
01 Voir des numéros impressionnants 01 Découvrir des points communs Education :
(risqués) ou surprenants (inédits). entre les numéros des éleves —tartlls;thU"e
et culturelle

O Mieux comprendre les spectacles et les spectacles d'artistes

- ala citoyenneté

* Repeére et signale les idées
originales en comparant les idées
des groupes entre eux.

e La surprise de voir quelque
chose d’inattendu, a laquelle
personne n’avait penseé.

¢ ’impression d’étre perdu, de

ne pouvoir anticiper ce qui va se
passer.

e Les différences et similitudes
des idées d’un groupe par rapport
aux autres groupes et par rapport
a des situations ordinaires.

® Repeére et signale les idées
extraordinaires en les comparant a
des situations ordinaires.

qui a eu lidée d’utiliser le mur pour faire

Expérience 3 : étre original
pour surprendre/étre surpris

La troisieme expérience s’organise au-
tour de lintention des circassiens de
montrer des figures originales et extra-
ordinaires pour surprendre les specta-
teurs. Cette intention est cohérente avec
I'intrigue d’un éléve jongleur qui cherche
a se distinguer des autres groupes pour
mieux surprendre le spectateur et celle
du spectateur qui prend plaisir a voir des
productions originales, éloignées du réel
et inattendues.

Pour réussir, le jongleur doit alors s’éloi-
gner des réponses spontanées pour
proposer des trajectoires et des mani-
pulations que les autres groupes n’ont
pas trouvées. Il transforme les différentes
trajectoires et manipulations grace aux
composantes artistiques (corps, espace,
temps, énergie, relation a I'autre, exploi-
tation de I'objet). Il valide alors la figure
si I'objet est éloigné de son utilisation
usuelle, s’il est original par rapport aux
autres groupes, si I'éléve est capable de
rattraper et relancer I'objet, et si ses par-
tenaires font de méme.

Le spectateur est mobilisé par 'intention
de voir des idées inattendues. Son plaisir
vient de I'imprévu et de la surprise pro-
voquée par les mouvements observés. I
compare les idées trouvées par rapport
a l'exploitation usuelle de I'objet, aux
autres numeéros et a ce qu’il aurait pu lui-
méme imaginer.

Je suis surpris
par ce numéro car c’est le seul groupe

rebondir le ballon.
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ARTS DU CIRQUE
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

CIRCASSIEN :
PROVOQUER DES EMOTIONS

[ Manipuler de plus en plus d’engins
ou des engins circassiens
[ Inventer des figures

¢ Agence son mouvement et

ceux de ses partenaires pour
raconter une histoire, donner

une signification au passing ou
provoquer une émotion.

e |ntegre d’autres mouvements ou
éléments pour renforcer le propos.
* Inventorie quand les figures sont
réalisables avec ses partenaires et
qu’elles renforcent I’histoire et/ou
peuvent provoquer une émotion
(le rire, la peur...).

* Echange avec ses partenaires
sur les scénarios possibles.

e Sélectionne les manipulations

et les passes les plus porteuses
d’émotions et qui réussissent.

® Répete pour pouvoir garder le
sens de I’histoire ou de
I’effet émotionnel

sans faire tomber
d’objets.

SPECTATEUR :
VIVRE DES EMOTIONS

[ Voir des numéros impressionnants
(risqués) ou surprenants (inédits).
O Mieux comprendre les spectacles

e Critique un numéro en faisant le
lien entre le propos, les émotions
que les créateurs voulaient

provoquer, ce qu’il a ressenti et
les procédés exploités.

¢ Guide les créateurs en identifiant
ce qui aurait pu étre fait pour qu’il
ressente les émotions que ceux-
ci souhaitaient provoquer pour
renforcer le propos.

voulions raconter une histoire avec
des cambrioleurs du musée, nous avons fait comme si
le ballon était une bombe et Sienna se recroquevillait avant
de recevoir le ballon pour mieux faire comprendre

Portée
éducative
[ Réussir de plus en plus de figures Education :
ou des figures de plus en plus difficiles —artistique
et culturelle

[ Préparer un numéro, un spectacle (el )
—a la citoyenneté

¢ Les rires, les exclamations,

les émotions sur les visages (joie,
peur...).

e | a satisfaction d’avoir été
compris et d’avoir provoqué des
émotions.

Comme nous

qu’elle avait peur.

Portée
éducative
[ Découvrir des points communs Education :
entre les numéros des éléves —artistique
et culturelle

et les spectacles d'artistes (ehnit )
— ala citoyenneté

¢ | a satisfaction de comprendre
et de réagir de la bonne maniere.

ajoutant des bruits, j’avais U'impression que
¢’était une machine a jongler. Cela m’a fait rire
quand ils ont accéléré et que les bruits se

Expérience 4 : provoquer
des émotions/vivre des émotions

La quatriéme expérience s’organise au-
tour de I’intention des circassiens de pro-
voquer des émotions chez le spectateur.
Cette intention est cohérente avec I'in-
trigue d’un éléve jongleur qui cherche a
communiquer avec le spectateur, a faire
en sorte qu’il ne s’ennuie pas, qu’il vive
des émotions, qu’il prenne plaisir a voir
des choses qui I’émeuvent.

Pour réussir, le circassien définit les émo-
tions qu’il veut provoquer chez le specta-
teur et compose son numéro en exploi-
tant des procédés de communication et
de composition adaptés.

Le spectateur est mobilisé par les émo-
tions, a I'origine de son plaisir. Il identifie
donc celles qu’il a éprouvées et critique
le numéro en reliant ses émotions aux
procédés exploités.

Lorsqu’ils
ont manipulé les objets en

Sont SuUperposes.
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Les engrenages infernaux

Pour permettre aux éléves de vivre les expériences dé-
crites, I’enseignant peut proposer une situation créative
s’appuyant sur un passing alterné : les engrenages infer-
naux. Celle-ci constitue un espace d’actions encouragées
dans la mesure ou elle donne la possibilité :

- de poursuivre une histoire dans la durée en s’appuyant
sur la perspective du numéro a créer ou a voir, réalisé par
des camarades ou par des artistes circassiens ;

— de rendre possible les quatre expériences a vivre tant
pour le circassien que pour spectateur ;

— d’ouvrir le champ des possibles en s’appuyant sur les
« bonnes idées » des éléves, mais aussi de le délimiter par
les regles du jeu des engrenages plutét qu’en prescrivant
des figures, des procédés ou des scénarios ;

— d’engager immédiatement les éléves, selon leurs res-
sources et leurs attentes, par sa simplicité et sa pérennité,
en s’appuyant sur des objets faciles @ manipuler (des bal-
lons), dont les propriétés favorisent des trajectoires variées.
L’activité reste cependant complexe du fait du nombre de
ballons a manipuler et de la diversité des choix offerts dans
la manipulation et la structuration des engrenages ;

- d’étre reproductible et évolutif tout au long de la séquence.
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Organisation

Critéres
de réussite

Créer et présenter un passing comprenant
plusieurs ballons dans lequel aucun éléve
n’effectue la méme manipulation.

Les éleves forment des groupes de cing ou

six dans un espace délimité. lls ont a leur
disposition plus de ballons (type volley-ball)
que de jongleurs. lls échangent I'un aprés
I'autre les ballons d’éléve en éléve pour que
chaque ballon passe par tous les jongleurs.
Avant de lancer son ballon a I’éléve suivant, le
jongleur attend que I'éléve précédent ait lancé
son ballon. Les éléves ne lancent jamais les
ballons en méme temps qu’un autre jongleur.
lls échangent alternativement les ballons de
jongleur en jongleur pour que chaque ballon
passe par tous les éleves. Aucun jongleur ne
peut avoir en main deux ballons en méme
temps. Chaque jongleur s’apparente a un
engrenage différent des autres et propose
donc une fagon singuliere de transmettre et

de recevoir les ballons. Aprés un temps de
création et de répétition défini par I'enseignant,
les jongleurs présentent leur passing a leurs
camarades avec pour objectif d’avoir le plus de
ballons en mouvement et aucun « ballon mort »
(ballon non réceptionné par un partenaire).

Les spectateurs observent pour répondre a la
question : qu’est-ce qui a attiré votre regard ?
lls sont obligés de répondre par la phrase « a
un moment j'ai vu... » et de poursuivre en
précisant « ... et voila ce que j'ai ressenti... ».

Chaque engrenage transmet et recoit le ballon
d’une maniére différente. Il n’y a aucun « ballon
mort » ni ballons qui se percutent. Il y a au moins
deux ballons en mouvement de moins que le
nombre de jongleurs, soit trois ballons pour cing
jongleurs, quatre ballons pour six jongleurs.




ARTS DU CIRQUE
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

PRINCIPES D’INTERVENTION

el spectateurs dans le choix des actions. e En tant que spectateurs, ils observent pour mieux percevoir
o || aide les spectateurs a construire une culture commune en | ce qui les a touchés, épatés, émus.
leur demandant de répondre a la question « qu’est-ce qui a o |Is citent des éléments qui apparaissent dans le numéro et
attiré mon regard ? » par la phrase « a un moment j’ai vu... et | qu’ils retiennent.
voila ce que j'ai ressenti... »
e || permet la manipulation d’'un nombre de ballons e |Is se centrent sur les trajectoires des engins et sur la
impressionnant par la présence de beaucoup de jongleurs. temporalité du geste.
o || favorise la diversification des actions par le choix d’objets | e lls reproduisent un rythme « tic-tac » comme un métronome.
faciles a manipuler et ayant de nombreuses propriétés. o Grace aux retours des spectateurs, ils reconnaissent des

" e || demande aux spectateurs de mettre en avant « les modes d’action et des procédés efficaces pour « toucher les

LWL 1 nnes idées » en comparant les numéros et d'expliciter les | spectateurs » et relient procédés et intentions.
différences. o |Is se décentrent de leur prestation pour s’intéresser a celles
e || s’appuie sur les retours des spectateurs concernant ce qui | des autres.
attire leur regard et les effets produits. e Les spectateurs comparent les numéros, repérent les idées

originales et en extraient les procédés de transformation.

o || écrit les « bonnes idées » et les « idées extraordinaires » e |Is reconnaissent et reproduisent des actions et des procédés
(recueils, extraits vidéos, retours de spectateurs...). efficaces pour toucher les spectateurs.

(ool =1 o || réitere le méme dispositif au cours de la séquence pour e |Is ont envie de prolonger leur histoire créative aprés avoir
que les éleves aient le temps d’explorer, de tester, de choisir vécu des émotions positives.
et d’apprendre. e |Is apprécient leurs progres.
o A la fin de chaque numéro, il interroge les spectateurs et les | e Ils commentent leurs actions, leurs choix au regard des
créateurs lors de la définition « des bonnes idées ». retours des autres spectateurs ou circassiens.

Enquéter e |linterroge le ressenti des spectateurs et des circassiens. o |Is mettent en relation effets produits et actions ou procédés.

L’enseignant

Les éléves

o || propose de gros ballons & recevoir a deux mains pour
favoriser la libération des mains afin de recevoir le ballon suivant.
e |l encourage les éléves a diversifier leurs actions en faisant
référence aux différents engrenages.

o || favorise par la démonstration la prise en compte des

e |Is explorent et choisissent les manipulations, les trajectoires,
les organisations entre jongleurs, le parcours des ballons, les
procédés.

o |Is fixent leurs interdits et choisissent des actions réalisables
pour favoriser la circulation du ballon.

e || fait expliciter les choix et questionne les certitudes
concernant leur pertinence.

e |Is partagent les ressentis en utilisant des mots
conventionnels pour étre compris par tous et pour se construire
des images mentales communes.

mplifier

L’amplification passe par la mise en réussite des éleves grace a un nombre plus important de jon-
gleurs que d’objets. Or, le niveau de difficulté est faible au regard du nombre de ballons et du nombre

de jongleurs. Il estimportant que le nombre d’objets soit supérieur a trois. Pour les éleves, ce chiffre correspond au
nombre d’objets symbolisant la virtuosité en jonglerie. Elle se construit également par le choix de ballons facilement ma-
nipulables, dont les propriétés permettent une réelle diversification des trajectoires, facilement prévisibles et réalisables.
L"éleve peut choisir ses figures selon ce qui le mobilise et non pas selon ce qu'il sait faire. Pour I'aider a tester des actions
en lien avec ses intentions, I'enseignant s’appuie sur les retours des spectateurs. C’est donc celui qui regarde qui valide
les hypothéses. Les intentions des circassiens étant liées au retour des spectateurs, I'enseignant aide ces derniers a
donner leurs avis et a extraire les éléments saillants du numéro. Il les éloigne de la validation (« il y a... »/« il n’y a pas... »)
ou du jugement de valeur (« j’aime... /j’aime pas... ») en leur demandant de dire ce qu’ils ont vu. Pour les aider, il facilite
la comparaison des productions par le jeu des différences. La régle contraint des retours exprimés de maniére positive :
«J’ai vu que le groupe A fait rebondir la balle sur le sol alors que le groupe B utilise le mur. » L’enseignant les aide a iden-
tifier des procédés de transformation en valorisant les « bonnes idées » et les « idées extraordinaires ».

Avec mon
groupe, on a épaté les copains parce qu’on a
réussi a faire circuler quatre ballons sans les faire tomber. La
prochaine fois, on essaiera avec plus de ballons.
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LE COURS D’EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
o |l propose de faire évoluer le passing vers le numéro. o |Is diversifient les trajectoires et les manipulations grace a
o || propose des défis créatifs présentés sous la forme de « et | des objets contraignants.
si... »: « et si vous jongliez avec des cartons ? » ; « et sivous | e lls mettent en scéne en définissant le début et la fin du
jongliez avec des bouteilles, des balais (objets usuels) ? »; « et | numéro.
SIEI= si ces massues n’étaient pas des massues ? » ; « et si vous * |Is congoivent et racontent une histoire avec des objets.
ne pouviez jamais vous transmettre directement la balle ? » ; o |Is jouent un réle pour renforcer leurs intentions ou I'histoire.
« et si I'objet disparaissait et apparaissait ? » e |Is transforment I'exploitation usuelle de I'objet.
o || favorise le fait de marquer la fin du numéro en imposant o |Is exploitent leur environnement et I'espace scénique comme
une démonstration en charivari*. élément de transformation des figures ou du passing.
o || favorise la comparaison entre numéros par une e |ls comparent les numéros entre eux et comparent les effets
démonstration en mosaique**. produits sur les spectateurs.
i e || valorise le projet et son intentionnalité en demandant aux e |Is comparent les effets produits sur les spectateurs et leurs
Amplifier o ) ! . ;
éleves de réaliser une fiche de salle et une affiche. intentions.
e |linterroge les spectateurs sur leurs horizons d’attente au e |Is comparent leurs intentions et leurs choix créatifs au regard
regard de I'affiche et de la fiche de salle. des horizons d’attente des spectateurs.
e || augmente progressivement la variété et la difficulté des e |Is reperent des configurations familieres de manipulation et
(olo]a[)e =18 objets @ manipuler (nombres et propriétés) sans changer les de trajectoire ou des configurations atypiques qui remettent en
regles du jeu. question les choix de manipulation, de prise ou de trajectoire.
¢ |l incite les éléves a échanger en dehors des regroupements | e En tant que spectateurs, ils commentent leur ressenti et
S[e[VEEIE pour demander un avis, émettre une critique ou démontrer guident les circassiens afin qu'ils produisent I'effet souhaité.
leur numéro en dehors des temps institutionnalisés.

* Les acteurs présentent leur numéro successivement sans arrét de musique, soit en cascade soit en question-réponse. Voir Rurrin (M.), Les arts du cirque en situation, Editions EP&S, 2015.
** Plusieurs circassiens (ou groupes) présentent leur numéro sur une méme scéne devant le reste de la classe. /bid.

/FOScCrire

L’enseignant peut proposer de faire évoluer ce passing vers un numéro. Les éleves devront alors
faire des choix de mise en scéne (commencer et finir ou non sur scéne...), de mise en temps (quel
début, quelle fin, quel scénario ?...), de mise en espace (quelle organisation entre jongleurs ?...), de figures et
de mouvements. Il est préférable que I'enseignant n’impose ni n’interdise des manieres de manipuler les objets, des
trajectoires ou des organisations spatiales entre jongleurs, les « histoires » racontées ou les procédés de création pour
éviter une activité de reproduction de formes imposées. Un premier niveau de proscription consiste a choisir des ob-
jets qui imposent la libération de la main tout en favorisant de nombreuses trajectoires et manipulations. Un second ni-
veau consiste a énoncer des défis artistiques engagés par I'expression « et si... ? » (« et si on utilisait des cartons ? »).
Bien loin de favoriser une réponse unique, elle ouvre un champ de possibles tout en rassurant les éléves. Ces derniers
ne s’engagent pas en terre inconnue car la regle est claire. Chaque groupe peut se voir proposer un défi différent des
autres. Pour définir les défis, I'enseignant prend en compte ce qui anime les éléves en les confortant ou en les en-
courageant a explorer d’autres perspectives. L'utilisation de cartons, par exemple, limite la manipulation et offre peu
de possibilités de trajectoires, mais favorise la diversification des figures. L'exploitation d’objets usuels, quant a elle,
favorise I'envie de raconter une histoire et le jeu d’acteur. Par la contrainte créative « et si ce n’était pas... ? », en lien
avec des objets circassiens difficiles & manipuler (massues, anneaux...), les éléves s’engagent dans un détournement
de 'objet. Les défis consistant a ne faire aucune transmission directe a un partenaire (méme par une passe en rebond
au sol) ou a faire apparaitre et disparaitre les objets a la vue des spectateurs incitent les éleves a exploiter le matériel du
gymnase (par exemple cacher I'objet dans un céne), leur environnement (par exemple faire rouler I'objet sur un banc)
et 'espace scénique (par exemple se cacher derriere un tapis) comme des éléments créatifs.

Comme nous
n’arrivions pas a lancer les cartons, et
surtout a les rattraper, nous avons dii trouver d’autres
trajectoires. C’est comme ¢ca qu’Anouk a eu 'idée de faire
glisser le carton plutit que de me le lancer.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences a encourager d’artistes circassiens et de
spectateurs peuvent nourrir différents parcours éducatifs.
Le premier est bien évidemment le parcours d’éducation
artistique et culturelle (PEAC). Les expériences retenues
permettent de déployer les trois piliers de ce parcours, a
savoir « des pratiques », « des connaissances » et « des
rencontres ». Ces trois champs d’action sont investis com-
plémentairement et concomitamment, sans hiérarchie ni
prévalence de I'un ou l'autre, et permettent a chaque éléve
de se constituer une culture artistique en développant sa
créativité par la pratique et en s’appropriant le processus
de création. Cette culture artistique prend toute son enver-
gure dans le cadre de la création circassienne contempo-
raine qui rythme la séquence.

L’affiche ou le teaser de la représentation a venir permet-
tent de susciter des horizons d’attente chez les specta-
teurs. Ces derniers identifient les convergences entre ce
gu’ils s’attendaient a voir et ce qu’ils ont vu, et reperent
également ce qui était inattendu a envisager comme une
plus-value. lls peuvent également y découvrir des ressem-
blances et des différences étonnantes les engageant dans
une rencontre non pas seulement de I’ceuvre, mais aussi du
processus de création de I'artiste a I'aune du leur : « lls ont
fait un passing comme nos engrenages infernaux. » Comme
il N’y a ni codes ni attendus, les éleves sont confrontés a la
nécessité de faire des choix et de les justifier. Il s’agit en
effet d’oser I’extraordinaire, oser surprendre, voire parfois
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provoquer des émotions dérangeantes ou désagréables
chez le spectateur.

Ces expériences favorisent également, a partir de situations
concretes, une éducation citoyenne — passant plus spéci-
fiqguement par le respect de soi et des autres. Elles aff(itent
I’esprit critique. Par le débat, I'argumentation, I'interroga-
tion raisonnée, nés de la création des numéros mais aussi
des retours de démonstration, I'éleve acquiert la capacité
d’émettre un point de vue personnel, d’exprimer ses senti-
ments, ses opinions, d’accéder a une réflexion critique, de
formuler et de justifier des jugements. Il apprend également
a soumettre son intérét particulier a I'intérét général en ac-
ceptant de changer une action au profit de la réussite des
passings et du plaisir des spectateurs.

Ces expériences permettent aussi I'expression des sen-
timents et des émotions du spectateur, leur régulation,
la confrontation au ressenti des autres. Elles contribuent,
pour I'acteur, a identifier ses go(ts et ses capacités expres-
sives, a respecter les regles et les exigences d’une produc-
tion collective, a éduquer aux codes de communication et
d’expression. Elles permettent a tous les éléves de remplir
des r6les différents tels que metteur en scene, acteur (jon-
gleur, acrobate, funambule...) et spectateur. Elles concou-
rent enfin & développer le sens de I'engagement et de I'ini-
tiative, principalement dans la mise en ceuvre du numéro,
mais également lors de la conception de I'affiche et de la
fiche de salle.
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BADMINTON

Des expériences a vivre au college

OuvIER VORS ET THOMAS ROYET

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’'une premiére séquence de badminton en sixieéme. Les éléves jouent en simple avec
terrain adapté et un observateur par joueur.

VECU DES ELEVES

Les éleves ont, en majorité, appris @ maintenir un échange. Leur activité est fortement structu-
rée par des reperes visuels sur la raquette et le volant afin de ne pas rater celui-ci. Néanmoins
leur intention vise souvent a renvoyer le volant, sans recherche de rupture. lls jouent le plus
souvent en miroir. La zone de jeu principale est centrale.

EXPERIENCES A VIVRE

e Jouer sur un coté.

e Faire courir son adversaire.

e Jouer la ou I’adversaire n’aime pas.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

L’essuie-glace incite les joueurs a jouer sur les cotés du fait de I’agencement d’un terrain plus
large que long.
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

JOUER SUR UN COTE

[ Gagner le match
[ Balader son adversaire

[ Scorer a plus de 230 points

¢ Tourne I'ensemble de son corps
dans la direction visée (de face).

¢ Fixe attentivement le volant au
travers de sa raquette.

¢ Frappe le volant devant lui avec
sa raquette haute.

* Recule son pied arriére pour étre
stable.

e La grande zone latérale libre
dans I'alignement de sa raquette
et du volant.

¢ Une trajectoire droite, voire
descendante, en direction de la
zone visée.

* | a sensation de stabilité (pied
écarté) et d’equilibre avant la frappe.

La, je veux
gagner en jouant loin du milieu. Je
sens que je suis bien, je suis stable sur mes deux pieds.
Jeregarde bien le volant pour ne pas le louper.
Y’a beaucoup de place sur les cotés, j'en

profite.

Expérience 1 : jouer sur un cété
La premiére expérience s’organise au-

Portée tour de Iintention de jouer sur les cotés.
éducative Cette intention est cohérente avec I'intri-
gue d’un éleve qui cherche a envoyer le

Education volant hors de I,a_zone centrale du t,errain

— 4 lopposition adverse. L'expérience est structurée par

la perception visuelle d’'une grande zone
de jeu libre éloignée du milieu. Cette per-
ception est couplée avec deux actions.
La premiere consiste a orienter son corps
(épaule et appuis) en direction de la zone
visée afin de maintenir dans son champ
visuel cette zone, le volant et le tamis de
la raquette. La seconde revient a engager
une frappe main haute, en piston, afin de
produire une trajectoire rectiligne et pré-
cise. Par ailleurs, I'éléve reste majoritai-
rement de face, élargit sa base d’appui
et s’ancre dans le sol. Cette action est
couplée a une sensation de stabilité et
d’équilibre facilitante pour atteindre la
Zone avec précision.

— a 'autorégulation

FAIRE COURIR SON ADVERSAIRE

[ Gagner le match

Expérience 2 : faire courir O Balader son adversaire

son adversaire

La deuxiéme expérience s’organise au-
tour de I'intention de faire courir I'ad-
versaire. Cette intention est cohérente
avec lintrigue d’un éleve qui cherche a
éloigner le volant de son adversaire. A
nouveau, cette intention est couplée avec
des perceptions et des actions typiques.
D’abord, I'éleve regarde la position de
son adversaire. |l repére s'il est a droite,
a gauche, au milieu, statique ou en dé-
placement. Cette perception est couplée
avec I'action de frapper le volant a I'op-
posé d’ou se situe I'adversaire. D’autre
part, I'éléeve a la sensation d’avoir du
temps, il peut frapper le volant haut, avec
une trajectoire rectiligne dans la zone vi-
sée. Enfin, I'intention de faire courir I'ad-
versaire conduit a alterner I'orientation
du tamis de la raquette entre la gauche
et vers la droite. Cette action est liée a
la sensation importante d’un bras qui se
libére sur les cotés.

situe I'adversaire.

vers la droite.

* Frappe a I'opposé d’ou se

¢ Frappe le volant haut, t6t pour
prendre de vitesse I'adversaire

e Alterne I'orientation de la
raguette vers la gauche et/ou

Portée
éducative

Education :
—a I'opposition
— a l'autorégulation

[ Scorer a plus de 230 points

¢ [’adversaire, statique, ou au
contraire qui court partout.

¢ La sensation d’avoir du temps
par rapport a mon adversaire.

¢ Une trajectoire rectiligne,
tendue, qui prend de court
I’adversaire

¢ e plaisir de balader I'adversaire.

Sur ce point, je
rigole, je fais galérer mon adversaire, il
court partout, j’aime bien... Je le balade. Je joue de I’autre
coté de lui pour qu’il ne touche pas le volant. En plus, je
gagne les bonus (zones latérales bonifiées).
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JOUER LA OU LADVERSAIRE N’AIME PAS

Portée
éducative
[ Gagner le match [ Scorer a plus de 230 points Ed‘uc’ation -
[ Balader son adversaire — a l'opposition

— a l'autorégulation

* Privilégie la zone de jeu se
situant sur le revers adverse.

o Attend la faute de I'adversaire
en utilisant son point fort (le
coup droit) sur le point faible de
I’adversaire (le revers).

* Joue a I'opposé d’un joueur qui
campe sur son revers.

¢ [’adversaire en difficulté quand
il doit jouer un coup avec son
revers.

® Les émotions positives liées

a la domination de I'adversaire.
¢ ’adversaire qui reste dans la
zone revers (pour protéger son
revers).

Nico, il a un
revers moisi, chaque fois il loupe le
volant. Je ne le ldche pas, je tape toujours dessus.
Ce petit malin, il reste sur son revers, il prend tout en coup
droit, il m’a eu deux fois... La, j’ai compris et je joue a
Uautre bout du terrain, sur la zone bonifiée
coté coup droit.

Ce match
contre David, c’était facile, regarde la
(montrant la vidéo), il suffit que je le balade sur son
revers pour le dominer... Sur son revers, il fait plein de
fautes. Y’a qu’a lui mettre loin coté revers et je
prends le bonus !

Expérience 3 : jouer la
ou I'adversaire n’aime pas

La troisieme expérience s’organise au-
tour de l'intention de jouer la ou I'adver-
saire n’aime pas. En général, en badmin-
ton, il s’agit du revers, surtout si le volant
est loin du corps. Cette intention est
cohérente avec I'intrigue d’un éléve qui
cherche a dominer le point. Afin de faci-
liter la présentation de cette expérience
a encourager, nous mettrons en exergue
I’exemple d’un éléve qui identifie le point
faible adverse comme étant son revers,
ce qui est facilité par le dispositif invitant
a jouer sur la largeur du terrain loin de la
zone centrale habituellement privilégiée.
Cette expérience est particulierement in-
téressante car elle fait réfléchir les joueurs
sur les points forts et les points faibles de
I’adversaire et de soi-méme. Ce qui re-
joint la stratégie, bien connue en sports
de raquette, de jouer avec son point fort
sur le point faible de I'adversaire.

Cette expérience s’organise autour de
perceptions et d’actions typiques. L'éléve
percoit que son adversaire est en difficul-
té quand il réussit a le faire jouer sur son
revers. Il construit en action la connais-
sance que I'adversaire fait beaucoup de
fautes en revers et donne des volants
faciles. Cette connaissance est couplée
avec son intention de privilégier la zone
située sur le revers de I'adversaire. Il se
sent en sécurité, en situation de domina-
tion (attendre la faute) quand I’adversaire
joue en revers. De plus, il s’apergoit que
quand son adversaire est déplacé ou
en retard sur son revers, il peut passer
a coté du volant. Cela peut lui permettre
d’obtenir des bonus plus facilement. Par
ailleurs, I’éléve peut également percevoir
que son adversaire va chercher a proté-
ger son revers, ce qui se traduit par une
position Iégerement décalée de ce coté.
Dés lors, cette perception peut engager
I’action d’un jeu a I'opposé apres avoir
fixé son adversaire coté revers.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Lessuie-glace

Alors que leurs actions étaient principalement orientées
vers le centre du terrain en attendant la faute de I'adver-
saire, la situation de L'essuie-glace permet aux éléves de
vivre des expériences liées a la recherche du gain du point
en jouant sur I'espace latéral. L'essuie-glace constitue un
espace d’actions encouragées dans la mesure ou il donne
la possibilité :

—de rendre possibles les trois expériences a vivre (jouer sur
les cotés, faire courir son adversaire, jouer la ou I'adversaire
n’aime pas);

- de délimiter des actions et perceptions possibles sans
avoir a les prescrire (en agissant sur un espace de jeu modi-
fie, délimité et sur un systéme de bonification pour encou-
rager les expériences décrites).

— de poursuivre une histoire dans la durée (en proposant
un temps de match suffisant et en variant les adversaires).

Bonus,
100 points /

0
oy )
A

’\7,20 -
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Organisation

Critéres
de réussite

Gagner le match.

Spatiale : I'espace de jeu est réduit a un
rectangle comprenant la totalité de la largeur du
terrain, y compris les couloirs de double et une
profondeur de 3 metres démarrant sur la ligne de
la zone avant. Dans cette zone de jeu, des couloirs
latéraux d’environ 1,20 métre sont délimités par
des languettes antidérapantes. Marquer un point
en emmenant son adversaire dans ces couloirs
rapporte 10 points. Marquer un point direct dans
ces couloirs rapporte 100 points.

Humaine : les éléves sont répartis par groupes
de quatre comprenant a chaque rotation deux
joueurs et deux observateurs (relevant le score
et les points bonus du joueur observé). Il est
important que les matchs respectent un rapport
de force équilibreé.

Temporelle : les matchs durent 4 minutes, a
I'issue desquelles une rotation des roles est
mise en place.

Le « score parlant » est utilisé comme critere de
réussite. En 4 minutes, nous considérons qu’un
éléve qui a réussi a marquer au moins 2 points
directs dans les couloirs et 3 points avec un
adversaire déplacé dans I'un des couloirs
latéraux est en réussite. Un score supérieur &
230 est donc un bon indicateur de réussite.

"
3,70




BADMINTON
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

e || proscrit le jeu long/court en limitant grandement la longueur
du terrain et en augmentant légeérement sa largeur pour
conserver un espace de jeu suffisant. Le jeu long est proscrit
pour éviter de mettre en difficulté les éléves qui ne parviennent

e |Is s’approprient le nouvel espace de jeu en explorant :

— leur zone de jeu préférentielle (latérale) pour mettre
I'adversaire en difficulté ;

— les trajectoires de leurs volants, en cherchant davantage les

SITeelgl =8 pas a armer leur raquette hors de leur champ visuel. trajectoires droites ou descendantes et en limitant les volants
e || proscrit le jeu court car les éléves n’ont pas encore de hauts.
sensations fines.
e || proscrit surtout le jeu long/court pour encourager les
éléves a utiliser les espaces latéraux.
o || valorise le jeu sur les cotés en autorisant les couloirs de e |Is entrent dans une logique d’opposition.
double et en bonifiant I'atteinte des zones latérales, soit par e |Is comprennent I'intérét de jouer dans les zones latérales
Amplifier un point direc? sqit en amenant son adversaire dans ces zones pour déplacer Ieyr adyersaire, le mettre en retard ou I'obliger a
sans que celui-ci ne puisse renvoyer le volant. jouer sur son point faible.
¢ |Is identifient facilement I’efficacité de leurs actions par un
« score parlant » lisible et facile a mesurer.
e || conserve le dispositif sur I'ensemble de la séquence afin e |Is reconnaissent et produisent des actions efficaces qui leur
de laisser aux éléves le temps de se I'approprier. permettent de jouer dans des espaces libres, de déplacer leur
Connecter -’II met en exergue les progres en copgervant la trape des advers_,aire, de jquer sur son point faible. _ ]
résultats via le « score parlant ». Les éleves notent a chaque e |Is vivent des émotions diverses, plus ou moins agréables,
seéance sur leur carnet de suivi les zones de jeu utilisées, liées a la victoire contre soi-méme (progres identifiés), contre
comment ils marquent leurs points, le nombre d’échanges. .. I'autre ou a la défaite.
o || saisit les moments de réussite pour réaliser des arréts o |Is font état de leur vécu, permettant a I’enseignant de
. flash et questionner la pertinence des choix réalisés : moduler le dispositif.
Enquéter

« Qu'est-ce que tu as fait sur ce point ? quelle était ton
intention ? Qu’as-tu observé ? ressenti ? »

e |Is font des liens concrets entre leurs actions et leurs perceptions,
mettent des mots sur les choix réalisés lors des rencontres.

'roscrire

La littérature professionnelle en badminton invite généralement a construire le jeu court/long
une fois I’étape d’anticipation-coincidence dépassée par les éleves*. Ce choix, compréhensible
d’un point de vue matériel (usage des demi-terrains) et didactiques (construction du jeu de profil néces-

saire pour toucher toutes les zones du terrain) peut mettre en difficulté certains éléves dont les repéres seraient
perturbés par la sortie de la raquette du champ visuel. Dés lors, un jeu sur la latéralité du terrain permet d’entrer
dans 'opposition et la dimension tactique fondamentale de I'activité tout en permettant aux éleves de rompre
peu a peu avec leurs reperes essentiellement visuels produisant I’alignement ceil-raquette-volant. En proposant
un dispositif ou la largeur du terrain supplante amplement sa longueur, I’enseignant proscrit le jeu court/long et
encourage les éléves a s’approprier le nouvel espace a disposition pour mettre en difficulté leur adversaire. Le
jeu sur la latéralité du terrain devient une option pertinente car il permet d’éloigner I’adversaire du volant, de le
déplacer ou encore de I'obliger a jouer avec son point faible. L'utilisation de trajectoires horizontales (voire des-
cendantes)peut également étre combinée a la premiere option. Ainsi, les €léves de sixieme sont davantage en
réussite et peuvent vivre des expériences construites autour de choix tactiques alors qu’ils ont des capacités

techniques limitées.

* Liena (C.), Dieu (0.) (dir.), « Les activités de raquette : comprendre et intervenir », Staps, n° 140, 2023.

Au début,

ca fait bizarre. Je jouais comme
d’habitude, au milieu, en essayant de frapper fort,
mais je perdais contre des moins forts que moi... Apres, j’ai
compris le truc, je me suis amusée a faire courir
Léo... Ca a tres bien marché !
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
o || proscrit la zone avant ou la zone arriére, mais pas e |Is continuent de s’approprier un espace plus large que long,
en méme temps, afin de conduire I’éléve a combiner et donc a exploiter la largeur du terrain. Au fil de la séquence,
el d(=8 progressivement le jeu dans la longueur et dans la largeur du | I'enseignant peut autoriser la zone avant pour ouvrir de nouveaux
terrain. possibles et permettre de combiner le jeu latéral et le jeu court,

puis le jeu long et latéral pour mettre I'adversaire en difficulté.

o || ajuste la largeur des zones latérales en fonction du niveau | e lls cherchent a gagner en précision pour toucher les zones
des éleves (entre 80 centimetres et 1,40 metre). latérales.

plelliilsT8 e Il amplifie la perception des zones latérales en mettant en e |Is cherchent a libérer et a toucher ces zones pour gagner le
place un format de mort subite si un point direct est marqué match immédiatement.
dans I'une de ces zones.

e |l incite les éléves a jouer souvent avec les mémes e |Is mettent en relation le score, leurs intentions de jeu et

adversaires, d’un niveau équivalent, en s’appuyant sur un leurs sensations pour construire des connaissances en acte sur

carnet de suivi ou ils consignent leurs actions (zone de jeu, I'orientation du plan de frappe et les zones dangereuses™*.
Connecter points marqués. ..)et qurs expériences margqante§.

e || varie les formats de jeu en amenant les éléves a se

focaliser sur leurs sensations a I'aide de repéres externes

(telles que la vidéo) et des repeéres internes (telles que la

contraction/relachement du bras, la pronation)*.

e |l incite les éléves a échanger sur leur vécu, notamment e |Is se responsabilisent dans la construction de principes

entre joueur et coach-observateur : score cumulé, temps de d’efficacité en s’appuyant notamment sur leurs pairs.
Enquéter coaching, récits d’expérience partagés. .. o |Is utilisent leurs observations et échanges pour progresser et

o | guide les éleves en difficulté pour faire émerger leur vécu | faire progresser.
ou celui de leur partenaire en proposant des questions types a
poser durant les temps de coaching.

* PANTENDRE (A.), Vors (0.), « Une complexe évaluation de son corps : comment des approches mixtes permettent d’enrichir I'expérience corporelle de I'éleve ? », in L’expérience corporelle :
un concept intégrateur au service de I'éducation de I'éleve en EPS, Enseigner 'EPS, n° 8, AEEPS, 2023, p. 240-245.

** Rover (T.), Mascrer (N.), Vors (0.), « Analyse de I'activité d’apprenants dans un dispositif visant le développement d’apprentissage tactique en badminton », Staps, n° 140(2),
2023, p. 75-96.

‘nquéter

L’activité d’enquéte est ici progressivement déléguée aux éléves observateurs-coachs afin
de leur permettre de partager leur vécu avec leur partenaire. Loin d’aller de soi, ces comporte-
ments coopératifs doivent étre guidés par I’enseignant. Par exemple :

—en cumulant les scores des deux partenaires sur le match. Le score n’est plus individuel mais collectif, ce qui
provoquera la mise en place d’un objectif commun source de coopération** ;

- en installant un temps de coaching obligatoire de 30 secondes au milieu des matchs pour donner des conseils
a son partenaire.

Pour faciliter le travail du coach, I’enseignant peut le guider sur ce qu’il doit observer a partir d’un critére précis
(par exemple la zone de jeu préférentielle, la trajectoire, la position de I’adversaire) pour faire un retour simple et
efficace a son partenaire. Dans un second temps, il peut I’orienter vers un principe d’enquéte simple (par exemple
le coach essaie de repérer dans quelle zone son partenaire marque le plus de points).

*kk

Mathis,
mon partenaire, me demande
a chaque fois : « Qu’est-ce que tu cherches a
faire ? » Je ne sais pas, j'essaie de renvoyer le volant,
c’est tout. Apres, j’ai compris, il y a de la place sur le cité :
je pousse le volant pour faire courir Lilou. C’est pas dur en
fait, j’ai qu’a viser, en plus elle rate souvent le volant en
revers. Mathis me la dit : a chaque fois que je
Joue sur son revers, je marque...

" Vors (0.) (dir.), L’activité collective,
Editions EP&S, 2015.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

L'espace d’actions encouragées L'essuie-glace est poten-
tiellement favorable a « I'éducation a I'opposition », régu-
lierement mise en avant par I'institution et les profession-
nels*. Cependant un important décalage apparait entre les
attentes tactiques des enseignants et I'expérience réelle
des éléeves™,

Nous faisons I'hypothése que ce décalage est lié a un
manque de prise en compte de I'expérience des éléves ™.
Selon nous, I’éducation a I'opposition ne va pas de soi. Il ne
suffit pas de faire un match pour que les actions des éléves
s’organisent autour d’intentions tactiques. L’expérience
des éléeves débutants de cycle 3 en badminton est princi-
palement de I'ordre de la survie, avec l'intention de toucher
le volant, de le renvoyer. Cet espace d’actions encouragées
est porteur d’une intention de jeu latéral en partant du be-
soin d’alignement ceil-tamis-volant. Les éléves seront ame-
nés a questionner le rapport de force : comment on ressent
une situation favorable ? Ou se place d’adversaire ? Quel
est son point faible ?

*Liena (C.), Diev (0.) (dir.), op. cit.

** Rover (T.), MascreT (N.), Vors (0.), op. cit.

*** Terre (N.), At (D.), « L'appropriation d’outils de la recherche par les enseignants

d’éducation physique : illustration dans une lecon d’escalade », eJRIEPS, hors-série
n° 5, 2022.
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La focalisation sur I'opposition dépasse la simple concur-
rence. Elle conduit I'éleve a vivre des expériences
éducatives Iui permettant de se dépasser. Cet es-
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matchs contre différents adversaires aux caractéristiques
particuliéres, dans un espace d’actions encouragées facili-
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RoveT (T.), MascreT (N.), Vors (O.), « Analyse de I’activité d’apprenants dans un dispositif visant le développement d’ap-
prentissage tactique en badminton », Staps, n° 140(2), 2023, p. 75-96.
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BASKET-BALL

Des expériences a vivre au college

LioNEL HELVIG ET BENOIT HUET

CONTEXTE D’INTERVENTION

Nos propositions s’adressent a des éleves qui vivent une deuxieme séquence de basket-ball
en fin de college. Elles concernent néanmoins I’ensemble des publicss scolaires, que le jeu se
déroule sur terrain entier ou sur demi-terrain.

VECU DES ELEVES

L’option dribble ambitionne une distribution plus équitable des responsabilités offensives en
permettant a chacun, quels que soient son vécu antérieur et ses dispositions individuelles, de
porter le danger vers la cible adverse.

EXPERIENCES EXPERIENCES A VIVRE

e Gagner du terrain par la passe ou le dribble, mais aussi par la course.
e S’approcher de la cible et tirer en produisant une trajectoire haute.

* Etre disponible a tout moment sans le ballon.

e S’interposer face au porteur de balle.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

L’option dribble offre a qui le souhaite une alternative simple en vue de progresser seul vers la
cible adverse : utiliser le dribble ou s’en passer temporairement. Le pouvoir d’agir consistant a
courir ballon en main ne requiert aucune adaptation réglementaire des interactions porteur de
balle (PB) /défenseur. En effet, qu’il cherche a s’interposer face a un joueur qui (court et) dribble
ou face a un joueur qui (court et) porte le ballon sous le bras (sans se muer pour autant en un
rugbyman possédant un droit de percussion), son adversaire direct est confronté au méme
probléme a résoudre.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

GAGNER DU TERRAIN PAR LA PASSE OU LE DRIBBLE,
MAIS AUSSI PAR LA COURSE

Portée
éducative
[ Comme attaquant, contribuer [ En équipe, marquer plus souvent Education :
ala vitesse du jeu et a la marque que I'adversaire pour gagner le match —al'engagement
[ Comme défenseur, empécher - au partage ,des
les offensives adverses responsa_bllltes
—au choix

* A la réception du ballon,
I'occupation du couloir de jeu
direct.

¢ En mouvement, perception en
continu :

- de I'activité défensive ;

— des déplacements des
partenaires pour ajuster la
trajectoire et la puissance d’une
éventuelle passe.

* Engage le premier pas vers
I’avant dés la réception du ballon.
¢ Regarde devant lui pour
s’informer sur le jeu.

¢ Remplace la course par le
dribble si les conditions sont
jugées favorables.

Avant,
Je restais sur place et on me prenait
tout le temps le ballon. Maintenant, c’est plus facile
parce que je pars en courant. Je vois mieux les défenseurs.
Jessaie de faire une passe avant qu’ils
arrivent sur moi.

Expérience 2 : s’approcher
de la cible et tirer en produisant
une trajectoire haute

La deuxieme expérience s’organise autour
de l'intention de s’approcher du panier et de
tirer*, quels que soient les moyens retenus.
L'allégement des contraintes propres a I'op-
tion dribble est ici doublement mis a profit :
pour s’engager vers la cible en débordant
un défenseur, mais aussi pour tirer, selon les
circonstances, a I'arrét ou en mouvement.
Maintenir un regard haut facilite la percep-
tion d’éléments significatifs du jeu : occu-
pation du couloir de jeu direct d’abord, puis
distance a la cible, opportunité d’utilisation
de la planche, intervention d’un défenseur
et disponibilité d’un partenaire mieux placé.
L'expérience du tir est par ailleurs indisso-
ciable de la production d’une trajectoire en
cloche, ce qui requiert de lacher le ballon le

[0 Comme attaquant, contribuer
ala vitesse du jeu et a la marque
[ Comme défenseur, empécher
les offensives adverses

e Déborde un défenseur

ou prend un intervalle pour
s’approcher de la cible.

* Regarde en direction de la
cible pour ajuster I'approche et
la finition a la situation.

® Remplace la course par le

Expérience 1 : gagner du terrain
par la passe ou le dribble, mais
aussi par la course

La premiere expérience s’organise autour
de lintention, en tant que PB, de gagner
du terrain, quels que soient les moyens d’y
parvenir. Cette perspective est inédite pour
des éleves qui, en raison d’une maitrise
précaire du dribble, étaient jusqu’alors de
simples relayeurs ou des figurants suivant
le ballon sans presque jamais 'avoir en
main. Rendu possible par la mise entre
parenthéses du dribble, le maintien du
regard vers le haut est propice a la prise
d’information sur I'occupation du couloir
de jeu direct. S'il est libre, le PB peut s’en-
gager vers 'avant et vivre une expérience
dans laquelle il concentre un instant sur
lui-méme le danger pour I'adversaire. Une
fois en mouvement, I'activité défensive et
la disponibilité des partenaires sont per-
gues en continu, simplifiant ainsi le choix
entre « jouer seul » et « jouer avec ». Dans
le second cas, se tenir a distance des
défenseurs permet de réaliser une passe
avec un angle ouvert. A une échéance plus
lointaine, lorsque le dribble est (ré)intro-
duit, I'enjeu consiste a maintenir le méme
niveau de menace, d’abord par touches
puis de fagon systématique.

S’APPROCHER DE LA CIBLE ET TIRER
EN PRODUISANT UNE TRAJECTOIRE HAUTE

Portée
éducative

Education :
—aI'engagement
- au partage des
responsabilités
—au choix

[ En équipe, marquer plus souvent
Que I'adversaire pour gagner le match

¢ ’occupation du couloir de jeu
direct a la réception du ballon,
puis I'activité défensive et la
disponibilité des partenaires.

® ’angle et la vitesse d’approche
de la cible pour ajuster la
trajectoire du tir.

plus haut possible au-dessus de la téte. En-
fin, a une échéance plus lointaine, la (ré)intro-
duction du dribble représente une contrainte
technique nouvelle, sans que les paramétres
cités soient modifiés pour autant.

* L'enseignant veillera a ce que I'encombrement de 'espace proche
du cercle ne soit pas une entrave a la finition. La premiére piste
consiste a créer artificiellement une zone ol le tireur est partiel-
lement ou totalement protégé pour tirer au panier. La seconde

consiste & favoriser I'acces a la cible gréce a I'organisation d’'une
circulation collective dans et autour de I'espace de marque.

dribble si les conditions sont
jugées favorables.

e | ache le ballon le
plus haut possible.

Quand je
voulais tirer, j’étais toujours sous le panier.
Maintenant, comme je cours, j'arrive a m’arréter au bon
moment. J'ai méme réussi a marquer plusieurs fois.

52



BASKET-BALL
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

ETRE DISPONIBLE A TOUT MOMENT

SANS LE BALLON

[ Comme attaquant, contribuer
ala vitesse du jeu et a la marque
[ Comme défenseur, empécher
les offensives adverses

e Court plus ou moins vite selon
la vitesse de progression du
ballon.

e Se tient a distance de passe de
ses coéquipiers.

¢ Occupe les espaces libres pour
tenir les défenseurs a distance.

* Tourne les épaules vers le

PB pour recevoir le ballon et
enchainer un déplacement.

aide.

Tous ceux qui

[ En équipe, marquer plus souvent
que I'adversaire pour gagner le match

Portée
éducative

Education :
—al'engagement
- au partage des
responsabilités

— au choix

e La position et les déplacements
des coéquipiers.

® Les moments ou le PB s’arréte
pour lui venir immédiatement en

® Les espaces laissés libres par
la défense.

courent sans dribbler, ils vont vite. Si
tu es derriere eux, c’est sir que tu n’auras pas le ballon.
C’est pour ¢a qu’il faut courir pour rester devant le porteur. Le
seul moment ou il faut revenir en arriére, c’est quand il
s’arréte. La, il a besoin qu’on l’aide.

Expérience 4 : s’interposer face
au porteur de balle

La quatrieme expérience s’organise autour
de Tintention de s’interposer face au PB.
Cette expérience est tout aussi inédite que
la premiére puisque défendre sur un joueur
maitrisant le dribble de maniére précaire
ne requérait jusqu’alors qu’une vigilance
et une activité réduites. Elle est chargée
émotionnellement car s’opposer a un PB en
mouvement peut provoquer des contacts.
Afin de respecter les principes de ce que
le reglement nomme « la position Iégale
de défense », les ajustements de vitesse,
de distance et d’orientation sont décisifs
pour contenir le PB. Concrétement, cela
implique de le ralentir en lui interdisant I'ac-
cés au couloir de jeu direct. A cette fin, se
placer sur sa trajectoire en 'accompagnant
vers les cotés est un premier défi, avant de
s'interposer en restant face a lui. Pour faire
obstacle au PB, un éventuel contact ne peut
se produire qu’au niveau de la poitrine, et
non au niveau des bras comme c’est sou-
vent le cas.

Expérience 3 : étre disponible
a tout moment sans le ballon

La troisieme expérience s’organise au-
tour de lintention d’étre disponible a
tout moment en tant que non-porteur de
balle (NPB). Cette intention est amplifiée
dans le jeu sur terrain entier, ou les gains
de progression par la course sont plus
conséquents. Toutefois, quel que soit
I’'espace de jeu, la mise en mouvement
du PB et la facilitation de la prise d’infor-
mations sur le jeu grace a un regard haut
rendent cruciale, a tout moment, la dis-
ponibilité des NPB. Etre constamment au
service du PB est le fondement méme de
I’expérience a encourager, chaque joueur
représentant en quelque sorte un maillon
dans la chaine des déplacements poten-
tiels du ballon. Réaliser cette intention re-
quiert un ajustement rapide de sa propre
vitesse de déplacement en fonction de
celle du ballon, mais aussi un ajustement
de distance vis-a-vis des partenaires (en
se positionnant « a une passe » du PB
ou du NPB le plus proche du PB) et des
adversaires (en s'éloignant d’eux). A une
échéance plus lointaine, la (ré)introduc-
tion du dribble est facilitée, pour le futur
PB, par I’'avantage de temps et d’espace
acquis avant la réception du ballon grace
au placement dans les espaces libres.

S’INTERPOSER FACE AU PORTEUR DE BALLE

[ Comme attaquant, contribuer
ala vitesse du jeu et a la marque
O Comme défenseur, empécher
les offensives adverses

¢ (Ré)agit dés la mise en
mouvement du PB.

e Se tient a plus d’un bras du PB
pour ne pas étre débordé.

¢ Oriente le PB vers les cotés
pour le détourner de I'acces a la
cible.

¢ Reste face au PB afin
gu’un éventuel contact
se produise au niveau
du torse.

Les attaquants, c’est pas facile de les
arréter, ils vont vite. Si tu veux y arriver, il faut leur
Dloquer le chemin vers le panier sans faire de faute. On a
le droit de les empécher de passer, mais sans se

Portée
éducative

Education :

- al'engagement
- au partage des
responsabilités

— au choix

[ En équipe, marquer plus souvent
que I'adversaire pour gagner le match

e La vitesse du PB pour choisir
entre course (il va trés vite) ou
position frontale (il va moins vite)
¢ Les changements d’orientation
du PB pour rester face a lui.

servir des bras.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

L’ option dribble

L’option dribble repose sur une idée simple : selon une ap-
proche individualisée, penser I'exigence du dribble comme
I’étape ultime dans le cursus de formation du PB plutét
que comme un prérequis imposé uniformément a tous.
Alors que la démarche couramment adoptée consiste, en
se conformant au réglement, a associer la nécessité du
dribble a la création du danger vers la cible adverse, ces
deux ambitions sont ici dissociées pour les éléves qui en
éprouvent le besoin. Ainsi, I'option dribble est un espace
d’actions encouragées dans la mesure ou ceux qui ont pris
I’habitude de s’autocensurer une fois le ballon en main (par
crainte d’enfreindre le réglement, de perdre le ballon ou de
se le faire subtiliser) peuvent, simplement en courant avec
celui-ci, peser significativement dans la construction et la
conclusion de I'attaque. La maitrise du dribble et I'appro-
priation des régles qui s’y rapportent se construisent en-
suite chemin faisant, au rythme de chacun et dans des cir-
constances choisies. Au final, la démarche comprend bien
trois temps, les étapes intermédiaires du « PB coureur » et
du « PB dribbleur intermittent » débouchant a terme sur
celle du « PB dribbleur permanent ».

Organisation

Critéres
de réussite

Marquer et gagner.

Les formats envisageables sont le 2 contre

2 et le 3 contre 3 sur demi-terrain (un seul
panier), ou le 3 contre 3 et le 4 contre 4 sur
terrain entier (selon les dimensions). Deux
arbitres sont en charge des matchs disputés
en deux mi-temps de 4 minutes. Autoriser les
déplacements ballon en main revient a ne pas
appliquer la régle du marcher, ce qui ne signifie
pas pour autant que son appropriation est
abandonnée (voir « Evolutions au cours de la
séquence »). Un temps mort est possible dans
la derniére minute en cas d’égalité au score.
Les remplacements se font « a la volée » dans
la transition de la défense vers I'attaque.

Un boulier est utilisé pour tenir le score et
recueillir des données qui seront ensuite
communiquées aux deux équipes.

Pour le PB : étre une menace pour I'équipe
adverse par les gains de terrain (en s’aidant
des tracés existants) et les attaques franches
réalisées vers la cible (en franchissant la ligne
des 3 points et/ou en entrant dans la raquette)
Pour les NPB : offrir un relais possible au PB,
vers I'avant (en situation favorable) comme
vers l'arriere (en situation défavorable).

Pour le défenseur sur le PB : rester entre le PB
et la cible a défendre sans se faire déborder.
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

o |l veille au respect des régles élémentaires du jeu : Iégalité/
illégalité des interventions sur le PB, interdiction de la reprise
de dribble et du passage en force.

e |l ouvre un champ des possibles en écartant la regle du

e |Is s’approprient ce qui est autorisé (délaisser le dribble ou
dribbler de maniere intermittente) pour progresser vers la cible
et tirer au panier.

o |Is évitent de rester immobiles ballon en main afin de ne pas

H{elSold[(<8 marcher de toutes les situations jouées. ralentir le jeu.
o |l incite I'éléve a ne rien s'interdire pour peser dans le
rapport de force grace aux initiatives prises ballon en main.
e || veille a ce que I'encombrement de I'espace proche du
cercle ne soit pas une entrave a la finition.
o || amplifie I'accélération du jeu et le nombre d’opportunités e |Is jugent I'efficacité de la progression du ballon grace a des
de tir que géneére le recours a /"option dribble. reperes simples.
e || souligne la diversité des partenaires capables de prendre e |Is reconnaissent la capacité de chaque coéquipier a

e des initiatives vers la cible. représenter un danger pour I’équipe adverse.

Amplifier ) ; . X i’ , .
e |l inventorie les moments durant lesquels le recours a e |Is construisent des références communes d’un point de vue
l'option dribble crée un avantage pour I'attaque. offensif quant a la nécessité d’éviter les situations « arrétées ».
e || crée des contrastes entre les moments « arrétés » et les
situations favorables générées par /'option dribble.
o |l relie la vitesse de progression du ballon et le recours a e |Is vivent des émotions qu’ils ont envie de reproduire ou
I'option dribble. d’éviter : gagner du terrain, attaquer la cible adverse, étre
e || relie la distance parcourue ballon en main par PB et la bloqué par la défense...

(01e]y 4 Sl =1 disponibilité des NPB. o |Is reperent la nature et la vitesse des ajustements
o || associe le repérage des partenaires disponibles aux nécessaires autour d’un PB en mouvement.
pouvoirs moteurs favorables a la transmission du ballon. e |Is apprennent a se situer comme le maillon d’une chaine

dans les déplacements potentiels du ballon.

o |l questionne les joueurs d’une méme équipe a propos du e |Is échangent au sein de leur équipe pour trouver de
partage des responsabilités offensives. nouvelles pistes d’exploitation du dispositif.
e En prenant appui sur des actions significatives, il questionne | e lls interrogent leur vécu d’attaquant pour identifier des

=06 IEIETA  individuellement les joueurs sur leurs intentions lorsqu’ils ajustements défensifs, et vice-versa.

se déplacent ballon en main (« qu’as-tu cherché a faire ?),
sur leurs actions (« qu’as-tu fait ? ») et sur leurs perceptions
(« qu'as-tu repéré ? »).

f‘mplifier

Afin d’aider les éléves a percevoir les effets du recours a I'option dribble, I’enseignant peut
avoir recours a différentes procédures d’amplification.
e Utiliser des repéres simples pour souligner les progrés en matiere d’efficacité offensive : temps requis pour res-

sortir le ballon (sur demi-terrain), temps requis pour franchir la ligne médiane (sur terrain entier), nombre de tirs tentés
a proximité immédiate du cercle, rapport entre tirs en situation de surnombre et tirs en situation d’égalité numérique.
e Souligner la raréfaction des situations « arrétées » pour mettre en évidence les prises d’initiative du PB et la
diversification des joueurs impliqués dans la création de danger vers la cible adverse.

e Faire appel a I'observation pour inventorier les situations ou I’'absence de dribble procure un avantage au PB :
premier pas pour déborder un adversaire, progression vers I’avant, ajustement de position a proximité de la cible,
recul pour s’éloigner d’un adversaire pressant, décalage pour s’ouvrir un angle de passe, etc.

Ny aplein

de moments oL on peut courir avec le
ballon. Souvent, on passe le défenseur et on fonce vers

le panier. Mais je le fais aussi quand je suis arrétée et que le

défenseur veut me piquer le ballon dans les mains. Il suffit

de bouger un petit pew sur le c6té pour ne pas se le

faire prendre.
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
¢ || re-délimite le champ des possibles en incitant les PB a e |Is s’interdisent de miser exclusivement et durablement sur
rester menacgants malgré la réintroduction d’une contrainte I'option dribble pour porter le danger vers la cible adverse.
P . technique nouvelle. o |Is recherchent une organisation défensive susceptible de
roscrire . - ) . . . ) .
e | ouvre un champ des possibles en invitant la défense a contrarier le jeu en mouvement de I'adversaire.
s’organiser afin de rééquilibrer un rapport de force devenu
favorable a I'attaque.
o |l souligne les gains de terrain et les duels remportés par le o |Is valident les progres réalisés en tant que PB lors des
PB en train de (ré)introduire le dribble. séquences ou le dribble est (ré)introduit.
e || amplifie le ralentissement du jeu que produit la pression e |Is jugent I'efficacité défensive sur la base de repéres de
ANl [1il=T8  défensive conjointement exercée sur le PB et les NPB. temps et d’espace.
e |Is construisent des références communes d’un point de
vue défensif quant a la nécessité de créer des situations
« arrétées ».
o |l relie les besoins identifiés en match aux ateliers dédiés a e |Is vivent des émotions qu'ils ont envie de reproduire :
I’appropriation de la regle du marcher. progresser en dribblant, contenir un attaquant.
c ¢ |l met en scene le rapport de force en reliant les progres e |Is reconnaissent les moments qui requiérent de s’approprier
onnecter T . " N
réalisés par les uns aux ajustements qu'ils provoquent chez la regle du marcher.
leurs adversaires.
e |l incite les éléves a échanger sur leurs actions, perceptions | e lls apprennent en se fixant individuellement des priorités
et intentions quant aux tentatives de (ré)introduction du dans le processus de (ré)introduction du dribble.
Enquéter dribble. o ells interrogeqt leur vécu d’attaquant pour identifier des
e || aide chaque éléve a identifier individuellement des ajustements défensifs, et vice-versa.
priorités (en relation avec des situations de jeu précises) dans
le processus de (ré)introduction du dribble.
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‘roscrire

En cours de séquence, I’enseignant veille a ouvrir le champ des possibles dans deux direc-
tions distinctes. La premiére concerne les attaquants, et plus précisément le PB. Une fois que
la mise en mouvement avec le ballon sous le bras procure a ce dernier un avantage significatif vis-a-vis de

I’adversaire, I'enjeu est de rester aussi menacant en (ré)introduisant la contrainte technique du dribble. Cette
démarche individualisée s’inscrit dans la durée, mais elle requiert également un accompagnement de I’éléve
a travers des ateliers dédiés a I'apprentissage de la reégle du marcher sous toutes ses formes : joueur a 'arrét,
déclenchement du dribble depuis une position arrétée ou sur réception en mouvement, enchainement d’actions
une fois le dribble stoppé. La seconde direction concerne les défenseurs. Cet espace d’actions encouragées a
pour effet d’accélérer le jeu en raison de la contrainte technique moindre qui pése temporairement sur le PB. Aus-
si, ralentir les attaquants devient une ambition logique, dans une démarche ou I'intérét du jeu reste intimement lié
a I'équilibre du rapport de force. Dans cette perspective, I'efficacité défensive releve autant de transformations
motrices individuelles que de la coordination des partenaires dans le temps et I'espace.

Pour

moins courir avec le ballon, je
fais attention a mes départs en dribble. Comme
Je suis droitier, je dribble tout de suite en partant vers la
droite, comme ¢a le défenseur ne peut pas me prendre le
ballon. Ma jambe gauche lui barre le chemin, ¢’est
presque impossible de me le piquer.




BASKET-BALL
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Les expériences a vivre sont susceptibles de nourrir le par-
cours citoyen de I'éleve de différentes manieres. L'option
dribble est avant toute chose une éducation a I'engage-
ment et a la prise de responsabilité. Les principaux intéres-
sés sont les éleves dont le volume de jeu en situation de
match entre équipes hétérogénes est faible, voire insigni-
fiant. Parce qu’ils sont peu ou trés peu dangereux ballon
en main, I'essentiel des possessions se fait sans eux, ou
avec eux mais sans qu’ils aient un réle décisif a jouer. La
possibilité offerte de mettre temporairement le dribble entre
parenthéses permet une répartition plus équitable des ini-
tiatives au profit de ceux qui, sans ce coup de pouce, res-
teraient des joueurs subalternes. Porter le ballon sous le
bras est un moyen simple pour que I’éleve s’octroie une
responsabilité inédite en s’engageant vers la cible adverse.
L’environnement est pensé pour I’encourager dans ce sens.
Non seulement le rapport de force reste régi par les mémes
principes réglementaires (le défenseur dispose simplement
du droit de s’interposer et de disputer le ballon sans user
d’un contact illégal), mais la libération du regard permise
par I'absence de dribble est favorable une prise d’informa-
tion en continu sur le jeu, et par conséquent a la circulation
du ballon entre partenaires.

A ce titre, I'option dribble est également une éducation au
partage. L'enjeu est que les joueurs habituellement en po-
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sition de quasi-monopole sur les possessions consentent
a étre moins ou un peu moins « au centre du jeu ». Or, se
déplacer avec le ballon sous le bras est propice au maintien
d’un regard haut, facilitant ainsi le repérage des partenaires
disponibles. Contrairement a ce que I’'on pourrait penser in-
tuitivement, I'option dribble n’exacerbe donc pas le jeu per-
sonnel. Cet espace d’actions encouragées contribue plutét
a la production d’un jeu rapide, dopé par 'allégement des
contraintes sur les transmissions. Ainsi, si chacun est as-
suré d’étre un PB potentiel grace a une circulation fluidifiée
du ballon, le partage des responsabilités offensives devient
une ambition raisonnablement accessible.

L'option dribble est enfin une éducation au choix dans le sens
ou I'éleve garde entierement la main sur le processus visant
a (ré)introduire le dribble dans la panoplie de ses actions
offensives. Rien ne contraint le joueur qui s’est affranchi du
marcher, si ce n’est 'ambition de demeurer a terme, en drib-
blant, aussi menacant qu’il I'est en courant avec le ballon
sous le bras. Dans cette perspective, des priorités doivent
étre fixées, des étapes identifiées et une démarche d’ap-
propriation engagée. L'enseignant et le groupe classe ont
ici un role décisif a jouer en tant que ressources vis-a-vis de
chaque éléve soucieux d’associer aux intentions offensives
nouvellement acquises le déplacement avec le ballon qui
caractérise le basket depuis son invention.

RenauLt (G.), Hewvig (L.), « EPS et basket-ball : trois formats de jeu au service des apprentissages », in Visioul (J.), Petiot (O.) (dir.),
Encyclopédie des sports collectifs : regards crois€s entre recherche et intervention, Editions AFRAPS, 2023, p. 464-472.

Hewia (L.), Huet (B.), « Appropriation de la regle et transformation de la culture du jeu en basket-ball. Analyse de I'adaptation
d’étudiant.e.s en sciences du sport a la regle de I'option dribble », 10° Biennale de ’AFRAPS, Brest, 2023.
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COURSE D'ORIENTATION

Des expériences a vivre au college et au lycée

MARTIN MOTTET

CONTEXTE D’INTERVENTION

Notre proposition s’inscrit aprés une premiére séquence de course d’orientation (CO) program-
mée dans un milieu forestier avec des débutants, qu’ils soient collégiens ou lycéens. La carte
en couleur, qui respecte les normes culturelles, est actualisée. Elle contient des lignes de diffé-
rentes natures sur lesquelles les éleves peuvent s’appuyer pour naviguer et réussir les parcours
Proposeés.

VECU DES ELEVES

Les éléves ont appris a s’engager seuls dans des parcours aménagés dont les itinéraires lon-
gent des lignes continues matérialisées sur le terrain par des jalons. lls ont commencé a ap-
prendre les principaux éléments de légende en associant un symbole de la carte a sa dénomi-
nation et a une catégorie d’éléments rencontrés sur le terrain. Les éléves ont également appris
a utiliser le tableau « kifékoi* », a corriger leur carton de contrdle et a renseigner leur réduction
kilométrique (RK) pour connaitre leur performance a I'issue du parcours.

EXPERIENCES A VIVRE

e Se situer fréquemment.

e Se déplacer en longeant des lignes.

e Avoir un coup d’avance pour éviter de s’arréter.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le corridor-lignes encourage I’éléve a naviguer de balise en balise en étant précis et rapide, en
exploitant les lignes et les points remarquables de la carte plutdt que de « couper ».

* Kifékoi : tableau permettant d’identifier a distance la zone et le moment d’évolution de chaque éléve compte tenu de son horaire de départ
et du sens du parcours réalisé. Voir par exemple le protocole CO de I'académie de Nantes: Moter (M.), Testevuioe (S.), Craronnay (P.), Protocole
de sécurité académique course d’orientation, académie de Nantes, 2018.
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LE COURS D’EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

SE SITUER FREQUEMMENT

[ Trouver rapidement les balises
des parcours
[ Explorer la forét en évitant de sy perdre

[ Performer et progresser

¢ Tient la carte a I’horizontale et
vérifie son orientation

¢ Plie et pince la carte, bloque-
déplace-bloque son pouce sur les
points de la carte ou il se situe.

spatio-temporelle entre les
éléments de la carte et ceux

sensations d’avancement.

La, je ne
vois pas de bleu sur la carte,
alors qu’il y a de Ueau sur le terrain. Ca me
fait douter. En méme temps, je me dis que ce n’est pas

mais la ¢’est quand méme bizarre, donc je me dis que je
dois étre trop loin. Ou alors j’ai mal orienté ma carte.
Jevais faire demi-tour car je veux vraiment
Savoir o je suis.

¢ La cohérence ou I'incohérence

du terrain, en relation avec des

tres fiable car il pleut tout le temps ! Je me suis fiée au talus,

Expérience 1 : se situer

fréquemment
Portée La premiere expérience a encourager s’or-
éducative ganise autour de l'intention de se situer
Education: fr(?quemment.’ Comme nous I’avon:s, mon-
— & Pautonomie tré dans une étude empirique menée avec
_atenviomement ~ des débutants en CO, cette intention est
— & la maitrise couplée a une interprétation récurrente re-

de soi lative & la conviction d’étre (ou de ne pas
étre) « sur la bonne route », associée a des
sentiments de confiance (ou de doute)
plus ou moins marqués®. Au cours de la
séquence, les éleves ont appris progres-
sivement a fonder leur interprétation en
priorité sur la cohérence spatio-temporelle
entre les éléments de la carte et du terrain.
Cette double perception, jugée efficace
pour se situer fréquemment, est couplée a
deux actions clés. La premiére est de tenir
la carte a I’horizontale et de I'orienter pour
faciliter la mise en correspondance des
éléments représentés selon une vue du
dessus avec les éléments du terrain percus
selon sa propre perspective. La deuxieme
action a valoriser consiste a plier la carte et
a la tenir entre le pouce et I'index de ma-
niére @ pouvoir incarner avec son pouce
les différents endroits ou I'orienteur peut se
situer au cours de son déplacement.
* Morrer (M.), « Apprendre & naviguer a l'aide d’une carte
en course d’orientation. Contribution a la compréhension de

I'expérience vécue par des débutants lors d’un cycle d’en-
seignement », thése de doctorat, université de Nantes, 2015.

SE DEPLACER EN LONGEANT DES LIGNES

Expérience 2 : se déplacer
en longeant des lignes

La deuxieme expérience a encourager
s’organise autour de Iintention de se
déplacer en longeant des lignes pour se
rendre d’une balise a I'autre. Deux cou-
plages entre actions et perceptions peu-
vent structurer cette expérience. L'éleve
peut courir ou marcher plus ou moins
vite (en lien avec des sensations d’ai-
sance corporelle ou de fatigue) en ap-
puyant sa progression sur des lignes du
terrain parce qu’il a préalablement percu
la signification des symboles linéaires et
leur capacité a servir de guide pour se
déplacer vers la balise avec une relative
sOreté. Par ailleurs, I'éléve adapte son
déplacement en fonction de la surface
au sol et des obstacles a contourner ou
a franchir pour perdre le moins de temps,
tout en cherchant a éviter les sensations
d’inconfort corporel liées son seuil de to-
lérance a la douleur (par exemple les grif-
fures). Parvenu a la balise, il vérifie son
code d’identification puis la poingonne.

des parcours

[ Trouver rapidement les balises

[ Explorer la forét en évitant de s'y perdre

e Court ou marche plus ou
moins vite pour éviter d’étre
freiné et/ou griffé, en restant a
proximité de la ligne longée.

e Vérifie le code d’identification
de la balise puis la poingconne.

Portée
éducative

Education :

- a l'autonomie

— & l'environnement
- a la maitrise

de soi

[ Performer et progresser

¢ Les symboles linéaires de la
carte qui menent aux balises.

e |es éléments linéaires du terrain
a longer.

¢ Linconfort corporel.

Jai repéré sur
la carte la levée de terre. Mon objectif
c’est de la longer jusqu’au croisement, donc la je peux
accélérer. Mais je me dis que c’est peut-étre plus simple de
courir a coté que dessus car ¢a pique vraiment de
partout.
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COURSE D'ORIENTATION

DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE ET AU LYCEE

AVOIR UN COUP D’AVANCE POUR EVITER DE S’ARRETER

Portée
éducative

. . Education :
[ Trouver rapidement les balises O Performer et progresser — 4 'autonomie

des parcours o ’ — al'environnement
[ Explorer la forét en évitant de s'y perdre — a la maitrise

de soi

¢ Anticipe I'action a réaliser dans ¢ Une image probable du terrain a
un futur proche pour éviter de rencontrer prochainement.
s’arréter. ¢ La fluidité dans le déplacement.
* Adapte sa vitesse de course et

stabilise la carte pour faciliter sa

lecture en courant.

La, c’est
facile, je dois courir sur le
chemin. Je regarde un peu la suite, j’ai vu sur
la carte que je dois arriver au niveau d’un champ et je
me dis qu’il faudra que je prenne le talus qui part a droite
au croisement. Voild, ¢a correspond a ce que j’avais
imaginé, du coup je ne m’arréte pas, je trace

direct pour pas perdre de temps.
7’W
2/4,\\\,)
N2

la, je me
dis que ¢a va étre compliqué
au bout du fossé car j’ai Uimpression qu’il y
a des croisements dans tous les sens. Donc je décide
de vraiment ralentir, je ne cours presque plus pour essayer
de bien lire la carte et comprendre la zone qui me paraissait
compliquée. Et la, en ralentissant, j’arrive a mieux voir la carte
et a comprendre ce qu’il faut que je fasse. Je me dis : « Tout droit
pour récupérer le talus, puis je le suis a fond en faisant droite-
gauche sans m’occuper des sentiers traversés. Comme je
vois ce qu’il faut faire, je me remets a courir, et je
me dis que j’ai bien fait de prendre le
temps d’anticiper.

Expérience 3 : avoir un coup
d’avance pour éviter de s’arréter

La troisitme expérience a encourager
s’organise autour de I'intention d’avoir un
coup d’avance pour éviter de s’arréter,
intention cohérente avec I’histoire d’un
éleve qui cherche a trouver rapidement
les balises du parcours pour réaliser une
performance. Cette intention traverse
celles de se situer fréquemment et de se
déplacer en longeant des lignes, dans
la mesure ou I'éléve cherche a anticiper
I’action suivante a réaliser dans un futur
proche.

L'éleve se projette dans un environne-
ment qu’il a imaginé a partir de la carte
(il déplace parfois son pouce a I'endroit
ou il arrivera prochainement) et prévoit
I’action a entreprendre, par exemple
tourner pour suivre une nouvelle ligne (il
anticipe parfois la réorientation la carte
aprés ce changement de direction). De
cette facon, il réduit la probabilité d’étre
surpris face a la configuration générale
du terrain rencontré et donc la nécessité
de s’arréter (longtemps) pour rechercher
une cohérence spatio-temporelle entre
les éléments de la carte et du terrain
pour se situer. Cette intention d’avoir un
coup d’avance pour éviter de s’arréter
est aussi couplée avec I'action de lire
la carte tout en se déplagant. Pour cela,
I’éleve réduit momentanément sa vitesse
de course, stabilise sa carte en collant le
coude du bras porteur le long du tronc
et privilégie de courtes mais fréquentes
prises d’information visuelles sur la carte
afin de conserver le contréle de sa trajec-
toire tout en évitant les obstacles. L'éléve
peut choisir d’accélérer a nouveau a par-
tir du moment ou il a défini la prochaine
action a réaliser. De cette facon, il peut
ressentir une sensation de fluidité dans
son déplacement et éprouver des émo-
tions positives en lien avec I'histoire de
chercher a performer et a progresser.
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le corridor-lignes

Pour permettre aux éléves de vivre les expériences dé-
crites, I'enseignant peut proposer un parcours corridor-
lignes*. Ce dernier a été congu pour transformer le parcours
« surligné » usuel en EPS, dont les limites ont été mises
en évidence par I'analyse de I'activité des débutants™. Le
corridor-lignes constitue un espace d’actions encouragées
dans la mesure ou il permet :

- de rendre possibles les trois expériences a vivre (se situer
fréquemment, se déplacer en longeant les lignes, avoir un
coup d’avance pour éviter de s’arréter) ;

- de délimiter des actions et perceptions possibles sans
avoir a les prescrire (en agissant sur le tragage des par-
cours pour proposer a I’éléve de vivre des itinéraires variés,
plutét que sur des consignes prescrivant des endroits de la
forét a atteindre ou a éviter) ;

— de poursuivre une histoire dans la durée en appréciant
I’évolution de ses RK renseignées apres chaque réalisa-
tion, en encourageant I’éléve a s’appuyer sur la lecture de
la carte plutét que sur sa mémoire des lieux, davantage
sollicitée lorsqu’il réalise des parcours avec l'intégralité de
la carte dans une forét de plus en plus connue.

* Nous avons choisi de parler de « corridor-lignes » (plutot que de « corridor ») pour insister
sur le fait que la pertinence d’une situation en CO ne doit pas étre réduite a sa forme (ici le
couloir), mais s’envisager dans I'articulation entre un dispositif et un tracage particulier (ici
en proposant toujours un enchainement de lignes de niveaux 1 et 2 a I'intérieur du couloir).
Voir Morrer (M.), Sawior (J.), Testevuioe (S.), « Quelles démarches d’enseignement de la
CO ? », Contrepied, hors-série n° 17,2017, p. 28-30.

** Morrer (M.), « Apprendre & naviguer a I'aide d’une carte en course d’orientation. Contri-

bution a la compréhension de I'expérience vécue par des débutants lors d’un cycle d’en-
seignement », these de doctorat, université de Nantes, 2015.

000
nette:1/ 37
B idistance: 5

i Ouf Je suis

I toujours dans
Y (e corridor !

N

i

Valider les balises du parcours le plus
rapidement possible.

Plusieurs petits parcours sont organisés pour
répartir les éléves et augmenter les temps

de régulation avec I'enseignant entre deux
parcours. Le corridor-lignes est tracé par
I'enseignant* de fagon a proposer toujours un
enchainement de lignes a I'intérieur du couloir
pour se déplacer jusqu’a la balise. La boussole
est facultative, utile uniquement si I'éléve le
souhaite pour faciliter I'orientation de la carte.
Au départ et a I'arrivée, I'éleve remplit le tableau
kifékoi en renseignant notamment sa RK**
(uniquement s'il n’a pas de poste manquant).

Organisation

Valider toutes les balises du parcours, puis
obtenir une RK faible. Lenseignant peut
proposer des intervalles de RK a atteindre. Il
peut aussi proposer un systeme valorisant une
diminution des RK au cours des legons et/ou
des comparaisons entre éléves, qui prennent
sens uniquement pour des niveaux en course
a pied équivalents, et s'il y a un débriefing
qualitatif associé.

Critéres
de réussite

* Pour tracer un corridor-lignes, nous invitons I'enseignant & suivre deux étapes : d’abord
réfléchir aux itinéraires qu'il désire voir emprunter par I'éléve, puis choisir les postes en
conséquence (et non I'inverse). Pour réaliser concrétement le dessin, il pourra s'inspirer de
tutoriels sur internet selon le logiciel de CO utilisé. Il est également possible de dessiner un
corridor avec un simple logiciel de dessin ou a la main (avec un marqueur et un photoco-
pieur). Ce qui prime ici n’est pas la forme mais le fond.

** Le calcul de la RK (en min/km) donne la possibilité a I'éléve de suivre la dynamique
d’évolution de ses performances sur des parcours de difficulté similaire, mais proposent
des distances différentes (la distance théorique du corridor-lignes étant la méme pour tous
car elle ne dépend pas des choix d'itinéraires contrairement aux parcours classiques). A
I'aide d’un tableau a double entrée, recensant I'intégralité des temps pouvant étre réalisés
pour chaque distance de circuit possible, I'éléve peut lire directement sa RK a son retour et
quantifier objectivement les minutes passées a naviguer par kilométre parcouru.
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COURSE D'ORIENTATION
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE ET AU LYCEE

PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

o || focalise I'éléve sur I'activité de conduite d’itinéraire
en mettant de coté celles liées au choix d'itinéraire et a la
recherche du poste.

¢ |Is explorent des éléments nouveaux de I'environnement pour
se déplacer en forét de maniere rigoureuse.
o |Is sélectionnent la quantité de points remarquables qu’ils

HeEelg[=8 e |l incite I'éleve a ne pas couper mais a longer des lignes en | jugent utiles pour se situer au cours du déplacement.
fixant sa propre allure. o |Is choisissent d’accélérer, de ralentir, de s’arréter, de
e || offre de nouvelles opportunités d’itinéraires a conduire faire demi-tour en fonction de leurs perceptions et de leurs
compte tenu de la diversité des lignes présentes en forét. interprétations.

o || amplifie le résultat des actions, en mettant en réussite les e |Is jugent I'efficacité de leurs actions avec un indice facile a
éleves lors de leur premiére expérience dans I'espace d’actions | déterminer: la RK.

Amplifier er]couragée_s, tracé §elon un faiplel niveau de djfficulté mais eis Qomparent les différents parcours réalisé; pour construire
néanmoins impressionnant a priori pour des débutants (la des références communes dans la classe en lien avec ce qu’il y
partie de la carte masquée de part et d’autre du corridor peut a a apprendre en termes d’expériences a vivre et a partager.
accentuer la crainte de se perdre « dans le vide »).
¢ |l conserve le méme dispositif au cours de la séquence pour | e lis reconnaissent et reproduisent les actions efficaces qui
que les éleves aient du temps pour pratiquer et apprendre. permettent de se déplacer, de se situer, de ne pas perdre du temps.
¢ || dose finement la difficulté de I'itinéraire a conduire (par le | e lls vivent des émotions (comme la fierté de ne pas s’étre

Connecter ot R - i
tragage et le fond de carte). arrété, la frustration d’avoir perdu du temps) qu’ils ont envie de
o || le relie avec les autres expériences d’apprentissage revivre ou d’éviter.
vécues dans la séquence (parcours jalonnés). o |Is apprécient leurs progres : suivi de I’évolution des RK.
o || saisit les moments ol les éleves reviennent de maniéere e |Is livrent leur vécu pour permettre d’ajuster la difficulté des
échelonnée pour les inviter a raconter ce qu’ils ont vécu parcours lors des prochaines legons.

Sl [VE 18 en forét. Il peut par exemple leur demander de colorier sur ¢ |Is analysent leurs actions et partagent leur expérience en

la carte les moments de confiance et de doute avec deux
couleurs différentes.

utilisant les mots conventionnels pour étre compris par les
autres et pour se construire des images mentales communes.

‘roscrire

Habituellement, en CO, I’enseignant n’a aucun contrdle sur la maniére dont les éleéves navi-
guent, d’autant plus qu’il ne les voit pas. Il constate a posteriori qu’ils ont visité les balises du
parcours a partir de I’'analyse des poingons de leur carton de contréle. Par contre, il peut modifier les pro-
priétés environnantes (en agissant principalement sur la carte) pour décourager indirectement certaines actions
et en encourager d’autres. Un premier niveau de proscription en CO consiste a agir sur le tragage en considé-
rant les balises comme des points de passage d’itinéraires que I’'on souhaite voir emprunter par les éléves. Ces
balises sont en effet & prendre dans un ordre défini. Un second niveau de proscription consiste a sélectionner
les informations topographiques qui seront présentes ou non sur la carte. Il s’agit par exemple de retirer une ca-
tégorie de symboles, ou au contraire de réaliser un zoom sur certains pour encourager I’éleve a utiliser d’autres
moyens que ceux qu’il utilise spontanément pour naviguer. C’est le cas du corridor-lignes, qui agit sur ces deux
niveaux de proscription en invitant I’éléeve a naviguer de point de passage en point de passage en se déplacant
le long d’une diversité de lignes (pas de difficulté liée a la découverte des balises étant donné que les lignes y
menent). L'objectif pour I'enseignant n’est pas de contraindre I'éléve a naviguer au sein d’un couloir plus ou
moins large, mais de faciliter la sélection des informations sur la carte et le terrain qui seraient utiles sur une carte
entiere. La forme du corridor n’est donc que la conséquence d’une invitation a vivre des itinéraires longeant des
lignes variées plutot que se déplacer de maniére abstraite en coupant en direction de la balise, comme peuvent
I’envisager spontanément des débutants.

Quand je
découvre le parcours, je me dis que ¢a
va étre difficile car le corridor n’est pas large. Et puis,
rapidement, je regarde les trucs que je vais devoir suivre dans le
couloir. En fait, je me dis que ¢a va aller car ¢’est surtout des
talus et des fossés. Pour moi, c’est facile a trouver,
apres il suffit de les suivre.
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
o |l supprime une catégorie de symboles de la carte (par e |Is explorent de nouvelles lignes et font abstraction des lignes
exemple les chemins). familieres qui ont été retirées de la carte.
Proscrirc M I chgnge les échelles des cgrtgs pour dissuader les g’:léves e |Is situent leur avan.cement sur la carte en se focalisant sur
de naviguer en se centrant principalement sur des reperes le contenu topographique de la carte, en cohérence avec les
euclidiens. éléments du terrain.

e || amplifie les pertes de temps liées aux arréts en proposant | e lls cherchent a se déplacer de maniere plus fluide en évitant

par exemple de mesurer le pourcentage des vitesses nulles les arréts et les grandes accélérations qui ne permettent pas de

(montre GPS ou coureur observateur). lire la carte en courant.

o || amplifie la perception des lignes a repérer a I'intérieur du ® |Is construisent des normes communes pour communiquer au
Ale)liil=T8 corridor et la capacité a les nommer, en donnant par exemple | sein et en dehors de la classe en s’appropriant la terminologie

un « carton de contrdle lignes » que I’éléve doit poingonner en | de la légende.

face du nom des lignes qu’il vient de longer depuis la balise

précédente.

o || varie les parcours tracés en proposant des itinéraires plus | e lls tissent des relations dans I'activité de navigation mobilisée

difficiles dans des zones différentes de la forét. dans les différents parcours proposés lors de la séquence
(0fe]3 4 11 T8 o || fait évoluer I'espace d’actions encouragées en le d’enseignement.

connectant aux autres apprentissages du parcours de

formation en CO.

o |l incite les éléves a échanger entre eux sur leurs actions, e |Is interprétent et partagent leur vécu avec les autres éléves
interprétations et perceptions en proposant des zones de ayant réalisé le méme parcours afin de typicaliser les actions
débriefing avec des médias disponibles (par exemple temps efficaces et inefficaces.

intermédiaires, trace GPS...).

Enquéter

‘onnecter

En fin de séquence, I'enseignant peut desserrer les limites de I’espace d’actions encouragées
en proposant a I'éléve de choisir lui-méme les itinéraires qu’il souhaite suivre pour relier les
balises du parcours. L’évolution consiste a proposer a I’éleve, avant de partir, de dessiner lui-méme son
propre corridor sur un parcours tracé sur carte entiére. Il donne a I’éléve un marqueur épais de couleur noire pour
qu’il puisse masquer rapidement les parties de la carte de part et d’autres des bords du couloir. L'éléve sélec-
tionne les lignes qu’il souhaite longer a partir des connaissances construites lors des expériences vécues au sein
des différents corridor-lignes réalisés. Aucune consigne supplémentaire n’est donnée a I’éleve, qui peut s’il le
décide sélectionner des itinéraires sortant des lignes. Néanmoins, la probabilité est grande de voir I'éléve tracer
un corridor ressemblant a ceux vécus auparavant, c’est-a-dire s’appuyant sur la diversité des lignes présentes en
forét, d’autant plus que le tracage de I’enseignant I'encourage. A I'arrivée, deux éléves ayant réalisé le méme par-
cours partagent leurs expériences en comparant les contenus différents de leur corridor. lls peuvent s’échanger
les cartes et refaire le parcours pour explorer d’autres itinéraires. L'évolution suivante consiste a demander aux
éleves de tracer leur corridor, mais cette fois-ci avec un « marqueur imaginaire », afin de continuer a connecter
leurs expériences dans la réalisation d’un parcours de CO désormais classique. Ainsi, I’éléve se déplace au sein
de son propre corridor, que lui seul percoit car le corridor est objectivement transparent sur la carte entiére. Il

incorpore ainsi cette nouvelle maniere de naviguer en CO.

Je dessine mon
corridor en choisissant de suivre
surtout les talus, méme si ¢a me rallonge un peu.
Je me suis rendu compte qu’on ne voit pas toujours les
chemins avec les feuilles qui sont tombées.
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COURSE D'ORIENTATION
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE ET AU LYCEE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences a vivre par les orienteurs peuvent nourrir
différents parcours éducatifs de I'éleve. Cette séquence est
d’abord une éducation a 'autonomie et a la maitrise de soi
en acte dans la mesure ou on offre a I'éleve la possibilité de
pouvoir partir et revenir seul dans un milieu inhabituel ou il
va vivre des émotions intenses. Il se déplacera rapidement
le long des lignes, avec précision, grace a un espace d’ac-
tions encouragées qui délimite autant qu’il ouvre le champ
des possibles. Cette séquence est aussi une éducation a
I'environnement en acte, ou se transforment les perceptions
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DANSE

Des expériences a vivre au college et au lycée

SANDRINE BEULAIGNE ET CEDRIC PREHAUT

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’une premiere expérience de la danse, envisageable au college comme au lycée. Par
groupes de trois a cing danseurs au sein d’un espace délimité, les éléves ont a leur disposition
du petit matériel (coupelles ou plots) leur permettant de marquer I'espace au sol. A des mo-
ments précis de I'intervention, ils ont accés a une tablette numérique sur laquelle ils peuvent
visionner le schéma d’un trajet dans I'espace.

VECU DES ELEVES
Les éleves n’ont pas de vécu préalable dans I'activité. Certains ont une représentation et/ou un
vécu normé relatif a une pratique standardisée de la danse.

EXPERIENCES A VIVRE
e Suivre un trajet.

e | aisser sa trace.

e Colorer sa trace.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le trajet sert a la fois d’inducteur, de défi collectif et d’espace d’actions encouragées pour vivre
les premiéres expériences d’un processus de création artistique. Composé d’une succession
de segments de couleurs, de longueurs et d’angles différents, il guide les éleves pour passer
d’une marche usuelle a un déplacement expressif : « la trace du groupe ». Les différentes
consignes permettent aux éleves de donner une coloration personnelle au trajet en jouant sur
le type de déplacements, mais également sur les niveaux et la vitesse de réalisation.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

SUIVRE UN TRAJET

[ Rechercher I'inédit :

créer une empreinte exclusive
[ Boucler le trajet :

finaliser rapidement sa trace

e Pointe du doigt sur le schéma
le départ du trajet et le fait glisser
segment par segment jusqu’au
point d’arrivée.

e Mémorise le trajet en le regardant,
en fermant les yeux, en le tracant
devant lui avec le doigt.

e Visualise et transpose le trajet
dans I’espace scénique.

* Matérialise le trajet par des
coupelles ou des camarades au
point d’intersection.

® Se déplace en groupe dans
I’espace scénique en s’orientant
en direction de la prochaine
intersection.

[ S'évader du trajet :
vivre sa propre trace

e | a difficulté dans la
mémorisation individuelle du trajet
(nombre de segments, longueurs,
couleurs, angles).

e | a complicité dans la
mémorisation collective qui facilite
cette étape.

e La facilité dans le déplacement
marché

e Les changements d’orientation
a chaque intersection (« ou j'en
suis sur le trajet ? ou je dois

aller ? »).

e L'exploit, |a fierté lorsque le
trajet est validé rapidement.

C’est facile, on
marche en file indienne tout droit en faisant
cing grands pas avant de tourner légerement a droite.

[ Rechercher I'inédit :

créer une empreinte exclusive

[ Boucler le trajet :

Portée
éducative

Education :

—ala connaissance
de soi et des autres
—ala création d'un
projet collectif

Expérience 1 : suivre un trajet

La premiere expérience a encoura-
ger s’organise autour de l'intention de
suivre un trajet pour produire une trace
collective dans un espace scénique dé-
terminé. Cette intention, sous forme de
défi, mobilise en priorité les éléves qui
cherchent a finaliser rapidement leur
trace afin de passer a I'étape suivante
du dispositif. Néanmoins les éléves s’en-
gagent dans des histoires différentes.
Si certains s’affranchissent du trajet
pour vivre leur propre trace, la plupart
cherchent a le reproduire a I'identique.
Réussir a le retranscrire leur procure une
sensation d’exploit. Plusieurs couplages
entre actions et perceptions peuvent
étre efficaces pour suivre un trajet. Ainsi
différentes stratégies sont organisées
collectivement par les éléves pour le mé-
moriser. Si certains transposent rapide-
ment le trajet dans I'espace scénique en
s’appuyant sur les directions et les inter-
sections, d’autres s’aideront de plots et/
ou des camarades a chaque intersection
de segment pour faciliter la réorientation
de la trace collective.

LAISSER SA TRACE

Portée
éducative

Education :

- ala connaissance
de soi et des autres
—ala création d'un

[ S'évader du trajet :
vivre sa propre trace

Expérience 2 : laisser sa trace

La deuxieme expérience a encourager
s’organise autour de I'intention de lais-
ser une trace collective du trajet imposé.
Cette intention est cohérente avec I'in-
trigue d’éleves cherchant a s’évader du
trajet initial pour vivre leur propre trace.
La trace ainsi réalisée reflete les choix
collectifs opérés par le groupe, ainsi que
les possibilités de réaliser cette gestuelle
au regard des capacités de chacun.
Plusieurs couplages entre des actions
et perceptions peuvent structurer cette
expérience : la sensation d’unité, de «
faire corps » est accentuée par le fait
de réaliser des déplacements collectifs
identiques (déclencher et arréter son dé-
placement, aller dans le méme sens et
dans la méme direction). Ce couplage est
renforcé par la diversité des gestes utili-
sés a chaque changement de segment,
renforgant cette perception d’une masse
collective évoluant ensemble dans I'es-
pace scénique.

finaliser rapidement sa trace

e Teste différentes formes de
gestuelle avant de choisir celle
qui convient au groupe.

e Se déplace sur chaque
segment en réalisant une
gestuelle sportive, en utilisant
des démarches animales, des
jeux de récréation...

e Change la nature de leur
déplacement a chaque
segment.

e | 'unité autour d’un déplacement
commun : « faire corps ».

* Un corps sonore tel une

masse collective se déplacant
dans 'espace scénique (I'éleve
entend le déplacement de ses
camarades: bruits des pas, des
vétements, de la respiration...

e | e décalage entre I'intention
(choix du geste) et la réalisation
du geste pour se déplacer.

¢ Le mouvement choisi pour
mieux le reproduire collectivement.

Jen’arrive pas a

rouler au sol comme un judoka. On peut changer de
déplacement en rampant comme des militaires.

projet collectif
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COLORER SA TRACE

[ Rechercher I'inédit :

créer une empreinte exclusive
[ Boucler e trajet :

finaliser rapidement sa trace

e Sur les lignes noires
(symbolisant la terre) :

— descend au sol, chute au sol, va
au contact du sol en privilégiant
les mains ;

— se réceptionne sur les pieds, les
mains, les hanches ;

— se déplace accroupi, a quatre
pattes, sur le ventre, rampe...

e Sur les lignes bleues
(symbolisant le ciel) :

— se déplace sur la pointe des
pieds, saute, réalise des portés,
leve les bras vers le haut...

Sur les lignes vertes (symbolisant
I’herbe) :

- se déplace debout, au niveau
ordinaire ;

— mais accélére ses mouvements,
offre une impression de hate, de
vivacité, d’empressement ;

- ou ralentit ses mouvements en
augmentant leur durée, donne
une impression de calme, de
tranquillité aux mouvements
réalisés.

extrémement lentement comme le
paresseux dans Zootopia.

On descend sans faire de bruit et on
avance délicatement au sol comme si on était dans
un tunnel. Attention ! On essaye de ne pas
toucher les parois.

Portée
éducative
O S'évader du trajet : Education:
vivre sa propre trace ~ @ la connaissance

e Le déséquilibre lié a la perte de
verticalité pour aller au sol et/ou
pour s’élever.

e La contraction et le
relachement dans la vitesse
d’exécution d’'un mouvement :

« Je contracte les muscles de
mon bras et je serre mon poing
pour accélérer le mouvement
de mon bras » ou « je détends
doucement les muscles du tronc,
mais aussi ceux des épaules, des
pectoraux et abdominaux pour
relacher le haut de mon corps, tel
un arbre poussé par le vent. »
¢ Le role d’aide de la respiration
pour son corps : « Je souffle
doucement pour accompagner
mon corps qui fond jusqu’au
sol. »

e La lenteur comme un
spationaute qui flotte dans
I'espace.
¢ La vitesse comme un
moustique qui se déplace
extrémement vite.

Avance

de soi et des autres
—ala création d'un
projet collectif

Expérience 3 : colorer sa trace

La troisitme expérience a encourager
s’organise autour de I'intention de colo-
rer sa trace en lui donnant une singularité
collective. Cette intention d’une identité
propre au groupe est cohérente, d’une
part, avec I'intrigue d’éléves orientés vers
I'inédit, recherchant une forme d’exploit
dans la réalisation d’une trace exclusive
et atypique. Et, d’autre part, avec des
éléves orientés vers l'intention de s’éva-
der du trajet pour vivre leur propre trace
en explorant des formes de corps et en
les transformant au gré des segments de
couleurs.

Chaque segment met en valeur un ni-
veau en rapport avec le parameétre du
mouvement « espace ». Le vert symbo-
lise ’herbe sur laguelle nous marchons,
donc le niveau ordinaire. Le noir symbo-
lise la terre, donc le niveau bas. Le bleu
fait allusion au ciel, donc au niveau haut.
Plusieurs couplages entre des actions et
perceptions peuvent structurer cette ex-
périence : la sensation de contrdle de son
poids du corps dans les changements
de niveau ou la régulation de son tonus
musculaire (paramétre du mouvement «
énergie ») au service de la vitesse d’exé-
cution des mouvements en rapport avec
le parametre du mouvement « temps ».
En effet, lorsque je ralentis mon mouve-
ment, je peux percevoir a la fois la durée
de celui-ci, qui s’étend dans le temps, et
I’intention que je souhaite produire chez
le spectateur a savoir ici une impression
de calme ou de temps suspendu. Je per-
gois la qualité de mon mouvement durant
sa trajectoire, c’est-a-dire la maniére de
me déplacer d’un point précis a un autre
point précis.

Cette expérience permet de colorer sa
trace en donnant un relief personnel au
trajet, reflet des choix chorégraphiques
opérés collectivement par les éléves au
regard des capacités de chacun. Cette
expérience permet a I’éleve de découvrir
son corps a partir d’'une perception inté-
rieure : sensations, respiration, régulation
du tonus™.

* Patenore (A.), ScHirrer (M.), Stve (C.), « Pour une éduca-
tion sensorielle a travers les activités physiques : analyse
de pratique et pistes professionnelles », eJRIEPS, numéro

spécial 3, 2020. En ligne : https://journals.openedition.org/
ejrieps/4382
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le trajet

Pour permettre aux éleves de vivre les expériences décrites,
I’enseignant peut proposer un trajet que les éléves devront
reproduire en respectant des consignes afin de réaliser une
trace personnalisée™. Ce trajet réalisé a partir de différents
segments, permet d’aborder les différents paramétres du
mouvement : espace, temps et énergie. Les segments de
longueurs variées mettent en valeur la distance (proche/
lointain). Les angles des segments permettent d’aborder
les notions de direction (droite/gauche, devant/derriere) et
d’orientation (la ou mon corps fait face). Les couleurs des
segments sont mises en relation avec la notion de niveau
(haut/milieu/bas). A cela s’ajoutent les notions de temps
(vite/lent) et les notions d’énergie a travers les contractions
musculaires et la qualité des mouvements (fluide/saccadé).
Le trajet constitue un espace d’actions encouragées dans
la mesure ou il permet :

- d’engager rapidement les éléves dans les actions mo-
trices a travers une présentation sous forme de défi ;

- de rendre possible les trois expériences a encourager
(suivre un trajet, laisser sa trace, colorer sa trace) ;

— de délimiter des actions et perceptions possibles sans
avoir a les prescrire (en agissant sur les déplacements créés
sur chague segment, les parametres du mouvement insuf-
flés par la longueur et la couleur des segments, leur dispo-
sition dans I'espace et par les consignes de I’enseignant) ;
- de poursuivre une histoire dans la durée (grace a 'univers
construit collectivement par le groupe a travers le choix des
déplacements et de leurs transformations qui donne a voir
aux spectateurs des ambiances différentes).

* Beutaiahe (S.), Prénaut (C.), « Le trajet, une trace & suivre pour expérimenter le “corps sensible”»,
Les dossiers Enseigner I'EPS, vol. 8, AEEPS, 2023, p. 149-154.

Oui, comme ga,
c'est pas mal /
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Organisation

Critéres
de réussite

Reproduire corporellement un trajet en groupe.

Par groupes de trois a cing, les éléves
découvrent, dans un temps contraint (a adapter
en fonction de leur age), un trajet sur tablette
numérique. Dans un espace défini, chaque
groupe doit reproduire ce trajet dans I’espace.
Par étapes, les éléves vont personnaliser le
trajet, ce qui va aboutir a une trace unique et
spécifique au groupe. Pour passer a I'étape
suivante, ils doivent finaliser I'étape précédente.
C’est cette notion de défi qui engage
rapidement I'éléve dans la reproduction du
trajet, puis la production de sa trace.

Valider les différentes étapes par I'enseignant
ou un éleve d’un autre groupe. Réaliser sa
propre trace en créant un univers particulier.
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant Les éléves
o |l restreint les déplacements de chaque groupe dans e |Is s’approprient le trajet en le mémorisant et en le
I’espace. reproduisant dans I'espace scénique.
e |l ouvre le champ des possibles car « tout ce qui n’est pas o |Is créent avec leurs camarades des déplacements variés
Proscrire interdit est perr_nis » (article 5 de la Co_n_stitution,des Droits de qu'ils transforment grace aux parametres du mouvement.
I’Homme) en laissant les groupes choisir des déplacements
différents a chaque segment du trajet.
e |l incite les groupes a trouver leur propre univers a travers
les choix opérés a chaque étape.
o |l amplifie le résultat des actions en validant les différentes e |Is jugent I'efficacité de leurs actions en validant
étapes : reproduction du trajet, puis production de la trace, successivement les différentes étapes du défi.
colorisation de la trace. e |Is construisent des normes et des références communes
Amplifier . Il crée de,s‘contrastes significatifs entre les groupes en gans le groupe et dans la classe, pertinentes avec ce qu’ily a
aidant les éléves dans le choix de leur transformation. a apprendre.
¢ | guide I'imagination en développant des univers variés a ¢ |Is acceptent que chaque groupe développe son propre
partir des propositions des éleves. univers, montrant qu'il existe plusieurs réponses motrices a
une contrainte donnée.
o |l relie la trace avec les expériences vécues précédemment | e lIs restent fidéles aux segments et aux couleurs présents sur
par les éleves autour des paramétres du mouvement afin le trajet pour produire une trace collective.
d’approfondir ces notions durant la séance. Ainsi la trace est ¢ |Is reconnaissent les notions connues des parametres du
a la fois la mise en forme du trajet et le témoin continu des mouvement abordées durant les séances précédentes et les
Connecter apprentissa_ges des élg‘avgs. _ reprodui_se_nt dans Ieurs traces_. ‘
o || fait le lien entre différentes traces afin d’attester du e |Is choisissent parmi les notions connues des parametres du
progres des éléves. mouvement les plus appropriées pour colorer leurs traces en
e || conserve la trace comme le fil rouge des apprentissages. créant un univers propre au groupe.
e |Is gardent une trace de leur trajet d’'une séance a I'autre
(vidéos ou schémas).
o || questionne les groupes a la fin de chaque étape sur la o |Is partagent leur vécu avec leurs partenaires grace a la
méthode adoptée pour réussir. liberté d’expression laissée a chacun.
Enquéter ° II_attac_he une attention particuliére a chaque éléve pour e is partggent leur vécu_ avec un camarade d’un autre groupe
qu’ils puissent tous s’exprimer. ou I'enseignant pour valider les étapes.
e |Is partagent leur vécu en montrant leur chorégraphie a un
autre groupe ou a la classe.

| roscrire

Il n’y a pas de créativité sans proscription : « L’art nait de contraintes, vit de lutte et meurt de
liberté. »* C’est donc par la restriction, ici le trajet, que les éleves vont développer leur créativité,
qui prendra forme dans la trace. Plus les éleves seront précis dans les informations collectées sur le trajet,

plus ils développeront des stratégies créatives pour jouer avec les restrictions. A chaque étape, les contraintes
s’accumulent : déplacements différents sur chaque segment, niveau de déplacement imposé par les couleurs,
vitesse de déplacement et des mouvements sur certains segments. Chaque réponse est acceptée afin de ne pas
freiner la créativité des éleves. C’est dans un second temps que nous nous attacherons a leur faire comprendre
le lien entre leur choix des parameétres du mouvement et I'imaginaire de leur trace. Il nous parait important de faire
découvrir plusieurs paramétres du mouvement en méme temps. Avoir une approche par isolation des parametres
du mouvement reléve, en réalité, d’'un niveau de maitrise plus important.

* Gioe (A.), Nouveaux prétextes, Mercure de France, 1911.

Omn se déplace
en crabe, mais la ligne est noire, donc il
faut le faire accroupi.
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

Proscrire . ST ) .
(soit par choix soit par tirage au sort). aux consignes.
o || propose d’autres parametres du mouvement, en
particulier I'énergie a partir des notions de matiere (mou/dur).
o |l accentue les contrastes des parametres pour rendre plus o |Is valident des actions liées a des événements pertinents

A\ el [FEI@N  lisible I'effet produit. Par exemple : extrémement lent pour avec leurs intentions car ils pergoivent mieux la notion

marcher comme un spationaute. d’intention chorégraphique.
e |l relie la trace a I'univers que les éléves ont développé. e |Is osent développer leur univers au service d’un projet
e || fait le lien entre les choix chorégraphiques et le projet expressif en faisant le lien entre les différentes notions vues
expressif qui prend forme. Si, dans un premier temps, la précédemment.

Connecter trace Iai‘ssée par I’int,e‘rprétation du trajet témoigne des e |Is partagent leurs univers a‘lvec les pgrtenaires _de Igur _
apprentissages des éléves, dans un second temps, ce sont groupe pour donner du sens a leur projet expressif afin de faire
bien les univers développés par les groupes que I’enseignant émerger des émotions chez les spectateurs.
utilise comme connecteur des apprentissages. e |Is partagent leur univers avec les spectateurs pour relier

leur projet artistique et les émotions ressenties.
e |l incite les éléves a échanger entre eux sur leurs actions, e |Is partagent leur ressenti avec leurs partenaires.
interprétations et perceptions en proposant des zones de e |Is mettent en relation la perception que se font les

S[e[VEEIE rencontre avec une tablette numérique (captation puis spectateurs avec I'intention que les danseurs ont souhaité

L’enseignant

Les éléves

o || supprime les repéres au sol tels que les plots.
¢ || contraint sans interdire (car contraire a la logique de
I'activité de création) en imposant les segments vite ou lent

o |Is prennent des reperes dans I'espace en s’appuyant sur
I’environnement présent dans la salle.
o |Is explorent d’autres maniéres de se déplacer pour répondre

visionnage ou vidéo-delay) mais aussi avec un autre groupe
de la classe.

donner a leur trace.

‘'onnecter

A chaque étape, I'enseignant fait le lien entre les différentes expériences vécues par les
éleves. Ces expériences prennent forme par la mise en mouvement, dans un premier temps

guidée par le trajet. Puis la trace donne du sens aux mouvements. Elle devient la ligne a suivre pour faire
émerger les univers des éléves. L’enseignant enrichit leur projet expressif en reliant différentes traces entre elles.
Si I’enseignant peut aider les éleves a connecter leurs propositions au fil des étapes de la création artistique, il
peut aussi les encourager & se déconnecter d’expériences familiéres pour en construire de nouvelles. A un niveau
plus global, 'enseignant peut proposer a plusieurs compagnies de rassembler leurs trajets en vue de produire un
trajet inédit reprenant le meilleur des propositions des uns et des autres.

1Is ont dit
qu’ils avaient Uimpression que nous
étions légers comme des oiseaux, donc ¢a a marché.
Par contre, ils n’ont pas compris qu’on faisait le chat
quand nous étions a quatre pattes.
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DANSE
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE ET AU LYCEE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Les expériences qui peuvent étre encouragées par le trajet
sont de nature a éduquer la créativité des éleves. Ce tra-
jet peut donner a I'éleve I'impression de faire une course
d’orientation avec des directions a suivre et le défi de réussir
rapidement. C’est un réel choix d’engager rapidement les
éléves dans la motricité de maniere détournée afin de les
motiver. Nous contournons également les réticences liées
aux représentations de I’activité danse, les éléves étant plus
enclins a participer. De plus, I’enseignant leur donne la pos-
sibilité de s’exprimer librement puisqu’il est ouvert a toutes
leurs propositions — a partir du moment ou elles répondent
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ESCALADE DE BLOC

Des expériences a vivre au lycée

SEBASTIEN DELARCHE

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’une deuxieme séquence d’escalade en lycée. Les éleves grimpent dans deux es-
paces a chaque séance : une zone de voies en moulinette et une zone de blocs en restant avec
leurs partenaires de cordée (constituée de trois éleves).

VECU DES ELEVES

Au cours d’une premiéere séquence, ils ont appris a chuter en bloc tout en explorant des dépla-
cements plus difficiles techniquement qu’en voie. En tant que grimpeur, les éleves ont appris
a mieux estimer leur niveau grace au marquage en couleur des blocs en pied de mur. lls ont
appris a persévérer pour réussir des blocs a leur meilleur niveau.

EXPERIENCES A VIVRE

e Chuter.

e Lire la voie.

e Se rééquilibrer.

e Partager des astuces.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le défi bloc consiste a rechercher le bloc le plus valorisant au sein d’un circuit qui en pro-
pose plusieurs. Selon les possibilités du mur, plusieurs secteurs (zones de travail) peuvent étre
proposés. A partir d’une prise de départ et d’arrivée imposées, trois modalités différentes de
grimpe sont présentées aux éléves : « partir-revenir », « trois prises de pieds », « deux mains
simultanées ». Chacune de ces modalités délimite un espace d’actions encouragées différent.
En choisissant de les explorer un par un ou bien de les cumuler, les éleves grimpeurs peuvent
se créer leurs propres défis. Ainsi, de multiples possibilités sont offertes a chacun de se créer
un ou plusieurs blocs pour trouver celui ou ceux qui lui donneront du fil a retordre, a réussir seul
ou a partager en confiance avec d’autres.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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ENCOURAGER DES EXPERIENCES EN EPS - THEORIE ET PRATIQUE D'UNE APPROCHE ENACTIVE

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

CHUTER

[ Trouver le chemin pour sortir son
meilleur bloc avec et grace aux autres
[ Multiplier les essais en se
confrontant aux autres

e Se repousse du mur pour mieux
percevoir la zone de réception.

* Roule au sol pour absorber
I’énergie de la chute.

® En parade, se déplace en
fonction des mouvements du
grimpeur.

¢ Décale, réajuste ses appuis.

« Vol ».

Portée
éducative
[J Partager les réussites au sein Education:
de la cordée - a la connaissance
de soi

—au partage et a la
confiance en I'autre

e La peur du retour au sol.

¢ Le vide sous ses pieds.

e La hauteur.

e L'impression d’équilibre lors du

¢ ['amorti dans les tapis.
* En parade, la perception des
déséquilibres.

¢ ’impression de doser I'amorti
du grimpeur.
e L'impression de solidité sur ses

Jeregarde

Expérience 2 : lire la voie

La deuxieme expérience s’organise autour
des indices prélevés sur le mur avant et
pendant la grimpe. Le bloc, par sa proximité
avec le sol, favorise I'exploration par la lec-
ture du support, I'imagination de plusieurs
possibilités de réussite. Cette intention se
combine avec celle de partager des astuces
dans la mesure ou les éleves s’orientent,
montrent les prises ou démontrent comment
franchir un passage. Lire la voie avant un es-
sai, c’est scruter les prises en s’attardant
sur le passage problématique La plupart du
temps, les éleves testent juste un passage,
répetent la fin pour bien la mémoriser ou re-
travaillent une seule prise avec leurs doigts
pour mieux la ressentir. Plusieurs couplages
structurent les perceptions et les actions : la
modalité « deux mains simultanées » avec
ses situations de déséquilibre/rééquilibre
invite & anticiper les prises de pieds. Avec
seulement « trois prises de pieds », la lec-
ture se focalise sur le décryptage des prises
jugées utiles couplé a I'image de soi dans
le bloc. Le grimpeur peut aussi choisir de
repartir plus loin dans le bloc afin de compa-
rer les possibilités. Il peut percevoir qu’une
prise verticale se tient mieux en se plagant
de profil ou qu’une prise macro (un volume)
adhérera mieux au pied en augmentant la
surface du chausson en appui.

souvent en bas avant de ldcher. Jai la
sensation de ne pas contriler pendant la chute méme si
Jlessaie de garder mon équilibre. A la fin, je me dis que
J’ai réussi a me laisser rouler par terre.

appuis.

[ Trouver le chemin pour sortir son
meilleur bloc avec et grace aux autres
[J Multiplier les essais en se
confrontant aux autres

¢ Décrypte le mur avant de
grimper en scrutant la forme

des prises et en comparant les
itinéraires possibles.

¢ Echange avec un camarade sur
les enchainements mains/pieds
possibles.

* Mime des mouvements de
mains ou des postures a adopter.
¢ Explore pour ne retenir que les
mouvements jugés efficaces.

® Recommence en

changeant les

enchainements mains/pieds.

¢ Retravaille certaines prises pour
améliorer leur saisie.

que les prises sont petites, je me dis que je ne
devrais pas rester trop longtemps pour ne pas me fatiguer

Expérience 1 : chuter

En bloc, 'absence de corde et le retour au sol
systématique, choisi ou subi, permettent au
grimpeur de vivre des chutes. Plusieurs cou-
plages structurent perceptions et actions :
ressentir le corps qui s’équilibre au moment
du « lacher-prise » en repoussant le mur pour
se réceptionner en douceur et absorber I'éner-
gie de la chute. Chuter est une expérience a
vivre par étapes. Des I'échauffement sur des
traversées basses, du pied du mur jusqu’aux
mains a 3 métres, les éléves apprennent a
se réceptionner en « pied-fesses-dos » en
roulant au sol non en cherchant a rester de-
bout. La modalité « deux mains simultanées »
provoque des déséquilibres avec des chutes
imprévues a faible hauteur : si les pieds res-
tent sous le grimpeur avant de lacher les
deux mains, un « effet porte » provoque une
rotation des épaules suivie d’une chute. Avec
seulement « trois prises de pieds » pour tout
un bloc, le grimpeur ose des mouvements qui
accentuent la probabilité de chuter. Lorsque la
modalité « plus haut » est proposée, de nou-
velles prises cibles « top » (jusqu’a 4 métres
avec des tapis de 30 ou 40 centimétres)
créent de nouveaux sommets plus « risqués ».
Parer correctement, c’est identifier quand un
passage I'exige, c’est se placer en retrait du
grimpeur, les mains visant les épaules et/ou le
bassin, et de se déplacer pour rester proche
de la zone de chute potentielle.

LIRE LA VOIE

Portée
éducative
[ Partager les réussites au sein Education :
de la cordée - ala connaissance
de soi

—au partage eta la
confiance en I'autre

e La visualisation de son
déplacement avant de grimper.
e Les prises plus crochetantes
en main ou/et plus stables, plus
adhérentes sur les appuis.

e La relation entre la forme de
la prise lue avant de grimper

et 'impression qu’elle est
susceptible de produire.

Comme je vois

et trouver vite les bons pieds.
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SE REEQUILIBRER

Expérience 3 : se rééquilibrer
L'intention de se rééquilibrer se combine

Portée acelle de chuter dans la mesure ou I'éléve

éducative est encouragé a tenter des mouvements

L de plus en plus aléatoires ou périlleux au

[ Trouver le chemin pour sortir son [ Partager les réussites au sein Ed‘ucatlon: ) fil des essais, avec des déformations du
meilleur bloc avec et grace aux autres de la cordée aeasltz)iiconnmssance corps (appuis-saisies) de plus en plus

[ Multiplier les essais en se
confrontant aux autres

* Regarde ses pieds avant de
déplacer ses mains.

¢ Jette sa main sur une prise
éloignée.

¢ Change de pieds ou pivote sur
la prise

* Change la préhension sur une
prise de main.

¢ Des pieds qui glissent et/ou des
mains qui lachent.

¢ | a sensation de tourner comme
une porte.

¢ La satisfaction d’étre stable et
relaché.

Jai surtout
réfléchi a choisir les prises creuses. J'ai
regardé mes pieds avant de me jeter vite sur les mains.
Jaivraiment pensé que j’allais tomber.

Expérience 4 : partager
des astuces

Cette expérience s’organise autour de
I'intention de partager un défi collectif a
travers lequel chaque grimpeur donne et
recoit des conseils sur la fagon de fran-
chir un passage. Elle se vit particuliére-
ment lorsque le grimpeur travaille un bloc
difficile et sollicite un partenaire ou en-
core lorsque les cordées se regroupent
sur un méme bloc. Cette intention est
couplée avec l'action de démonstration
entre les éleves, amplifiées par des rbles
nouveaux (aide-pareur). Alors que bien
souvent les interactions entre les éléves
se cantonnent au langage oral, le partage
des astuces en bloc articule des mots et
des gestes en fonction de la configura-
tion des prises. Pour mieux percevoir
des sensations, les éleves agissent sur
le support comme sur le grimpeur. Ain-
si, I’éléve démontre en commentant un
mouvement a ses partenaires. Il agit sur
le support pour se faciliter un passage
en s’autorisant une prise de plus, en
maintenant un appui momentanément.
Il peut placer une main sous le talon du
grimpeur ou maintenir son bassin au mur
pour lui permettre de ressentir le petit
supplément d’aide qui lui manque.

[ Trouver le chemin pour sortir son

[ Multiplier les essais en se
confrontant aux autres

partenaire.
prises a utiliser.
des prises a saisir.

I’aider a sentir ou maintenir un
appui.

® Enonce a un camarade des
fagons de faire pour réussir.

e Fait des liens entre les
conseils et ses sensations
lors des grimpes passées.

—au partage eta la
confiance en I'autre

meilleur bloc avec et grace aux autres

¢ Démontre un mouvement a son
¢ Pointe avec le doigt certaines
e Commente en énoncant I'ordre

¢ Tient le bassin du grimpeur pour

prononcées. Plusieurs couplages struc-
turent les perceptions et les actions:
ressentir une position précaire pour an-
ticiper la pose des pieds, percevoir une
accélération dans le mouvement pour
éviter de stagner trop longtemps sur un
passage en déséquilibre. Se rééquilibrer,
c’est par exemple ralentir et prendre le
temps de sentir une opposition en écar-
tant un appui, en changeant de pied ou
en dynamisant un mouvement. Comme
pour chuter, la modalité « deux mains si-
multanées » provoque des situations de
déséquilibre qui peuvent étre compen-
sées par une anticipation dans la pose
des pieds. Avec seulement « trois pieds »
pour tout un bloc, le grimpeur compense
certains déséquilibres qu’il a lui-méme
provoqués par des replacements sur
une méme prise ou par un changement
de prise. La modalité en « partir-revenir »
exige de mémoriser I'itinéraire pour limi-
ter les déséquilibres subis.

PARTAGER DES ASTUCES

Portée
éducative
I Partager les réussites au sein Education :
de la cordée — 3 la connaissance
de soi

—au partage et a la
confiance en I'autre

¢ | ’enchainement des prises
utilisées.

e Les correspondances entre

les conseils et les actions du
grimpeur.

e | e soutien de son partenaire en
cas d’aide ou de parade active.

Jy arrivais
avec une main mais pas Uautre, du coup,
ca ne marchait pas. Il m’a montré quelle prise prendre
avec mon pied droit et ¢’était plus facile. J'ai senti
que ¢a tenait mieux.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le défi bloc

Le défi bloc constitue un espace d’actions encouragées
dans la mesure il donne la possibilité :

— de poursuivre une histoire dans la durée qui rend pos-
sible, sans les prescrire, les quatre expériences envisagées
(chuter, lire la voie, se rééquilibrer, partager des astuces) ;
- de délimiter des actions et des perceptions pertinentes
sans avoir a les prescrire a partir de trois modalités de
grimpe qui, seules ou mixées, induisent une multitude de
possibilités individualisées pour chaque grimpeur.

Parcourir différents secteurs pour se créer ses
propres défis.

Différents secteurs de blocs sont proposés, avec
trois modalités offertes aux grimpeurs:: « partir-
revenir », « mains simultanées », « trois pieds ».
Une quatriéme, « plus haut », est envisageable
lorsque les blocs ont été réussis selon les trois
premiéres modalités.

Les zones de blocs sont sélectionnées au
préalable par I'enseignant, selon les possibilités
offertes par son mur. L'idéal est de proposer

des blocs de 2 a 4 metres de largeur, variés en
inclinaison, en traversée basse, en traversée
ascendante, en diedre, en léger dévers dans des
secteurs a forte densité de prises et de volumes.
Le choix des prises de départ et d’arrivée par
I'enseignant doit permettre aux éléves de réaliser
quatre mouvements environ. L'enseignant sera
particulierement attentif a un nombre suffisant de
grosses prises de pieds en bas du mur.

Les éleves tentent de réussir chaque bloc selon
une ou plusieurs modalités. Il peut en mixer
plusieurs (par exemple « trois pieds » maximum
en « deux mains simultanées », ou « deux mains
simultanées » en « partir-revenir »).

Les prises de départ et d’arrivée (prise « top »)
doivent étre tenues a deux mains (« ramené de
mains »), le corps équilibré, pour valider la réussite.

Organisation

Chaque éleve est capable d’identifier son
bloc le plus difficile réussi (ou presque). Il est
Critéres capable d’expliquer les défis qu’il rencontre.
[N IS0 Chaque bloc réussi et chaque projet en cours
sont consignés sur un « carnet de bloc »

partagé au sein de la cordée.
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PRINCIPES D’INTERVENTION

Proscrire P . . .
e || sélectionne les zones de son mur les plus propices au main sur les prises « top ».
bloc (diédre, dévers, présence de volumes, macro-reliefs...) e |Is explorent des possibles en déplagant les pieds avant leurs
pour offrir des inclinaisons et des formes plus variées (trois mains sur « deux mains simultanées » ; ils se rééquilibrent en
dimensions). privilégiant leurs appuis.
o || amplifie le résultat des actions par le nombre de prises e |Is pergoivent les types de prises et leur préhension en
utilisées, a réduire progressivement, pour réussir un bloc. prenant plus de temps pour les décrypter.
o || amplifie le résultat des actions en relevant le nombre de e |Is agissent sur 'amplitude des mouvements de mains et
Amplifier mouvemgpts de mains.' o ' de pie(!s en réaI'isant des croilsés/décroisé's plut6t que.des
e || amplifie les perceptions qui précedent les actions en ramenés de mains, en transférant le bassin sur des prises de
permettant aux éléves d’annoncer leur projet. pied éloignées.
e |Is percoivent la chronologie de leur itinéraire tout en mettant
en relation les saisies et les appuis.
o |l valorise les essais fructueux des éléves en conservant des | e lls partagent des émotions qu’ils ont envie de revivre ou
traces : sur une fiche-repére*, un carnet de bloc ou un tableur. | d’éviter : fierté sur un bloc « topé » apres plusieurs essais-
e |l propose un topo des blocs en répertoriant, en classant seances.

(01e]y 4 EIe I (cotant) ceux qui ont été créés par les éléves, puis en e |Is analysent des méthodes qui permettent de réussir un bloc.
rédigeant des conseils ou en utilisant la vidéo. e |Is exploitent les traces recueillies pour travailler un bloc non
¢ |l marque certains blocs (vignette, numéro...) que les éléves | réussi ou pour se lancer dans de nouveaux projets.
peuvent identifier plus facilement.

e |l donne I'opportunité aux éléves de pouvoir revivre leurs e |Is racontent leur ascension par le mouvement (mime,
expériences en leur demandant de décomposer leurs démonstration, simulation) et en utilisant un vocabulaire
Sl IEIETEY mouvements devant un partenaire. adéquat (sur les types de prises et les mouvements : bacs,

L’enseignant

Les éleves

o || délimite des blocs avec des prises de départ clairement
identifiées, assez basses et verticales, et des prises d’arrivée
parfois difficiles a tenir (plats, verticales) pour limiter les
positions de face bras fléchis.

¢ |Is explorent chaque modalité en les éprouvant une par une
ou en les cumulant.

e |Is percoivent des mises de profil pour s’adapter aux prises
plus verticales, puis se rééquilibrent pour ramener la deuxieme

¢ |'usage d’une tablette (photos et vidéos) peut aider les
éléves a rendre compte de leurs expériences.

réglettes, plats, verticales, inversées, de profil, dynamiser...).

* Dearcte (S.), « Des repéres pour I'enseignant et (surtout) pour les éleves en escalade », Dossier « Enseigner I'EPS », n° 2, AEEPS, 2015, p. 96-101.

onnecter

La connexion consiste, dés I'échauffement, a partir de certains blocs réussis la séance pré-

cédente en les grimpant plusieurs fois de maniére identique (mémoriser, stabiliser le « bon

chemin »). Des petits secteurs (3 métres de large) peuvent étre numérotés ou organisés en niveaux de
couleurs (a I'image de ce qui se fait en salle privée) ou en circuits pour baliser le parcours des éleves. Afin qu’ils
maintiennent leur engagement au fil des séances, I’enseignant les outille pour gu’ils recueillent des données sur
leurs réalisations. Ces données peuvent étre quantitatives : écrire les numéros des blocs réussis selon chaque
modalité, classer les blocs réussis par difficulté avec un code couleur de type vert-bleu-rouge-noir, indiquer le
nombre de tentatives dans un projet « extréme ». Elles sont aussi qualitatives, issues de la co-observation : ta-
tonnement /fluidité, qualité et précision de la pose de pieds. A I'image d’un road-book en course d’orientation, un
topo peut étre construit avec les éleves pour répertorier les blocs créés en y ajoutant des conseils pour le réussir.
Sur une fiche personnelle ou par cordée, entourer un bloc « coup de cceur » peut leur permettre de se reconnecter
a un bloc marquant qu’ils souhaitent travailler. Les blocs les plus difficiles peuvent étre filmés afin que les éleves
visionnent des méthodes qu’ils ne parviennent pas a découvrir seuls. Ce topo de vidéos peut étre complété par
des récits d’éleves racontant leur réussite.

Jai choisi ce

Dbloc « coup de ceeur » car je suis tombé plein
de fois avant de le réussir. Pour tenir la derniére prise, je
n’arrivais pas a lacher la deuxieme main. Ca tournait.
Jai réussi en forcant sur la prise.
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant

Les éleves

o |l propose aux éléves de créer des blocs en jouant sur les
prises de main (autorisées, interdites) ou sur les prises de
pied (« pieds libres » : toutes les prises de pied disponibles ou

¢ |Is s’autorisent a tenter de nouveaux mouvements.
e |Is ressentent de la peur en hauteur (qui est accrue avec la
fatigue provoquée) ou, au contraire, mémorisent I'itinéraire pour

S =8  uniquement certaines). garder de I'énergie dans la partie haute.
e |l cible des prises « top » plus hautes en veillant a former les | e En tant que pareur, ils se placent et se déplacent au gré
pareurs. C'est une quatrieme modalité offerte aux éleves. des mouvements du grimpeur. lls pergoivent la zone de chute
potentielle.
o || amplifie les déséquilibres en jouant sur I'écartement de e |Is percoivent des mouvements de plus en plus amples et
certaines prises, en désaxant par exemple la prise « top » (en dynamiques. lls peuvent amplifier cette sensation de prises
veillant a ce que la zone de chute n’empiéte pas sur un autre | éloignées avec la modalité « trois pieds » maximum.
AlelliilzI8 bloc proche). e |Is prennent le temps de percevoir la chronologie des
e || amplifie la lecture du bloc en comptabilisant le nombre mouvements en s’imaginant grimper (visualisation).
d’essais nécessaires pour « sortir » (réussir) le bloc ou en les o |Is reperent des configurations familieres, des airs de « déja-
limitant (par exemple trois essais maximum pour réussir). vu » pour optimiser leurs essais.
e |l crée un défi collectif dans la durée avec des points e |Is se répartissent collectivement les blocs et sont conduits
(0fe]3 14 EIe3 518 attribués a chaque bloc réussi, dont la valeur dépend du a tenter de nouveaux défis et a échanger sur les astuces
nombre de grimpeurs les ayant « topés »*. trouvées.
o || propose des interviews entre éleves pour qu’ils racontent | e lls partagent leur vécu au sein de la cordée : pied clé a
Enquéter ce qu’ils ont prévu ou ce qu'ils ont vécu lors de leurs essais. valoriser, chronologie des prises utilisées, chemins explorés,

o || élabore un topo des récits d’éléves qui peuvent s’exprimer
avec a la premiére personne (« je »).

confiance envers son pareur, émotions partagées sur un bloc
qui a été réussi apres de nombreux essais.

* Ce systéme d’auto-référencement propre a chaque classe peut remplacer les cotations. Si un bloc (ou une voie) est réussi par tous les éléves d’une méme classe, alors il est
considéré comme facile (et inversement). Par exemple, chaque bloc a une valeur de 1000 points au départ. Si un seul éléve le réussit, il obtient 1000 points. Si un deuxieme éléve
le réussit, les deux obtiennent 500 points, si un troisieme éléve le réussit, les trois obtiennent 333 points, etc.

'mplifier

possible lors de la séquence:

Pour que I'amplification soit acceptée par les éleves, ils doivent apprendre a chuter le plus tot

— pour les éleves qui tractent encore en position de face, la perception d’un déséquilibre peut s’amplifier en

jouant avec le support. Il faut donc aligner des prises de main (verticales) et de pied sur un axe vertical, a I'image
d’un trait droit, pour amplifier la perception de rotation du corps de profil (épaules, bassin) et d’appuis en carres
externes ou d’adhérences plus fines. Ensuite, il s’agit d’éloigner certaines prises de main et de pied pour inciter
les éleves a s’allonger, voire a dynamiser leurs mouvements. Mettre une prise « top » verticale ou désaxée sur le
c6té amplifie la sensation de déséquilibre latéral « dans le vide » jusqu’au bout du bloc ;

— pour les éleves qui négligent encore leur pose de pied, il est possible d’amplifier la sensation d’appui solide
(perception) en le chargeant en carre interne (appuyer sur le gros orteil) et en proposant plusieurs essais a la suite,
en chaussons (appui adhérent) et en chaussettes (appui fuyant nécessitant de le charger davantage).

Quand
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Jlattrape cette prise, je n’arrive plus a
bouger... je pars en tournant. Sur la prise suivante, je
sens que ¢a glisse, j appuie encore plus fort avec le
bout du pied.




ESCALADE DE BLOC
DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Historiquement, 'escalade de bloc, en particulier & Fon-
tainebleau, s’organise en circuits qui numérotent les blocs
et qui les hiérarchisent avec un code-couleur. A I'image de
pistes de ski, chaque pratiquant peut évoluer dans une four-
chette de difficulté qu’il estime étre a son niveau. Les salles
de bloc privées qui se développent de plus en plus en milieu
urbain reprennent ce principe en proposant des fourchettes
de cotations qui encouragent chaque pratiquant a s’enga-
ger dans un ou plusieurs blocs a son meilleur niveau.

Ces enjeux s’inscrivent dans une vision plus large d’auto-
nomie en milieu naturel ou urbain a I’heure ou les salles de
bloc sont en plein essor. Une meilleure connaissance de soi
permet au futur pratiquant de s’engager a la fois dans des
blocs de son niveau, sans craindre de sortir de sa zone de
confort, pour oser des passages plus difficiles, en deman-
dant un avis a des grimpeurs plus chevronnés.

Cette séquence en escalade, qui propose des blocs en
partie créés par les éleves, constitue une éducation a la
connaissance de soi. Celle-ci se fagonne par 'expérience
des chutes, les possibilités de tenter plusieurs fois pour trou-
ver son chemin, les relations qui s’affinent entre le grimpeur
et le support. Les éléves apprennent aussi a se connaitre
en acceptant d’échouer momentanément. lls établissent
des relations entre ce que le support provoque et ce qu’ils
sont capables de provoquer sur le support. Cette éducation
a la connaissance de soi est intimement liée a une prise
de risque de plus en plus maitrisée. L'apprentissage de la
chute et de la parade pour apprendre a se connaitre tout en
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se sécurisant mutuellement est une condition pour que des
blocs difficiles soient tentés par tous les éléves. Explorer de
nouveaux possibles pour ne retenir que ceux qui semblent
les plus efficaces engendre des prises de risque variées au
fil des essais : imaginer un chemin avant de grimper, puis
changer d’avis, oser, tenter des mouvements inhabituels.
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confiance en I'autre car I'éleve apprend a échanger au sein
de la cordée sur les énigmes propres a chaque modalité.
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trer, de s’expliquer pour retrouver l'itinéraire le plus approprié
lors d’un « partir-revenir ». C’est partager I'expérience de la
chute, les émotions qui s’expriment et la présence de pareurs
attentifs. Lorsque la prise de risque est amplifiée, le grimpeur
comme son pareur gagnent a vivre cette expérience parta-
gée. « Les techniques de parade, d’assurage et de réchappe,
de chute, ne sont réellement apprises que si une dose de
risque est percue au moment de I'apprentissage. »*

La pratique en milieu naturel propose des défis encore plus
subtils pour le « bloqueur » : s’orienter sur le site a partir d’un
topo pour choisir ses blocs, sécuriser la zone de chute sur
un sol accidenté, solliciter un ou plusieurs pareurs, accepter
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persévérer pour réussir le bloc qui aura été découvert.
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HANDBALL A 4

Des expériences a vivre au college

JEROME VisioLl ET JULIEN MOREL

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’'une deuxieme séquence de handball en fin de cycle 4 au college. Les éleves évo-
luent dans le format pédagogique du handball a 4 : jeu en largeur avec des mini-buts, trois
joueurs et un gardien de but. lls pratiquent une défense individuelle caractérisée par le mar-
quage de chaque attaquant par un défenseur, avec une vigilance absolue quant au rapport de
force équilibré entre les équipes et au sein de ces dyades. L’objectif de I'attaque est de réussir
a conserver et faire progresser collectivement le ballon pour marquer régulierement dans le but
adverse. A cela s’ajoute la possibilité de faire entrer un attaquant supplémentaire pour créer un
surnombre offensif. Cet espace d’actions encouragées s’appelle Le joker.

VECU DES ELEVES

Au cours d’une premiére séquence, les éléves sont censés avoir appris a conserver le ballon et
a progresser collectivement vers le but adverse pour placer un joueur en situation favorable de
tir, mais face a une défense non organisée. Il n’y a donc pas de difficulté liée au marquage et au
démarquage. Le partenaire du porteur de balle (PPB) s’écarte du porteur de balle (PB), pas uni-
quement vers I'avant, pour lui offrir des solutions de passe. Le porteur entre progressivement
dans un jeu d’alternatives (conserver/dribbler/passer/tirer), notamment grace a la transposition
de la regle de I'ultimate consistant a maintenir le défenseur a distance d’un bras, a condition
que le PB adopte la « posture du handballeur ». Au-dela des caractéristiques comportemen-
tales (bras porteur armé vers l'arriere, ballon placé en arriere et au-dessus de la téte, jambe
opposée au bras porteur en avant), cette posture est surtout envisagée comme une ressource
permettant aux éleves de gagner en disponibilité en tant que PB, de prendre le temps de lire
les situations de jeu et de progresser dans leurs choix en cours d’action. Elle est également
significative pour les PPB, les invitant a proposer des solutions de passe au PB.

EXPERIENCES A VIVRE

e Parier sur I’entrée en jeu du joker.
e Conserver collectivement le ballon.
¢ Progresser vers le but adverse.

e Marquer face au gardien.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le joker consiste a parier sur I'entrée en jeu d’un attaquant supplémentaire, a exploiter collecti-
vement la situation de surnombre offensif ainsi créée afin de conserver le ballon, de progresser
vers la cible et de marquer. Il permet aux éléves d’apprendre en jouant, de ressentir des émo-
tions saillantes caractéristiques de I'expérience du handballeur, notamment dans I’exploitation
des alternatives du PB en lien avec ses partenaires, dans le duel avec le gardien de but, mais
également avec le pari réalisé par le joker d’entrer en jeu (au sein d’un projet partagé avec son

équipe).
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

PARIER SUR L’ENTREE EN JEU DU JOKER

Portée
éducative

Education :

—au choix

- al’engagement
dans un projet
collectif

[ Elever le niveau de jeu
de son équipe

[ Gagner un match face a une équipe
adverse
O Marquer des buts face a un gardien

Le joker

e Entre en jeu avec des appuis
dynamiques.

¢ Demande le ballon a deux
mains.

® Réceptionne le ballon tout en
courant vers le but.

¢ Se place en « posture du
handballeur ».

Le joker

o Les partenaires marqués par les
défenseurs.

¢ Le PB sans solutions.

¢ La présence ou 'absence de
défenseur entre lui et le but.

e Le risque lié a la décision
d’entrer en jeu (ou non).

En tant que
Joker, je regardais les joueurs de
mon équipe. J'ai vu qu’ils étaient tous marqués
par un défenseur. Mon équipe était en difficulté. Comme il
n’y avait pas de solutions de passe, j’ai fait le pari d’entrer
en jeu. Il faut étre attentif a ce qui se passe sur le
terrain pour faire ce pari. Iy a le risque de

erdre une vie.
p =
=
Expérience 2 : conserver =
collectivement le ballon ’

La deuxiéme expérience s’organise autour de
I'intention de conserver collectivement le bal-
lon. Cette intention est cohérente avec I'intri-
gue partagée par les éléves en attaque cher-
chant a échapper au marquage individuel
des défenseurs. Ces derniers ont, a I'inverse,
pour intention principale de récupérer le bal-
lon par un pressing collectif et la recherche
d’interceptions. Plusieurs couplages entre
des actions et des perceptions peuvent
structurer cette expérience. La « posture
du handballeur » permet au PB de mettre a
distance le ballon du défenseur, d’observer
le marquage des partenaires par les défen-

[ Gagner un match face & une équipe
adverse
[ Marquer des buts face a un gardien

Expérience 1 : parier sur I’entrée
en jeu du joker

La premiére expérience s’organise autour
de lintention du joker de parier concernant
son entrée en jeu. Elle est cohérente avec
I'intrigue partagée par les éléves en attaque,
qui cherchent a échapper au marquage in-
dividuel des défenseurs pour conserver le
ballon et progresser collectivement vers le
but adverse. La décision du joker d’entrer
ou non en jeu s’intégre peu a peu dans un
projet construit et partagé avec son équipe.
Il s’agit d’une prise de risque car le nombre
d’entrées en jeu du joker est limité. Celui-
ci regarde si ses partenaires sont marqués
par des défenseurs pour faire son choix.
Simultanément, il est attentif au PB et, si
ce dernier semble en difficulté, lui offre une
solution de passe en demandant le ballon
a deux mains. Il observe ensuite si un dé-
fenseur se trouve entre lui et le but adverse
pour réceptionner en courant vers le but ou
prendre la « posture du handballeur » et se
montrer disponible vis-a-vis de ses parte-
naires. Finalement, le joker explore les pos-
sibilités d’entrée en jeu (quand ? ol ? com-
ment ?), valide ou invalide la pertinence de
ses choix au gré des émotions ressenties
(plaisir/déplaisir), construit progressivement
des configurations typiques lui permettant
de gagner en efficacité dans son role.

CONSERVER COLLECTIVEMENT LE BALLON

Portée
éducative

Education :

— au choix

- al'engagement
dans un projet
collectif

[ Elever le niveau de jeu
de son équipe

seurs, d’inviter au démarquage des PPB. I
cherche des solutions de passe, utilise le
dribble pour s’écarter du défenseur et se
donner du temps. Lorsque le PB percoit un
partenaire seul (notamment I'entrée en jeu du
joker), il peut réagir rapidement en privilégiant
une passe tendue. Simultanément, lorsqu'il
voit le PB en difficulté face a son défenseur,
le PPB peut tenter de se démarquer par des
courses variées (changement de rythme et
de direction) pour offrir des solutions au PB
et recevoir le ballon a deux mains. Les émo-
tions ludiques ressenties sont associées a ce
jeu de marquage/démarquage typique de la
défense individuelle, a condition que le rap-
port de force soit équilibreé.

Le PB

e S’arréte en « posture du
handballeur ».

¢ Réalise des passes tendues a
une main.

¢ Utilise le dribble.

Le PPB

¢ Echappe au défenseur par
des courses variées.
o Attrape le ballon a
deux mains.

Le PB

¢ Ses partenaires marqués et
démarqués par les défenseurs.
e [’entrée en jeu du joker.

Le PPB et le joker

¢ Le PB sans solutions.

Avec le ballon,
Jétais en difficulté. Le défenseur était
tout proche de moi. Je cherchais un partenaire démarqué,

mais il n’y en avait pas. J’ai dribblé pour me donner un peu
de temps et conserver le ballon. J’ai vu un partenaire
démarqué et j’ai pu lui faire une passe.
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PROGRESSER VERS LE BUT ADVERSE

Portée
éducative

Education :

— au choix
—al'engagement
dans un projet
collectif

[ Elever le niveau de jeu
de son équipe

[ Gagner un match face a une équipe
adverse
[ Marquer des buts face a un gardien

Le PB et le joker

¢ Dribblent pour avancer vite.

* Passent a un partenaire en
mouvement

* Demandent le ballon en allant
vite vers le but.

Le PPB

® Echappe au défenseur par
des courses variées.

Le PB

¢ e ballon qui rebondit sous la
main.

¢ [’absence de défenseurs en
direction du but.

¢ Le placement des partenaires et
des adversaires sur le terrain.

¢ Le déplacement d’un partenaire
libre vers le but.

Jen’arrivais
pas a me libérer de mon défenseur. J'ai
commencé a courir a gauche, puis soudainement a droite
en accélérant. Jai alors demandé le ballon avec mes
deux mains en allant vite vers le but.

Expérience 4 : marquer face
au gardien

La quatrieme expérience s’organise au-
tour de I'intention de marquer face a un
gardien. Elle finalise les trois précédentes
(parier, conserver et progresser), en cohé-
rence avec lintrigue d’éléves cherchant
a attaquer une défense individuelle, ai-
dés par un joker permettant de créer un
surnombre. Plusieurs couplages entre
des actions et des perceptions peuvent
structurer cette expérience. Le premier
consiste pour le PB (éventuellement le jo-
ker) a repérer une situation favorable de
tir, puis a faire trois pas (gauche-droite-
gauche pour un droitier) vers le but en
recherchant une sensation d’accélération
lors des appuis au sol. Le deuxiéme vise
a monter en suspension au-dessus de la
zone avec un appel pied gauche (droitier),
bras haut et en arriere, afin de placer le
ballon hors de portée du gardien. Le troi-
siéme consiste a tirer avec une puissance
suffisante, en étant relaché. Les éléves
découvrent les émotions saillantes po-
tentiellement associées a I'expérience du
duel avec le gardien, notamment le plaisir
de le surprendre en variant les tirs”.

MARQUER FACE

[ Gagner un match face a une équipe
adverse
[ Marquer des buts face a un gardien

o Utilise trois pas pour tirer.

* Monte en suspension
au-dessus de la zone.

 Place son ballon dans un espace
non protégé par le gardien.

¢ Réalise des tirs variés (a
rebond, en lob...).

o Varie les impacts des tirs en
hauteur et en latéralité.

* Visioul (J.) « Pour une revalorisation de I'action de marque dans
les lecons de handball en éducation physique et sportive », Re-
vue EPsS, n° 378, 2017, p. 62-65.

Jjoker, j’ai regu le ballon pres du but sans
étre marquée par un défenseur. J'ai sauté au-dessus de
la zone et, comme le gardien était au miliew du but, j’ai

Expérience 3 : progresser
vers le but adverse

La troisieme expérience s’organise autour
de lintention de progresser rapidement
vers le but adverse. Elle est cohérente avec
l'intrigue d’éléves qui cherchent a gagner
le match, notamment en exploitant la pos-
sibilité de faire entrer le joker. L'enjeu est
d’aller vite pour conserver le surnombre
offensif, mais sans pour autant perdre le
ballon. Plusieurs couplages entre des ac-
tions et des perceptions peuvent structurer
cette expérience. Le premier consiste pour
le PB (éventuellement le joker) a dribbler
pour progresser rapidement vers le but en
I'absence de défenseurs. L'éléve sent le
ballon qui rebondit sous sa main, tout en
regardant le placement et le déplacement
des partenaires et adversaires. Le deu-
xieme consiste pour le PPB a se libérer
de son défenseur par des courses variées
(directions, rythmes) pour recevoir a son
tour le ballon. Le troisieme consiste pour
le PB a réaliser des passes dans la course
de son partenaire en adaptant 'intensité
de son geste en fonction des distances
et des espaces disponibles. Les émotions
ressenties par les éleves sont liées a la ba-
lance risque/sécurité, dans la progression
en dribble comme dans les passes.

AU GARDIEN
Portée
éducative
, Education :
[ Elever le niveau de jeu — au choix

de son équipe - al'engagement
dans un projet

collectif

* | a situation de tir seul face au
gardien.

* 'impression d’accélération.

¢ Le placement du gardien.

e | e relachement dans le tir.

e L a sensation d’étre suspendu en
I’air avant le tir.

e L a fierté d’avoir marqué un but
en tant que joker.

Ln tant que

tiré a gauche avec un rebond.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le joker

Pour permettre aux éléves de vivre les expériences dé-
crites, I’enseignant peut proposer le match a theme du jo-
ker*. Celui-ci constitue un espace d’actions encouragées
dans la mesure ou il donne la possibilité :

- de poursuivre une histoire tout au long de la séquence en
invitant chaque équipe a enrichir progressivement le projet
de jeu collectif autour de I'entrée en jeu du joker face a
une défense individuelle afin de gagner le match dans un
contexte de rapport de force équilibré, en marquant plus de
buts que I’équipe adverse ;

- de rendre possibles les quatre expériences a vivre (pa-
rier sur I'entrée en jeu du joker, conserver collectivement
le ballon, progresser vers le but adverse, marquer face au
gardien de but ;

- de délimiter des intentions, des actions et des percep-
tions possibles sans avoir a les prescrire, en exploitant les
modifications réglementaires liées au role de joker dans le
contexte du hand a 4.

Cette situation s’ancre dans les évolutions culturelles les
plus récentes du handball (la possibilité de remplacer le
gardien de but par un attaquant supplémentaire afin d’ex-
ploiter un surnombre offensif) pour alimenter les acquisi-
tions et faire vivre des émotions caractéristiques de I'ex-
périence du handballeur a tous les éléves, au-dela de leur
hétérogénéité.

* MoreL (J.), Visioul (J.), « La situation du joker en handball : une forme scolaire de pratique ex-

ploitant les évolutions culturelles au service du plaisir des éleves », Dossier « Enseigner I'EPS »,
n° 7, AEEPS, 2021.

En attaque, profiter collectivement d’un joker
afin de conserver la balle et/ou de le faire
progresser vers la cible adverse pour marquer
en situation favorable.

Organisation

Dans le cadre du format pédagogique du hand
a 4, chaque équipe dispose d’un remplagant
joker pour la rencontre, en attente dans

une zone au centre du terrain avec quatre
«vies » matérialisées par des plots de la
couleur de son équipe, qui sont autant de
possibilités d’entrée en jeu en phase offensive
afin de créer une situation de surnombre
momentanée. Chaque plot engagé par le joker
lui permet d’entrer en jeu quand son équipe
est en possession de la balle et que cela lui
semble pertinent. Dans tous les cas, I'activité
de ce joueur supplémentaire s’achéve a la fin
de la phase d’attaque de son équipe (perte

du ballon ou but marqué). Si I'entrée en jeu
s’avere décisive, |'éleéve revient dans sa zone
d’attente apres son action et conserve sa
«vie », ce qui le valorise. Il pourra I'utiliser

a nouveau au cours de la rencontre. Dans

le cas contraire (balle perdue par lui ou son
équipe lors de son entrée en jeu), le joker doit
retourner I'un de ses plots.

Les critéres retenus sont le nombre d’entrées

en jeu décisives du joker sur un match (tir en
situation favorable et/ou a but marqué par
n’importe quel joueur de I'équipe) et/ou le ratio
nombre d’entrées en jeu décisives/total des
entrées en jeu sur un match. lls sont matérialisés
directement par les plots (« les vies »).

A NN

86



PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

HANDBALLA 4
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

Les éleves

e |l ouvre un champ des possibles avec la présence du joker

qui peut entrer pour créer une situation de surnombre offensif.

e |l empéche I'utilisation abusive du joker en limitant son

e |Is s’approprient les possibilités offertes par I'entrée en jeu du
joker pour trouver des solutions face a un marquage individuel.
e |Is explorent les modalités d’entrée en jeu du joker (quand?

Proscrire . ] . R N Lo A .
entrée en jeu avec des « vies » matérialisées par des plots. ou ? comment ?) et leur intégration dans un projet colectif.
e |l incite les éléves a utiliser le joker en valorisant son o |Is font I'expérience de configurations typiques favorables ou
nombre d’entrées en jeu décisives au cours d'un match. défavorables a I'entrée en jeu du joker.
o || amplifie le résultat des actions en intégrant le match a o |Is apprécient immédiatement le résultat de I'action par la
theme du joker et les bonus de points associés dans une matérialisation des vies utilisées et restantes médiée par les
logique de montante-descendante reposant sur la constitution | plots.
d’équipes équilibrées. e |Is jugent I'efficacité de leurs actions a I'aide d’une
Amolifi o Par le crédit limité de « vies », il donne davantage de sens application numérique (« EPSCompteur » ou « MultiCompteur »)
mplifier -~ . . : - B X
au pari d’entrer ou non en jeu. Chaque entrée sur le terrain permettant de comptabiliser le nombre d’entrées en jeu
devient un moment fort et significatif. décisives du joker a chaque match.
o || varie les regles (limiter ou augmenter le nombre de
dribbles, de passes, mais aussi le temps de conservation du
ballon) pour introduire des contrastes significatifs dans le jeu.
e | met en scene le dispositif : stabilisation des équipes tout e |Is reconnaissent et reproduisent en tant que PB ou PPB des
au long de la séquence, recueil de statistiques a I'aide de enchainements d’actions efficaces pour conserver, progresser
tablettes numériques permettant la conservation de traces et marquer, notamment en faisant le pari d’exploiter le joker.
Connecter tout au long de la séquence. e |Is vivent des émotions qu’ils ont envie de reproduire ou
e |l conserve la régle du joker pour que les éléves aient du d’éviter : la fierté d’avoir marqué un but en tant que joker, la
temps pour se I’approprier et I'exploiter sur plusieurs legons. frustration d’avoir perdu un match au tout dernier moment sur
o || fait évoluer le dispositif sans en dénaturer le but (par un but du joker adverse...
exemple positionner le joker a différents endroits du terrain).
e |l exploite les regroupements par équipe en fin de match e |Is rendent compte de leur vécu pour ajuster le projet de jeu
pour questionner les éleves en s’appuyant par exemple sur les | lors de temps de bilan collectif entre chaque match, alimenté
statistiques relevées a I'aide de la tablette numérique, sur leurs | par le recueil statistique de I'outil numérique.
=0[e NI intentions (« qu’as-tu cherché a faire en tant que joker ? »), e |Is interprétent leurs actions en prenant le temps de poser

leurs actions (« qu’as-tu fait en tant que joker lors de I'appel de
balle ») et leurs perceptions (« quels moments pertinents as-tu
repéré pour entrer en jeu en tant que joker ? »).

des mots sur leur expérience, en mettant en relation actions
et perceptions, en construisant des normes et références
communes a la classe autour de I'exploitation du joker.

/roscrire

La situation du joker invite les éléves a explorer un espace d’actions encouragées. Le premier
niveau de proscription en handball consiste en lintroduction d’'un remplagant joker qui va en-
courager les éléves a jouer en situation de surnombre offensif pour conserver et/ou faire progresser le ballon

collectivement vers le but adverse. Le deuxieme niveau de proscription est lié au fait de limiter I'entrée en jeu du joker
avec un nombre limité de « vies » matérialisées par des plots afin d’empécher son utilisation abusive. Une « vie »
perdue, qui ne peut plus étre utilisée pendant le match, peut potentiellement étre source de frustration pour I'équipe
et le joueur, laquelle pourra stimuler la réflexion afin d’optimiser les futures conditions et modalités de I'entrée en
jeu. Pour cela, associer un statisticien a chaque équipe pour réaliser un recueil de données lors de chaque match
a I'aide d’une tablette numérique semble une ressource appropriée. Le troisieme niveau de proscription est lié a la
délimitation des alternatives possibles, compte tenu du nombre réduit de joueurs sur le terrain en handball a 4, mais
également a I'exploitation de modifications réglementaires ponctuelles concernant I'augmentation ou la réduction
des possibilités d’actions allouées aux différents roles (joker, PB, PPB, tireur, défenseur, gardien).

Apres le

match, nous avons échangé sur nos

statistiques au sein de mon équipe. Notre joker est entré
en jeu cing fois et n’a été décisif qu’une fois. Nous mettions trop
de temps a lui donner le ballon. Du coup, les défenseurs ont
pu se replacer pres du but. Il faut qu’on aille
plus vite !
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LE COURS D’EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
o |l ajoute une régle permettant aux jokers de chaque équipe e |Is explorent individuellement et collectivement le champ des
de rentrer en jeu quasi simultanément. Plus précisément, possibles dans le cadre de cette complexification du dispositif :
quand un joker entre en jeu, celui de I'équipe adverse peut — la nécessité pour le joker offensif d’entrer rapidement et au
entrer a son tour pour défendre (sans utiliser ses « vies ») bon moment pour étre décisif;

H{eSeld[=" durant toute la durée de I'action. La zone d’attente du joker — I'obligation pour le PB d’étre particulierement attentif lors de
offensif se situe dans le camp adverse, ce qui lui confére un son entrée en jeu afin de donner rapidement le ballon dans la
temps d’avance sur son adversaire lors de son entrée en jeu. course du joker offensif ;

L'enseignant peut aussi varier le placement initial des jokers —I’exigence, pour les PPB, de se positionner afin d’occuper
pour amener les éléves a s’adapter. collectivement la largeur du terrain.

* || amplifie des perceptions en exploitant quatre possibilités e |Is pergoivent des éléments qui passaient inapergus : I'entrée
d’évolution du dispositif : en jeu du joker, une situation de tir seul...

— permettre au gardien de venir lui-méme créer le surnombre | e lls valident des actions liées a des événements en accord

ou faire entrer un remplagant apres la sortie du gardien ; avec leurs intentions : courir en appelant le ballon avec les

Aol iilsT8 — introduire le « jeu en silence » (le ballon est perdu en deux mains, faire une passe décisive a un partenaire seul et a
attaque lorsque le PPB appelle le PB par la voix) ; proximité de la cible, tirer dans le but vide lorsque le gardien
— introduire un bonus de points lorsqu’un but est marqué joker est venu apporter le surnombre offensif.
suite a I'annonce d’un « banco ! » par le PB avant la tentative e |Is adaptent leur projet collectif de jeu et I'entrée du joker selon
de passe décisive. les caractéristiques des organisations défensives adverses.
¢ |l connecte les expériences en proposant des situations o |Is reperent des configurations typiques associées a I'entrée
complémentaires avec joker. Par exemple, un 2 contre 1 en jeu du joker et a la création d’un surnombre offensif, en les
(1 contre 1 avec entrée d’un joker), avec la contrainte d’une associant a des choix de plus en plus pertinents.

(®le]3 3 [=lei=I8  passe maximum pour aller marquer, permet d’apprendre ¢ |Is connectent les expériences en percevant des
a jouer avec les alternatives pour le PB, a s’écarter du similitudes entre le match a theme du joker et des ateliers
défenseur pour le PPB, mais aussi a progresser dans I'action complémentaires a effectifs plus réduits, reposant également
de marque et de duel avec le gardien. sur une logique de surnombre a exploiter par les attaquants.
o |l incite les éléves a échanger entre eux sur leurs actions, o |Is interprétent et partagent leur vécu pour construire et réguler
perceptions et intentions en systématisant des regroupements | un projet collectif au sein de chaque équipe : qui va jouer le role

Enquéter collegtifg pour un debrief entre chague \matf:h, et en prenant de joker ? Quand gagne-tjon a faire entrer le joker ? Oq peut-il
appui soit sur les statistiques relevées a I'aide d’une tablette se placer lors de son entrée en jeu ? Comment s’organiser
numérique soit sur les « vies » restantes ou dépensées apres I'entrée en jeu du joker ? Quand annoncer « banco ! » ?
matérialisées par les plots. Comment créer une situation favorable de tir ?
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f‘mplifier

Lorsque les éleves tardent a percevoir et exploiter I'entrée en jeu du joker, I’enseignant peut :
— permettre au gardien de but de jouer le réle de joker en sortant de la zone pour venir lui-méme
créer le surnombre offensif, ce qui va amplifier le principe du pari puisque sa décision est associée a la

possibilité momentanée pour I’équipe adverse de tirer dans le but vide si elle récupére la balle en défense ;

— introduire un bonus de points lors d’un but marqué par le joker (par exemple 3 points au lieu d’1) a condition
que la derniere passe soit précédée de I'annonce « banco ! » par le PB, ce qui permet d’amplifier 'importance de
la reconnaissance d’une configuration favorable de marque avant la décision de la passe au joker ;

— interdire aux éleves d’appeler le PB en introduisant une regle consistant a jouer en silence sous peine de perdre
le ballon, ce qui a pour conséquence d’amplifier la lecture du langage corporel des partenaires et des adver-
saires, et notamment celle du joker (par exemple faire un appel a deux mains en mouvement dans I’espace libre).

Nous étions
tous marqués par les jaunes.
Jai vu mon joker rentrer et courir vers le but.
1l a demandé le ballon avec ses deux mains. Comme les
défenseurs étaient loin de lui et qu’ils ne le voyaient pas,
Jj’ai dit « banco ! ». Ca nous a permis de gagner
3 points quand il a marqué.




HANDBALLA 4
DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences a vivre par les éléves en handball peuvent
alimenter différents types de parcours éducatifs. Nous déve-
loppons I'éducation au choix et I'éducation a I’'engagement
dans un projet collectif.

Cette séquence en handball participe d’une éducation au
choix dans la mesure ou la situation du Joker propose aux
éléves des énigmes a résoudre individuellement et collec-
tivement”™. D’une part, il s’agit de se mettre d’accord sur le
choix de I'éleve qui va occuper le role de joker pendant une
rencontre (« qui ? »). Les éléves peuvent aussi progresser sur
I'identification du moment le plus pertinent pour que le joker
entre en jeu (« quand ? »), c’est-a-dire celui d’une confi-
guration favorable pour introduire et exploiter le surnombre
offensif. D’autre part se pose la question de la maniere
d’entrer en jeu afin d’optimiser I'efficacité de I'exploitation
de la situation de surnombre (« comment ? »). Au college,
les éléves ont a parier sur I'entrée en jeu du joker qui peut
apporter une solution supplémentaire, dans un contexte de
défense individuelle, quand les PPB n’arrivent pas a se dé-
marquer de leur adversaire direct. Cette éducation au choix
est facilitée par le format de pratique du hand a 4** et par la
transposition de la reégle de I'ultimate consistant a maintenir
le défenseur a distance d’un bras, a condition que le PB se
place en « posture du handballeur »***.

Cette séquence participe également d’une éducation
a I’engagement dans un projet collectif. Au fur et a me-
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HANDBALL A 4

Des expériences a vivre au lycée

OPHELIE BAL

CONTEXTE D’INTERVENTION

Cette proposition s’adresse a des lycéens. Le choix est fait de proposer du handball a 4 en le
positionnant comme une forme de pratique a part entiére et non comme une propédeutique au
handball a 7. Trois terrains de 20 métres x 13 meétres sont constitués dans la largeur d’un terrain
de handball classique avec des mini-cages de handball et une zone « rectiligne » a 4-5 métres
de la cage.

VECU DES ELEVES

A ce niveau du cursus, nous considérons que les éléves sont capables de changer rapidement
de statut, de se projeter vers la cible et d’occuper efficacement I’espace de jeu en attaque.
Toutefois, la confrontation a une défense placée les met parfois en difficulté pour accéder au tir
en situation favorable : la premiére ligne géne la circulation du ballon, les attaquants ont des dif-
ficultés a trouver de la profondeur et se trouvent alignés sur les défenseurs. Les joueurs savent
repérer les intervalles libres mais éprouvent des difficultés a les exploiter et a jouer « en miroir »
par rapport aux partenaires. Le simple décalage ne suffit parfois pas pour prendre de vitesse
les défenseurs, et, en handball a 4, du fait des dimensions réduites du terrain et de I'obligation
du tir indirect, le jeu vers I'extérieur est rapidement limité et peu efficace. Les éleves expriment
souvent la volonté d’échafauder des stratégies, des « combines » inspirées par la diversité du
jeu hors-secteur utilisé a haut-niveau. En défense, la neutralisation étant interdite (en handball
a 4, les joueurs peuvent contrOler I'attaquant en posant les mains sur ses épaules mais ont
I'interdiction « d’enterrer le ballon » en blogquant totalement le bras porteur de balle), les éleves
peuvent vite étre débordés face a des attaquants lancés et ont tendance a « jouer haut » pour
entraver les courses ou la circulation du ballon. La récupération haute du ballon est en effet un
atout sur petit terrain.

EXPERIENCES A VIVRE

e Attaquer la défense.

e Jouer des combines avec son équipe.

e Aller au tir.

e Géner les attaquants.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Au début d’'un match de handball a 4, les éleves, réunis en club, peuvent choisir le dispositif de
défense de I'adversaire et opter pour une combine, c’est-a-dire un enclenchement particulier
qgu’ils vont essayer de valider plusieurs fois en attaque. Cet espace d’actions encouragées s’in-
titule combine et attaque la défense.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

ATTAQUER LA DEFENSE
Portée
éducative
O Gagner le championnat inter-clubs [ Valider des combines pour rapporter  Education
des points a son club - au choix

[ Marquer des buts d )
- ala citoyenneté

® Passe dans le dos de la
premiére ligne défensive.

¢ S’engouffre dans I'espace libre
en orientant leur course, leurs
épaules et leurs appuis vers le but.
¢ Se projette vers le but.

® Le repérage d’une ouverture
dans la défense (un intervalle).
¢ La sensation de s’engouffrer
dans un intervalle.

C’est dur
quand les défenseurs sont tres hauts
sur nous, on n’arrive jamais a se lancer... Et puis ce
n’est pas pareil s’il y a un ou deux défenseurs devant. Avec
deux défenseurs, il faut passer dans leur dos, apres
c’est plus facile pour aller au tir.

Expérience 2 : jouer des
combines avec son équipe

La deuxiéme expérience s’organise autour
de I'intention de jouer des combines avec
son équipe. Cette intention est cohérente
avec l'intrigue d’une équipe qui cherche a
valider une combine d’attaque choisie col-
lectivement quand un dispositif de défense
est imposé a l'adversaire. En éprouvant
différentes combines, notamment lors des
temps d’entrainement, les éléves peuvent
faire émerger ce qui fonctionne ou non
face a telle ou telle défense. En testant les
différents enclenchements, ils affinent leur
perception des différents types de défense
(impression d’étre oppressé par une défense
2-1; facilité pour échanger le ballon sur une
défense 1-2). Ces impressions peuvent étre
partagées au sein de I'équipe pour identifier
les points forts et les points faibles adverses.
Au fil de la séquence, les éléves essaient,
renoncent a certaines combines, échangent
davantage (mi-temps, fin de match). Un jeu
s’installe car ils cherchent a dissimuler leur
combine a I'adversaire et a ménager I'incer-
titude. L'échange de postes, par exemple
lors d’un croisé, permet de tromper I'équipe
adverse en I'attirant d’un cété de I'attaque.
La perception d’espaces plus ou moins
denses permet de choisir entre aller au tir
ou réaliser une ou deux passes supplémen-
taires. Apres plusieurs essais, ils identifient
la nécessité de prendre I'espace libre et de
lacher le ballon plus t6t au lieu de trop le
porter, ce qui souvent laisse le temps aux
défenseurs de revenir sur eux.

[ Gagner le championnat inter-clubs
[ Marquer des buts

o Elabore, teste et valide la
combine en équipe.

e Change de poste pour
tromper I'adversaire.

* Rentre en pivot : pénetre entre
les deux lignes de défense et
appelle le ballon dans le dos des
défenseurs en tendant les mains.
e Tire au but ou retarde le tir par
une ou plusieurs passes.

e Compare des fagons de faire
pour voir ce qui fonctionne.

e Commente le résultat en fin
de match ou lors des mi-temps.

comploter entre les matchs pour savoir
quelle stratégie on va choisir. On n’a pas tous les mémes
combines et on a vu qu’en faisant rentrer un pivot ¢a marche
bien quand il y a deux défenseurs avancés.

Expérience 1 : attaquer la défense

La premiére expérience s’organise autour
de lintention d’attaquer la défense, prio-
ritaire en sport collectif pour faire basculer
le rapport de force. Il s’agit de repérer et de
s’engouffrer dans les failles du dispositif ad-
verse. Plusieurs couplages entre actions et
perceptions s’avérent efficaces pour atta-
quer le dispositif défensif : s’engager dans le
dos de la premiére ligne, par exemple, peut
se traduire par le repérage d’une ouverture
soudaine dans la défense. Cet écart entre
les deux lignes de défense est momentané
et s’accompagne d’une option prise dans
I'urgence, nécessitant de s’engager rapide-
ment dans I'espace libre avant que les dé-
fenseurs ne se replacent. Pour cela, il faut
avoir un recul suffisant afin de percevoir I'es-
pace : le désengagement propice a la conti-
nuité et a la rapidité du jeu émerge progres-
sivement quand les éleves commencent a
attaquer la premiére ligne de défense. Cette
intention s’accompagne d’une orientation
des courses vers la cible (sensation de s’en-
gouffrer dans I'espace libre), a la différence
des courses latérales qui ne permettent pas
de prendre le dessus sur la défense.

JOUER DES COMBINES AVEC SON EQUIPE

Portée
éducative

Education :
- au choix
- ala citoyenneté

[ Valider des combines pour rapporter
des points a son club

¢ 'impression d’affronter des
défenses différentes.

e | 'avancée de la premiére ligne
de défense.

¢ 'impression d’étre oppressé
par une défense 2-1.

e L'impression d’échanger
facilement le ballon avec une
défense 1-2.

¢ Des défenseurs plus ou moins
resserres.

¢ L'impression de s’engouffrer
dans I'espace libre vers le but.

On aime bien
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DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

ALLER AU TIR

Expérience 3 : aller au tir
La troisitme expérience s’articule autour de

Portée I'intention d’aller au tir. Cette intention est

éducative cohérente avec lintrigue d’une équipe qui

cherche a faire marquer tous les joueurs.

o S _ _ Ebeat: Pour éjtre validée, une combine doit {etre

gner le championnat inter-clubs DVaI[derQescomblnes pour rapporter B J partagée, reconnue efficace, reproductible
des points a son club au choix

[ Marquer des buts

e S’engage en courant pour aller
au duel face au gardien et faire un
tir « rusé » (indirect : a rebond).

® Réalise un tir placé au lieu de
tirer fort (nécessité du tir indirect).
* Propose une aide lisible a un

e [’accessibilité du but pour le
PB : gardien proche et face a lui.
¢ L a disponibilité des partenaires
autour de lui : leur mouvement,
leur proximité, leur accessibilité.
e La fierté d’étre responsable de

- ala citoyenneté

et faire 'unanimité au sein de I'équipe. Elle
doit permettre de faire marquer au moins
deux joueurs différents, ce qui implique des
responsabilités partagées. Certains prennent
le risque d’aller au tir en adoptant un com-
portement significatif (appeler le ballon avec
les mains, se mettre en mouvement vers la
cage). Plus le comportement du partenaire
est lisible, plus il est simple pour le PB de
prendre la bonne décision entre passe et tir.
Inversement, plus le PB se montre capable de

partenaire pour conclure I'action : la conclusion de I'action.
présente les mains, s’oriente vers

la cage, arrive lancé.

¢ Choisit dans I'urgence entre

passer a un partenaire disponible

ou aller au tir pour soi.

choisir entre passe et tir, plus ses partenaires
se rendent disponibles et restent proches de
I'action. En se partageant la responsabilité de
la conclusion de I'action, les éléves parvien-
nent a distinguer, par I'expérience, la zone de
tir qui fonctionne de celle qui ne fonctionne
pas (trop extérieure). La proximité de la cible
et du gardien facilite leur engagement vers la
cage et vers le tir (la cage est plus accessible
) que sur un terrain de handball a 7 avec une
zone a 6 metres).

J'aime bien
aller au tir, en hand a 4 on a vraiment une
chance de marquer a chaque fois. Par contre c’est pas facile,
il faut vraiment étre tout seul et en face du gardien
pour le tir a rebond.

Expérience 4 : géner I'attaque

La derniére expérience s’ancre logiquement

~7 GENER L'ATTAQUE
autour de l'intention de géner I'attaque afin ‘ )

P Portée
de rééquilibrer le rapport de force. En hand- éducative
ball a 4, I'impossibilité de neutraliser impose
des modalités de défense différentes du
handball a 7. Les deéfenseurs sont amenes 01 Gagner le championnat inter-clubs 01 Valider des combines pour rapporter  Education:
a étre plus mobiles, a décaler leurs appuis, ~au choix

[ Marquer des buts des points a son club

& chercher @ monter haut et plus t6t sur les - ala citoyenneté
attaquants pour les empécher de se lancer.
Il s’agit de trouver un équilibre en évitant de
basculer sur les talons pour entraver la course
de l'attaquant. D’autre part, les éléves repe-
rent vite I'intérét d’excentrer les attaquants
vers les lignes de touche pour forcer des tirs
difficiles. Enfin, les actions défensives ne se
font pas individuellement et la nécessité de
se coordonner avec ses partenaires émerge
rapidement (pour rattraper I'erreur d’un par-
tenaire ou lui venir en aide s'il ne peut géner
I'attaquant). La défense s’organise aussi par
rapport aux combines adverses : collective-
ment, les défenseurs cherchent a déjouer les
plans de I'équipe adverse, ce qui les incite a
étre attentifs aux signaux de « dangerosité »
(attaquant en mouvement, face a la cage, le
bras en I'air). L'intention principale est bien de
géner I'attaque pour empécher les joueurs de
se lancer, de s’appuyer les uns sur les autres.
En rompant la continuité du jeu, les défen-
seurs rendent plus difficiles la mise en place
de combines a deux ou trois joueurs.

¢ S’aligne avec son ou ses
partenaires en défense.

e Monte haut sur les attaquants.
¢ Encadre I'attaquant avec ses
appuis décalés.

¢ Pose les mains sur les épaules
du PB.

¢ Oriente le PB vers I'extérieur du
terrain.

¢ 'impression d’équilibre sur
I’avant des appuis.

 [’avancée sur I'attaquant.

e La proximité avec ses
partenaires.

* | e repérage de comportements
dangereux chez I'attaquant :
orientation face au but, en course,
bras haut.

e Le contact et la résistance avec
le corps du PB.

En défense,
c’est pas rare que je parte vers Larriére et
que je me fasse enrhumer par un attaquant... Du coup,
c’est bien quand je sais qu’un partenaire a coté
peut me rattraper.
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Combine et attaque la défense

Pour permettre aux éleves de vivre les expériences décrites,
I’enseignant peut proposer une situation dans laquelle ils
combinent pour attaquer la défense. Celle-ci constitue
un espace d’actions encouragées dans la mesure ou elle
donne la possibilité :

— de poursuivre une histoire dans la durée (valider diffé-
rentes « combines » contre différentes équipes et disposi-
tifs de défense) ;

— de rendre possibles les quatre expériences a vivre (atta-
quer la défense, jouer des « combines » avec son équipe,
aller au tir, géner I'attaque) ;

— de délimiter des actions et perceptions possibles sans
avoir a les prescrire (’activité de I'éléve en handball est
envisagée comme une recherche permanente d’opportu-
nités, et non comme une soumission a un ensemble de
contraintes).

L’activité des éléves est complexe dans la mesure ou il faut
prendre plusieurs décisions collectives avant I'action (im-
poser le dispositif adverse, choisir sa « combine »), mais
aussi dans I'urgence de la situation.

Exemples de combines

1) Renversement : le sens de circulation du jeu est
renversé brusquement.

2) Croisé demi-centre / arriére : le demi-centre vient

Jeu a 3 autour chercher I'arriére qui croise dans son dos.
3) Croisé sans ballon demi-centre / arriére : pendant
que arrigre droit a le ballon, le demi-centre et I'arrigre
gauche échangent leur poste.
4) Bloc du pivot : le pivot vient réaliser un bloc sur un
défenseur de la ligne haut.

N ) 5) Rentrée du demi-centre : le demi-centre rentre en
Jeu a 2 + pivot

pivot a I'opposé de la passe.

6) Pivot qui glisse : le pivot glisse a I'inverse de la
course d’un arriere.

Organisation

Critéres
de réussite
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Gagner le match en validant sa combine.

Au début du match, les éléves, réunis en clubs
comprenant plusieurs équipes, peuvent choisir le
dispositif de défense de I'adversaire (1-2 ou 2-1).
IIs choisissent ensuite une combine adaptée, c’est-
a-dire un enclenchement particulier qu’ils vont
essayer de valider. Les matchs se déroulent en

3 x 3 minutes avec 2 « mi-temps ». Ces périodes
de 3 minutes délimitent des phases d’exploration
et de validation. Par exemple, en début de
séquence, I'enseignant peut laisser une ou
plusieurs périodes de 3 minutes aux joueurs pour
qu’ils explorent et testent plusieurs combines.

Lors de la (ou les) période(s) suivante(s), les éleves
doivent valider la combine choisie en la réalisant
plusieurs fois avec succes. Le tir indirect est
obligatoire (@ rebond, en lob), avec interdiction de
neutraliser le PB. Les rencontres entre les clubs se
déroulent sur un ou deux terrains. Le terrain restant
permet aux équipes en attente de s’entrainer. Ce
terrain est également propice & I'exploration.

La combine est validée si elle débouche sur

3 buts dans un match de 9 minutes et si au moins
deux joueurs différents de I'équipe marquent
grace a elle. Comment rapporter des points a son
club ? La validation de la combine rapporte plus ou
moins de points. Les points de chaque équipe sont
additionnés pour obtenir le score total du club a
I'issue de la journée ou du championnat.

o Avec combine validée : victoire 4 points,

nul 3 points, défaite 2 points.

o Sans combine validée : victoire 2 points,

nul 1 point, défaite 0 point.




L’enseignant Les éléves

o || donne aux éléves la possibilité d’explorer plusieurs o |Is repérent des configurations d’indices associées a des

combines face a différents dispositifs de défense, pour décisions pertinentes (par exemple, le jeu en renversement

ensuite en choisir une et la valider. marche bien face a une défense 2-1 qui suit le ballon).

o |l ouvre le champ des possibles en ne prescrivant pas a o |Is alternent les phases d’exploration et de validation, en
J(e{eld (=" |"avance ce qui fonctionne ou non face a tel ou tel dispositif. matchs ou a I'entrainement, et recueillent les résultats pour

e |l incite les éleves a jouer collectif : la combine est validée faire un choix collectif.

si au moins deux joueurs différents parviennent a marquer o |Is valident des actions liées a des événements cohérents

grace aelle. avec leur intention : par exemple, s’engouffrer dans le dos de la

premiere ligne dés que celle-ci est trés haute.

o || amplifie le résultat en donnant une valeur particuliere ala | o lis jugent I'efficacité de leurs actions en s’observant et en

combine choisie en équipe. regardant le résultat des matchs.

¢ || demande de la stabilité : combine validée trois fois. o |Is repérent les configurations qui fonctionnent pour certaines
AN elliTETa o | découpe le match en trois périodes pour augmenter les combines, et pas pour d’autres.

temps d’échange, tout en proposant une forme de pratique e |Is cherchent a réitérer une méme combine quand celle-ci a

qui permet de démultiplier les rencontres (trois terrains cote @ | bien fonctionné.

cote dans un gymnase habituel).

o || met en scéne le dispositif pour lui conférer une valeur : o |Is vivent des émotions qu'ils ont envie de revivre ou d’éviter:

affichage des résultats du club ; archivage des scores. fierté d’avoir validé sa combine sans que I'adversaire ne la

o || affiche les points forts et les points faibles des différents trouve, frustration d’étre a un but prés de la validation...

dispositifs a partir des retours des éléves. o |Is passent de la combine « coup de pot » ou « exploit » a

e || confére une valeur a la reproduction de la combine choisie. | un enclenchement stabilisé par la reconnaissance des airs de

o || organise une « banque de combines » spécifique a famille entre des essais réussis.
Connecter R R : , . . . N

la classe : les éléves peuvent sélectionner des combines e |Is débattent des points forts et points faibles des dispositifs.

présentes dans le panel ou en inventer des nouvelles. e |Is enrichissent la « banque de combines » en proposant de

o || laisse la possibilité aux éléves de renommer les combines | nouveaux enclenchements ou des adaptations.

a leur fagon ou de se donner un code pour la déclencher. e |Is créent une connivence entre les membres de I'équipe et

o || propose une alternance entre matchs et entrainements du club avec des combines spécifiques faisant sens pour eux.

pour éprouver, sélectionner, valider, créer des combines.

e || accompagne les observateurs pour les former a leur role. | e Ils renomment les combines a leur maniére en évoquant des

e || se saisit des deux mi-temps et de la fin du match pour moments ou elles ont fonctionné.

questionner les éléves sur un moment marquant, sur leurs o |Is essayent d’expliquer & d’autres membres du club ce qui fait
Enquéter intention_s (« qu'avez-vous cherché a faire_z comme combine ?_ »), | qu’une combine ]‘onctionne (ou non). o

leurs actions (« qu’avez-vous vraiment fait ? »), leurs perceptions | e lls verbalisent a chaud pour rendre compte de ce qu'’ils vivent

(« quavez-vous pergu ou ressenti en tentant la combine ? »). dans 'urgence de la situation.

o || utilise des arréts sur image en match pour solliciter les

verbalisations spontanées des éléves.

HANDBALLA 4
DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

PRINCIPES D’INTERVENTION

/roscrire

L’enseignant donne aux éleves la possibilité d’explorer plusieurs combines face a différents dis-
positifs de défense, pour ensuite en choisir une et la valider. Cela incite les éléves a entrer dans la
dimension stratégique de la « tranche de vie de handballeur ». Au fil de la séquence, ils doivent s’entrainer sur
les enclenchements et valider les configurations dans lesquelles cela peut fonctionner. Progressivement, les points
forts et points faibles des dispositifs défensifs 1-2 et 2-1 peuvent étre repérés et validés. Par exemple, si le dispositif
2-1 présente I'avantage certain de freiner ou géner la circulation
de balle entre les trois attaquants, il devient fragile quand on
joue dans le dos de la premiere ligne ou que I'on change
de secteur. Tout ne se décide pas dans un jeu « program-

mé », prévu a I'avance : la part du jeu « en lecture » reste

essentielle car il s’agit en permanence de porter le dan-
ger vers la cible pour que la combine conduise réellement
au but. Par exemple, faire un croisé entre joueurs sans réellement
attaquer I'intervalle, par une course latérale, ne fera pas bouger les défenseurs.

A Ventrainement, on a répété
plusieurs fois notre combine, mais en match, ¢a ne

fonctionne pas toujours... Par exemple, si le défenseur avancé
est tres bas, il arrive plus facilement a défendre sur
nous quand on rentre en pivot.
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LE COURS D’EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
¢ || demande a I’équipe de choisir son propre dispositif de ¢ |Is jouent de maniére équilibrée entre « jeu en lecture »
défense, a partir du moment ol les éléves commencent a bien | et « jeu programmé » en s’adaptant a un dispositif défensif
Proscrire en mai.trisgr les points for.ts etles point§ faiblgs. imprévu mais qu'’ils ont déja testé (affronté).
e |l incite a gagner en validant le combine prévue, sans
enfermer les éléves dans un jeu trop programmé (recherche
d’un équilibre entre « jeu en lecture » et « jeu programme »).
e || ajoute une « extra-balle » pour renforcer le poids de e |Is ne perdent pas de vue le gain du match et exploitent
I'attaque placée (possession supplémentaire quand un but est | toutes les phases de jeu possibles.
marqué sur montée de balle rapide ou contre-attaque). e |Is associent des configurations d’indices typiques a des
¢ |l joue sur la défense pour faire évoluer 'attaque : décisions pertinentes (par exemple, quand les défenseurs
Amplifier par exemple, il demanqe aux défenseurs gfexagérer le « flottent » beaucoup en suivan-t le ballon, les croisés sont
« flottement » en direction du ballon (systéme « zone ») ou souvent favorables pour s’ouvrir les espaces).
d’exagérer I'écart entre les deux lignes. e |Is repérent des indices précis qui passaient inapergus au
départ (par exemple, ils apprennent a repérer le dispositif
adverse, puis le déplacement latéral plus ou moins important des
défenseurs, puis I'écart entre les deux lignes de défense...).
¢ || modifie ou ajoute des combines au cours de la séquence e |Is testent de nouveaux enclenchements, voire enrichissent la
et laisse les éléves en créer ou les adapter. « banque de combines » du club et de la classe.
Connecter ol organise’u‘ne phe’ls.e d’échauﬁem.ent spécifique pendant ° I!s se r(_emémore_:nt en acte, .a I’éghguﬁement, les combines
laquelle les éléves révisent ou peaufinent des combines qui ont bien fonctionné les fois précédentes.
précédemment validées.
o || propose aux éleves de filmer et d’archiver leurs combines.
o || aide les éleves eux-mémes a enquéter sur les choix e |Is « complotent » lors des mi-temps en essayant de
E . adverses : un « espion » est nommé au sein des observateurs | dissimuler leurs stratégies aux autres.
nqueter pour recueillir le score adverse et identifier les mouvements
de joueurs qui aménent au tir.

'mplifier

L’enseignant joue sur la défense pour exagérer certains traits caractéristiques des dispositifs,
voire des systéemes défensifs, afin de rendre les indices plus lisibles pour les attaquants. lls
reconnaissent ainsi plus facilement certaines configurations d’indices typiques et les différencient les unes
des autres. Par exemple, dans la perspective d’'un systéeme défensif dit « zone », I'enseignant demandera aux
défenseurs de s’orienter sur le ballon et d’exagérer le flottement défensif jusqu’a se présenter a deux défenseurs
sur un attaquant. Du point de vue de 'attaque, ce déplacement latéral presque excessif peut perturber la prise
de décision du PB et ralentir I'attaque, mais aussi faciliter la reconnaissance des espaces libres sur un renver-
sement, a 'opposé de la circulation du ballon. Pour affiner la lecture du jeu et dépasser la comparaison entre la
1-2 et la 2-1, I'enseignant peut, pour un méme dispositif, modifier le placement des défenseurs, par exemple en
demandant un fort écart entre les deux lignes de défense, avec une ligne de deux défenseurs avancés tres haute
qui harcele en permanence le PB. Les zones d’intervention de chaque ligne défensive peuvent étre matérialisées
par des coupelles sur les bords du terrain. Cela peut donner I'impression a I'attaquant d’étre harcelé par les dé-
fenseurs, ce qui les améene spontanément a reculer et a se désengager davantage. L’enjeu est de percevoir aussi
I’espace libre entre les deux lignes en proposant par exemple une entrée au poste de pivot. En amplifiant ces traits
caractéristiques, I’enseignant permet aussi aux défenseurs d’affiner par la suite leur organisation.

Toutes les
équipes n’ont pas la méme défense.
Par exemple, les bleus jouent super haut, ¢’est quasiment
impossible de s’échanger le ballon, mais ils se font vite avoir quand
on fait entrer un pivot. Par contre, quand ils sont plus bas, on
peut se faire des passes mais on n’a aucun espace
pour aller au tir.
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HANDBALLA 4
DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences a vivre par les handballeurs et handballeuses
peuvent nourrir différents enjeux éducatifs. Nous développons
ici ’éducation au choix et a la citoyenneté.

Cette séquence de handball a 4 est d’abord une éducation
au choix dans la mesure ou les éléves sont placés en situa-
tion de sélectionner une combine collective en relation avec
le dispositif défensif adverse. Ce choix sera pertinent s’il per-
met de faire basculer le rapport de force et de remporter le
match. En développant les pouvoirs moteurs individuels et
de I'équipe, les éleves ont également accés a plus de choix :
ils peuvent tester différentes combines et en choisir une ou
plusieurs prometteuses, les adapter en fonction de I'équipe
adverse, et méme créer leurs propres combines. Les phases
de validation sont importantes mais elles s’accompagnent
de phases exploratoires tout aussi essentielles, dans les-
quelles les éléves peuvent éprouver différents enclenche-
ments sans la pression directe de I'efficacité. Aménager un
terrain d’entrainement en paralléle des terrains de match
permet aux éléves d’éprouver certains choix et d'y renon-
cer en fonction du potentiel de leur équipe ou du rapport de
force. Aucune combine n’est interdite a priori, mais certains
choix d’avereront plus fructueux selon les caractéristiques
de I'adversaire ou de sa propre équipe.

La séquence contribue a la citoyenneté dans la mesure ou
les éleves apprennent a collaborer avec leurs partenaires de
I'équipe et du club, dans I'action et en dehors de I'action. L'in-
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MUSCULATION

Des expériences a vivre au lycée

NicoLAs TERRE ET GREGORY LEVAVASSEUR

CONTEXTE D’INTERVENTION

Cette premiere séquence de musculation se déroule dans une salle organisée en six zones
composées de trois ateliers identiques. Trois bindbmes d’éleves travaillent dans une méme
zone. Seuls deux themes d’entrainement contrastés ont été retenus (I’endurance de force et la
puissance).

VECU DES ELEVES

La séquence concerne des éleves de seconde qui n’ont pas eu d’expérience de la musculation
au college. Ponctuellement, ils ont pu associer des sensations cardiorespiratoires et muscu-
laires a des intensités d’exercice (par exemple en course de demi-fond, natation, escalade). lls
ont appris a déplacer du matériel (poteaux, tapis, tremplins...), a porter ou parer des partenaires
(acrosport, gymnastique, escalade). lls ont eu parfois I'occasion de prendre en charge des
échauffements en associant des postures a leurs effets sur des étirements musculaires. En
course de demi-fond, ils ont appris a réguler I'intensité de leur effort (vitesse de course) pour
vivre des séances d’entrainement dont les durées d’effort et de récupération étaient calibrées
par I'enseignant.

EXPERIENCES A VIVRE

¢ Solliciter les bons muscles.

¢ Ressentir les effets d’un entrainement.
¢ Jouer avec ses limites.

e Partager un espace d’entrainement.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Une musique avec un tempo de 120 battements par minute (BPM) est diffusée. Les éléves syn-
chronisent différemment leur rythme de contraction sur la musique en fonction de leur theme
d’entrainement : en puissance, ils descendent la charge (phase excentrique) sur trois temps et
la remontent avec explosivité sur un temps (phase concentrique) ; en endurance de force, ils
descendent la charge sur deux temps et la remontent sur deux temps. Le but est de finir la série
dans les temps, ni trop t6t ni trop tard.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

SOLLICITER LES BONS MUSCLES

Portée
éducative
[ Se réparer : compenser [ Se préparer : étre plus performant Education :
une blessure ou un manque d'activité dans une autre pratique — 4 'autonomie
[ Se dépenser : se vider et s’évader — aux sens

® Place la résistance pour
contrarier la montée.

* Controle la résistance pour la
descendre.

* S’enfonce sur ses appuis pour
monter la résistance

¢ Ajuste les prises, le
positionnement et le réglage du
matériel.

¢ \Vise une cible au point
haut et au point bas.

¢ Force des deux

cbtés en méme temps.

e La tension du muscle repéré.

¢ L a différence entre la sensation
de gonflement et d’allongement
du muscle.

® L'impression que la barre reste
dans un rail.

¢ |_e maintien de la barre
horizontale.

Au début,
Jlavais du mal a sentir mes pectoraux
au développé-couché. ' avais surtout mal aux bras. En
décollant mes coudes du corps et en écartant mes
mains sur la barre, c’est plus net.

Expérience 2 : ressentir les effets
d’un entrainement

Complémentairement a la premiére ex-
périence, celle-ci s’organise autour de
la recherche de sensations musculaires
cohérentes avec le théme d’entraine-
ment choisi par I'éléve. Celui-ci ne s’as-
sure pas seulement qu'il sollicite le bon
muscle, mais qu'il fournit un effort cohé-
rent avec son théme d’entrainement (quel
type de sensation ?). Comme le nombre
de répétitions et les temps de récupé-
ration sont bridés par le dispositif, cela
encourage I'éléve a jouer sur le rythme
pour se rapprocher d’un ressenti-cible*.
En endurance de force, la synchronisa-
tion des deux phases du mouvement sur
2 bpm permet d’adopter un rythme sou-
tenu sans négliger la phase excentrique
(Péléve qui compte 1-2 construit un repére
au milieu du mouvement). En puissance,
I'enchainement direct d’'une contraction
excentrique ralentie (sur 3 bpm) et d’une
contraction concentrique explosive (sur
1 bpm) permet de solliciter plus de fibres
en un laps de temps trés court.

[ Se réparer : compenser
une blessure ou un manque d'activité
[ Se dépenser : se vider et s’évader

* Arréte le mouvement avant le
blocage articulaire.

¢ Ralentit la descente de la
charge sur 2 bpm et la remonte
sur 2 bpm.

* Ralentit la descente de la
charge sur 3 bpm et la remonte
sans temps d’arrét le plus vite
possible.

Expérience 1 : solliciter
les bons muscles

Cette expérience s’organise autour de la
recherche de cohérence entre I’action réa-
lisée et la localisation du ressenti muscu-
laire (ou est la sensation?). Ceci est aussi
important pour des éléves qui souhaitent
se réparer ou se préparer (en agissant
sur des muscles en particulier) que pour
d’autres qui veulent se dépenser (en res-
sentant pleinement des sensations). Faire
I’expérience de sensations musculaires ci-
blées suppose des choix lucides d’ateliers
(en reliant le placement d’une charge avec
la résistance qu’elle crée sur le complexe
musculo-articulaire mobilisé), un controle
des résistances dans les phases concen-
trigues (en s’enfoncant sur ses appuis
pour déplacer la charge) et excentriques
(en ayant I'impression de tirer la barre de
développé-couché sans la subir). Soit une
maitrise des degrés de liberté des articu-
lations mobilisées (en visant par exemple
le plexus au développé-couché), soit une
recherche de symétrie. La maitrise de
ces actions se couple a des perceptions
« techniques » relatives au trajet moteur et
a I'appropriation du matériel.

RESSENTIR LES EFFETS D’UN ENTRAINEMENT

Portée
éducative

Education :
- au choix
- ala citoyenneté

[ Se préparer : étre plus performant
dans une autre pratique

¢ La sensation d’amortisseur.

e La chaleur et les lourdeurs,
signes d’une bascule vers un
effort en anaérobie lactique
(endurance de force).

o |a perte d’explosivité et de vide,
signe d’un épuisement de I'ATP et de
la créatine phosphate (puissance).

e Les battements de la musique.

Cequim’a
aidé, c’est quand Hugo comptait

* Les signes d’un effort aérobie sont difficiles & percevoir en mus-
culation, sauf lorsqu'il y a une continuité d’effort avec de la récupé-
ration active entre les séries. Nous faisons donc le choix de traduire
I'endurance de force comme un travail a la frontiere de I'aérobie
et de I'anaérobie lactique, et d’attirer I'attention des éléves sur les
limites du métabolisme aérobie et les premiers signes d’un travail
en anaérobie lactique qui sont plus perceptibles. Les signes relatifs
a effort aérobie (essoufflement, transpiration) peuvent étre plus
facilement perceptibles dans les derniéres séries.

«1,2,3 hop!» Au«hop ! »jessayais de pousser le plus
vite possible dans la barre. Mais vers la septieme répétition, je
voyais bien que ¢a ne faisait plus trop « hop! » Je remontais la
barre moins vite, comme si je n’avais plus
d’énergie !
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JOUER AVEC SES LIMITES

Portée
éducative
[ Se réparer : compenser [ Se préparer : étre plus performant Education :
une blessure ou un manque d’activité dans une autre pratique — 3 'autonomie

[0 Se dépenser : se vider et s’évader — aux sens

e S’ancre au sol.

¢ Inspire pendant la descente de
la charge, souffle a la remontée.
® Pousse le sommet du créane au
plafond en regardant loin devant.
o Ajuste progressivement la
charge en conservant le nombre
de répétitions.

¢ ’impression d’étre indéformable
(bassin et épaules).

¢ |’'impression que le nombril

se rapproche de la colonne
vertébrale.

® Les légeéres déformations lors
des derniéres répétitions.

Jai choisi de
travailler mes abdominaux au relevé
de jambes. Allongé au sol, je ne ressentais presque
rien. J'ai fait ma deuxieme série sur la chaise romaine, mais
J'ai arrété au bout de 15 répétitions. Ca me briilait. C’est
pour ¢a que je vais tester un niveau entre les deux

sur le banc a 45 degrés. T
2/4.\\9
X~

Expérience 4 : partager
un espace d’entrainement

Les éleves doivent saisir I'opportunité d’étre
ensemble pour enrichir leur entrainement.
Le partenaire offre la possibilité de jouer
avec ses limites en assurant le placement
du matériel et la parade. Il permet aussi
de suppléer a une absence de matériel en
jouant lui-méme le réle de la machine (par
exemple, pour travailler sur les ischio-jam-
biers, il peut maintenir la cheville du prati-
quant allongé sur le ventre pour résister a
sa flexion du genou). En conséquence, le
pratiquant aura une charge qui s’adapte au
fil de la série et se sentira soutenu dans son
effort. En retour, le partenaire comprendra
mieux le lien entre le placement de la ré-
sistance et I'effet sur le muscle. Le travail
en bindbme peut également s’étendre a la
création d’exercices collectifs a distance
(les deux pratiquent en cascade ou a I'unis-
son) ou avec du matériel partagé (les deux
se transmettent un objet ou le maintiennent
ensemble). Enfin, le partenaire peut aussi
relever des indices, en particulier lors des
dernieres répétitions, pour confronter le
ressenti exprimé dans un premier temps
par le pratiguant a des indices visibles
(pour confirmer les impressions ou amener
de la controverse). Il peut aussi aider son
partenaire a optimiser la charge d’entraine-
ment a laquelle il se soumet.

[ Se réparer : compenser
une blessure ou un manque d’activité
[ Se dépenser : se vider et s’évader

o Est prét et pres de la charge
portée (pareur)

* Remplace le matériel par
d’autres objets ou un partenaire
qui contrarient la montée ou
provoquent la descente.

® Se synchronise avec un
partenaire d’entrainement.

e Compare ce qui est ressenti et
ce qui est vu.

squat en face-a-face avec les petits poteaux
sur les épaules. Ca nous obligeait a étre synchros. On
avait Uimpression de se motiver.

Expérience 3 : jouer avec
ses limites

Dans cette expérience, I'éleve ajuste les
charges pour amplifier ses sensations mus-
culaires (quelle intensité de sensation ?). Au
fil des séries et legons, il conserve des traces
des charges qu’il a soulevées (ou difficultés
dans les exercices sans charge) pour réaliser
10 répétitions en puissance ou 20 répétitions
en endurance de force. La consigne des
10 répétitions en puissance excede les re-
commandations habituelles (4 a 7 répétitions
pour les novices), mais permet aux éléves de
mieux percevoir une perte d’explosivité en
fin de série. Il joue avec ses limites pour que
les sensations décrites dans I'expérience 2
soient plus fortes, sans échouer avant la
derniere répétition ni déformer prématuré-
ment son geste ou sa posture. De légeres
dissymétries ou compensations peuvent ap-
paraitre lors des deux ou trois dernieres ré-
pétitions. Pour jouer avec ses limites, I'éleve
peut aussi rechercher un exercice plus exi-
geant ou aidant en ajoutant ou en suppri-
mant des appuis (développé militaire avec
siege et dossier, avec siege sans dossier,
debout). Pour ne pas se laisser déformer, la
respiration est essentielle : les plus a 'aise la
bloquent légerement au début de la remon-
tée pour augmenter I'impression de rigidité.

PARTAGER UN ESPACE D’ENTRAINEMENT

Portée
educative
[ Se préparer : étre plus performant Education :
dans une autre pratique _ 3 'autonomie
—aux sens

¢ | es signes de fatigue (stigmates
et dégradation du geste), en
particulier a la fin de la série.

® |es similitudes avec les
perceptions dans I'atelier initial.

e 'impression d’étre soutenu.

¢ l'impression de se voir faire a
travers l'autre.

e |’écart entre les points de vue.

Jai bien aimé le
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le métronome

La séance de musculation est découpée en 90 unités de
40 secondes (60 minutes d’effort). Toutes les 40 secondes,
les éléves peuvent commencer une nouvelle série. Selon
leur theme d’entrainement, ils ont 20 secondes pour réa-
liser 10 répétitions (puissance) ou 40 secondes pour réali-
ser 20 répétitions (endurance de force). Ce dispositif ouvre
des possibles : les éléves sont libres d’ajuster les charges,
de choisir des ateliers de transposition en complément
des ateliers imposés et d’organiser les rotations avec leur
bindme. Il délimite également des impossibles : le choix
des muscles, la modulation des temps de récupération, la
variation du nombre de répétitions, le choix de modes de
contraction spécifiques (stato-dynamiques et pliométrie
en drop). La justesse des trajets moteurs (amplitude, sy-
meétrie, contrble des degrés de liberté) et I'ajustement des
charges sont encouragés indirectement par la recherche
d’un rythme stable et I'atteinte d’un ressenti cible.

Outre le fait de cibler les choix qui sont dévolus aux éleves,
ce dispositif a pour intérét de proposer une méme organi-
sation pour les deux themes d’entrainement et de synchro-
niser les débuts et fins de série pour mieux superviser la
classe.

Frise a compléter par I’éléve I Théme : endurance de force

Organisation

Réaliser au minimum 6 séries de 10 ou
20 répétitions (selon le théeme d’entrainement)
par groupe musculaire.

La salle est organisée en six zones comprenant
trois ateliers identiques : une zone « squat »
(quadriceps et fessiers), une zone « curl bras au
pupitre » (biceps), une zone « leg curl » (ischio-
jambiers), une zone « développé couché »
(pectoraux et triceps), une zone « relevé de
buste » (abdominaux) et une zone « pullover »
(triceps). Les décomptes du temps (de 0 a 40
secondes) et des unités (de 1 a 90) sont projetés
sur un tableau blanc. Pendant les 30 premieres
unités (20 minutes), les éléves disposent de
deux premieres zones de travail pour s’entrainer,
puis deux autres pour les 30 unités suivantes,
puis deux autres pour les 30 derniéres unités.

Il n’est possible de démarrer une nouvelle série
qu’au début d’une unité (0 seconde). Les éléves
ont la possibilité de réaliser trois séries avec

le matériel spécialisé. Au-dela, ils doivent le
remplacer par du petit matériel, leur poids de
corps ou I'aide d’un partenaire. En concertation
avec leur partenaire et les deux autres bindmes
qui partagent les mémes zones de travail, ils
réservent leur matériel. Une frise comportant les
90 unités les aide a planifier leur travail.

Zone 1 : squat complété par squat en face i face avec poteaux
Zone 2 : curl bras au pupitre complété par tractions australiennes en supination

31(32(33(34(35(36 37_ [41]42] 43[44]45] 46 [47] 48] 4950 [51[52[53] 54 [55] 56 [ 57| 58] 59 [ 60
Zone 3 : leg curl complété par talon-fesse freiné par un partenaire
Zone 4 : développé-couché complété par pompes

61 [62[63] 64 [65] 66 [67] 68 [69] 70 [71 [ 7273 74 [ 75[ 76 [ 77 [ 78 79 [0 81 82 83 84] 85 [@6] 67 [88] 89 [90]
Zone 5 : pullover complété par dips
Zone 6 : relevé de buste complété par relevé de jambes

Le premier critére porte sur le rythme : chaque
série doit se terminer a 20 secondes (en puissance)
ou 40 secondes (en endurance de force). Il est
possible d’instaurer un score : 20 — secondes
restantes ou répétitions manquantes. Par exemple :
20 — 3 secondes restantes = 17/20 ;

20 — 5 répétitions manquantes = 15/20.

Critéres
de réussite

Quand

on monte

la barre, ‘
cest

plus facile...

Tu avais 3 sec

davance, ¢a te
fait 17/ 20.

Allez, plie plus fort
les genoux !
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PRINCIPES D’INTERVENTION

Proscrire

Amplifier

Connecter

Enquéter

L’enseignant

e || limite le nombre d’ateliers.

¢ |l bloque le nombre de répétitions et fixe un minimum de
séries.

e || limite I'usage du matériel spécifique a trois séries par
pratiquant.

e || valorise la correspondance entre un nombre de répétitions
et une durée de série.

e || délimite par le tempo de la musique des possibilités de
rythmer ses contractions.

Les éleves

o |Is explorent des charges et modes d’enchainement* des
deux groupes musculaires.

o |Is explorent d’autres maniéres de solliciter un méme groupe
musculaire.

e |l marque les contrastes entre deux themes d’entrainement :
puissance et endurance de force.

e || amplifie les conséquences de trajets moteurs (ir)réguliers
par le rythme.

o || amplifie les repéres de temps par un support musical dont
le tempo est marqué.

e || amplifie les conséquences d’une bonne ou mauvaise
organisation par la distribution des séries avec son partenaire
et le partage d’un atelier avec un autre partenaire.

* |Is percoivent des contrastes dans les ressentis et les
parametres d’entrainement en fonction du choix du théme.

e |Is jugent I'efficacité des trajets moteurs (amplitude, symétrie,
contréle des degrés de liberté) en fonction des variations de
temps constatées.

o |Is font coincider les temps de la contraction (3/1 en
puissance, 2/2 en endurance de force) avec les battements de
la musique.

¢ | conserve le méme critere de rythme sur I'ensemble des
zones (groupes musculaires).

o |l encourage a repérer des similitudes entre I'atelier
spécifique (exemple : développé couché) et des ateliers de
transposition (exemple : pompes).

o |Is associent des ressentis identiques a la stabilisation d’un
méme rythme.

o [Is localisent les ressentis dans le méme muscle entre les
ateliers d’une méme zone.

o |Is repérent des similitudes entre les formes gestuelles.

e |l incite les éleves a partager leur ressenti a partir d’'un score

objectif.

o || ritualise un ordre dans les échanges : le pratiquant dit ce qu’il
aressenti, I'observateur dit ce qu'il a vu, puis les deux discutent.

o |Is interprétent/nuancent leur score avec : le rythme de
contraction, I'atteinte d’un ressenti cible, la stabilité des trajets
moteurs (amplitude, symétrie, controle des degrés de liberté).
e |Is décident, en accord avec leur pareur, d’ajuster la charge.

* Selon les thémes d’entrainement, la durée de récupération différe. En endurance de force, elle est environ égale au temps de travail (soit 40 secondes) pour installer un effort aérobie au
fil des séries. En puissance, elle est environ égale a 2 minutes et 30 secondes pour avoir le temps de régénérer la phosphocréatine. Toutefois, en milieu scolaire, afin d’optimiser le temps
d’entrainement, il nous semble intéressant de réduire le temps de récupération en puissance en alternant un travail sur deux muscles différents laissant le temps a I'autre muscle de récupérer.
Cela suppose de rester sur un effort de type anaérobie alactique sur les deux muscles et d’accepter que la resynthése de la phosphocréatine ne soit pas totale, mais suffisante. Une récupé-
ration équivalente a deux unités (soit 1 minute et 20 secondes entre deux muscles différents, et 3 minutes et 20 secondes entre deux séries sur le méme muscle) est en ce sens acceptable.

/roscrire

Ce dispositif vise a encourager certains choix tout en restreignant les possibles en matiere de
conception et de régulation de I'entrainement. En bloquant le nombre de répétitions en fonction

du théme, I'enseignant incite les éleves a explorer d’autres variables d’entrainement en vue de maintenir un

rythme spécifique et d’atteindre un ressenti-cible. lls peuvent ainsi réduire ou augmenter la charge, varier les exer-
cices pour un méme groupe musculaire, masser les séries pour un méme groupe musculaire ou alterner ces der-
nieres pour deux groupes musculaires. De plus, I'enseignant fixe un minimum de séries pour encourager les éleves a
optimiser les temps de récupération et les rotations entre les ateliers et avec leurs partenaires. Enfin, le fait de limiter
le matériel a trois séries par pratiquant introduit une forme d’aléa qui les encourage a explorer d’autres manieres de
s’entrainer sur un méme groupe musculaire sans « consommer » passivement des ateliers préts a 'emploi. Ce dis-
positif vise également a encourager I'exploration d’actions permettant de stabiliser un rythme de contractions en vue
de finir la série dans les temps. Par son tempo, la musique fournit aux éleves des reperes pour adopter des rythmes
de contraction différents en fonction de leur theme d’entrainement. Les éléves peuvent ainsi chercher a marquer la
différence entre une contraction excentrique contrélée et une contraction concentrigue explosive (en puissance), et
maintenir un équilibre entre la durée des contractions concentriques et excentriques (en endurance de force).

Au début, on
voulait voir ce qu’on pouvait soulever. Mais, en
fait, c’est impossible d’avoir tous les points si on charge trop.
Soit ¢ca nous ralentit soit on ne finit pas.
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
o || supprime le découpage de la séance en trois périodes de o |Is explorent différentes maniéres de combiner des ateliers
20 minutes (30 unités de 40 secondes). (par exemple alternance d’un travail sur un muscle agoniste et
o || définit les zones de travail par groupe musculaire sans antagoniste).
H{eIe[(=3 imposer d’atelier spécifique. e |Is explorent d’autres fagons de solliciter un méme groupe
¢ || donne la possibilité aux éléves de faire varier la durée des | musculaire, enquétent sur les muscles qu’ils veulent entrainer.
unités en démarrant toujours a 0 s. ¢ |Is manipulent le nombre de répétitions (séries régressives,
travail pyramidal, contraste de charge au sein de la série).
o || facilite le repérage des temps de la musique en comptant | e lls repérent plus facilement le tempo pour construire le
des temps a haute voix, en plagant les éleves en miroir. rythme des contractions.
e || amplifie les causes possibles de variations de rythme en o |Is repérent plus facilement des dissymétries au cours
Ale)lii=I8 placant des mini-cerceaux en bout de barre qui ne doivent des répétitions (lorsqu’un cerceau tombe), des variations
pas tomber, en demandant a un partenaire de matérialiser les | d’amplitude, des différences dans le contrdle des degrés de
butées du mouvement, en alternant un travail avec plus ou liberté.
moins de zones d’appui.
o || varie les supports musicaux sans changer le tempo. Il peut | e lls incorporent progressivement le rythme, au départ de
alterner des séries avec musique et sans musique. maniere saccadée (en comptant les temps dans sa téte), puis
Connecter ¥ Il introduit le thlé‘me d’enttair)ement en vqum_e en de fag_on,plus_fluide. _
demandant aux éleves de réaliser des contractions lentes o |Is différencient les rythmes de contraction sur la base des
(contraction concentrique en 4 temps, contraction excentrique | mémes repéres sonores.
en 4 temps).
e || alterne des unités avec un décompte visible du temps et e |Is estiment leur score en interprétant les variations pergues
des unités sans décompte visible du temps. au cours de la série.
Enquéter ol s’ayto-proscrit en co.n_servant un no_mbre réduit d’a_te]iers. o IIs_in’Ferpréter?t la qualité de leur entraiqemgnt en vérifiant Si
Cela lui permet de simplifier I'organisation et la supervision de | celui-ci porte bien sur le groupe musculaire ciblé au préalable,
I’activité des éleves, de structurer ses espaces d’observation correspond a leur theme d’entrainement, est optimal.
et de cibler ses questionnements.

‘nquéter

Enquéter sur son ressenti permet aux éléves d’interpréter la qualité de leur entrainement en
répondant a trois questions : ou est la sensation (ciblage du muscle) ? Quelle est la sensation

(relation au theme) ? Quelle est l'intensité (I’écart au seuil) ? Une premiére piste consiste a mener une en-

quéte ancrée sur le vécu. Cela signifie d’indexer I'expression du ressenti sur des moments précis en répondant a
des questions du type : « Que t’es-tu dit au moment de la derniére répétition ? ». Il s’agit aussi d’utiliser des outils
(par exemple une échelle de ressentis) indexés sur ses propres expériences. Les éleves peuvent indiquer leurs
propres souvenirs en face des niveaux des échelles (« c’est comme la fois ou... »). Une seconde piste consiste a
mener une enquéte « augmentée » en demandant a un partenaire de recueillir des traces concretes de I'activité
pour que le pratiquant les commente : comparer par une vidéo le rythme au début de la série et a la fin ; s’appuyer
sur les observations du partenaire (« Tu dis que c’était dur a la fin, mais je ne t’ai pas vu plus forcer. Tu n’as pas
grimacé »). Une troisieme piste consiste @ mener une enquéte « cultivée » en fournissant aux éléves des repéres
théoriques pour les aider a mieux discriminer et comprendre leurs sensations. Il est possible de leur expliquer que
I’explosivité dans le travail en puissance est permise par I'ATP et la créatine-phosphate présentes directement
dans le muscle, mais que celles-ci s’épuisent rapidement, ce qui donne une impression de « panne seéche » (ou
que quelqu’un a débranché le courant).

Par rapport
au début de la série, j’ai 'impression que la
charge est plus lourde. Pourtant c’est la méme. Au milieu de la
série, je n’arrive déja plus a pousser vite. Il faut que je diminue
de 2 kilos pour mettre 40 kilos a la prochaine.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Dans la perspective d’éduquer les éléves a I'autonomie en
musculation, les enseignants peuvent étre tiraillés entre
deux modalités d’intervention : une pédagogie centrée sur
les intéréts immédiats des éléeves, confondant I’autonomie
immeédiate et I'autonomie a conquérir, les choix aléatoires
et des prises de décision sur la base de I’éprouvé ; une
pédagogie centrée sur les savoirs de I’enseignant, basée
sur le présupposé qu’en entrainant les éléves ils sauront
a leur tour s’entrainer en reproduisant des préparations de
séance. Entre les deux, la démarche proposée consiste a
prioriser les parameétres que les éleves peuvent explorer en
faisant en sorte qu’ils puissent réellement les éprouver. Il
s’agit d’éviter de tomber dans la facilité du « on m’a dit de
faire comme ca » et de préférer que les éléves réfléchis-
sent par eux-mémes : « Il est préférable de penser mala-
droitement, courtement, comme on peut, que de répéter
des slogans inférieurs, moyens ou supérieurs qui courent
les rues... »* C’est en réduisant le nombre de parametres
d’entrainement (la charge, le rythme et le mode d’alter-
nance des exercices) que les éleves peuvent prendre le
temps d’interpréter ce que leurs choix procurent en termes
de ressentis. L’éducation aux sens est une autre visée
dans cette proposition. Une difficulté, en musculation, est
la focalisation des éleves sur ce qui se voit. lls sont plus
sensibles a ceux qui les regardent qu’a ce gqu’ils sont en
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train de faire. lls accordent plus d’importance a la charge
visible qu’a ce que procure cette charge. lls sont davan-
tage attachés a I'apparence de I'atelier qu’aux effets qu’il
peut procurer. Dans la démarche proposeée, les perceptions
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identifier des variations dans le rythme, 'amplitude, la sy-
métrie des trajets moteurs, le contréle des degrés de liberté
et les effets produits sur leur corps. En ce sens, c’est une
opportunité privilégiée de questionner le recours quasi ex-
clusif au sens de la vision qui éloigne, scrute et empéche
de ressentir des contrastes en provenance des autres sens.
Les éléves sont invités a « délocaliser » leur attention au ras
de I'action. Cette découverte des sens est une éducation
dans la mesure ou elle unit (elle permet de partager des
sensations communes et de confronter ce qui est vécu et
ce qui est visible) et libére (elle permet de se départir d’al-
lants de soi). Elle permet notamment de préparer les éléves
a de nombreux domaines (par exemple, le milieu médi-
cal) qui sollicitent le recours au ressenti a I'aide d’échelles
d’auto-évaluation (par exemple, la douleur).
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NATATION DE VITESSE

Des expériences a vivre au college

CLEMENT JOURAND ET OLIVIER SAIGNE

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’'une deuxieme séquence de natation de vitesse au college dans une classe de troi-
sieme. Les éléves ont intégré quelques principes relatifs a la glisse, notamment I'alignement de
la téte avec le corps lors de la nage en crawl et en dos.

VECU DES ELEVES

Au cours de la premiére séquence qui s’adressait a des éléves ayant validé I'attestation de sa-
voir nager en sécurité (ASNS), les éléves ont vécu des expériences d’une part leur permettant
d’améliorer certains paramétres essentiels de I’efficacité propulsive des bras (longueur, profon-
deur, orientation, accélération) et des jambes, et d’autre part d’adopter un équilibre horizontal
avec une immersion de la téte pour étre le plus aligné possible, tout en commengant a dépenser
moins d’énergie pour se déplacer sur I’eau. Dans une logique de performance, il est important
que les éléves explorent aussi les parties non nagées lors des départs et/ou des virages dans la
mesure ou les nageurs interagissent avec le mur et ’eau afin de créer et conserver de la vitesse
a moindre codt. Il s’agit alors d’exploiter au mieux les appuis solides du mur et les reprises
d’appuis aquatiques des jambes et des mains en lien avec des résistances a I’'avancement
dues a la forme du corps et la vague créée en surface.

EXPERIENCES A VIVRE

e Partir sous I'eau.

e Créer de la vitesse grace au mur.
e Passer du temps sous I’eau.

® Reprendre la nage.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

La torpille a triple propulsion permet d’atteindre le plus rapidement possible la distance de
7 métres en exploitant aux moments opportuns une posture favorable a la glisse sous I'eau et
des modes de propulsion des jambes et des bras les plus efficaces. L'idée de triple propulsion
envisage d’exploiter la partie que 'on nomme souvent « non nagée », mais dans laquelle se
jouent des expériences majeures a faire vivre aux éleves : les phases de poussées au mur (pre-
miere propulsion), la reprise de nage des jambes (deuxieéme propulsion), la reprise de nage des
bras (troisieme propulsion). Les phases d’approche et de retournement au mur lors des virages
ne sont pas abordées dans cet espace d’actions encouragées.
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

PARTIR SOUS L’EAU

Portée
éducative

Education :

- ala connaissance

de soi dans
un environnement
peu familier

[ Aller vite et loin sous I'eau [ Défier d’autres nageurs

— & la compréhension

de l'autre

¢ | a bascule vers I'avant et le
fond du bassin.

¢ |’ immobilité.

¢ La téte coincée entre les bras.

e La dureté du mur sous les pieds.

¢ Aligne son bassin et ses épaules
avec ses pieds.

* Plaque ses plantes de pied
contre le mur.

® Regarde le fond du bassin.

¢ Tend ses bras pour placer ses
mains loin devant.

¢ Colle ses bras contre ses
oreilles.

Quand je me
pousse vers le haut hors de Ueau avant de
m’enfoncer, je sens que je descends plus facilement
sous leau.

Expérience 2 : créer de la vitesse
grace au mur

La deuxiéme expérience s’organise
autour de I'intention de créer de la vi-
tesse grace au mur. Cette intention est
cohérente avec l'intrigue d’un éleve qui
cherche a créer de la vitesse en exploi-
tant le seul moment ou la prise d’appui
solide permet d’atteindre une vitesse
supérieure a sa vitesse de nage. Plu-
sieurs couplages entre des actions et
des perceptions peuvent étre jugés effi-
caces pour pousser au mur. La position
des pieds sur le mur, plus précisément
la pose du dessous du pied associée a
un rapprochement de I'avant du corps
sur les genoux pliés, permet de ressentir

[ Aller vite et loin sous I'eau

Expérience 1 : partir sous I’eau

La premiere expérience s’organise au-
tour de lintention de partir sous 'eau,
cohérente avec l'intrigue d’un éléeve qui
explore différentes manieres d’immer-
ger totalement son corps sous I'eau en
diminuant la poussée d’Archimede et la
surface du maitre-couple. Plusieurs cou-
plages entre des actions et des percep-
tions peuvent étre efficaces pour partir
sous I'eau. L’émersion du haut du corps,
en se tenant au bord avant I'immersion,
permet de ressentir, en lachant la main
du mur, l'aide du poids du corps pour
enfoncer ses épaules dans I'eau. Aussi,
la position de la téte maintenue entre les
bras tendus, associée a une focalisation
sur le fond du bassin, permet de ressen-
tir la position hydrodynamique avant la
poussée. A ce moment-1a, I'éléve évite
de se précipiter en nageant directement
a la surface aprées avoir quitté le mur. Il
accepte de partir sous I’eau pour se po-
sitionner de dos, pieds contre le mur. Dif-
férentes actions se couplent a la sensa-
tion de basculer vers I'avant dans I'eau :
placement des épaules par rapport a ce-
lui des pieds, positionnement de la téte
entre les bras.

CREER DE LA VITESSE GRACE AU MUR

Portée
éducative

Education :

— a la connaissance
de soi dans

un environnement
peu familier

- a la compréhension
de l'autre

[ Défier d’autres nageurs

un regroupement du corps sur soi avant
une poussée au mur. Aussi, une pous-
sée explosive des jambes contre le mur
en ressentant la forte impulsion exercée
jusqu’aux orteils associée a une position
des bras tendus devant et une téte coin-
cée entre eux permet de ressentir un dé-
pliement de tout le corps sous I’eau. Ici,
I’éleve pousse fort en se recroquevillant
puis en se dépliant pour chercher a aller
vite et loin sous I'’eau. Dans I'expérience
de I'éléve, des actions comme le groupe-
ment du corps et la poussée dynamique
des jambes se couplent avec la sensa-
tion de se déplier sous I'eau pour créer
de la vitesse.

* Pose le dessous des pieds
sur le mur.

¢ Plie les jambes pour se
recroqueviller.

® Pousse fort sur les dessous
des pieds.

® Projette les bras loin vers
I'avant.

e e repli sur soi.

e L'impression d’étre un ressort
qu’on écrase puis qu’on relache.
e La poussée jusqu’au bout des
orteils.

e La contraction des mollets.

e | 'étirement vers I'avant au
niveau des épaules.

Je fais comme un
ressort, je me plie puis je me déplie fort sous
Deau.
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PASSER DU TEMPS SOUS L'EAU

Expérience 3 : passer du temps
sous I'eau

é:l:‘;‘:;’e La troisiéme expérience s’organise au-
Equcat tour de I'intention d’entretenir au mieux
e la vitesse créée par la poussée sur le
—ala connaissance . . .
i s mur. Cette intention est cohérente avec
I Aller vite et loin sous I'eau [ Défier d'autres nageurs un environnement P’intrigue d’un éléve qui souhaite aller vite
peu familier et loin sous I'eau, une fois qu’il a quitté

~alacomprehension | mur, en exploitant la vitesse produite

e L a vitesse de défilement des
carreaux ou des marques au fond
du bassin.

¢ | 'eau qui s’écoule le long du
corps et du bonnet de bain.

e La contraction du corps du bout
des doigts au bout des orteils.

e La sensation d’un corps
indéformable dans I'eau.

 Se raidit de tout son corps du
bout des doigts jusqu’aux orteils.
¢ Attend sans bouger.

* Regarde le fond du bassin.

* Apprécie le défilement des
carreaux ou des marques dans le
fond du bassin.

Je suis raide
comme un bout de bois. Je m’aide en
regardant le fond de la piscine qui défile sous
mes yeux .

Expérience 4 : reprendre la nage

Cette expérience s’organise autour de
l'intention d’entretenir la vitesse de dépla-
cement optimale atteinte avant qu’une dé-
célération trop forte ne se fasse ressentir
sous I'eau. Cette intention est cohérente
avec lintrigue d’un éléve qui cherche le
moment idéal pour reprendre sa nage.
Plusieurs couplages entre actions et per-
ceptions peuvent étre jugés efficaces pour
reprendre la nage. La sensation que I'eau
s’écoule moins vite et d’un net ralentisse-
ment visuel du défilement du fond du bas-
sin permet de ressentir le moment oppor-
tun pour démarrer les jambes, tout comme
l'impression d’une grande distance par-
courue sous l'eau. Aussi la perception
de la durée de I'apnée lors de la coulée
permet également de donner des repéres
pour placer sa reprise de nage selon ses
capacités respiratoires. Enfin, la sensation
de tirer les épaules vers le haut associée
a la vision d’éloignement du fond de la
piscine permet de ressentir le moment op-
portun pour démarrer les bras. L'éléve ne
laisse pas filer le temps sous I'eau : il s’en
empare en choisissant le bon timing pour
reprendre sa nage, au moment ou il rejoint
la surface suite a 'attraction vers le haut
liée a la pression exercée par la poussée
d’Archiméde, et I'orientation du corps, no-
tamment de la fleche formée par ses bras.
Il percoit également visuellement I'éloigne-
ment du fond du bassin.

[ Aller vite et loin sous I'eau

voire des ondulations.

¢ Attend les bras en fleche
jusqu’a la surface pour
commencer a tirer dessus.

de l'autre

¢ Enchaine apres la poussée du
mur un temps de glisse suivi d’un
temps de battements de jambes,

¢ Réalise une traction sur un

bras, puis enchaine avec I'autre
bras dés la sortie du premier pour
reprendre une nage en crawl.

et en limitant la décélération due aux
résistances a I'avancement. Plusieurs
couplages entre actions et perceptions
peuvent étre jugés efficaces pour passer
du temps sous 'eau. D’une part, le fait
de se raidir, associé a une contraction
de tous les muscles du bout des doigts
jusqu’aux orteils, permet de ressentir un
corps indéformable qui traverse I'eau.
D’autre part, le fait d’attendre en position
étirée sous I'eau, associé a la sensation
de I'eau qui s’écoule sur la peau et a la
baisse visible de vitesse de défilement
du fond du bassin, permet de ressentir
la vitesse de déplacement et d’apprécier
le temps passé en immersion. Ici, I'éléve
lutte contre le fait de vouloir nager vite en
surface en explorant une position qui lui
permet d’aller vite et loin sous I'eau.

REPRENDRE LA NAGE

Portée
éducative

Education :

—a la connaissance
de soi dans

un environnement
peu familier

— a la compréhension
de l'autre

[ Défier d’autres nageurs

e | a décélération a travers le
défilement des carreaux ou des
marques au fond de la piscine.

¢ Les différences de vitesse entre
la vitesse a I'impulsion contre le
mur, la vitesse pendant la glisse et
la vitesse de fin de glisse.

e | a vision du fond du bassin qui
s’éloigne.

e Lair sur les épaules.

¢ Des appuis durs sur la paume
des mains.

La je sais que
quand je sens que je perds de la vitesse, ¢’est le
moment de lancer les jambes.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

La torpille a triple propulsion

La torpille a triple propulsion doit permettre aux éléves de
vivre les quatre expériences décrites précédemment. Nous
pouvons parler d’espace d’actions encouragées dans la
mesure ou elle donne la possibilité :

- de poursuivre une histoire dans la durée a travers des dé-
fis entre éleves visant a créer un maximum de vitesse des
le départ pour étre le plus rapide possible sur des sprints
(atteindre 7 métres le plus rapidement possible constitue
une étape révélatrice en vue de nager sur 50 metres) ;

- de rendre possible les quatre expériences a vivre (par-
tir sous I'eau, créer de la vitesse grace au mur, passer du
temps sous I'eau, reprendre la nage).

Cette situation a pour particularité d’étre « simplexe ». Le
but est simple, les consignes sont réduites, mais I'activité
des éléves reste complexe dans la mesure ou ils ont une
diversité de choix et d’ajustements a explorer pour s’enfon-
cer dans I’eau, pousser sur le mur, incorporer le bon timing
pour la reprise de nage.

Organisation

Critéres
de réussite

Franchir le plus rapidement possible une
distance de 7 métres a partir d’'une impulsion
pieds au mur.

Les éleves évoluent en trinéme : un nageur au
mur prét a s’élancer, un éléve dans I'eau qui
tient une frite en surface a une distance de
2,50 metres du mur pour que le nageur passe
dessous, un éléve qui chronometre.

Le chronometre démarre dés que les pieds
quittent le mur.

Il s’agit d’améliorer le temps réalisé au regard
des performances précédentes pour atteindre
les 7 metres. Cette distance est matérialisée par
un anneau au fond du bassin pour le nageur et
par un plot au bord pour le chronométreur. Le
chronométre est stoppé quand la téte du nageur
atteint le plot.
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

o | ouvre le champ des possibles en autorisant I'éléve a
adopter les postures et actions qui lui semblent les plus
efficaces sous I'eau.

o |Is s’approprient ce qui est autorisé pour exploiter la phase
sous-marine apres le départ : utilisation de la poussée du mur
pour se donner de la vitesse, placement des bras et de la téte,

SeE1elg =8 e || encourage un départ de type torpille : I’éléve vit et orientation du corps, moment de la reprise de nage, gestion de

construit un déplacement en immersion a partir d’une vitesse | la respiration.

initiale maximale créée au mur plutot qu’un départ de type

hors-bord en surface.

o || fait vivre a I'éleve des sensations contrastées de e |Is associent des sensations de glisse et de vitesse a des

résistance de I'eau sur son corps par I'exploration de postures contrastées.

différentes actions des membres supérieurs : téte a la e |Is identifient les actions les plus efficaces au travers du

surface/téte sous I'eau a la poussée ; bras devant/bras le temps gagné pour réaliser les 7 métres en fonction des

long du corps jusqu’a la reprise de nage ; mains I'une au- différents contrastes proposés par I’enseignant.

dessus de I'autre avec les doigts tendus/poings fermés. e |Is ressentent les nécessaires contractions musculaires pour
ANl [1i=T8 11 utilise des métaphores pour mieux faire sentir la posture et ne pas se laisser déformer par I'eau.

la tonicité : « maintenir ses bras en fleche », « étre dur comme

un spaghetti cru contrairement a un spaghetti cuit ».

¢ |l augmente la compréhension de I'efficacité des actions

en transmettant aux éléves la performance chronométrée

(indication de temps) sur la distance de 7 métres ou des

distances parcourues en coulée sans reprise de nage.

¢ |l conserve 'aménagement avec la marque aux 7 métres e |Is reconnaissent et reproduisent les actions efficaces pour

(anneau et plot) au cours des différentes situations nagées construire un corps favorable a la glisse lors des départs du
Connecter pour que les éleves prennent I’hgbitude d’exploiter ces phases | mur ou du .plot. . ' o

non nagées tout au long de la séquence. e |Is associent progressivement les actions réalisées lors de la

o |l organise des recueils de résultats pendant la séquence sur coulée a des gains de temps sur des distances plus longues.

les distances de coulée couplées a des temps sur 7 métres.

e |l interroge les éléves sur les actions et postures testées e |Is expriment leur ressenti en lien avec le ralentissement lié

(« qu'as-tu regardé au fur et a mesure de la glisse ? » ; « qu’as- | aux différentes postures des qu’ils quittent le mur et avec les
Enquéter tu ressenti au niveau de tes jambes quand tu as poussé sur reperes visuels au fond du bassin. Ils évoquent la perception

le mur ? » ; « quand actives-tu le battement des jambes sous
I’eau ? » ; « a quel moment relances-tu le moteur des bras ? »).

de la poussée de I'eau qui les attire vers la surface au fur et a
mesure de la coulée et qui leur impose un effort pour enfoncer
dans I'eau le haut du corps avant la poussée du mur.

/roscrire

La proscription consiste a réduire la distance de course aux premiers metres pour que les éléves
ressentent I'intérét d’exploiter des parties non nagées. Au lieu d’'un déplacement en surface, il

s’agit d’encourager les actions de poussée explosive du mur, d’orientation profilée du corps pour avancer sous
I’eau un certain temps au lieu de nager directement en surface. Lutilisation d’une frite tenue a 2,5 metres dissuade
un départ direct en nage de surface et ouvre a différentes possibilités d’actions sous I'eau jusqu’a la reprise de nage.
Précisément, I’éleve explore un enchainement de postures hydrodynamiques et de reprises de nage pour gagner
du temps. En proscrivant le reste de la course (au-dela des 7 métres), I'enseignant crée les conditions pour mieux
mesurer I'impact d’une coulée efficace. Cette premiéere phase de la course est souvent négligée par les éléves qui
donnent de I'importance a la nage en elle-méme pour aller vite. L'éléve qui se concentre sur sa performance des
7 métres peut mieux percevoir 'importance de la poussée du mur, I'orientation sous I'eau et la nécessité de réguler
les moments d’immersion et de reprise de nage pour créer et maintenir la vitesse. L'éleve choisira alors le moment
du déclenchement de son battement de jambes ou de ses ondulations lorsqu’il sera sous I’eau, puis le moment ou il
activera ses bras en regagnant la surface : ni trop t6t (au risque de ne pas profiter de la vitesse acquise par la poussée
du mur) ni trop tard (au risque de reprendre la nage sans profiter de la vitesse engrangée.)

Jeglisse d’abord
sous eau avant de nager pour atteindre
rapidement les 7 métres.

111



LE COURS D’EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
o || fait explorer différentes zones de reprise de nage avec e |Is pergoivent la décélération en lien avec la distance qui
les bras pour percevoir la distance et la durée optimales sous | défile dans I'eau et le temps passé sous I’eau en étant raide et
I’eau et ne pas perdre de temps. en activant les jambes puis les bras lors de la reprise de nage.
Proscrire [N Il fait découv‘rir différ_eqtes pr_ofonde_urs de coulée gréce_é e |Is pergoivent les résistances plus ou moins import_aptes pour
des obstacles a franchir a plusieurs niveaux (cerceau vertical enfoncer le haut du corps selon la profondeur souhaitée lors de
plus ou moins immergé) pour modifier I'orientation du corps la poussée du mur.
a la poussée du mur et I'action de reprise des jambes en
battements ou en ondulations, puis celle des bras a la surface.
e [l invite les éléves a comparer, & partir d’anneaux espacés o [Is identifient les actions les plus efficaces pour parcourir
de 50 centimétres au fond de I'eau, les distances parcourues 7 métres sous I’eau en un minimum de temps et percgoivent
sous I'eau et les moments de reprise de nage avec la notamment la difficulté de relancer la nage aprées une trop
sensation d’éloignement du fond de I'eau. grande décélération ou une position trop immergée.
e || amplifie la performance de la torpille par des situations de
/ANlel[fiEI88 duel entre éleves en comparant les endroits ou ils émergent
et le temps mis pour parcourir les 7 metres.
¢ || demande aux éléves de s’appuyer sur leurs perceptions
pour placer un plot indiquant I'endroit ou ils vont sortir
de I'eau, le but étant d’aller le plus loin sous I'eau en un
minimum de temps.
e || transpose la situation avec d’autres nages (brasse, dos, e |Is reconnaissent des moments-clés lors des nages ou des
papillon) et fait varier la hauteur du départ (départ dans I'eau, | départs plongés leur permettant de reproduire des actions
c t du bord du mur, depuis un plot). efficaces pour se propulser sans étre trop freinés par I'eau.
ONNECLEr g organise un chronométrage sur les deux zones de o |Is adaptent leur expérience de torpille a triple propulsion
7 métres lors d’un 50 metres en bassin de 25 métres et a leur état de fatigue lors de la deuxieme coulée sur un
demande aux éléves d’additionner les deux temps. 50 métres.
o [l invite les éléves a comparer leurs actions, perceptions e |Is se co-observent, partagent leurs ressentis et identifient
et intentions dans les différentes évolutions de la torpille a les reprises de nage trop profondes, les décélérations trop
triple propulsion (reprise de nage dans différentes modalités importantes ou encore I'absence de glisse (selon leur état de
=G IEIEIEN de nages et de départs). Ce travail de co-observation invite fatigue) dans différentes nages.
notamment les éléves & identifier les différents moments de o Les éleves comparent la différence de vitesse acquise entre
reprise de nage (jambes et bras) et d’émersion en se référant | un départ du plot et du mur et la conséquence sur les reprises
aux anneaux (espacés tous les 50 centimétres) atteints. de nage.

/onnecter

L’enseignant cherche a faire reconnaitre la sensation de temps passé sous I’eau en brasse
et/ou lors des situations de départ du bord ou du plot. Les éléves reconnaissent et reproduisent

les actions efficaces pour glisser et limiter les résistances : immersion totale du corps, placement de la

téte dans 'axe du corps et des bras dans le prolongement du corps, recherche d’alignement et de gainage. En
brasse, ils établissent des relations avec les sensations éprouvées sous I'eau pour glisser aprés chaque retour
des bras : la position hydrodynamique rappelle celle de la coulée au moment de la poussée sur le mur. Lors d’un
départ plongé, qui accroit la vitesse initiale et procure une plus grande profondeur, les éléves retrouvent des
sensations similaires, mais sur une durée de glisse prolongée avant de reprendre la nage. Ce plongeon permet
également de revivre, dans des conditions amplifiées, le lien entre la rigidité corporelle et les sensations de sta-
bilité et d’indéformabilité au contact de I'eau.

Quand je nage
en brasse, je fais comme la torpille pour mieux
glisser quand j’ai fini mon mouvement de jambes. Je prends le
temps de glisser avant de réaliser le mouvement de bras.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

L'éleve enrichit sa connaissance du milieu aquatique et
d’une motricité adaptée a travers la construction d’un corps
favorable a la glisse pour lutter contre les résistances a
I'avancement et d’un corps propulseur pour créer ou entre-
tenir de la vitesse. L'expérience proposée participe ainsi a
une meilleure connaissance de soi dans un milieu peu fami-
lier. Les expériences a encourager permettent aux éléves de
découvrir des postures et des actions” pour étre efficaces
en explorant leurs ressentis. Selon la puissance développée
lors de la poussée sur le mur et ses capacités a créer et/ou
entretenir de la vitesse durant la reprise de nage, I'éléve ex-
plore les meilleures combinaisons entre d’une part la profon-
deur et la distance de coulées, et d’autre part la glisse et la
reprise de nage. Il apprend ainsi de tout son corps pour faire
du milieu aquatique son partenaire en vue d’étre performant.
L’éducation a la connaissance de soi se traduit chez I’éléve
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* Huer (B.), Gac-Pemmraux (N.), « Linscription corporelle de I'expérience en EPS », in L'expé-
rience corporelle, Editions EP&S, 2011, p. 61-76.

** At (D.), Terre (N.), « Une EPS enactive : méthode d’intervention », Revue EPS, n° 398,
2023, p. 25-29.

CoLwarD (L.), La cinquieme nage - The fifth stroke, Amphora, 2018.
ScHIRReR (M.), « Entre résonance et aliénation, I’apnée a travers la pensée d’Hartmut Rosa », Nature et Récréation, n° 15, 2024,

p.19-34.
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PENTABOND

Des expériences a vivre au lycée

JEAN TROHEL ET LEA GOTTSMANN

CONTEXTE D’INTERVENTION

Sur le plan matériel, les séances se situent sur un stade d’athlétisme, de préférence avec deux
sautoirs composés d’un bac a sable et d’une piste d’élan avec plusieurs planches a différents
endroits du sable. Certaines planches sont matérialisées (sur un stade, le plus souvent, 13, 11
et 9 metres) ; d’autres peuvent étre tracées a la craie selon les besoins. Il est indispensable
que chaque éleve ait une planche adaptée a ses performances. Pour des raisons de sécurité,
le sable doit étre en quantité suffisante pour qu’il soit au méme niveau que la piste. Notre pro-
position s’inscrit au début d’une premiere séquence de pentabond au lycée, composé d’un
cloche-pied, de trois foulées bondissantes et d’un saut en longueur.

VECU DES ELEVES

Les éleves ont déja pratiqué des activités athlétiques au college, et peut-étre pour certains du
multibonds (activité proche du pentabond, mais en général sans cloche-pied). Linstauration
du cloche-pied au premier des cing bonds entraine des déséquilibres entre les bonds et tend
a amplifier la posture des éleves, notamment I'’écrasement aprés le cloche-pied. Les éléves
ont tendance a monter haut pour faire un cloche-pied le plus long possible ; ils ont le senti-
ment que plus ils iront loin sur le cloche-pied, plus ils iront loin sur I'ensemble des cing bonds.
Néanmoins, cela entraine un écrasement important a la reprise du cloche-pied, lié a une trop
grande élévation du centre de gravité. Par ailleurs, les éléves ont tendance a étre « en jambe
de bois », c’est-a-dire que la jambe reste tendue de I'appel jusqu’a la reprise d’appui. Enfin, la
nouveauté liée a Iinstauration du cloche-pied minimise dans un premier temps la volonté des
éléves de s’envoler sur le dernier bond (le saut en longueur peut étre abordé lors d’une deu-
xiéme séquence).

EXPERIENCES A VIVRE

e Conserver sa vitesse.

e Rebondir.

e Répartir ses bonds.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

La double planche consiste a limiter la distance du cloche-pied grace a une latte antidérapante
placée au choix des éleves. Les performances sont mesurées a chague essai pour étre compa-
rées tout en favorisant I'explicitation des ressentis des éléves.
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

CONSERVER SA VITESSE

Expérience 1 : conserver
sa vitesse

Portée i ‘s , .
éducative La premiere expérience s’organise au-
tour de lintention de conserver sa vi-
Education tesse apres I'impulsion. Cette intention
_alacomaissance €St cohérente avec l'intrigue d’un éléve
[ Battre son record [ Se confronter aux autres de soi qui cherche & franchir la plus grande dis-
- aux sensations tance possible en cing bonds. Il ressent
que lorsque ses épaules vont trop vers
I’avant (lié au regard orienté vers le bas)
et qu’il ne tire pas assez sur ses bras, il
ne peut repartir correctement sur le bond
¢ Tient son buste droit lors de la e | a sensation d’étre droit suivant et.perd dela Vltess.e' Un couplgge
suspension. pendant le saut, avec les épaules .e'nt':e af;t'ons et perceptions pel'_'t etre
* Se grandit. au-dessus du bassin. jugé efficace pour conserver sa vitesse.
¢ Regarde vers I'avant. ¢ Une image fixe devant soi. Il consiste a se tenir droit et a se grandir
* Rameéne Igjambe d’appel lors . Des bras qui tirent le corps vers en conservant le regard vers I'avant et les
du cloche-pied. avant bras actifs. Il consiste également a rame-
e Tire sur ses bras. ¢ L a vitesse suite a la réception . Is. ) ! 9 )
du cloche-pied. ner la jambe d’appel lors du cloche-pied
en conservant les épaules au-dessus du
A la réception du cloche-pied, bassin et en tirant sur ses bras.
je me sens completement écrasée et je sens que
Jje suis presque arrétée. Je n’ai plus de vitesse pour le bond
suivant. J'ai vraiment du mal a conserver ma vitesse
apres le cloche-pied mais, quand j’y arrive, mon
deuxieme bond est meilleur !
REBONDIR
Portée
éducative
Education :
01 Battre son record 01 Se confronter aux autres Heas'; B
— aux sensations

Expérience 2 : rebondir

La deuxieéme expérience est de rebondir.
Cette intention est cohérente avec le fait
d’aller loin en cing bonds en conservant
sa vitesse entre chaque. Trois couplages
entre des actions et des perceptions peu-
vent structurer cette expérience. Le pre-
mier consiste a poser le pied de maniére
stable, c’est-a-dire a plat ou légérement
sur le talon*, en percevant la solidité de
I’appui. Le deuxieme revient a conserver
le pied suffisamment longtemps au sol -
les éléves ont parfois tendance a retirer
trop tét leur pied — en ayant la sensation
de pousser sur le sol, tout en tirant sur
les bras et en ayant le regard fixe vers
I’avant. Le troisiéme consiste a se grandir
et a se servir des bras en ressentant que
la force qui pousse du pied se transmet
jusqu’en haut du corps (grace a I'action
des bras) et permet le rebond.

® Pose le pied a plat ou
Iégerement sur le talon.

e Garde le pied suffisamment
longtemps au sol.”*

e Tire les bras vers 'avant et se
grandit.

e Tire la pointe du pied vers le
haut.

** Cela parait contre-intuitif
mais les éleves ont souvent
tendance a retirer vite leur pied
et n'agissent pas suffisamment
sur le sol.

* Poser le pied & plat ou légérement en talon favorise la sécurité et
I'efficacité des éleves.

quand je prépare mon appui en
tirant la pointe du pied vers le haut. Pour essayer
de ricocher comme le demande le prof, j’enléve le plus vite
possible mon pied, mais ce n’est pas efficace. Finalement,
Je sens que je dois finir mon geste en poussant

¢ | a flexion du pied juste avant
la reprise d’appui.

¢ La poussée sur le sol jusqu’au
bout des orteils.

¢ ’'impression de ricocher a
chaque fois que le pied quitte
le sol.

¢ Un temps long de suspension
entre les bonds.

C’est mieux

Jusqu’au bout.
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REPARTIR SES BONDS

[ Battre son record

¢ Allonge la premiére foulée
bondissante.

* Garde de la vitesse apres le
cloche-pied en tirant sur ses bras
et en restant droit.

¢ Regarde loin vers I'avant.

Portée
éducative

Education :

—ala connaissance
de soi

— aux sensations

[ Se confronter aux autres

e "allongement du deuxiéme
bond (par une réduction du
premier).

¢ Une vitesse et une distance
identiques entre chaque bond.
¢ Des bras projetés vers I'avant.

m’écrase pas apres mon cloche-
pied, je sens bien que j’ai beaucoup plus de
vitesse pour repartir et faire un meilleur

a la réception du cloche-pied,
je me sentais completement écrasé et le hond
suivant ne me servait a rien. Il était trés

Quand je ne

deuxieme bond.

Avant,

court.

Quand je
rEussis a repartir apres mon
cloche-pied, je sens que mes bonds sont
plus réguliers. Mais c’est dur parfois
d’allonger.

Expérience 3 : répartir ses bonds

La troisieme expérience s’organise au-
tour de l'intention de répartir ses bonds.
Cette répartition équilibrée est garante
d’une meilleure performance. Trois cou-
plages entre des actions et des percep-
tions peuvent structurer cette expérience.
Le premier consiste a réduire la longueur
du cloche-pied en ressentant le main-
tien de la vitesse. Le deuxiéme consiste
a réduire la hauteur du cloche-pied en
ressentant un moindre écrasement et un
pied plus solide. Le troisieme consiste a
allonger la premiére foulée bondissante
(le deuxiéme bond), en ayant la sensation
de tirer sur les bras et de fixer un point
devant soi.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

La double planche

Ce dispositif est « simplexe » dans la mesure ou il engage
les éléves rapidement, avec une compréhension facile
du but et des consignes, tout en préservant un niveau de
complexité important au niveau moteur. Cette complexité
se traduit par le choix laissé a I'éléve de la réduction du
cloche-pied, mais aussi dans I’ensemble des couplages
perceptions/actions qu’il développe et affine au cours de
son expérience. La réduction du cloche-pied n’est pas im-
posée ; elle dépend a la fois de la performance actuelle
qu’ils réalisent, et de leur choix.

Réaliser un pentabond pour aller le plus loin
possible.

L’élan est réduit a 6 foulées pour que les éléves
étalonnent rapidement leur course d’élan d’un
essai a I'autre. Le cloche-pied est limité par une
latte antidérapante (planche) que I'éléve pose au
sol, dans un premier temps a 1/5¢ de la distance
totale de sa performance actuelle en pentabond.
Par exemple, s'il réalise 10 metres, il pose la
latte & 2 métres maximum. Les performances
sont mesurées a chaque essai pour étre
comparées. En fonction de la performance

(0] 7o TR To1 Y réalisée par les éleves et de leurs sensations, ils
peuvent étre amenés a réduire & moins d’1/5°

la distance (par exemple si la performance est
améliorée ou s'ils ressentent la possibilité de
repartir sur leur foulée bondissante). Il est aussi
possible d’instaurer un « permis d’allonger son
premier bond » en offrant la possibilité aux
éléves de repousser la latte, a condition que
leur performance dépasse 5 fois la distance.

Ce dispositif peut étre transposé pour un saut a
quatre bonds ou un triple saut.

La performance est supérieure ou égale a
celle effectuée précédemment (sans réduction
du cloche-pied). La latte qui matérialise la
distance a ne pas dépasser sur le cloche-pied
n’est pas mordue.

Critéres
de réussite

Je vais repousser
la latte.
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant Les éléves
o || dissuade les éleves de monter trop haut en réduisant o |Is s’approprient ce qui n’est pas interdit : la réduction du
la distance du cloche-pied pour modifier leur intention cloche-pied permet une montée et un écrasement moindres.
d’effectuer le plus grand cloche-pied possible. Cette action, et les ressentis qu’elle provoque, permet une
. e || ouvre le champ des possibles en laissant le choix a I'éleve | reprise d’appui plus efficace, et donc une conservation de la
Proscrire i . AN . . ) .
de la réduction du cloche-pied a partir d’une consigne aidante | vitesse entre chaque bond.
(1/5¢ de la performance).
e |l incite les éléves a trouver une action efficace pour repartir
avec de la vitesse apres le cloche-pied.
o || amplifie le résultat des actions en instaurant rapidement o |Is jugent I'efficacité de I'action en comparant leur
les possibilités de conservation de la vitesse. performance avec celle qu'ils faisaient avant ou entre les
e || euphémise les erreurs en réduisant considérablement essais. lls développent ainsi des repeéres, constatant les
o I’écrasement a la suite du cloche-pied. mesures des différents bonds et les perceptions liées a
Amplifier 2 L - e .
e || crée des contrastes significatifs entre ce que font les I’équilibre et au maintien de vitesse entre les bonds.
éleves et ce qu'’ils faisaient avant, et entre les différents e |Is construisent des normes et références communes dans la
essais. classe, notamment la nécessité de conserver de la vitesse et de
rester équilibré entre les bonds.
e |l met en scéne le dispositif (notamment la mesure et la ¢ |Is reconnaissent et reproduisent des actions efficaces grace
comparaison des performances) pour assurer sa pérennité. a la double planche qui les oblige a réduire le cloche-pied
o || conserve I'épreuve et la nécessité de toujours réaliser une | et leur permet de tirer sur les bras, fixer le regard devant,
performance a des fins de comparaison. repousser le sol a la reprise d’appui puisqu’ils s’écrasent
(0fe]) 1) EIe1 =18 o || fait évoluer le dispositif, sans dénaturer le but en laissant beaucoup moins.
la possibilité aux éleves de modifier la réduction du cloche- ¢ |Is connectent des émotions liées a I'amélioration de leur
pied (par exemple en le réduisant un peu moins a mesure que | performance pour avoir envie de les revivre en situation réelle,
la performance augmente). Cette évolution peut aller jusqu’a y compris lorsque la deuxieme planche est supprimée.
supprimer la deuxiéme planche.
¢ |l les interroge sur leurs intentions apres un essai (« qu'as-tu | e lls livrent leur vécu a travers leurs actions et leurs
cherché a faire sur cet essai que tu ne faisais pas avant ? »), perceptions apres plusieurs essais pour ajuster le dispositif
sur leurs actions (« qu’as-tu fait de particulier a la réception de | et les interventions (en confrontant leurs sensations aux
ton cloche-pied ? ») et leurs perceptions (« qu’as-tu ressenti commentaires d’un observateur ou a une vidéo de leur
n en réduisant ton cloche-pied ? »). prestation).
Enquéter - x N o .
e |lincite un éleve a commenter ou a décrire la réalisation du e |Is mettent des mots sur leur expérience en mettant en
pentabond d’un autre éléve. relation des actions et des perceptions ou en décrivant le
pentabond d’un autre éléve.
e |Is comprennent leurs actions et celles des autres : hauteur
et/ou longueur du cloche-pied, position des bras et du regard...

'mplifier

La réduction du cloche-pied, au départ contre-intuitive, permet aux éléves de percevoir de nouvelles
possibilités : ils évitent I'écrasement et conservent leur vitesse. Ces nouvelles possibilités peuvent
émerger a partir de I'aménagement d’un espace d’actions encouragées permettant de mettre en avant le contraste

important entre I'activité des éléves avant et apres la réduction du cloche-pied. Les erreurs initiales, dues essentiellement
ala grande élévation durant le cloche-pied, s’estompent au profit d’'une conservation de la vitesse et d’'une diminution de
I’écrasement a la reprise d’appui qui permettent de réellement rebondir. Verbaliser en direct aide les éleves a comprendre
ce lien, mais aussi a amplifier les perceptions liées au ricochet. La comparaison entre leur nouvelle performance et leur
performance antérieure aide les éléves a identifier I'intérét, dans un premier temps, de réduire le cloche-pied et de moins
s’élever pour moins s’écraser. Les bonds mieux répartis permettent de conserver la vitesse entre chaque bond.

Quand on

m’oblige a réduire le cloche-pied, je trouve
ca bizarre. Je me dis : pourquoi réduire alors qu’on cherche a
aller loin ? Mais, apres quelques essais, je me dis que je dois
pouvoir améliorer ma performance.

119




LE COURS D’EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant

Les éléves

o || étend le champ des possibles. Linterdiction de dépasser
la latte demeure, mais d’autres possibles s’ouvrent :

—le nombre de bonds peut passer a 4 ou 5 (pentabond
complet, si on a commencé par un triple saut). Il s’agit alors

e |Is explorent les nouvelles sensations que permet une vitesse
plus importante, ce qui entraine des difficultés a réaliser
I'impulsion, et/ou une augmentation du nombre de bonds, ce
qui entraine des difficultés a maintenir sa vitesse jusqu’au bout.

H{eISed[(<" d’enchainer d’autres foulées bondissantes avant le saut ¢ |Is modifient le positionnement de la latte pour augmenter
en longueur. Cette augmentation du nombre de bonds est la zone du cloche-pied, a condition que la performance soit
autorisée lorsque la performance initiale a été améliorée ; améliorée, ce qui s'accompagne d’une meilleure sensation
—la course d’élan peut étre allongée progressivement jusqu’a | permettant de «repartir» pour leur foulée bondissante.
douze foulées.

e || amplifie la perception des actions. Le fait d’augmenter ¢ |Is pergoivent de nouvelles possibilités d’action : la vitesse
le nombre de bonds renforce la nécessité de conserver de qu'ils conservent leur permet d’aller plus loin sur la premiére
la vitesse. Cela augmente aussi la sensation de ricocher au foulée bondissante et d’en enchainer d’autres.

e détriment de I’écrasement. e |Is valident ou invalident des actions plus ou moins efficaces :

Amplifier - L

— validation de la nécessité de ne pas monter trop haut sur le
cloche-pied ;
— invalidation de la nécessité de réaliser le cloche-pied le plus
long possible.

o |l ouvre la possibilité de conserver des traces en demandant | e lls reconnaissent des actions efficaces lorsqu’elles

Connecter a de’ux obseryateurs de_posqr des plots’a I’appui Qes_troi§ permettent d.’améliorer Ia. pen‘ormance.
foulées bondissantes afin d’évaluer la répartition équilibrée ou | e lls reproduisent des actions efficaces dans un contexte
non des bonds. différent (plus de vitesse et/ou plus de bonds a réaliser).
¢ Il engage les éléves a interpréter. Un athléte et deux o |Is interprétent et partagent leur vécu pour construire des
observateurs discutent du résultat de I’action en fonction de normes communes, par exemple identifier les conséquences
la position des plots placés par les observateurs. lls peuvent positives et négatives du recul de la latte pour allonger le

S[e[V5 18 collectivement prendre la décision d’augmenter un peu le cloche-pied.

cloche-pied.

e |Is identifient et mettent des mots sur les actions pertinentes,
par exemple repérer, lorsqu’on allonge un peu le cloche-pied,
ce qui permet d’étre efficace.

/roscrire

En augmentant le nombre de bonds, on augmente encore la nécessité de conserver de la
vitesse. Le nombre de bonds étant plus élevé, la sensation de diminution de la vitesse est plus
grande. Le fait d’augmenter aussi la distance de I’élan jusqu’a 12 foulées permet aussi aux éleves d’avoir

plus de vitesse a I'appel. Le nombre de foulées dépend de la capacité des éléves a utiliser cette vitesse. L'aug-
mentation du nombre de foulées sera progressive : 8, puis, 10, puis 12... Cela permet aux éléves d’étalonner au
fur et & mesure leur course d’élan. lls passent a 10 foulées quand I'élan est étalonné sur 8...*

La proscription est moindre dans la mesure ou certaines interdictions sont levées (hombre de bonds, nombre
de foulées d’élan). La principale conséquence réside dans le maintien du couplage actions-perceptions pour
conserver sa vitesse, en restant droit, le regard devant soi et en sentant la poussée au niveau du pied.

* Une foulée d’éléve a vitesse maximale mesure en moyenne 6 pieds (les siens). On va donc Iui demander d’allonger sa course d’élan de 10 & 12 pieds quand on I'augmente de deux foulées.
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Ce n’est pas
évident de passer de 3 a 4 bonds, puis
a 5, mais on voit bien que c’est important de garder de
la vitesse pour aller loin a chaque bond. Au début, c’est difficile de
reproduire ce qu’on faisait avec six appuis parce qu’on arrive plus vite sur la
planche. Mais c’est bien qu’on puisse reculer un peu la limite de la pose du
cloche-pied. En plus, Uaugmentation de deux appuis a chaque fois
m’aide a étre plus régulier sur ma course d’élan.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences a vivre peuvent nourrir différents parcours
éducatifs. Nous en développons deux a partir de nos pro-
positions en pentabond. Cette séquence peut relever d’une
éducation a la connaissance de soi dans la mesure ou
I’éleve choisit I'endroit ou il va poser la latte pour réduire son
cloche-pied en fonction de ses performances antérieures et
de ses sensations. C’est une éducation a la gestion de son
effort, de par la maitrise de sa vitesse sur chaque essai mais
aussi par rapport au nombre de répétitions dans la lecon.
Mieux comprendre les relations entre la conservation de la
vitesse, les différents rebonds et la fagon dont les actions et
perceptions s’affinent au fil des essais permet de dévelop-
per cette gestion de I'effort par une meilleure connaissance
de soi et de ses sensations musculaires, proprioceptives...
Cette éducation a la connaissance de soi est renforcée par
la constitution d’un trio d’éléves favorisant des observations
et des discussions aboutissant a I'évolution du dispositif :
taille de la réduction du cloche-pied, nombre de bonds, ac-
célération de la vitesse par une augmentation de la course
d’élan. Ce travail de déconstruction d’une connaissance
relative au fait d’aller loin lors du premier bond amene les
éléves a accepter que leur performance décroisse au dé-
part pour ensuite s’améliorer. Le fait de limiter leur action au
départ, tout en leur offrant I'opportunité de développer de
nouvelles perceptions et de nouveaux couplages, est une
piste intéressante d’éducation a I'effort et a la persévérance
pour progresser. Le guidage des répétitions et les oppor-
tunités offertes par I’enseignant permettent d’engager les
éléves dans cette recherche de la meilleure performance.
C’est a la fois I'expérience personnelle qu’il est amené a
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RUGBY

Des expériences a vivre au college

Davip ApE ET NicoLas CHABAS

CONTEXTE D’INTERVENTION

Notre proposition s’inscrit des les premiéres lecons d’une premiere séquence de rugby avec
une classe de sixieme. Elle se déroule sur gazon. L’enseignant délimite I'espace de jeu avec des
coupelles pour la sécurité des joueurs.

VECU DES ELEVES

Au cours du cycle 3 (ou des précédents) a I'école élémentaire, lors de la pratique d’activités
collectives d’opposition-coopération, les éleves ont appris a se distinguer en tant qu’attaquant
porteur de balle (PB) ou partenaire, et en tant que défenseur. lls ont expérimenté la difficulté
d’avancer tout en conservant collectivement le ballon pour atteindre une cible et marquer plus
de points que I'adversaire afin de gagner le match. Les éléves ont peu (ou pas) d’expérience du
contact et de la chute au sol en situation d’activité collective, méme si des expériences passées
de contact corporel interindividuel ont possiblement été vécues en jeux de lutte ou en activité
d’expression artistique.

EXPERIENCES A VIVRE

e Protéger le ballon.

e Libérer le ballon.

e Se lier pour (re)pousser.

e Résister debout au contact.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

La joyeuse mélée doit permettre a tous les éléves de vivre avec plaisir — et sans la contourner -
I’expérience du jeu de combat collectif.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE

APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

PROTEGER LE BALLON

[ Gagner le tournoi

Expérience 1 : protéger le ballon
Lintention de protéger le ballon lors de

Portée I’avancée en situation de maul (regroupe-

éducative ment de joueurs debout) structure I'intri-

gue d’un éléve qui cherche a atteindre la

0] En attaque, rentabiliser Education : zone de marque et aplatir pour marquer

"”DSEEW ballons - & la solidarité I'essai. Chaque possession du ballon,
n défense, conserver — 3 la maitrise . ’ .

son en-but inviolé 46 soi concomitante avec I'intervention des op-

* Au contact, se retourne vers son
camp et serre le ballon contre sa
poitrine.

o Se fléchit sur les jambes pour
résister a la poussée en tenant
fermement le ballon.

® En course, place le ballon sous
un bras et repousse 'adversaire
de l'autre bras.

Expérience 2 : libérer le ballon

La deuxieme expérience a encourager
s’organise autour de l'intention de libé-
rer le ballon, qui participe également a
l'intrigue dans la mesure ou, a lui seul,
le PB n’est pas en mesure de marquer. |l
est nécessaire pour gagner la rencontre
d’en passer par le partage solidaire du
ballon. Plusieurs couplages entre des
actions et des perceptions peuvent étre
vécus comme efficaces pour libérer le
ballon en limitant les risques de le perdre.
Se retourner dos a I’adversaire et tendre
a bout de bras le ballon vers ses parte-
naires peut étre mis en relation avec la
perception de la proximité d'un parte-
naire appelant le ballon et la perception
quasi immédiate d’un ballon saisi par
ce partenaire. Ressentir les mains d’un
partenaire qui tire a lui le ballon pour lui
faire quitter les mains protectrices du PB
est source de plaisir et de satisfaction
dans la responsabilité de la conservation
du ballon. Le plaisir est amplifié si les
conditions de la libération du ballon se
font dans I'avancée. Dos a I’adversaire,
pousser fort et en continu sur les jambes,
tout en offrant a ses partenaires le ballon,
est alors potentiellement source d’une
impression de maitrise et de domination.

Des quej’ai
le ballon, je me retourne parce que
plusieurs fois je Uai perdu. Ils me lont arraché ! Alors
Je me fléchis et je serre tres fort le ballon contre
moi, sur la poitrine.

® Le contact du ballon plaqué
contre la poitrine.

® Des mains étrangéres cherchant
a arracher le ballon.

posants et la poussée des partenaires,
stimule chez le PB des sensations poten-
tiellement inconfortables couplées avec la
recherche d’actions efficaces pour proté-
ger et conserver le ballon. La gestion par
le PB de la conservation du ballon et de
I’anticipation des perceptions d’inconfort
(chocs, pressions sur le corps, enferme-
ment) trouve une issue dans deux actions
clés. La premiere consiste a se tourner
pour s’orienter vers son camp et faire de
son corps un obstacle entre le ballon et
I’adversaire. La seconde est d’accentuer
I’éloignement du ballon des adversaires
pour mieux le protéger de leurs interven-
tions. Pour cela, avant le contact, le PB
anticipe le placement du ballon en le posi-
tionnant sous I’épaule opposée a celle qui
va absorber le contact avec I'adversaire.
Au contact, il le serre fort sur sa poitrine
pour se préparer ensuite a le libérer.

LIBERER LE BALLON

[ Gagner le tournoi

* Dos a 'adversaire, tend le
ballon a bout de bras a un

partenaire.

® Pousse avec les jambes pour
avancer ou résister a la poussée
adverse et faciliter la saisie du
ballon par les partenaires.

e Ecarte les mains pour lacher
le ballon.

Portée
éducative
[ En attaque, rentabiliser Education :
les sept ballons - ala solidarité
[ En défense, conserver — 3 la maitrise
son en-but inviolé de soi

e e tirage du ballon par un
partenaire.

e La reconnaissance de la voix
d’un partenaire invitant a lacher

le ballon.

e Le plaisir d’avoir conservé le
ballon.

¢ | a satisfaction de la maitrise, de
la domination.

La, je sens
qu’on m’arrache le ballon des
mains. En fait, d’abord je m’accroche au ballon
pour pousser avec mes jambes, ca m’aide. Je ne le donne
pas de suite. Puis, quand, je sens qu’on n’avance plus,
Jécarte les mains pour donner mon ballon.
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DES EXPERIENCES A VIVRE AU COLLEGE

SE LIER POUR (RE)POUSSER

[ Gagner le tournoi

Portée
éducative
[ En attaque, rentabiliser Education :
les sept ballons - a la solidarité
[ En défense, conserver — 3 la maitrise
son en-but inviolé de soi

e Se colle et s’accroche
fermement a un partenaire pour
pousser.

® Pousse sur les jambes.

¢ Place une épaule au niveau du
bassin d’un partenaire pour le
pousser vers I'avant.

® Prend sous son bras un
partenaire pour le propulser vers
I’avant.

* Se place ou se replace a
I’arriere pour pousser fort.

Quand je
pousse, je me colle a mes partenaires, je
baisse la téte et je pousse tres fort. Parfois, je ne vois rien

¢ | 'avanceée.

o ['effort lié a (re)pousser.

e La charge sur une épaule.

e La fermeté de la main agrippée
a un partenaire.

Expérience 3 : se lier
pour (re)pousser

Pousser ou repousser en se liant a un
partenaire participe a lintrigue des
joueurs de chaque équipe qui cherchent
soit a avancer pour atteindre la zone de
marque soit a repousser I'’équipe qui at-
taque pour I'en éloigner. Cette quéte de
’avancée se traduit par la perception
de pousser ou de résister fort avec tout
son corps. La perception de petits pas
en avant est couplée a des actions types
au niveau des bras (s’accrocher ferme-
ment & un partenaire, faire bloc avec Iui
en I'enserrant avec les bras), mais aussi
au niveau des jambes qui traduisent une
poussée orientée du bas vers le haut
et de l'arriere vers I'avant (ou encore
en placant sa ligne d’épaule au niveau
du bassin d’un partenaire). Ces actions
sont en partie structurées par un cadre
réglementaire qui assure la sécurité des
joueurs en imposant des actions venant
exclusivement de I'arriére du regroupe-
ment et en interdisant toute intervention
par les cotés.

du tout mais je sens que ¢a avance avec des petits pas. Je serre
fort le maillot au niveau de la taille et je pousse.

On avance ! é\\j

RESISTER DEBOUT AU CONTACT

Expérience 4 : résister debout
au contact

Les caractéristiques du dispositif vont
engager les éléves a faire I'expérience du
contact debout avec le corps des autres
joueurs (rarement avec le sol). Aussi ac-
cueillir le contact structure-t-il I'histoire a
vivre pour gagner la rencontre, mais aus-
si d’autres intentions (protéger le ballon,
libérer le ballon, se lier pour (re)pousser).
Dans cet environnement, I’éléve anticipe
le contact en adoptant une posture to-
nique couplée a la perception d’étre un
roc et de maitriser la situation. L'effort
engagé pour rester debout en écartant
ses appuis et en abaissant son bassin
constitue la meilleure garantie pour ac-
tualiser les autres intentions et, en cas de
réussite, faire émerger le plaisir dans le
combat collectif.

[ Gagner le tournoi

¢ Se tonifie au contact.

I’adversaire qui le pousse.

* Ecarte les pieds et s’abaisse.

e S’accroche a des partenaires.
® Pose son poids de corps sur

n’arrive pas a me plaquer. Il peut y aller ! je
suis comme un roc ! je suis bien campée sur mes jambes,

Portée
éducative
[ En attaque, rentabiliser Education :
les sept ballons - ala solidarité
[ En défense, conserver — 3 la maitrise
son en-but inviolé de soi

e L'impression d’étre un roc.

® Le plaisir a résister.

¢ L'immobilité.

¢ Le contact de I'adversaire sur
son dos.

La, en fait, il

Jje ne tomberai pas... je résiste !
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

La joyeuse mélée

Pour permettre aux éléves de vivre les expériences dé-
crites, I’enseignant peut concevoir un dispositif nommé Ja
joyeuse mélée. Ce dispositif constitue un espace d’actions
encouragées dans le sens ou :

- il laisse le choix et la responsabilité a I'éleve de ses ac-
tions en fonction de ce qui est pour lui significatif dans la
situation au moment ou il est porteur de balle, partenaire
ou opposant ;

- il engage immédiatement I'éléve par la simplicité du but,
des consignes et des regles, tout en préservant un niveau
de complexité dans le choix d’actions sous la pression af-
fective du combat collectif ;

—ilengage immédiatement I'éléve par la quéte de la victoire
a court terme (a I'échelle du match) et a moyen terme (a
I’échelle du tournoi). Il engage aussi durablement les éléves
en privilégiant I'esprit d’équipe au sein du groupe classe.
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Organisation

Critéres
de réussite

Marquer un essai en transmettant la balle de la
main a la main.

Sur un terrain de 30 métres x 15 métres, quatre
équipes de sept joueurs s’opposent en tournoi.
Chaque équipe dispose successivement de sept
ballons d’attaque. Un ballon d’attaque est viable
s’il reste dans I'espace de jeu et si les joueurs
sont debout. Un ballon d’attaque est consommé
s’il quitte I'espace de jeu, tombe au sol ou est
intercepté. L'essai est validé s’il est marqué

par un joueur lié a un partenaire. Chaque

essai marqué rapporte 5 points. 2 points sont
marqués par les adversaires si aucun essai

n’a été marqué au bout des sept attaques
consécutives. La passe est interdite. Seule la
transmission de la main a la main est autorisée.
L’adversaire peut repousser ou bloquer a partir
d’un ceinturage réalisé exclusivement au niveau
du bassin du PB.

Quatre essais marqués sur sept ballons
d’attaque est un bon indicateur d’efficacité
collective de I'avancée du ballon. Résister
a sept assauts consécutifs témoigne, pour
les défenseurs, de I'engagement collectif a
contenir I'adversaire.
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

o |l empéche les éléves de fuir le contact par I'espace de jeu
réduit et la forte densité de joueurs.

e |Is s’approprient ce qui n’est pas prescrit ni interdit : le
nombre de joueurs a engager dans le regroupement pour étre

Hel(elg[=8 o || ouvre des possibles dans les actions d’organisation efficace, le choix du moment de la passe, la direction et la
collective ou d’engagement individuel. vitesse des courses, le partenaire avec qui ils vont se lier pour
marquer I'essai.
o || amplifie le résultat par le nombre d’essais marqués. ¢ |Is jugent I'efficacité de I'avancée collective dans des
e || crée des contrastes significatifs a I'issue de chaque temporalités et des contextes de match différents (tournoi) au
match, du tournoi, et a partir de I'écart entre le nombre total des points marqués apres les sept ballons d’attaque ou
d’essais marqués et les points obtenus en défense. apres les sept ballons défendus en fin de rencontre ou en fin
o || amplifie la sécurité des joueurs en limitant les vitesses de | de tournoi, en cumulant les points obtenus en attaque et en
N o)l course du fait de I'espace de jeu réduit, du rapport numérique | défense.
important et de I'interdiction de la passe. e |Is construisent des habitudes en reconnaissant chez des
o |l amplifie la sécurité des joueurs en autorisant uniquement partenaires des compétences de pousseur, de percuteur ou
les essais liés au moins a deux pour réduire les vitesses de de libérateur de ballon.
course. e |Is vivent sans la contourner ni la craindre I’expérience du
contact et du jeu de combat collectif.
o || privilégie sept attaques successives pour donner du temps | e lls reconnaissent et reproduisent des actions efficaces
et I'occasion aux éleves de construire des relations entre les lorsqu’elles leur permettent de conserver le ballon et d’avancer,
actions et leurs résultats. de marquer ou de résister a I'adversaire.
e |l encourage chez les éleves le souvenir d’expériences
Connecter . - - -
passées ou la projection dans des expériences a venir comme
rester solidaire (en vitesse relais), suppléer un partenaire (en
volley-ball), protéger avec son corps le ballon (en basket-ball),
respecter I'adversaire (en lutte).
o || saisit le moment pour questionner les éléves sur leurs o [Is livrent leur vécu a I'issue des sept ballons d’attaque, de la
intentions (« que cherchais-tu a faire au moment ou tu as regu rencontre et du tournoi.
=Sle[VE18 |e ballon ? »), actions (« qu’as-tu fait pour pouvoir repousser le | e lls expriment les relations entre leurs actions et leurs

PB ? »), leurs perceptions (« qu’as-tu ressenti au moment ou tu
t'es retrouvé enfermé dans le regroupement ? »).

ressentis.

/roscrire

En rugby, I'espace et la densité de joueurs dans cet espace participent a structurer la forme
de jeu. Dans notre cas, I'espace long et étroit dans lequel évoluent les quatorze joueurs va
les engager en priorité dans le jeu groupé visé par I'’enseignant. De plus, le rapport entre les dimensions

de I'espace de jeu et le nombre de joueurs définit la distance de charge. Dans /a joyeuse mélée, cette distance
est quasi nulle car la densité de joueurs au metre carré réduit fortement les distances entre eux. Le choix par
I’enseignant de ces composants du dispositif d’apprentissage (le rapport a I’espace et le rapport numeérique) est
important pour définir sa proscription. D’un c6té, ils participent a limiter et a orienter fortement les possibilités
d’actions des éléves en construisant les conditions hautement probables d’une rencontre avec I’'expérience du
combat collectif. Par ailleurs, il autorise chez les éléves une permissivité d’actions du fait des conditions de sé-
curité des joueurs qui n’ont pas la possibilité de prendre de la vitesse. Cet environnement est donc propice pour
encourager les éleves a explorer par exemple des actions de course, des décisions a prendre immédiatement ou

a différer, des réles a prendre dans le regroupement.

moi.

Quand j’ai pris
le ballon derriere la mélée, j’ai a peine fait
deux pas que j’étais déja arrétée par un adversaire. Alors je me
suis retournée vers mon camp et j’ai servé le ballon contre
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éleves

o || étend les possibles en autorisant les essais marqués seul o |Is explorent de nouvelles possibilités tactiques : marquer

mais en minimisant la valeur de I’essai individuel : 2 points seul ou a plusieurs.
I’essai individuel, 5 points I'essai lié au moins a deux. o |Is valident ou invalident des actions en fonction de la
Proscrire _cor!fi_guration du jeu : privilégier I'essai collectif ou I'essai
individuel.
e |Is optent pour I’essai individuel ou I'essai collectif en fonction
de I'état du score, et font ainsi I'expérience du couple risque/
sécurité.
e [l amplifie la perception de nouveaux espaces de jeu en e |Is explorent de nouvelles trajectoires de courses, de
élargissant cet espace : 30 metres de long sur 20 métres de nouveaux modes de relation avec des partenaires, des vitesses
large au lieu de 30 metres de long sur 15 métres de large. et des contacts nouveaux.
Amplifier e |Is percgoivent de nouvelles possibilités d’actions : amener

le ballon a I'arriére du regroupement pour pouvoir partir seul,
balle en main autour du regroupement dans un espace libre ou
a faible concentration de joueurs.

o || compare les réponses des éléves dans ce nouvel espace a | © lis associent des actions efficaces en reconvoquant des

celles réalisées dans I'espace de jeu réduit pour faciliter chez | actions pertinentes de leur point de vue : faire corps avec
(O ET eux |a reproduction ou la correction d’actions. I'adversaire pour étre efficace en poussée (comme en lutte),
saisir I’espace momentanément libre pour faire avancer le
ballon (comme dans les autres sports collectifs).

e |l engage les éléves a étre commentateurs sportifs, a e |Is mettent en mots et conscientisent les actions efficaces par

analyser et interpréter les scores (ratio entre points marqués procuration de I'activité des éléves en situation de match.

en attaque et points marqués en défense) apres chaque série | e s partagent leur vécu a partir de I’analyse des liens entre
SG[IEIEIEN d'attaque, en fin de match et de tournoi. leurs actions et les scores pour valider des actions estimées

o |l invite les éleves a analyser le ratio entre les essais a comme efficaces et invalider celles jugées comme peu (ou non)

2 points et ceux a 5 points et mettre en relation la nature de efficaces.

I’essai et la configuration défensive.

‘onnecter

Comme développé dans le zoom précédent, le rapport a I’espace participe a structurer I'ac-
tivité des éléves. Bien qu’ils aient eu 'occasion, a travers le dispositif initial, d’explorer et de
valider des actions vécues par eux comme efficaces et objectivées par des scores élevés, I’exploitation de
ce nouvel espace d’actions ne va pas de soi. Dans ce nouvel environnement, I'absence de reconnaissance de
perceptions et la découverte de nouvelles trajectoires et vitesses de course, d’espaces libres de défenseurs et de
délais augmentés du soutien engagent les éléves dans I’exploration de nouvelles possibilités d’actions ou dans la
modification d’anciennes actions. A titre d’illustration, le détenteur du ballon peut désormais se retrouver face a
des alternatives qui ne s’étaient pas dévoilées a lui jusqu’alors : aller au contact tel qu’il I'a vécu dans le dispositif
initial, s’engager dans un espace libre pour gagner du terrain et provoquer un nouveau regroupement ou filer seul
al’essai avec la perception d’une zone de marque facile a atteindre. La modification de I’'espace encourage donc
chez les éléves la modification ou la création d’actions qui, en s’actualisant, stimulent a leur tour ’émergence de
nouvelles perceptions qui définiront autrement les interactions entre les éléves et I'espace de jeu.

La, je m’en veux
parce quej’ai fait comme d’habitude :
aller de suite au contact. Mes copains, ils m’ont dit que
Jaurais pu aller seul a Uessai et on a raté Uessai. La prochaine fois,
Je tenterai ma chance parce que je sais que je suis
rapide.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Cette séquence d’apprentissage constitue une opportu-
nité pour faire I'expérience entre autres d’une éducation a
la solidarité et a la maitrise de soi*. Dans le dispositif de /a
joyeuse mélée, le PB est dans I'incapacité d’avancer effica-
cement tout seul du fait de I'espace restreint et de la forte
concentration de joueurs. Le soutien rapproché et perma-
nent est la seule garantie pour faire avancer le ballon ou, au
contraire, pour empécher ou freiner cette avancée. Ne pas
s’impliquer, demeurer spectateur, c’est compromettre forte-
ment I'efficacité du collectif qui ne doit laisser aucun joueur
solitaire au profit d’'une équipe solidaire. En ce sens, les ex-
périences vécues (protéger le ballon, libérer le ballon, se lier
pour (re)pousser et résister debout au contact) traduisent
I'engagement de tous les éléves de chaque collectif, offrant
I'occasion d’une éducation a la solidarité. Ce dispositif offre
également I'occasion de faire I'expérience d’une éducation
a la maitrise de soi. Dans un contexte de forte pression af-
fective (nombre important de joueurs dans un espace ré-
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duit, chutes au sol, enjeu du score et du tournoi), I’éléve est
amené a prendre des décisions importantes. Pour le PB, il
s’agit de rester lucide et de passer d’une centration sur soi
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tout en étant chahuté, poussé, repoussé ou ceinturé. Pour
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engagement physique sur autrui : s’engager avec suffisam-
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tous les joueurs. Enfin, dans ce contexte de combat collec-
tif, connaitre, respecter et appliquer des regles, engage les
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de combat collectif » et non comme un combat.
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STEP

Des expériences a vivre au lycée

ALINE PAINTENDRE

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’'une seconde séquence de step qui s’adresse a une classe de premiere. Les éleves
disposent d’un stepper et ont pour objectif de séquence de constituer un projet de pratique
personnel. Pour cela, ils mobilisent un bloc chorégraphique et des parameétres permettant d’agir
sur la complexité de I'enchainement (biomécaniques) et/ou sur son intensité (€nergétiques). lls
expérimentent deux themes d’entrainement.

VECU DES ELEVES

Au cours de la premiére séquence, les éléves sont censés avoir appris a construire et mémo-
riser un a deux blocs chorégraphiques a partir de pas de base et quelques pas complexes. lls
agissent en synchronie avec la musique et leurs pairs. Ills mobilisent un cardiofréquencemétre
et/ou une grille de ressentis corporels (mais les liens entre les outils sont encore a améliorer).
EXPERIENCES A VIVRE

e Se coordonner soi-méme et a la musique.

e S’écouter.

e Intensifier son effort.

¢ Partager son entrainement avec ses pairs.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Le dispositif Sentir Tester Exercer Partager (STEP) donne I'opportunité aux éléves, a partir d’un
parametre biomécanique imposé, de choisir un second parametre pour moduler un bloc simple
et atteindre une fréquence cardiaque cible.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

SE COORDONNER SOI-MEME ET A LA MUSIQUE

Portée
éducative

) X Education :
[ Produire un enchainement pour — au bien-étre

s'entrainer seul et se co-entrainer corporel
—au choix

[ Rester synchrone avec la musique
[ Complexifier sa chorégraphie

¢ Pose un pied tonique.
e Eleve le bras a la verticale sur le
levé de genou.
* Répéte le bloc chorégraphique
au rythme de la musique.

o Le bruit net du pied sur le
stepper lors du battement
musical.

¢ | 'allegement et le gainage
pelvien.

¢ |a fluidité du mouvement.

Jentends et
je sens que le « pam » net de mon pied
sur le stepper correspond au « ham » de la musique.
Cela fait deux couches qui se superposent. J essaie
d’étre synchronisée avec la musique.

Expérience 1 : se coordonner
soi-méme et a la musique

Cette expérience s’organise autour de
I’intention de se coordonner soi-méme
et a la musique. Lintention est cohérente
avec lintrigue d’un éléve qui cherche a
rester synchrone avec la musique et a
complexifier sa chorégraphie. Poser un
pied tonique sur le stepper peut s’ac-
compagner d’une sensation haptique et
auditive lors du contact de la plante du
pied sur le stepper (« pam ») avec celle
auditive du battement de la musique
(« bam »). Répéter le bloc chorégraphique
au rythme de la musique peut favoriser la
sensation de continuité du mouvement
et d’un corps fluide. Elever son bras & la
verticale en synchronie avec le levé de
genou (a I'amble) peut conduire a une
sensation d’allegement et de gainage
pelvien.

S’ECOUTER

[ Rester synchrone avec la musique
[ Complexifier sa chorégraphie

Expérience 2 : s’écouter
La deuxieme expérience a encoura-

Portée
éducative

; X Education :
[ Produire un enchainement pour — au bien-étre

s'entrainer seul et se co-entrainer corporel
~ au choix

ger s’organise autour de lintention de
s’écouter. Lintention est cohérente avec
lintrigue d’un éléve qui cherche a pro-
duire un enchainement pour s’entrainer
seul et se co-entrainer. Réaliser inten-
tionnellement un scan corporel des dif-
férentes zones du corps lors d’une partie
maitrisée d’un bloc peut rendre percep-
tible une sensation de congestion des
quadriceps et de chaleur en haut du
corps. Ecouter sa respiration rend pos-
siblement compte d’une sensation de
soif d’air perceptible dans la bouche et la
trachée. Se concentrer sur son cceur est
susceptible de rendre audible les batte-
ments cardiaques au niveau des tempes.

e La chaleur en haut du corps.

e La congestion des quadriceps.
e La soif d’air.

¢ Les battements cardiaques au
niveau des tempes.

* Réalise un scan corporel
pendant I’enchainement.

® Ecoute sa respiration.

® Se concentre sur son coeur.

Comme
Je connais mes pas, je fais un

scan de tout mon corps, de zone en zone. Je

m’apercois que j’ai chaud en haut du corps. Quand. je

me concentre Sur mon ceur, je le ressens au

niveau des tempes !
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DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

INTENSIFIER SON EFFORT

[ Rester synchrone avec la musique
[ Complexifier sa chorégraphie

[ Produire un enchainement pour
s'entrainer seul et se co-entrainer

* Pousse fort sur les jambes. o [’accélération du cceur.
¢ Eléve les bras au-dessus des
épaules. appui.
¢ Amplifie et allonge le ¢ La chaleur au niveau des
mouvement des bras et/ou des épaules.
jambes.
adducteurs.
e | 'accélération du débit
respiratoire.

Je me suis dit
que je pourrais encore augmenter ma

intense et que mon cceur bat plus vite.

¢ Le poids du corps sur chaque

¢ |es tensions musculaires des

fréquence cardiaque si je pousse plus sur mes jambes
en faisant le plus d’impulsions possibles quand je monte sur
le stepper. Quand. j’ai réussi, j’ai senti que mon effort est

Expérience 3 : intensifier
son effort

é:l:‘;‘:ﬁle La troisieme expérience s’organise au-
tour de lintention d’intensifier son ef-

) fort. Cette intention se combine a celle
Education : de s’écouter car I'éleve est encouragé
EO?;'O?':I"""“ a vivre une intensité d'effort élevée pour
- faciliter la perception de ressentis cor-

porels. Elle est cohérente avec I'intri-
gue de produire un enchainement pour
s’entrainer et se co-entrainer. Lors des
montées sur le step, réaliser des impul-
sions par une poussée des appuis amé-
liore les perceptions cardiaques. L'éléve
ressent une hausse des battements au
niveau des tempes et/ou de la poitrine.
La perception plus ou moins importante
du poids du corps peut étre le signe qu’il
faut s’élever davantage par des mouve-
ments de bras au-dessus des épaules.
Ces mouvements renforcent la sensation
de chaleur des trapézes. Enfin, amplifier
et allonger le mouvement sur chaque pas
complexe peut augmenter la perception
de tiraillement des adducteurs et I'accé-
lération du débit respiratoire.

PARTAGER SON ENTRAINEMENT AVEC SES PAIRS

[ Rester synchrone avec la musique
[ Complexifier sa chorégraphie

Expérience 4 : partager

son entrainement avec ses pairs
La quatrieme expérience s’organise au-
tour de I'intention de partager son entrai-
nement avec ses pairs. Cette intention
se combine a celle de s’écouter puisque
I’éleve est encouragé a mettre des mots
sur ses ressentis pour faciliter son intros-
pection. Elle est cohérente avec I'intrigue
de produire un enchainement pour s’en-
trainer seul et se co-entrainer. Lors du
partage de son entrainement, écouter et
comparer les ressentis respiratoires de
ses pairs avec les siens peut faciliter la
perception d’une respiration saccadée
qui se fluidifie au fil de I'entrainement. La
perception d’'une congestion forte des
mollets peut amener I’éleve a question-
ner avec ses pairs le choix de la mobili-
sation du parameétre énergétique.

respiratoires.

paramétre hauteur.

« Ecoute et compare les ressentis

® Questionne avec ses pairs
le choix de la mobilisation du

Portée
éducative

. X Education :
[ Produire un enchainement pour — au bien-&tre

s'entrainer seul et se co-entrainer corporel
— au choix

¢ La respiration saccadée qui se
fluidifie.
* | a congestion des mollets.

Quand
J’écoute les autres, je me dis que
J’ai aussi ma respivation saccadée, mais qu’elle
devient plus fluide au fil de Uenchainement. Je ressens
des douleurs dans les mollets quand jutilise le stepper en
hauteur et on se demande si on va le garder comme ¢a
ou le redescendre pour tenir Uentrainement.
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Sentir, Tester, Exercer, Partager (STEP)

Pour permettre aux éléves de vivre les quatre expériences
décrites, 'enseignant peut proposer la situation STEP. I
s’agit d’'un espace d’actions encouragées car il permet :
—de poursuivre une histoire a I’échelle de la séquence d’en-
seignement par les possibilités de duos de paramétres et
d’augmentation du nombre de blocs chorégraphiques ;

— de rendre possible les quatre expériences a vivre (se
coordonner soi-méme et a la musique, s’écouter, intensifier
son effort, partager son expérience avec ses pairs) ;

— de délimiter des actions et des choix a réaliser par I'éléve
sans avoir a les prescrire.

Trois conditions sont requises pour cet espace d’actions
encouragées :

1) connaitre un bloc simple ;

2) connaitre les parameétres biomécaniques (bras chorégra-
phiés, utilisation des orientations, pas complexes, utilisa-
tion de contretemps) et énergétiques (hauteur du stepper,
bras au-dessus de la ligne des épaules, impulsion-blocage,
tempo musical, lests) ;

3) connaitre au moins deux themes d’entrainement (puis-
sance et capacité aérobie).

Chaque éleve peut s’engager dans le dispositif en fonction
de ses ressentis, en jouant avec la complexité des duos
de paramétres, en s’exergant selon ses possibilités corpo-
relles et en partageant ses expériences avec ses pairs.

Essoufflement...

A partir d’un paramétre biomécanique imposé,
choisir un second paramétre pour moduler un
bloc simple et atteindre la fréquence cardiaque
(FC) cible*.

Au sein d’un bindbme coach/pratiquant, chaque
éleve doit :

— sentir (percevoir différents ressentis corporels
et les associer a des intensités d’effort : FC cible);
—tester des duos de parametres biomécanique-
énergétique ou biomécanique-biomécanique ;
—s’exercer en exécutant le bloc en continu
pendant 3 minutes, sur un theme d’entrainement
puis I'autre (récupération totale) ;

— partager ses ressentis corporels avec son
bindme dans un espace dédié (espace de
partage de ressentis), les renseigner dans des
bulles de ressentis (verbaliser, hiérarchiser,
organiser), les associer a des intensités d’effort.

Organisation

L’éléve réussit :

—g'il atteint la FC cible des deux théemes
d’entrainement testés ;

—si la FC est associée a des ressentis
corporels pour chaque théme d’entrainement ;
—s'il s’accorde avec son bindme sur les effets
des thémes d’entrainement (FC et ressentis
corporels) et le choix de duos de parametres.

Critéres
de réussite

*FC cible = FC repos + (FC réserve x pourcentage d’intensité de travail définie)
FC réserve = FC max — FC repos

Pourcentage d’intensité de travail : endurance fondamentale (entre 60 et 70 %),
capacité aérobie (entre 70 et 80 %), puissance aérobie (80 % et plus)

La, jai bien
senti les mollets /
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DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

¢ En imposant et en fixant certains parametres, il empéche
leur combinaison désordonnée pour identifier leurs effets
(fluidité motrice, FC, ressentis corporels).

e || ouvre un champ des possibles en autorisant différents

o |Is s’approprient ce qui est autorisé pour élaborer le meilleur
compromis : intensité d’effort, FC cible, ressentis corporels,
chorégraphie.

® Pour cela ils découvrent :

Proscrire N N N -
duos de parameétres a tester. — des parametres et des combinaisons ;
o |l incite les éléves a se fixer leurs propres interdits : — des effets corporels singuliers (FC et ressentis corporels) ;
des associations de paramétres non pérennes (difficultés — des chorégraphies inédites.
chorégraphiques, ressentis corporels faibles, FC cible non atteinte).
o || amplifie par la mobilisation obligatoire du theme ¢ |Is jugent I'efficacité de leur choix de duos de parameétres
puissance aérobie : intensité d’effort élevée pouvant dévoiler (fluidité, FC, ressentis).
plus aisément certaines sensations corporelles. e |Is partagent et créent des univers communs (complexité
Aalelliil=T8 e |l complexifie la chorégraphie par le parametre chorégraphique, FC, ressentis corporels).
biomécanique imposé. ¢ |Is comparent et discriminent les effets des parametres et des
e |l crée des contrastes par I'utilisation de deux themes théemes d’entrainement.
d’entrainement (effets corporels).
e || sacralise et valorise les temps forts de I’espace d’actions e Lors des temps forts (STEP), ils pergoivent, discriminent
encouragées par des traces : duos testés, ressentis corporels, et interprétent des ressentis corporels selon le theme
FC atteintes, complexifications du bloc, temps d’échange d’entrainement visé.
(collectif par brainstorming et espaces de partage par bindme). | e lls co-construisent et jugent de I'efficacité des choix du projet
(01e]) 4 EIe3 I e || fait évoluer le dispositif sans dénaturer les intrigues au sein des espaces de partage : chorégraphie et effort.
principales : produire un enchainement pour s’entrainer seul
et se co-entrainer.
¢ || mobilise cet espace d’actions encouragées sur plusieurs
legons et au-dela (course en durée et/ou musculation).
o [l s’empare des temps de recueil et de partage de I'activité des o [Is interprétent leurs ressentis corporels par une mise en
éleves pour questionner un moment signifiant (« y-a-t-il eu des mots et a 'aide de leurs pairs.
=0(e IS8 moments marquants lors de ton enchainement ? ») ; les intentions | e lls croisent ressentis, FC, chorégraphie, duos de parametres,

(« quelles ont été tes préoccupations ? »), les actions (« qu’as-tu
fait ? »), les perceptions sensorielles (« qu’as-tu ressenti ? »).

théme d’entrainement.

) mplifier

Par les modalités d’organisation de I’espace d’actions encouragées STEP, I’enseignant
cherche a rendre saillantes des expériences a vivre pour ses éléves. Il s’agit de favoriser des
vécus marquants a la fois singuliers et partagés. Un premier niveau d’amplification repose sur le paramétre

biomécanique imposé par I'’enseignant. L'éléve entre dans I'espace d’actions encouragées par la complexifica-
tion chorégraphique. Qu’il s’agisse de pas complexes, de mobilisation de contretemps ou d’orientations autour
du stepper, la motricité de I'éléve devient plus élaborée. Cela interfére sur sa fluidité gestuelle, momentanément
sur sa mémorisation et, de surcroit, il déploie une énergie plus conséquente. Un second niveau d’amplification
repose sur la mobilisation de deux themes d’entrainement : capacité et puissance aérobie. Cela engage I’éleve
a tester des parametres biomécaniques et énergétiques différents pour atteindre une FC cible. Les intensités
d’effort variées lui permettent de discriminer (seul ou avec ses pairs) différents ressentis, par un travail de compa-
raison. S’il choisit le paramétre énergétique hauteur, la marche plus élevée I'invite lors de la montée a accélérer le
mouvement. Cela favorise une hausse de son activité cardiaque et amplifie ses ressentis corporels. Seul ou avec
ses pairs, il identifie les effets des parametres sur son activité et apprend a les interpréter.

les pas.

Sur le theme
puissance, la chorégraphie est plus

rapide avec lutilisation d’une hauteur. Avec mon

partenaire, on se rend compte que ¢’est plus complexe et qu’on a

plus vite chaud. Quand je suis en capacité, si on compare avec

les orientations, on voit qu’on se concentre plus sur
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant

Les éléves

o |l interdit certaines combinaisons de duos de parametres.
e |l rend obligatoire I'utilisation de bras sur la moitié des

o |Is explorent des associations de parametres énergétiques et
biomécaniques.

Proscrire temps du bloc (16/32 temps). e |Is complexifient la chorégraphie par une mobilisation
conjointe des bras et des jambes.
o || amplifie des perceptions kinesthésiques : par exemple, e |Is pergoivent des sensations inédites : déséquilibres liés
par la vitesse d’exécution nécessaire lors de la mobilisation au transfert du poids du corps, contretemps, sensations
de deux contretemps dans un bloc. musculaires localisées et accrues par les lests, sensations
e || amplifie des perceptions musculaires : par exemple par rapides de fatigue et chaleur...

Amplifier I’utilisation’d,e lests (chgvilles et/ou poignets) provoquant o [Is identifient des effets différés et durgbles de leur pratique :
lors d’une élévation latérale des sensations musculaires de tensions et crispations musculaires, amélioration de la
tiraillement dés la montée sur le stepper. souplesse...

e || amplifie des perceptions cardiaques et respiratoires : e |Is associent des actions chorégraphiques a des ressentis
par exemple par I'utilisation d’'une hauteur supplémentaire corporels pour gagner en efficacité : poussée tonique en plante
accroissant I'intensité d’effort. et allegement corporel, balancé du bassin et déséquilibres...

o |l integre le theme d’entrainement endurance fondamentale | e lls identifient des configurations de duos de parameétres
invitant a tester de nouveaux duos de parametres. spécifiques aux différents themes.

e || ajoute un bloc chorégraphique simple et un bloc atrous a | e lls repérent qu’'un méme pas et bloc n’a pas le méme effet

Connecter Eelulll:cA (FC et ressentis) selon le duo de paramétres mobilisé.

o || varie les temps de pratique, les temps et modes de o |Is structurent leur systéme de pratique et de repéres :

récupération. effort (intensité, récupération, temps), FC, ressentis corporels,
chorégraphie.

o |l intégre la construction d’une échelle de ressentis par le e |Is discriminent des configurations d’actions chorégraphiques

bindme dans I'espace de partage de ressentis. avec des effets corporels.

=[IEI=TE o || organise des rencontres entre bindmes : confrontations o |Is comparent et partagent leurs systémes de pratique.

chorégraphiques, zones d’échange de choix des duos de
parameétres, traces vidéo, espaces de partage de ressentis...

‘nquéter

Afin d’accompagner les éleves dans leur histoire (rester synchrone avec la musique, com-
plexifier sa chorégraphie, produire un enchainement pour s’entrainer seul et se co-entrainer),
I’enseignant favorise I'enquéte a travers différents dispositifs. En s’appuyant sur les bulles de ressentis,
le binbme réalise une échelle de ressentis. Les échanges dans I’'espace de partage de ressentis permettent de
repérer collectivement différentes sensations (musculaires, articulaires, cardiaques, respiratoires, de chaleur). lls
mobilisent des curseurs pour graduer et hiérarchiser en leur sein chaque type de sensation (par exemple d’une
sensation d’essoufflement relative a une sensation puissante de soif d’air dans la trachée). Ces comparaisons
entre pairs permettent de configurer un outil fonctionnel qui rend compte des effets des parametres et intensités
de pratique sur le corps de I’éleve en respectant la singularité de chacun (capacités physiques, qualité d’attention
corporelle). Selon la forme du jour, les éleves identifient qu’un ressenti corporel peut étre associé a une intensité
de pratique différente. Selon le theme de pratique, les éléves identifient la perception plus ou moins précoce
d’une méme sensation corporelle.

Une fois notre
grille de ressentis créée, je me suis aper¢u
que Uentrainement de foothall de la veille m’a fait ressentir
des tiraillements dans les quadriceps dans le theme endurance,
alors que d’habitude, cela n’arrive qu’en puissance au
bout de deux répétitions !
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DES EXPERIENCES A VIVRE AU LYCEE

QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Dans le cadre de cette proposition, les expériences a vivre
s’integrent a différents enjeux éducatifs. Nous retenons
I’éducation au bien-étre corporel et I'’éducation au choix.
Cet espace d’actions encouragées propose aux éléves des
opportunités d’éducation a leur bien-étre corporel dans la
mesure ou ils apprennent a pratiquer selon des principes de
« bien-faire » tout autant que de « bien-vivre ». Peu a peu,
ils parviennent a écouter leur corps dans I'objectif d’agir de
maniere pacifiée tout autant qu’efficace. L'entrainement (et
I'effort qui en découle) n’est pas vécu négativement. Par la
chorégraphie qui se complexifie et les intensités d’effort va-
riées, les éleves explorent et découvrent des effets corporels
pluriels, oscillant entre confort et tensions corporelles®. Des
sensations agréables et désagréables se manifestent lors
des différents efforts physiques provoqués par les duos de
parameétres et s’enchassent a leur bien-étre corporel. En ef-
fet, I'éleve apprend a utiliser sa sensorialité pour distinguer
les sensations a éviter des tensions appréciables, attendues
et qui renseignent de I'atteinte de I'objectif (FC cible) et du
bien-faire (motricité fluide, choix de paramétres opportuns).
Ainsi, apprendre a interpréter sa pratique en évaluant son
expérience corporelle et sensible™ invite les éleves a agir au
plus pres de leurs possibilités corporelles. lls construisent
une méthodologie pour réaliser des choix en faveur de leur
bien-étre corporel selon leur forme du jour et/ou leurs po-
tentialités et dispositions a agir. lls établissent une relation

*kk

positive et résonante a leur corps™”.
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VOLLEY-BALL

Des expériences a vivre au college

GAETAN LE CORRE

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’une deuxieme séquence de volley-ball en fin de college. Les éleves évoluent en
3 contre 3 sur un terrain plus long que large. Le service est remplacé par un engagement a deux
mains afin de faciliter la réception et le travail collectif.

VECU DES ELEVES

Au cours d’une premiére séquence, les éleves ont évolué en 2 contre 2. lls ont travaillé la passe
haute a deux mains ainsi que la manchette. lls sont censés avoir appris a récupérer le ballon
pour tenter de I’exploiter en deux ou trois touches de balles dans le but de marquer le point.

EXPERIENCES A VIVRE
e Récupérer le ballon.

e Se rapprocher du filet.
e Marquer le point.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Selon le dispositif Tous derriere !, les éleves évoluent en 3 contre 3 sur un terrain de 14 metres
sur 5 metres. L’équipe en réception est placée dans une zone arriere entre 5 et 7 métres du
filet. Dés que I'engagement est réalisé vers cette zone arriere, les joueurs en réception peuvent
se déplacer comme ils le souhaitent. En début de séquence, chaque éléve peut effectuer trois
jonglages en passe ou en manchette, sans blocage de balle. Cependant une seule touche de
balle est autorisée lors de I'attaque du terrain adverse.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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LE COURS D'EPS : DES EXPERIENCES A VIVRE
APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

RECUPERER LE BALLON

Portée
éducative
[ Gagner des matchs en marquant [ Toucher un maximum de ballons Education :
plus de points que I'adversaire [ Tester différentes stratégies collectives ~ ?l:,pa”a%ﬁ_
- al'empathie

¢ Parle pour avertir qu’il réceptionne
I’engagement.

¢ Effectue une touche haute ou une
manchette en fonction de la hauteur
du ballon.

¢ Pousse fort vers le haut pour
produire une trajectoire haute.

e |’appréhension avant de savoir
ou va le ballon d’engagement.

e La direction du ballon par
rapport a sa position.

e | a hauteur du ballon au-dessus
ou en dessous de la téte pour
choisir sa technique.

¢ Les déplacements des
partenaires vers le filet.

C’est
stressant de récupérer le ballon
parce qu’on est trois au fond du terrain. Sur cet
engagement, le ballon vient vers moi alors je parle vite pour
que mes coéquipiers me laissent tranquille. Comme
il est haut, je peux faire une passe a deux
mains.

Expérience 2 : se rapprocher
du filet

La deuxiéme expérience s’organise au-
tour de l'intention de se rapprocher du
filet. Elle est en lien avec les intrigues
concernant le test de différentes straté-
gies collectives et le fait de chercher a
marquer plus de points que I'adversaire.
Deux couplages entre perceptions et ac-
tions apparaissent. Le premier précise le
sens a donner au jeu collectif. L'intention
de se rapprocher du filet se traduit pour
les non-réceptionneurs par une action de

[ Gagner des matchs en marquant
plus de points que I'adversaire

Expérience 1 : récupérer le ballon

Il s’agit 1a de tester différentes stratégies
collectives pour contréler le ballon. L'at-
tente de 'engagement procure du stress
de recevoir le ballon, la peur d’échouer,
mais aussi 'envie de jouer. Puis la per-
ception de la trajectoire du ballon dé-
clenche les actions a venir. Le premier
couplage entre actions et perceptions se
manifeste par la direction du ballon vers
un joueur et sa communication avec ses
partenaires pour avertir qu’il va réception-
ner. Il est corrélé a la hauteur du ballon.
En effet, un ballon haut arrivant au niveau
de la téte du joueur induit qu’il doit utiliser
la passe haute a deux mains. Si le ballon
arrive en dessous de la téte, il a recours a
la manchette. Identifier si le ballon arrive
vers son visage ou vers ses jambes doit
faciliter I'exécution du geste technique a
utiliser pour se mettre dans les meilleures
dispositions. Enfin, le couplage entre la ré-
cupération du ballon et la perception des
déplacements des partenaires vers le filet
finalise cette expérience. L'éleve qui ré-
ceptionne cherche a produire une trajec-
toire haute afin de laisser a ses partenaires
le temps de se déplacer en zone avant.

SE RAPPROCHER DU FILET

Portée
éducative

O Toucher un maximum de ballons Education :

O Tester différentes stratégies collectives  ~ 2U partage
—al'empathie

déplacement vers la zone avant du terrain
afin de proposer des solutions au récep-
tionneur. Elle s’articule avec la perception
d’une zone libre proche du filet dans son
terrain qu’il faut rejoindre et du dépla-
cement des partenaires pour ne pas se
géner. Le deuxiéme couplage concerne
le réceptionneur avec la perception des
mouvements des partenaires associée
a la passe dans un espace sans coéqui-
pier. Viser une zone vide dans son propre
terrain (et non un partenaire) procure
une sensation d’inconfort. La hauteur du
ballon prend alors une importance par-
ticuliere dans [I'organisation collective
puisqu’il s’agit de donner du temps a ses
coéquipiers pour se déplacer et agir.

* Se déplace vers I'avant pour

¢ Une zone proche du filet pour

proposer des solutions. relayer.

e Fait une passe dans la zone

avant.

¢ Effectue une passe haute.

¢ ’inconfort de viser une zone
sans partenaires.

* Les mouvements de I’équipe
pour le réceptionneur.

® Le temps a laisser aux
partenaires.

Jaime bien
qu’on soit tous derriere parce que c’est
dynamique. Ca nous oblige a houger vu qu’on est tous au
fond. C’était bizarre au début parce que tu vises le filet alors
qu’il n’y a personne. Au final, ¢a nous force a bouger
pour pouvoir attaquer.
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MARQUER LE POINT Expérience 3 : marquer le point
La troisieme expérience renvoie a I'in-
Portée tention de marquer le point en attaquant
éducative le terrain adverse. Cette intention peut
intervenir en deuxiéme ou en troisieme
, B manipulation de balle pour I'équipe. Elle
[ Gagner des matchs en marquant [ Toucher un maximum de ballons . .
plus de points que I'adversaire O] Tester différentes stratégies collectives  ~ U Partage se combine avec les Cjewf autres expe
- a l'empathie riences en finalisant I'action collective.

L'éleve veut exploiter le ballon en se
placant relativement proche de la zone
avant. Cette action est couplée a plu-
sieurs perceptions. La position du pas-
seur, notamment son placement proche
: Se plgcg proche du filet pour * Le passeur qui se tourne vers du filet, est un repére important pour
étre prét a attaquer. un partenaire pour lui indiquer I'attaquant. En effet, cela permet de voir
¢ Attague le ballon en passe haute une passe. . . .
a deux mains bras tendus vers la * La trajectoire du ballon : hauteur si ce joueur est correctement placé pour
cible ou en smash. et direction. effectuer une passe. De méme, la per-
* Des espaces libres crées par ception de la trajectoire du ballon qu’il va
:e E'ar‘ieme”t r‘t’es Zd"ersrf",es et produire, sa direction et sa hauteur, sont
e, des indices significatifs pour anticiper
la frappe de balle a venir. Ensuite, pour
vouloir renvoyer efficacement la balle
dans le terrain adverse, le joueur qui veut
attaquer doit se placer face au filet. Il
cherche a percevoir 'emplacement des
adversaires et/ou des espaces libres a
viser. L’action finale de viser un espace
libre chez I'adversaire est couplée avec
les perceptions simultanées de la trajec-
toire de la balle et des adversaires. L'in-
tention de gagner le point se manifeste
par I'exécution d’une attaque si possible
sous forme de trajectoire tendue, soit

La, je
V01 que mon partenaire
est prét a attaquer, alors je me tourne
vers lui pour lui faire la meilleure passe
possible. Ca me motive car je sais que si je lui
donne bien le ballon il pourra le placer
pour marquer le point.

—
\ ) avec une passe haute a deux mains finis-
\9 sant avec les bras tendus vers la zone a

viser soit avec un smash.

Ce que
Je préfere, ¢’est marquer
le point, c’est attaquer. En plus, si le
ballon est bien donné, tu peux le frapper pour
avoir plus de chances de marquer. Apres, j’aime
bien aussi faire des petits ballons derriére le
filet pour piéger Uéquipe adverse.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Tous derriére !

Pour amener les éleves a vivre les expériences énoncées,
I’enseignant propose une situation nommée tous derriére.
C’est un espace d’actions encouragées dans la mesure ou
il donne la possibilité :

- de poursuivre une histoire dans la durée (jouer en étant
tous placés en zone arriére lors d’un championnat couvrant
la séquence d’enseignement) ;

- de rendre possible les trois expériences explicitées (ré-
cupérer le ballon, se rapprocher du filet, marquer le point)
sous la forme d’une enquéte, avec I'emplacement en zone
arriere provoquant la recherche de solutions ;

— de faire vivre de maniére amplifiée des expériences de
partage amenant les éléves a jouer collectivement pour étre
efficaces.

Le but est simple et correspond a la logique du volley-ball,
a savoir marquer plus de points que 'adversaire sur un
terrain séparé par un filet. Les consignes sont réduites :
étre placés dans la zone arriére lors de I'engagement. La
complexité de la situation réside dans son aménagement
matériel. Le fait d’étre tous situés au fond du terrain améne
les éléves a s’organiser collectivement. Ce n’est pas I'en-
seignant qui impose la coopération, c’est la coopération
qui s’impose pour réussir a marquer des points.

Organisation

Critéres
de réussite

En équipe homogéne de trois joueurs, gagner
le match en étant placé en zone arriere lors
de I'engagement adverse effectué dans cette
zone.

Sur un terrain de 14 metres x 5 metres, avec
une hauteur de filet entre 2,10 et 2,24 metres,
les éléves évoluent en 3 contre 3. lls sont
positionnés dans une zone arriére comprise
entre 5 et 7 metres du filet. Lengagement se
fait & deux mains, a 2 metres du filet, avec
obligation de I’envoyer en zone arriére. Lorsque
le ballon quitte les mains du serveur, les
adversaires en réception peuvent se déplacer
comme ils le désirent et quitter la zone arriére
pour renvoyer le ballon. Durant les trois
premieres lecons de la séquence, les joueurs
peuvent utiliser, autant qu'ils veulent, jusqu’a
trois contrdles de balle chacun (sous forme de
jonglage), sauf lorsqu’ils renvoient le ballon dans
le terrain adverse (une seule touche autorisée).

Il s’agit de marquer plus de points que I'adversaire.
Le score obtenu peut prendre sens au regard des
actions effectuées durant les matchs (rapport
nombre de passes/points marqués, emplacement
de I'exécution de I'attaque).
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant Les éléves
o || dissuade le retour direct par le placement en zone arriere o |Is testent des stratégies pour marquer le point : le joueur a
car la distance importante entre cet espace et le filet rend droite ou au centre se déplace devant en tant que relayeur, les
Heelq =8 cette stratégie inopérante. deux joueurs non réceptionneurs se déplacent vers I'avant.
e || ouvre le champ des possibles en autorisant les éléves a e |Is se déplacent, communiquent, tiennent différents rdles car
choisir leur organisation collective pour renvoyer le ballon. ils débutent I'échange en étant placés en zone arriere.
o |l crée des contrastes entre les retours directs de la zone ¢ |Is jugent de I'efficacité de leurs actions avec des reperes
arriere et les retours construits collectivement. L'importance concrets et lisibles (comparaison des zones ou ils attaquent
de la coopération pour s’approcher du filet est ainsi amplifiée. | et nombre de points marqués, ratio renvoi direct/jeu en deux
Amplifier Plus_ les éléves sont pro_ches du fil_et, lplus les possibilités pour | ou trois, touches de balle par rapport au nombre de points
atteindre des espaces libres sont intéressantes. marques).
¢ |ls comparent les différentes stratégies réalisées par leurs
adversaires pour organiser une attaque afin de construire des
références communes dans la classe.
o || élabore le dispositif comme une intrigue longue avec e |Is reconnaissent et cherchent a reproduire des actions
I’exploitation d’indicateurs signifiants (ratio renvois directs/ efficaces lorsqu’elles permettent de marquer le point.
Connecter renvois collectifs par rapport au r]ombre de points marqués). els \{iv.ent des é'motio'ns Igur donnant' e'nvie de' poursuivre
e || conserve la zone arriere en réception durant I'ensemble ou d’éviter certaines situations : le plaisir d’avoir construit
des matchs méme si les themes des rencontres évoluent (par | un échange pour renvoyer le ballon, la peur de réaliser une
exemple stratégie d’attaque en plagant des zones a viser). mauvaise passe au partenaire.
e || saisit le moment ou les éléves s’interrogent pour e |Is partagent leur vécu en schématisant leurs stratégies sur
s’approcher du filet et les questionner : « Qu’as-tu cherché a un tableau blanc servant a I'ensemble de la classe.
Sa[e[IE T faire pour marquer ? » e |Is ajustent leur dispositif en demandant un temps mort pour
o || laisse les éléves utiliser un tableau blanc pour pouvoir discuter entre eux.
schématiser leurs stratégies et visualiser celles des autres.

'mplifier

L’enseignant cherche a amplifier certaines actions, perceptions et intentions pour rendre
saillantes les expériences relatives a récupérer le ballon, se rapprocher du filet et marquer le
point. Le fait que I’équipe qui réceptionne le service soit placée en zone arriere amplifie la distance que

le ballon doit parcourir afin d’atteindre le terrain adverse. La comparaison entre les positions au moment de
I’attaque et le nombre de points marqués doit permettre aux éleves de déterminer les stratégies a conserver. lls
peuvent juger de I'efficacité de leurs actions avec des reperes concrets et lisibles. lls comparent par exemple les
renvois gagnants depuis la zone avant (jeu collectif) aux renvois gagnants depuis la zone arriere (renvois directs).
Ces indicateurs doivent créer des contrastes entre les retours directs de la zone arriere peu efficaces et les ac-
tions de coopération. Il cherche également a amplifier I'effet du rapprochement des joueurs par rapport au filet
comme une zone de renvoi pertinente pour attaquer. Cette amplification doit provoquer des passes hautes vers
une zone sans partenaire afin de se donner du temps. La perception du mouvement des coéquipiers et de cette
zone a viser rend signifiante la recherche de gain de temps, et donc de hauteur. De plus, I'utilisation de plusieurs
controles de balle dédramatise la peur de I’échec et peut augmenter les réussites collectives. Finalement, I'en-
seignant contribue a construire dans la classe une culture commune en accentuant la pertinence de certaines
actions efficientes a retenir et a reproduire.

Jessaye de jouer
avec mes partenaires pour marquer. C’est
étrange d’avoir a viser une zone sans partenaire mais, plus on
se rapproche du filet, plus on peut viser de zones sur le
terrain adverse.
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant

Les éléves

¢ | conserve I'utilisation de la zone arriére et I'engagement
a deux mains durant I’ensemble de la séquence tout en
proposant de nouvelles proscriptions : le ballon est perdu

o |Is explorent et testent de nouvelles stratégies en inventant
des combinaisons et en exploitant celles proposées par les
autres équipes.

SeSedc s'il repart vers I'arriere du terrain, les ballons qui touchent

directement le sol chez I’équipe adverse valent le double

de points, un joueur bonus est désigné dont les points sont

doublés lorsqu’il marque.

o || amplifie I'utilisation de la zone avant comme indicateur e |Is pergoivent des éléments qui passaient jusque-la

de réussite pour la construction d’attaque en comparant les inapercus : I'impression de géner I'adversaire en visant le fond
Amplifier aﬁaques_réussies proch_es du filet et celleg‘plus éloignées. de terra.in, la sensatign de toujours étre en mouyemept. .

e || amplifie les perceptions de la zone arriére adverse e |Is valident des actions en accord avec leurs intentions : viser

comme zone & viser pour marquer en exploitant le ratio points | une zone sans adversaire en envoyant un ballon court ou au

marqués en zone avant / points marqués en zone arriére. fond de terrain...

o || varie les matchs a theme en faisant évoluer I'espace e |Is construisent des configurations de jeu collectives
Connecter d’action§ encourageées qu’il connecte aux autres si’nguli_éres et efficaces en utilisant des agtions connues :

apprentissages du parcours de formation en volley-ball : réception haute vers I'avant, proche du filet pour pouvoir

apprentissage de I'attaque smashée, de la défense placée... attaquer I'espace adverse...

o |l oriente la communication pour qu’elle permette aux éléves | e lls partagent leurs expériences avec les autres équipes et les
=GN d’enquéter sur leur expérience, avec des temps de débriefing interpretent pour valider les actions efficaces et invalider les

en équipe puis en groupe classe.

actions inefficaces.

onnecter

L’enseignant cherche a connecter les expériences des éléves en proposant la méme intrigue
durant ’ensemble de la séquence. Pour ce faire, 'aménagement matériel et humain de Tous
derriére ! est reconduit a chaque lecon. Par contre, des changements interviennent avec de nouvelles
proscriptions liées aux expériences sur lesquelles I’enseignant souhaite insister. Par exemple, la séparation du
terrain en trois zones (avant, milieu, arriére), dans lesquelles un nombre de points différents (1, 2 ou 3 points) est
attribué aux attaques réussies peut induire de nouvelles significations pour les éléves. En leur offrant le choix,
avant le début du match, de fixer la valeur de ces zones sur le terrain adverse (par exemple 2 points pour la
zone avant, 1 point pour la zone du milieu, 3 points pour la zone arriére), I’enseignant les conduit a connecter
leurs expériences afin d’explorer de nouvelles stratégies et viser les zones prolifiques. Grace aux nombreuses
rencontres, les éleves expérimentent et reproduisent des configurations de jeu collectives qui leur semblent ef-
ficaces. lls peuvent ainsi établir des relations entre leurs expériences et la reproduction d’actions connues. Par
exemple, la configuration de jeu selon laquelle le joueur le plus a droite en réception se déplace systématique-
ment vers le filet pour devenir relayeur peut induire des stratégies permettant aux éleves de savoir quels roles
ils vont tenir durant I’échange a venir.

On reprend
souvent le méme plan de jeu. Le joueur
le plus a droite part vite vers le filet des Uengagement, et
nous on essaye de lui envoyer un ballon haut pour pouvoir attaquer
derriere. Moi, je préfere aller devant pour faire jouer mes
partenaires. Je suis stressé par les réceptions et les
attaques.
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences en volley-ball répondent aux enjeux édu-
catifs du college : les éléves peuvent vivre des expériences
relatives a deux objectifs : I’éducation au partage et le déve-
loppement de I'empathie. La situation Tous derriere ! encou-
rage les éleves a découvrir et a vivre en actes la nécessité
de jouer avec et pour les autres. Elle incite a coopérer et
a comprendre que I'autre est une ressource pour atteindre
la cible. Elle conduit a partager ses expériences pour pro-
gresser. En fait, cet espace d’actions encouragées pose la
question fondamentale de la rencontre et du partage avec
le(s) partenaire(s) et les difficultés ’'accompagnant”. La res-
triction de I'espace arriere comme zone de réception ouvre
des opportunités pour faire ensemble, rechercher une orga-
nisation collective, construire des projets communs. Cette
proscription vient amplifier la distance entre les éleves et le
filet, augmentant ainsi I'intérét de la coopération pour mar-
quer. Tester et partager différentes stratégies pour s’appro-
cher de la zone avant, comme vivre des réussites et des
échecs, constitue des expériences a encourager dans la
construction d’un projet collectif. Les éleves expérimentent
les plus-values d’un travail collaboratif, une éducation au
partage par la construction de connaissances incarnées et
distribuées (mais pas prescrites). Comme nous avons pu le
montrer dans une étude empirique, ce dispositif amene les
éleves a réfléchir et a tester différentes stratégies, évoluant
ainsi vers une sensibilité a I'enjeu de rupture. Les résultats
de cette étude montrent une évolution entre la quatrieme
et la huitiéme legon quand, aprés plusieurs essais, la dif-
ficulté de viser une zone sans partenaire force les éléves
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surtout partager des organisations de jeu qui leur paraissent
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des contrdles de balle participe également de ce dévelop-
pement a 'empathie. En effet, les éléves peuvent y recourir
ou non selon leur aisance, avec I'ambition de les réduire
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YOGA

Des expériences a vivre au lycée

MARY SCHIRRER, MURIELLE COLIN ET ALINE PAINTENDRE

CONTEXTE D’INTERVENTION

Il s’agit d’une premiere séquence de yoga en seconde ou en premiere en lycée général. Les
éléves sont espacés dans une salle calme. Chacun dispose d’un tapis et de petit matériel pour
ajuster sa pratique a ses possibilités comme des sangles et des briques. Dans la mesure du
possible, une pratique pieds nus est privilégiée.

VECU DES ELEVES

Les éleves ont peu ou pas pratiqué de postures de yoga. Par contre, ils ont pu vivre des expé-
riences ressemblant au travail postural du yoga en acrosport, gymnastique, arts du cirque ou
en danse. A travers leur vécu dans ces pratiques, les éléves ont appris a réaliser des éléments
statiques, dynamiques ou enchainés, de fagon individuelle ou collective.

EXPERIENCES A VIVRE

e S’équilibrer.

e Se grandir.

e Se relacher.

® Imaginer.

ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Les postures d’équilibre debout, dont vrikshasana (de vriksha : arbre et asana : posture), consti-
tuent I'espace d’actions encouragées qui sert de fil rouge a la séquence, dont I'intrigue consis-
terait a rester en équilibre en se sentant de plus en plus stable, étiré, relaché et immobile, dans
des conditions de pratique variables.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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APPROCHE ENACTIVE DE L'INTERVENTION

DES EXPERIENCES A VIVRE POUR LES ELEVES

S’EQUILIBRER

[ Se sentir relié et étiré entre la terre

[ Maintenir 'équilibre pendant

Portée
éducative

) o et le ciel
plusieurs cycles respiratoires P - en soi
[ Sentir 'immobilité relative du corps [lj:el IT:rSJ: et imagier dautres varantes

e Choisit un point devant lui et fixe
son regard.
¢ Place le poids du corps sur un

 Le tangage du corps qui se
calme peu a peu.
o ’étalement du pied et des

appui. orteils ancrés dans le sol.

¢ Installe et appuie son pied libre
sur la jambe d’appui (pied/face
interne du mollet ou intérieur de
la cuisse).

Je sens mon

Expérience 2 : se grandir

La deuxieme expérience s’organise au-
tour de l'intention de se grandir. Cette
intention permet d’étirer la colonne ver-
tébrale (le rachis). Le fait de mobiliser son
bassin en dirigeant son coccyx vers le
bas (la « queue du chat »* qui s’étire vers
le pied d’appui) et, a 'opposé, de mon-
ter le sommet de la téte en allongeant la
nugue et en rentrant le menton entraine
I'allongement de la colonne vertébrale.
Cet allongement s’accompagne de la
sensation de se grandir et de donner
de I'espace dans son dos entre les ver-
tébres. En bas du dos et au niveau de la
nuque, I'éleve percoit les courbures na-
turelles de la colonne qui s’effacent lége-
rement. Le placement du bassin améne a
serrer les fessiers, rentrer |égérement le
bas du ventre et le périnée**. Finalement,
I’éleve expérimente la sensation d’auto-
grandissement comme la mise en ceuvre
de deux forces contraires : coccyx vers
le sol et pieds ancrés dans le sol / haut
du crane étiré vers le ciel. Tout son corps
est sollicité.

* Métaphore mobilisée par Bernardette de Gasquet : notre coc-
cyx marque la fin de notre colonne vertébrale. Chez le chat ou
le chien, la colonne se poursuit par la queue. Demander d’'ima-
giner cette queue qui prolonge le coccyx permet de sentir plus
aisément I'orientation & lui donner. Voir de Gasquet (B.),Yoga
sans dégats, Marabout, 2020).

** Ce n'est pas une contraction des grands-droits mais du
transverse et du périnée.

pied qui bouge pour essayer de trouver un
équilibre... et tout mon corps se gaine. Fixer un point
m’aide vraiment a me stabiliser.

¢ La contraction de la jambe
d’appui et du fessier.
e Les tremblements et micro-
mouvements du pied.

Education :
- a la confiance

— au vivre-ensemble
- a 'environnement

Expérience 1 : s’équilibrer

La premiere expérience s’organise autour
de lintention de s’équilibrer, cohérente
avec lintrigue d’un éleve qui cherche a
maintenir une posture sur une jambe pen-
dant un ou plusieurs cycles respiratoires.
Plusieurs couplages entre des actions et
perceptions peuvent aider a s’équilibrer.
L'éleve installe lentement et progressive-
ment la posture : il fixe son regard devant
lui et place le poids de son corps sur un
appui, il ressent I’étalement du pied dans
le sol. Le fait de positionner son pied libre
contre la jambe d’appui permet de sentir
les muscles de cette derniére et ceux du
fessier se contracter peu a peu. Cet équi-
libre sollicite la cheville d’appui : le pied
bouge, tremble et cherche le point d’équi-
libre. Des micro-mouvements du pied sont
perceptibles, signes d’une adaptabilité
extraordinaire du corps par la quantité de
muscles, d’articulations et de degrés de
liberté qui se coordonnent. La sensation
d’un léger tangage, d’un vacillement, voire
d’un déséquilibre, induit qu’il faut bien fixer
le regard sur un point devant soi et mainte-
nir une respiration calme et réguliére. Pla-
cer les mains devant la poitrine, paumes
serrées, aide a se stabiliser. L'éleve sent
alors la pression de ses mains qui appuient
« comme contre un mur ». |l peut installer
ses pouces contre son sternum qui se sou-
léve lentement au rythme de sa respiration.

SE GRANDIR

[0 Maintenir 'équilibre pendant
plusieurs cycles respiratoires
[ Sentir 'immobilité relative du corps

¢ Tire le sommet de la téte vers

le haut, allonge la nuque, rentre
un peu le menton.
* Oriente le coccyx vers le sol.
* Repousse le sol avec sa
jambe d’appui, contracte jambe
et fessier.

Portée
éducative

I Se sentir relié et étiré entre laterre ~ Education:
et le ciel —ala confiance

[ Tester et imaginer d’autres variantes €S0
de I'arbre —au vivre-ensemble

— a l'environnement

¢ 'allongement et 'étirement du dos.

e La contraction du fessier qui
repousse légérement le bassin
vers |'avant.

e La force dégagée par la jambe
d’appui.

¢ Un pied d’appui ancré dans le sol.

ne bougeaient plus.

Javais Uimpression que ma
Jambe et mon pied étaient ancrés dans le sol et
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SE RELACHER Expérience 3 : se relacher

La troisieme expérience s’organise au-
Portée tour de lintention de se relacher. Cette
éducative intention permet d’expérimenter une vi-
sée majeure du yoga : la quéte d’un com-

[ Se sentir relié et étiré entre la terre Education :

1 Maintenir Péquilibre pendant N — i 1a confiance pro.mi.s entre fer_meté et confort. L’éleve

plusieurs cycles respiratoires O o ’ en soi maintient certaines zones corporelles
g o ester et imaginer d'autres variantes . . N

[ Sentir Fimmobilité relative du corps de arbre : -auvive-ensemble  contractées et essaie peu a peu de re-

—alenvionnement  |3cher d’autres zones corporelles (dé-
contracter les épaules en les baissant,
sans tensions, détendre le visage et dé-
crisper la méachoire...). Il découvre peu a
peu ce paradoxe qui consiste a induire

* Baisse les épaules (« les oreilles ® e relachement des trapézes une détente dans la fermeté. |l essaie de

s’élgignent des épaules »)._ e Le contraste entre la légereté du relacher toutes les parties du corps qui

¢ Détend les muscles du visage haut du corps et la force du bas ) A . .

dont la machoire, pose la langue du corps. peuvent Ietlre. Son attention est pleine-

dans la bouche. e Le flux d’air continu dans les ment tournée vers son corps. Il ressent

* Respire de fagon calme et narines. le calme qui s’installe par le relachement
réguliere. musculaire et les pensées parasites qui
D’habitude, s’estompent. L’éléve s’assure qu'il res-

quand je suis immobile, j’ai beaucoup de pire toujours de facon réguliére. Il sent le
perltsées, et.mé.me trop. Alors que lzi,.avecl’arhre, jzf suis flux d’air dans ses narines et peut ima-
immobile, je sens le calme, je n’ai pas de questions giner ce flux parcourir tout son corps,

dans ma téte. monter du sol, longer la colonne jusqu’au
sommet de la téte a I'inspiration, et inver-
sement a I'expiration.

Expérience 4 : imaginer

La quatriéme expérience s’organise IMAGINER

autour de lintention d’imaginer. Cette

intention renvoie a la dimension sym- Portée
bolique de nombreuses postures, essen- éducative

tielle en yoga car favorisant la connexion

avec la nature, mais aussi la bonne réa- O3 Se sentir relé et étré entre latere.  EOUCation

e \ ) , [ Maintenir 'équilibre pendant ) - ala confiance
lisation de I'exercice par la métaphore plusieurs cycles respiratoires etlecel _ on soi

bilisé gl tinvité a s'i . 01 Sentir Fimmobilité relative d [ Tester et imaginer d"autres variantes .
mobilisee. L’éleve est invité a s’imagi- entir 'immobilité relative du corps de l'arbre — au vivre-ensemble
ner arbre, ce qui va orienter son activité - al'environnement

et I'aider a se stabiliser et se grandir. Il
s’ancre dans la terre (les racines), aligne
son corps (le tronc) et ouvre ses bras (les
branches) et ses doigts (les feuilles). En

se concentrant sur ses pieds et enimagi-  FVEIEIEEES o S il lal * La stabilité et I’équilibre par

nant ses racines s’étendre dans la terre’ des racines descendre dans le I'ancrage des racines. .

il ressent fortement son ancrage et sa f?'/: : . o 2 LA iEEE EEE Ea el
i . . oo . . isualise sa jambe d’appui, le e Le volume occupé par son

stabilité. En inspirant, il imagine la seve bas du buste et imagine le tronc corps comme I'arbre prend sa

qui monte jusque dans ses doigts. En ex-  JECRIEFEERERE ) place dans la forét.

pirant, il rejette dans le sol ses pensées ¢ Visualise le haut de son buste, e [air qui effleure la peau.

négatives. En sentant lair qui caresse 5 t,étle t?t Seshbras e”rrte"hemha”t
sa peau et ses doigts (plus marqué en ,e |$Zg(in§pzir?n$t?i;it elz);,em
extérieur), il imagine les branches et les  [[5a5L ' .
feuilles de 'arbre dans le vent. D’autres
images en lien avec les arbres et la forét
apparaitront certainement, influencées
par exemple par les saisons. Si des pen-
sées traversent I'esprit des éleves, on
leur conseillera de les laisser venir sans
juger ni censurer, comme des nuages qui
passent dans le ciel.

C’est une posture
oL on se vide vers le bas, comme si le trac se
vidait par les racines. Les soucis quittent le corps.
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ESPACE D’ACTIONS ENCOURAGEES

Les postures de I'arbre

Pour permettre aux éléves de vivre les expériences dé-
crites, I'enseignant peut proposer de réaliser les postures
de l'arbre. Celles-ci constituent un espace d’actions en-
couragées dans le sens ou elles donnent la possibilité :

- d’engager immédiatement les éléves au regard de leurs res-
sources et des significations qu’ils attribuent a leur posture ;
- de poursuivre une histoire dans la durée (maintenir une
posture dans la durée et dans I'immobilité, essayer dif-
férentes postures d’arbres selon sa curiosité et ses res-
sources du moment) ; Organisation
- de rendre immédiatement possibles les quatre expériences
a vivre (s’équilibrer, se grandir, se relacher, imaginer) ;

— de délimiter des actions et perceptions possibles sans
avoir a les prescrire.

Cette situation a pour particularité d’étre « simplexe ». Le
but est simple, les consignes sont limitées, mais I'activité
des éléves est complexe dans la mesure ou ils doivent se
relacher dans une posture instable. Chaque éléeve peut s’y
engager en fonction de ses possibilités, en adoptant la
posture qui fait sens pour lui, en accentuant I'une ou I'autre

Réaliser les postures de I'arbre, puis inventer
et réaliser sa propre posture de I'arbre en
fonction de ses ressources, ses sensations, son
imaginaire et ses objectifs.

Chaque éléve est debout sur le sol (pieds nus
autant que possible). Lenseignant guide : il
montre une photo de la posture ou la réalise
devant les éleves. Tous les éleves démarrent en
méme temps, mais peuvent défaire la posture
quand ils le souhaitent. Un temps de pause
permet d’effectuer la routine des « 3R »*, puis
les éleves réalisent la posture de I'autre coté.
Pour les éléves qui le souhaitent, il est possible
de s'installer a c6té d’un mur et de s’y appuyer
d’une main. Pour les éléves en réussite, la
posture peut étre tenue sur un tapis.

Maintenir la posture de I'arbre le temps d’une
a cing respirations. Se sentir stable. Maintenir
I’immobilité dans la posture.

Critéres
de réussite

* Routine utilisée régulierement pendant la séquence afin d’explorer son état de corps

expérience, en jouant sur la complexité du compromis fer- et accueillir ses sensations.
meté/relachement & travers des modalités variées (position R : se relacher (par exemple debout, pieds écartés, bras relaches).
des bras. hauteur du pied...). R : respirer profondément (respiration compléte, bien expirer).

R : ressentir (explorer son corps, cibler une zone, suggérer des sensations possibles).

Les postures de IParbre et ses variantes
Il

t Jm . &

- Vg

"W Jai besoin du mur

pour cette
posture.

|

)

Pause...souffler...
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PRINCIPES D’INTERVENTION

L’enseignant

Les éleves

¢ || empéche les éléves de s'installer trop rapidement dans
I'arbre et de « lacher le bassin » en creusant le dos.
e |l invite a construire progressivement I'équilibre : utiliser le

* |Is maintiennent une respiration continue.
o |Is procedent par étapes : regard fixé, poids du corps sur la
jambe droite, pied gauche sur la jambe d’appui, bras installés.

D mur comme une aide, adapter la hauteur du pied libre... e |Is explorent les sensations dans leur pied d’appui et leur corps.
o |Is découvrent les étapes pour sortir de la posture puis
accueillir les sensations.

e || fait varier la hauteur du pied, la position des bras, la durée | e lis explorent les différences de ressenti entre coté droit et
de la posture. coté gauche.

Amplifier . Il accentue les sensations Qe travail dy pi‘ed eninvitantaun | ells rep.ér’ent. les actions efficaces : jambe d’appui ferme,

léger tangage d’avant en arriere, de droite a gauche. regard fixé loin devant.
e || génére des contrastes en variant les postures : arbre e |Is ressentent les micro-mouvements du pied.
allongé, a deux, palmier, cactus...
o || relie sa pratique avec d’autres expériences similaires (se e |Is construisent des actions efficaces pour se stabiliser (fixer
relacher dans la « pince debout », s’équilibrer dans « I'aigle », | le regard), se grandir (tirer le sommet de la téte vers le haut),
se grandir dans « le guerrier ») et la met en relation avec se détendre (épaules baissées, machoire relachée, respiration
(oo WSl d’autres activités physiques confrontant les éléves a la fluide).
dialectique fermeté/relachement (course, escalade). e |Is vivent des émotions : fierté de maintenir la posture
o || se réfere a la symbolique de Iarbre : droit et immobile, qui ou frustration, joie de réaliser la posture en extérieur,
tangue dans le vent, ouvert, érigé vers le ciel et ancré dans le sol. | émerveillement de sentir son corps s’équilibrer...
e Pendant la posture, il guide I'attention des éléves, questionne e |Is expriment la sensation des micro-mouvements
leur ressenti (« dans vos pieds ? votre cheville ? vos épaules ? »). | d’ajustement constants.
¢ Apres un temps de pause (routine des « 3R »), il invite a o |Is partagent leur bien-étre ou la satisfaction de réussir.
explorer les différences entre coté droit et gauche, a nommer | e lls expriment leurs expériences par des dessins créatifs,
n les sensations ressenties. mettant I'accent sur ce qui a été signifiant pour eux.
Enquéter

o |l explore I'expérience a partir de questions récurrentes :

« qu'as-tu fait ? ressenti ? a quoi étais-tu attentif ? »

e || capte I'expérience par des dessins de conscience” : se
dessiner dans la posture, colorier certaines zones (sensibles,
nouvellement ressenties...).

* Anorieu (B.), Les dessins de conscience. Une théorie du corps circassien, éPURE, Presses universitaires de Reims, 2023.

appui

) mplifier

De nombreux parameétres permettent a I’enseignant d’amplifier I’expérience des éléves. Cette
stratégie est essentielle des lors que I'on souhaite développer la connaissance de soi et une at-

tention corporelle fine. Un premier niveau d’amplification releve de I'utilisation de contrastes. L’enseignant
invite a créer volontairement un léger tangage du corps pour éprouver le travail du pied : sentir I'écrasement des
orteils, de la tranche externe puis interne du pied, du talon. Il invite a I’émerveillement vis-a-vis des capacités du
corps et apporte des connaissances sur le pied et la proprioception (capteurs cutanés au niveau de la plante de
pieds qui enregistrent sans cesse la pression au sol et qui percoivent ses irrégularités, capteurs dans les tendons
et muscles de la cheuville). Il sensibilise au role de la vue (demande de fermer les paupieres un court instant) et
de l'oreille interne qui fonctionnent en synergie. Il demande de grimacer en contractant tous les muscles du vi-
sage, puis de les relacher. Il peut préparer a I’'ancrage au sol par un auto-massage de la plante du pied avec une
balle de tennis. Un deuxiéme niveau d’amplification consiste a solliciter les éléves pour inventer d’autres formes
d’arbres se transformant au cours des saisons : I'arbre a un genou, le pommier (bras ouverts sur le c6té), le peu-
plier (bras a la verticale), le cactus, le palmier (mains jointes par les pouces au-dessus de la téte, doigts écartés,

sur les deux demi-pointes).

Faire le palmier
me donne Uimpression que je touche le ciel et les
étoiles ! Je me sens completement grandie et étirée !
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EVOLUTIONS AU COURS DE LA SEQUENCE

L’enseignant Les éléves
¢ || demande de réaliser une posture d’arbre a deux. ¢ |Is explorent différents types de contact et les effets sur leur
o || empéche les éleves de s’appuyer fortement I'un contre équilibre.
H{e[Sod[(<3 ['autre (chercher juste un contact). e |Is osent pratiquer avec n’importe quel partenaire.
e || ouvre un champ des possibles en autorisant des contacts e |Is fixent leur regard.
variés : dos de la main intérieure, paume de main, bras complet.
o || crée des contrastes. e |Is se stabilisent avant de mettre leurs pieds en contact ou
e |l propose de fermer les paupiéres (alternativement, puis les | avant de fermer les yeux.
AN el [fEI8 deux éléves ensemble). e |Is percgoivent que le crochetage des pouces permet de garder
e || invite au contact par les plantes de pied. le contact et d’étre plus stables.
e || propose de monter sur demi-pointe. e |Is explorent le tangage a deux.
o || fait le lien avec I'acrosport ou la danse (recherche e |Is communiquent verbalement pour entrer non plus en
d’équilibre, résonance avec 'autre, compensation de masse). | contact mais en appui, s’ajustent constamment I'un & I'autre
o || autorise les éleves a s’appuyer de plus en plus fortement et installent leur branche en levant le bras libre pour former un
Connecter 'un cpntrell’autre pour se sentir gqnnectés._ o seul arbre a deux. .
o || fait le lien avec d’autres activités collectives impliquant e |Is ressentent I'autre et se sentent complices.
d’écouter I'autre et propose de réaliser I'arbre dos & dos avec | e S'ils identifient parfois une géne a pratiquer avec certains
une synchronisation de la respiration. partenaires, ils essaient de la dépasser.
o || propose de pratiquer a I'extérieur.
e Pendant la posture, il oriente I'attention sur le ressenti : o |Is partagent leurs sensations et stratégies, s’aident et
« dans vos pieds ? dans les zones en contact ? percevez- progressent ensemble.
Enquéter vous la re§piration de .Iiau‘tre ? > I invite ? se rendre attentif a | e lls partagent leur vécu : joie, rires, complicité, fierté de réussir
tous les ajustements liés a cet équilibre a deux. Il propose de ensemble.
changer de bindme et d’explorer les réactions de ce nouveau ¢ |Is ont le sentiment de partager la difficulté pour tenir
duo. Il laisse du temps aux éléves pour échanger entre eux. I'équilibre.

‘onnecter

Avec cette proposition d’une pratique collective (de I'arbre seul a I'arbre a deux, en petits
groupes, voire en classe compléte), I’enseignant connecte avec d’autres APSA qui supposent
la coopération et/ou I’adaptation et/ou la synchronisation avec les autres. Comme en danse, arts du cirque,
lutte ou encore rugby, il introduit progressivement le contact avec I'autre et « didactise » ce toucher : duos affini-
taires dans un premier temps, se toucher par le dos de la main, puis par la paume. La main ne doit étre ni molle
ni relachée, ni tendue ni crispée, elle recherche et sent I'appui du partenaire, elle construit un point de stabilité.
D’autres parties du corps peuvent se toucher : bras entiers, bassins, dos. Ainsi, les éléves inventent des postures
d’arbre qui se cétoient, se touchent, voire s’enlacent, comme dans la nature (possibilité d’utiliser des photos
d’arbres comme modeles). Cela peut constituer un défi collectif : créer la forét de la classe avec la connexion
de tous les éleves, et méme de I’enseignant. Si les conditions le permettent, une pratique en extérieur (cour ou
milieu naturel végétalisé) est particulierement intéressante. L’enseignant connecte alors avec les activités de
pleine nature et invite les éléves a installer une relation sensible a I’environnement : ouvrir ses différents capteurs
sensoriels pour sentir sa connexion au milieu, observer les éléments naturels et s’en inspirer, sentir la chaleur du
soleil, la bruine ou le vent sur la peau.

Au début, jétais
un peu géné de faire le sapin avec quelqu’un
que je ne connaissais pas. Apres, j'ai trouvé ¢a tres sympa
de le faire a deux. On avait Uimpression d’avoir plus
d’équilibre.

Le sapin a deux
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QUELLE PORTEE EDUCATIVE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT ?

Ces expériences a vivre par les éléves yogis peuvent nourrir
différents parcours éducatifs. Nous en développons trois en
exemple. Cette séquence de yoga, dans un climat de bien-
veillance, participe au développement de la confiance en
soi, dont le déficit est si souvent pointé chez les éleves®. En
effet, I'’équilibre (de libra : poids et aequus : égal) provient de
la juste proportion d’'un ensemble de forces qui s’annulent
pour construire une stabilité. L’éleve mobilise et apprécie
des capacités de son corps souvent inexplorées comme
ces ajustements proprioceptifs tres fins. Il se verticalise, il
occupe son espace. Cette confiance en soi se déploie éga-
lement par I'attention a son corps et la connaissance de soi
qui s’affine : un sentiment de propriété corporelle. Tout au
long de la séquence, I’éléve mesure ses progres et construit
une stabilité corporelle et mentale : « De I’équilibre du corps
découle la stabilité de I'esprit, et vice-versa »**.

D’autre part, dans la variante proposée, cette séquence fa-
vorise une éducation au vivre-ensemble. Les éleves peuvent
expérimenter la posture de I'arbre seuls, mais également si-
muler en classe entiére une forét, avec sa diversité d’arbres.
Progressivement, I'arbre a deux peut étre introduit en duo
affinitaires dans un premier temps. Les éléves se coordon-
nent (posture, position des mains, pression effectuée), se
placent a I’écoute de I'autre, acceptent de toucher et d’étre
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touchés pour construire un arbre plus fort. Les éléves déve-
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Un ouvrage qui propose une démarche d’intervention
pour aider les éleves a transformer les expériences
vécues en savoirs

Dans un premier temps, je tiens a saluer I'engagement et
la qualité du travail des deux coordonnateurs de cet ou-
vrage. David Adé et Nicolas Terré sont deux enseignants-
chercheurs en STAPS engagés dans I'analyse des situations
d’enseignement avec une triple visée articulée : créer de
nouvelles connaissances sur ces situations, faire évoluer les
conceptions de 'intervention et proposer des aides a I'inter-
vention. lls ancrent et justifient leurs propositions dans un
courant et des connaissances scientifiques qui promeuvent
une vision originale de I'activité humaine et de la relation
des individus & leur environnement : une conception dans
laquelle les individus apprennent a reconnaitre et a exploi-
ter les opportunités offertes par I'environnement pour agir
et apprendre. Cette conception les conduit a réinterroger les
relations enseignants/éléves et I'intervention en EPS. Toutes
les propositions contenues dans leur cadre d’intervention ne
constituent pas en soi des innovations pour les enseignants.
Certains mobilisent déja dans leurs pratiques des principes
décrits par les auteurs, mais l'intérét de cette formalisation
est de synthétiser ces principes dans un cadre d’action glo-
bal afin d’assurer une cohérence entre leur conception de la
maniére dont les éleves apprennent et les modalités d’inter-
vention de I'enseignant.

David Adé et Nicolas Terré explicitent les soubassements
théoriques de leurs propositions et décrivent des concepts
dont I'appropriation nécessite un effort. Aussi la lecture de
cette partie exige une attention soutenue mais nécessaire
pour le lecteur qui souhaite identifier finement I’originalité
de I'approche proposée. Pour ma part, je retiendrai quatre
éléments saillants de la conception de l'intervention en EPS
proposée par les auteurs :

- une centration sur I'expérience qui est envisagée a la fois
comme un processus et un produit. L'apprentissage est
congu, ici, comme la construction d’expériences-types inté-
grant des intentions, perceptions, actions. Ces expériences-
types permettent de reconnaitre des situations comme étant
familieres et de reproduire des actions qui s’y sont avérées
efficaces. L'enjeu est ainsi de transformer les expériences
vécues en de nouvelles acquisitions ;

- une centration sur les significations que construisent les
éléves au cours de leur activité, sur les histoires dans les-
quelles ils sont engagés et qui permettent de connecter les
différentes expériences qu’ils vivent en EPS et les savoirs
qu’ils construisent ;

- la proscription plutét que la prescription. Accepter 'idée
que les éleves n’interagissent qu’avec les éléments de I'en-
vironnement qui sont rendus signifiants par les histoires
dans lesquelles ils sont engagés rend inopérante I'idée
d’une tache qui va prescrire I'activité des éleves dans une
direction choisie par I'enseignant. L’enseignement est fait de

paris et d’incertitudes. L'enseignant a bien s(r des attentes
concernant les dispositifs qu’il met en place, mais il ne peut
jamais étre sOr de la maniére dont les éleves vont s’en sai-
sir. Prenant en compte cette réalité, les auteurs proposent
de concevoir les dispositifs d’enseignement-apprentissage
comme des espaces d’actions encouragées qui délimitent
un champ de possibles dans lequel les éleves vont agir et
apprendre. Ce qui pourrait sembler comme un seul jeu de
langage traduit cependant un changement de posture de
I’enseignant qui, pour faire vivre ces espaces et aider les
éléves a transformer les expériences vécues en la construc-
tion de nouveaux savoirs, doit adopter des principes d’inter-
vention spécifiques ;

- le souci d’identifier en quoi les expériences vécues en EPS
enrichissent la motricité mais aussi d’autres dimensions
telles que I'autonomie, I'empathie, la sensibilité. Les com-
posantes motrices, sociales et méthodologiques ne sont
pas séparées mais envisagées dans un méme mouvement,
en s’attachant a la dimension éducative de I'acquisition des
techniques corporelles.

Un ouvrage qui invite a requestionner ses propres
pratiques d’intervention

Nicolas Terré et David Adé ont proposé a des formateurs et
des enseignants de mobiliser leur cadre d’intervention pour
Pillustrer dans diverses pratiques sportives, artistiques et
d’entretien de soi. La lecture de ces illustrations témoigne de
nuances dans la maniére d’identifier les expériences a en-
courager chez les éléves et de renseigner les principes pour
faire vivre un espace d’actions encouragées. Par ailleurs, la
fagcon dont sont présentées les illustrations donne a penser
que les contributeurs ont fonctionné de trois maniéres :

- soit en partant d’expériences vécues par les éléves, iden-
tifiées lors de travaux de recherche sur des situations d’en-
seignement en EPS ;

- soit en partant d’expériences qui, de leur point de vue, mé-
ritent d’étre vécues par les éléves et en concevant un dispo-
sitif qui encourage ces expériences ;

- soit en inférant les expériences qui étaient vécues et
construites par les éléves dans un dispositif déja utilisé et
ayant fait ses preuves sur le terrain.

Cette diversité me semble plus constituer une richesse
gu’une faiblesse. Les enseignants sont invités a regarder dif-
féremment leur pratique, a s’interroger sur la maniére dont
les éleves s’engagent dans les dispositifs proposés et dont
ils peuvent les aider a se situer dans ce dispositif pour vivre
des expériences porteuses de développement. Tout ensei-
gnant expérimenté s’appuie sur des situations préférentielles.
Un des intéréts de cet ouvrage est d’inciter le lecteur a revi-
siter ces situations du point de vue des éléves. Cet exercice
offre 'occasion de préciser les acquisitions associées aux
expériences vécues par les éleves et de questionner ses mo-
dalités d’intervention.
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Du comment au quoi enseigner ?

Si cet ouvrage est convaincant du point de vue du comment
enseigner, il laisse ouvert un questionnement concernant
le quoi enseigner. Cependant je n’ai pu m’empécher, face
a cette démarche qui met au centre « des expériences a
vivre », de faire le lien avec le projet de programme 2019
du lycée qui proposait de structurer le curriculum de forma-
tion en EPS autour d’expériences corporelles typiques de la
culture des pratiques sportives, artistiques et d’entretien de
soi'. Ces expériences corporelles traduisent des maniéres
typiques de se mouvoir et d’éprouver son corps en lien avec
un motif d’agir. Elles témoignent des significations (inten-
tions, émotions, ressentis, connaissances, valeurs) que le
pratiquant investit pour produire son activité motrice.

Ce projet de programme constituait un bouleversement
dans la maniére de concevoir le parcours de formation
en EPS : passer d’un parcours directement organisé au-
tour d’acquisitions de savoirs, capacités et compétences
a un parcours de formation organisé autour d’expériences
a vivre dans les pratiques physiques. L'enjeu était double :
— identifier des expériences typiques propres aux pratiques
sportives, artistiques et d’entretien de soi représentatives
de la culture corporelle a faire vivre aux éleves ;

- transformer les expériences vécues en I'acquisition de
nouveaux savoirs.

En effet, il importe de ne pas en rester a I'étape des expé-
riences vécues par les éléves mais de leur permettre de
transformer ce qui est « vécu » en « connu ». Un des ap-
ports incontestables du présent ouvrage est de proposer
un cadre d’intervention qui décrit les conditions facilitant
la transformation des expériences vécues par les éleves en

1. Ce projet de programme n’a pas été validé par I'institution et a di étre réécrit, avec
notamment le remplacement de la notion d’expériences corporelles typiques par celle de
champs d’apprentissage.

nouveaux savoirs. Je me suis cependant posé la question
de savoir si les propositions des contributeurs pouvaient ai-
der a déterminer un parcours de formation en EPS organisé
autour d’« expériences cibles » ou d’« expériences typiques
» a I’échelle d’une pratique sportive, artistique ou d’entre-
tien de soi (ou d’un champ d’apprentissage).

La réponse est délicate. Les illustrations professionnelles
montrent avec clarté et pertinence comment les expériences
vécues par les éléves peuvent étre source de nouveaux sa-
voirs. Cependant, si les expériences qui méritent d’étre vé-
cues par les éléves sont toujours bien référées a leur acti-
vité et a une dimension éducative, elles sont plus ou moins
référées a la dimension sociale et culturelle des pratiques
sportives, artistiques et d’entretien de soi. Dans certaines il-
lustrations, ces expériences semblent pouvoir effectivement
constituer des organisateurs communs d’une séquence d’en-
seignement dans la pratique envisagée (voire d’un parcours
de formation en EPS), dans d’autres elles semblent étre plus
ancrées dans un dispositif particulier. Ceci ouvre ainsi vers un
champ de réflexion qui doit associer chercheurs, enseignants
et inspecteurs afin de penser un curriculum et un parcours de
formation dans un double mouvement :

— identifier des « expériences a vivre » dans les pratiques
sportives, artistiques et d’entretien de soi représentatives de
leurs dimensions sociale et culturelle en précisant les acqui-
sitions visées au regard des attendus des programmes EPS ;
- organiser ces expériences dans un parcours de formation.
Ce chantier sera difficile. Il mobilisera beaucoup d’énergies,
prendra du temps, mais il est extrémement stimulant. Il in-
vite a penser une EPS qui, tout en répondant aux enjeux
de I'école, soit pleinement ancrée dans la culture physique,
sportive et artistique.

Carole Seve
Inspectrice générale de I’Education, du Sport et de la Recherche
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Placant les expériences au centre des apprentissages, l'approche énactive
invite aenvisagerautrementl'activité des éleves et desenseignants en cours
d’EPS. Vécues comme des moments cruciaux, ces expériences peuvent
constituer pour chaque éléve des marqueurs susceptibles de transformer
sa motricité et d'enrichir ses connaissances. Aprés avoir présenté les
fondements de l'approche énactive et le cadre d'intervention qui en
découle, les auteurs font la part belle aux propositions professionnelles, au
collége comme au lycée. Ces propositions mettent en avant :

* le contexte de l'intervention dans le parcours de formation de I'éléve ;

* les expériences a vivre au regard des histoires, actions, perceptions et
intentions de 'éléve ;

* |'espace d’actions encouragées décrivant 'aménagement spatial, maté-
riel et humain, mais aussi les consignes favorisant les expériences visées ;
* |les principes d’intervention pour I'enseignant, envisagés conjointement
avec l'activité de I'éleve ;

* les évolutions possibles en fonction des expériences que l'enseignant
souhaite favoriser ;

* |la portée éducative au regard des grands défis contemporains.

Louvrage s'adresse aussi bien aux enseignants soucieux de réinterroger
leur pratique professionnelle qu'aux formateurs et aux candidats aux
concours d’enseignement.
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