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Résumé. Cette communication s’intéresse aux savoirs professionnels caractérisant les pratiques
d’enseignement de I’EPS. Dans la théorie anthropologique du didactique (Chevallard, 1999),
Dactivite du professeur repose sur ses gestes d’organisation et de conception des dispositifs et
d’aide a l’étude, renvoyant a la mise en forme de praxéologies qui relient un systéme tache-
technique et théorico-technologique. Les données cliniques d’observation s’appuient sur
Denregistrement filmé de quatre lecons consécutives de gymnastique proposées par deux
professeurs et sur des entretiens de type auto-confrontation. Les résultats mettent en
évidence [’activation de savoirs variés en fonction des gestes professoraux et de l’avancée du
temps didactique. lls témoignent de la fécondité du concept de praxéologie dans le champ de
I’enseignement de I'EPS mais aussi de la formation des futurs enseignants.

Introduction

La question des savoirs a diffuser en formation initiale des enseignants présente un enjeu
incontestable dans le cadre des réformes actuellement engagées en France. En éducation physique
et sportive (EPS), cette préoccupation s’inscrit dans un contexte particulier, li¢ a D’extréme
diversité de savoirs et des pratiques sociales de référence, relevant du champ des sciences et
techniques en activités physiques et sportives (STAPS). La réflexion relative au choix des savoirs
a dispenser en formation initiale nous parait dés lors peu dissociable d’une analyse des savoirs
professionnels effectivement utilisés par I’enseignant d’EPS ainsi que des mécanismes impliqués
dans leur mobilisation.

1. Cadre théorique et problématique

Les savoirs professionnels des enseignants se caractérisent par leur caractére tacite (Polyani,
1967), leur pluri-dimensionnalité (Altet, 1996 ; Amade-Escot, 1998a ; Barbier, 1996 ; Durand,
1996 ; Gauthier et col., 1997), leur dimension expérientielle (Barbier, 1996, 2007 ; Tardif, Lessard
et Lahaye, 1991) ) et leur fort enchdssement dans les pratiques (Doyle, 1986 ; Siedentop, 1998 ;
Lave, 1988). Ces savoirs d’action résultent d’une construction liée aux rapports entre les sujets et
leurs activités (Barbier, 2007). La production de ces savoirs est ainsi directement liée a ’action, ce
qui améne les chercheurs a privilégier ’analyse des activités réelles (Barbier, 1996) ainsi que la
prise en compte des significations accordées par les acteurs a leurs actions (Moro & al., 2004).

1.1. L’étude des gestes du professeur dans la théorie anthropologique du didactique
(Chevallard, 1997, 1999)
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Dans notre étude, les savoirs mobilisés par le professeur dans les interactions didactiques sont
envisagés en prenant appui sur la théorie anthropologique du didactique (Chevallard, 1989, 1992,
1996). Selon cette approche, les processus d’appropriation et d’enseignement sont dépendants des
rapports aux savoirs qui se nouent au sein des institutions qui les abritent (Chevallard, 1989) et
«chacun des acteurs doit effectuer certains gestes dont I’ensemble constitue son rdle dans
I’accomplissement de tdches coopératives » (Chevallard, 1999, p.247). Ces gestes s’actualisant
dans des taches coopératives et différenciées selon le statut des acteurs. L’action de 1’enseignant
est donc fortement corrélée a celle des éléves et ne peut étre interprétée qu’en étudiant leurs
interactions, conformément & la démarche développée dans la cadre de la théorie de I’action
conjointe en didactique (Schubauer-Leoni, 2008). L’activité du professeur, dont le rdle consiste a
accompagner 1’étude des éléves, peut étre analysée a partir de ses gestes, qui s’organisent autour
de deux types de taches professorales!: a) des taches d’« organisation et de conception des
dispositifs » et b) « d’aide a I’étude » (Chevallard, 1997, 1999).

1.2. Gestes du professeur et praxéologies

Les gestes du professeur renvoient a la mise en forme de « praxéologies » reliant un systéme
tache-technique (la praxis) et un systeme technologico-théorique (le logos). Au niveau de la
praxis, les tiches sont réalisées grace a la maitrise d’une technique, désignant, conformément au
sens anthropologique donné par Mauss (1950) a propos des « techniques du corps », une maniére
de faire. Ce systéme plus ou moins intégré de types de taches et de techniques, nommeé « bloc
practico-technique » peut étre assimilé a ce que I’on nomme couramment « un savoir-faire »
(Chevallard, 1999). Une technologie désigne un « discours rationnel » - le logos- sur la pratique,
dont I’objet est de justifier « rationnellement » la technique, en assurant qu’elle permet bien
d’accomplir les types de tiches concernés. Elle remplit une fonction de justification des
techniques, une fonction explicative, consistant a les rendre intelligible et les éclairer ainsi qu’une
fonction de production de techniques. La technologie désigne ainsi une modélisation intermédiaire
caractérisant un ensemble de techniques ou de savoir-faire, rattachés a la pratique sociale de
référence (Martinand, 1986). Elle permet a 1’enseignant de créer, d’articuler et d’organiser
I’ensemble des situations proposées. Le discours technologique contient des assertions plus ou
moins explicites, nécessitant a leur tour un niveau supérieur de justification- explication-
production, celui de la théorie (Chevallard, 1999), dont le caractére est abstrait. Finalement, il
existe un systéme « technologico-théorique », identifié comme un savoir.

Deux types de praxéologies sont alors différenciés (Chevallard, 1999): a) les « praxéologies
disciplinaires » (gymniques ici), renvoyant aux maniéres de mettre a I'étude les objets
d’enseignement dans une classe et aboutissant a la création d’objets d’enseignement
spécifiquement redéfinis dans I’institution qui les accueille ; b) les « praxéologies didactiques »,
qui concernent les procédés mis en ceuvre par le professeur pour diriger 1'étude des éléves, ¢’est-a-
dire pour « conduire la reconstruction, ou transposition, dans la classe » des objets d’enseignement
retenus (Chevallard, 1997, p. 45). Ces deux types de praxéologies, permettent, selon nous, de
révéler ce qui fonde les stratégies d’intervention de 1’enseignant tout en envisageant le caractére
situé et incorporé dans les pratiques de ses savoirs.

C’est au cceur de cette dialectique que se situe notre analyse de situations d’enseignement
effectivement mises en place par des enseignants d’EPS d’expertise différente, au cours de cycles
ordinaires de gymnastique. Notre recherche, inscrite dans un projet de didactique comparée, vise
ainsi a examiner les convergences et les divergences entre deux systémes didactiques du point de
vue du rapport au savoir dans I’action. Elle porte sur le caractére « généralisable » de 1’activation
des savoirs, a travers 1’identification de « processus mobilisateurs et organisationnels » (Bru,
2002) qu’elle met en jeu. L’analyse de ces savoirs d’action peut alors contribuer & éclairer les

1Dont Chevallard (1997) souligne I’évolution permanente liée aux pressions des changements politiques,
économiques, sociaux, culturels, épistémologiques, formatifs et didactiques.
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compétences professionnelles des enseignants, assimilées a des « savoir-agir » (Perrenoud, 2000),
en vue d’envisager des dispositifs de formation adaptés au métier de professeur d’EPS.

2. Méthodologie : recueil et traitement des données

Les deux enseignants d’EPS retenus pour cette recherche ont respectivement trois et dix ans
d’expérience professionnelle, et peuvent étre qualifiés de « non chevronnés » (Elbaz, 1981). Les
observations portent sur les quatre premiéres lecons de cycles de gymnastique au collége, et plus
particulierement sur les taches associées au theme du « franchissement par redressement » au saut
de cheval. L’existence de ce theme d’étude dans les pratiques enseignantes, qui répond par ailleurs
aux enjeux de I’activité culturelle dont elle est une forme d’expression (Goirand, 1998), en assure
la 1égitimité au plan des enjeux didactiques de la recherche.

2.1. Recueil des données

Du point de vue méthodologique, les savoirs du professeur étant a la fois révélés par ses
interactions avec les éléves et par le discours qu’il peut porter sur son activité, nous avons adopté
une méthodologie couplant une observation des interactions didactiques ordinaires en contexte
authentique d’enseignement et des entretiens d’autoscopie, de type « auto-confrontations » inspirés
des méthodes développées en ergonomie (d’une durée de 45 minutes & une heure, situés apres
chaque legon).

Pour chaque site, toutes les séquences relatives au franchissement par redressement ont été
enregistrées au cours des quatre premiéres séances du cycle, avec deux caméras : a) une caméra
fixe en champ large enregistrant en continu les productions des éleéves, dont 1’objectif est de
documenter I’analyse a posteriori des tiches proposées par I’enseignant; b) une caméra ciblée sur
les interventions de I’enseignant (équipé d’un micro-cravate) a cet atelier et dont les
enregistrements représentent le support de I’entretien d’auto-confrontation (EAC) réalisé a 1’issue
de la séance. Les EAC s’appuient sur un guide de relance évolutif, concernant les objets de savoirs
et situations choisis par I’enseignant ainsi que les facons dont il interpréte les conduites des éléves
et régule les dispositifs proposés. Le choix de ces deux outils vise a approcher les différentes
formes des savoirs en croisant un point de vue extrinséque (les actions de 1’enseignant filtrées par
le regard du didacticien) et un point de vue intrinséque (les discours de I’enseignant tenus lors des
auto-confrontations vidéo avec sa pratique).

Le corpus principal est complété par un corpus secondaire constitué de : a) un entretien ante-cycle,
de type semi-directif, réalisé en début de cycle, centré sur les éléments contextuels orientant les
décisions d’enseignement ; b) un entretien post-cycle, réalisé a 1’issue du cycle, portant sur les
conceptions et savoirs qui guident I’activité de 1’enseignant ; ¢) des traces écrites concernant le
projet de cycle ou les séances proposées. Pour I’entretien ante-cycle, un « codage thématique »
(Hiiberman et Miles, 1991) a été réalisé afin d’identifier les intentions didactiques du professeur.
L’entretien post-cycle vise & confirmer ou infirmer les interprétations issues du corpus principal, &
travers la mise en tension des analyses de I’enseignant et celles du chercheur.

2.2. Traitement des données

La transcription simultanée des enregistrements filmés et des EAC (corpus principal), réalisée en
plusieurs temps, a permis d’identifier différentes unités temporelles (des plus générales aux plus
fines) :

- Des sous-moments de 1’étude, terme qui reprend en le spécifiant pour la recherche celui de
«moments didactiques » (Chevallard, 2002) et qui permet de repérer 1’organisation structurelle et
fonctionnelle de la séance ;

- Des épisodes, organisés autour des types de taches proposés par I’enseignant ;
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- Des unités d’analyse interactives (UAI), qui caractérisent I’activité de I’enseignant en réponse a
celle des éléves et des unités thématiques (UT), définissant les verbalisations de I’enseignant lors
des EAC.

Les UAI sont définies en regard de quatre catégories de gestes reprenant les structures de I’action du
professeur telles que définies par Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni (2000): définir, instituer, réguler,
dévoluer. Le tableau 1 illustre les modalités de transcription des données en UAI et UT.

Tableau 1 : Extraits de la transcription des données tirés de 1I’épisode 15 de la séance 1 pour
I’enseignant novice (deuxiéme niveau de condensation des données).

Episode 15: 36’19 a 36’45 :
Suite des passages pour la 4°™ rotation

UAI50: 36’19 | Sophie [qui est la 1°® dans la E : Tu vois, je leur UT86: Explique
Désigne en fi_|E] : « Monsieur, faut faire ¢a explique que 'important sa centration sur
expliquanta ~ |vite?» - pour moi, aujourd hui, I’impulsion du
Sophie I"activité | E [at SOpTe] -«Le F;)r,'”c'pal' € e’S[lzl ’mplgftw” dif:i%ere saut et non sur la

C est que tu prennes oien u eile me ail « f
atten%}{iee avant impuliion agbout, que t’ais pas Z’eslpas beau, machin ». 1l fo,m,]e du S?Ut
son 2 mis le pied avant D’accord ? Et | faut que I'impulsion, elle (':eference ala
passage et que tu montes bien ! » [E mime | soit vers le haut et au bon | Féponse de
’accompagne & | en méme temps.] endroit. Sophie)
la parade Sophie court, prend une

impulsion 2 pieds en bout de

tremplin, arrive a genoux sur le

cheval, s’arréte, se redresse puis

fait un saut extension.

Les diverses traces, en renseignant les trois instances du systeme didactique (les acteurs et les
ceuvres), ont permis de reconstruire les praxéologies activées par chaque enseignant a partir de
I’observation de ses gestes puis d’inférer dans un second temps les savoirs mobilisés in situ.

3. Résultats

Pour présenter les résultats, nous procédons dans un premier temps a une analyse des praxéologies
avant d’exposer les principales caractéristiques des savoirs et des processus de leur activation par
les deux professeurs.

3.1. Les praxéologies activées

Au cours de cette étude, nous avons identifié deux types de technologies, dont les modalités
d’activation sont spécifiques a chacun des enseignants: a) celle relative aux placements
segmentaires et actions gymniques (gainage, fermeture jambes/ tronc, répulsion bras) liée aux
travaux de Carrasco? (1972, 1975), qui repose sur une théorie organisée autour de la mécanique,
I’anatomie fonctionnelle et le renforcement musculaire ; b) celle inspirée des travaux de Goirand
(1987, 1990, 1998), renvoyant aux principes et régles d’action relatifs a 1’analyse des problémes
moteurs percus en termes de représentations ou de coordinations d’actions motrices référées a un
but et mettant en avant la dimension émotionnelle ainsi que le caractére social de I’activité3. Les
référents théoriques de cette deuxiéme technologie reposent sur une conception cognitiviste des
apprentissages moteurs, selon une approche historico-culturelle, constructiviste et interactionniste,
d’inspiration marxiste (Robin, 1998). A titre d’exemple, la prise en compte de I’appréhension pour
concevoir les dispositifs ou 1’exploitation de criteres articulant les deux phases du saut (position

2 Ou aux travaux postérieurs de Piard (1982, 1990).

3 Qui consiste a présenter sa prestation a un jury.
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des bras mise en relation avec le redressement) relévent de principes d’action généralisables
inspirés de la technologie de Goirand alors que la fagon dont les deux enseignants analysent de
fagon séquentielle les réponses des éléves s’appuient sur la théorie de Carrasco. La reconstruction
des praxéologies gymniques effectivement mises en ceuvre révéle, pour chaque enseignant,
I’¢laboration d’une technologie gymnique mixte, reposant sur 1’articulation singuliére de ces deux
technologies gymniques expertes.

D’autre part, cette reconstruction personnelle dépend des gestes professionnels mais aussi de
I’avancée du temps didactique. Chez I’enseignant novice, les savoirs gymniques s’actualisent dans
la conception de taches successives qu’il adapte et régule au fil de I’avancée du temps didactique
(ou chronogenése) en relation avec une analyse technique des différentes phases du saut. Mais s’il
valorise une analyse chronologique et séquentielle du saut relevant de la technologie de Carrasco
pour concevoir des dispositifs d’apprentissage, il s’appuie davantage, dans ses régulations, sur une
interprétation interactive des problémes des éléves, en lien avec la technologie de Goirand.
L’enseignant expert organise son enseignement autour de la mise en ceuvre d’un dispositif unique
présentant différents niveaux de franchissement hiérarchisés alors que les régulations prennent
davantage appui sur une analyse des actions en jeu dans chaque phase du saut. La référence
importante a la globalité du saut, conforme aux propositions de Goirand, ne I’empéche pas de
mobiliser une analyse des actions en jeu dans chaque phase du saut lorsqu’il intervient
verbalement aupres des éléves. Ainsi, les savoirs activés, méme s’ils s’expriment différemment
chez chacun des deux enseignants, dépendent des gestes professionnels (d’organisation et de
conception ou d’aide a I’étude) et de ’avancée du temps didactique, ce qui contribue selon nous a
en marquer le caractere "situé".

Du point de vue des praxéologies didactiques, les techniques utilisées par les enseignants
dépendent fortement des maniéres dont ils congoivent la gymnastique scolaire. Ces techniques,
envisagees selon le point de vue du « modéle de [’action du professeur » (Sensevy, Mercier &
Schubauer-Leoni, 2000), rendent compte des fagons dont ils font évoluer le temps de
I’enseignement et de ’apprentissage (chronogenése), dont ils construisent les places respectives
des éléves et de I’enseignant (topogenese) et dont ils introduisent les objets de savoir dans le
milieu (mésogenese). Les deux enseignants adoptent une organisation structurelle identique en
début de séance (présentation collective de la séance, échauffement, mise en place de la rotation),
en utilisant des techniques didactiques consistant a désigner, rappeler les objets de savoir ou
I’activité attendue et a commenter, expliquer les réalisations des éléves. Mais les facons dont ils
accompagnent les réalisations dans les situations différent. Ainsi, seul I’enseignant novice met en
place des évolutions individualisées du dispositif initial a travers des aménagements matériels du
milieu et des régulations verbales trés fréquentes. Ses interventions, qui reposent sur un
emboitement de taches successives progressivement complexifiées et sollicitant 1’activité réflexive
des éléves, témoigne de I’inscription cognitiviste de sa démarche. L’enseignant expert, qui
organise son enseignement autour d’un dispositif unique avec des niveaux de franchissement
hiérarchisés, intervient peu sur le réaménagement du milieu didactique. Son activité est guidée par
son intention de créer du sens dans les apprentissages et de maintenir 1’engagement des éléves
dans D’activit¢é gymnique, en lien avec une conception constructiviste et interactionniste des
apprentissages.

Ainsi, grace a I’observation des gestes du professeur, I’analyse des systémes tiches-techniques,
nous a permis de reconstruire les fondements technologico-théoriques des praxéologies
didactiques et gymniques effectivement mises en ceuvre en contexte authentique d’enseignement.
Les similitudes repérées tiennent en particulier aux technologies gymniques activées et a certaines
techniques didactiques exploitées par les deux enseignants. Et c’est a partir de 1’identification des
éléments théorico-technologiques des praxéologies qu’ont été inférés les savoirs mobilisés par le
professeur ainsi que les processus de leur activation.

3.2. Les savoirs mobilisés in situ par le professeur

5



Actes du congrés de I’Actualité de la recherche en éducation et en formation (AREF),
Université de Genéve, septembre 2010

Les savoirs exploités par les deux enseignants relévent, selon la terminologie de Johsua (1996), de
divers registres « savants » (mécanique, anatomie fonctionnelle, psycho-physiologie, psychologie
cognitive, théories de I’apprentissage moteur, sciences de 1’éducation) et « experts » (savoirs
techniques, savoirs didactiques en usage dans la communauté professionnelle et savoirs
institutionnels).

Au-dela des divergences constatées, la configuration des savoirs appartenant au registre "savant"
dépend des théories expertes auxquelles se réferent plus ou moins explicitement les professeurs.
D’une maniére générale, I’activation des savoirs se réalise en combinant les registres experts et
savants selon des régles semblables. En fait, c’est a travers leur utilisation que les savoirs sont
spécifiés, articulés et mis en relation par le professeur afin de répondre aux exigences de la
pratique. Ce processus de reconversion personnelle traduit les convictions personnelles et les
influences des institutions d’appartenance des deux enseignants, influences déja révélées par
d’autres travaux en EPS (Garnier, 2003). Les tensions perceptibles lors de la mobilisation des
savoirs n’ont de sens qu’en regard du contexte de leur mobilisation, renvoyant aux
« assujettissements institutionnels » décrits par Chevallard (1989). Ainsi, les outils développés
dans la théorie anthropologique du didactique nous paraissent constituer une avancée significative
quant a I’interprétation des phénoménes d’enseignement. Selon cette perspective anthropologique,
la caractérisation des modes d’activation des savoirs, dont certains sont spécifiques et d’autres liés
aux institutions ou ils sont produits, peut alors favoriser la compréhension de leur élaboration.
Adopter une telle posture revient en d’autres termes a définir ’objet de recherche -les savoirs
mobilisés par I’enseignant- en lien avec les dimensions culturelles et contextuelles- les contraintes
inhérentes au fonctionnement de la classe dans I’institution scolaire et I’histoire des acteurs
impliqués dans la construction de ces savoirs.

4. Discussion
4.1. La fécondité du concept de praxéologies pour étudier ’activité du professeur d’EPS

Les résultats de cette recherche témoignent de la fécondité du concept de praxéologie dans le
champ de I’enseignement de I’EPS. Pour autant, la pertinence de ce concept doit étre réinterrogée
en regard du contexte, notamment disciplinaire, de son utilisation, rejoignant ici les questions plus
générales abordées par la didactique comparée (Mercier, Schubauer-Leoni, & Sensevy, 2002). En
associant les dimensions pratiques (les techniques rattachées a la réalisation de taches) et
théoriques, la notion de praxéologie, telle que définie dans la théorie anthropologique du
didactique, permet de questionner dans un méme temps les intentions affichées ou implicites, les
actions effectives engagées dans 1’étude d’un objet de savoir et leurs raisons d’étre. Dans cette
étude, divers niveaux d’articulation entre théories et pratiques ont ainsi été repérés a partir d’une
observation des gestes professionnels de deux enseignants.

Les résultats ont fait émerger la mobilisation conjointe de deux technologies gymniques,
rattachées a deux conceptions des techniques gymniques enseignées : a) celle qui prend pour
référence des normes gestuelles, comme dans le cas des modélisations valorisant un découpage
séquentiel des actions; b) celle qui envisage la technique du point de vue de 1’efficacité des actions
en relation avec des « associations de connaissances raisonnées et empiriques, toutes éprouvées
par la pratique » (Combarnous, 1984) , c’est-a-dire comme des principes d’action efficaces adaptés
au niveau de pratique des éléves. Cette question, réactivée par la dimension
« morphocinétique » (Serre, 1984) de la gymnastique, renvoie aux aspects culturels spécifiques de
cette activité. Plus généralement, les techniques sportives, qui appartiennent aux pratiques de
référence (Martinand, 1989) servant de support & 1’enseignement de I’EPS, sont éclairées par
certaines technologies expertes qui induisent, de fagon plus ou moins explicite, les situations

4 Ce processus d’emboitement des registres renvoie a un glissement « inter-registres », lié au contexte
d’utilisation des savoirs (Briére-Guenoun, 2005).
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proposées par les enseignants d’EPS. Selon les références technologiques privilégiées, les objets
de savoir retenus et enseignés par le professeur sont alors différents. L’interprétation des
techniques permise par la technologie a donc forcément des répercutions sur leur enseignement en
classe.

Dans ce cadre, la théorie renvoie aux savoirs qui permettent d’analyser les ressources et les
compétences a développer en gymnastique scolaire. Aussi semble-t-il essentiel de considérer ces
théories dans le contexte de la discipline EPS. Nous pensons en effet qu’en gymnastique (mais
peut-étre plus largement en EPS), la théorie est fortement imprégnée des options d’apprentissage
envisagées pour modéliser 1’activité gymnique. En fait, le mode de théorisation adopté autour des
pratiques physiques ne dissocie pas toujours « fondements théoriques des habiletés motrices » et
« fondements théoriques pédagogiques », un peu comme si ’analyse de 1’action ne pouvait étre
abordée sans se poser simultanément la question du « comment enseigner ? ». Ce constat, sans
doute plus marqué pour la discipline scolaire EPS, est de nature & conforter I'idée défendue par
Chevallard (1999) d'une forte interdépendance entre praxéologies disciplinaires et praxéologies
didactiques. Mais une telle assertion ne doit pas gommer les nécessaires différentiations selon les
spécificités disciplinaires, au risque de rester a un niveau de généralité ne permettant pas de saisir
les marquages singuliers des objets de savoir mis a I'étude.

4.2. Enjeux épistémologiques et migration des concepts d’une discipline a I’autre

La question de la migration des concepts d’une discipline a 1’autre a déja été évoquée a plusieurs
reprises dans notre discipline, notamment a propos de la théorie des situations didactiques
(Brousseau, 1986), dont Amade-Escot (1998b) a montré la nécessaire adaptation en EPS, en raison
de la nature praxique (et non savante) des contenus d’enseignement de I’EPS. De méme, le débat
initie dans le cadre de la transposition didactique entre savoirs savants et pratiques sociales de
référence (Martinand, 1986) rejoint la question de la nature des savoirs enseignés selon les
disciplines scolaires. Plus largement les réflexions menées, dans divers champs scientifiques,
autour de la définition de compétences dans le domaine éducatif (Bronckart, 2009 ; Samurcay &
Pastré, 2004) renvoient a la nécessité d’articuler savoirs et savoir-faire dans les programmes
scolaires.

Ainsi, P’outillage conceptuel de la didactique comparée (Mercier, Schubauer-Leoni & Sensevy,
2002) nous parait 8 méme d’engager une réflexion en profondeur sur les savoirs a enseigner en
EPS, sur leurs liens avec d’autres savoirs scolaires dans le contexte de réforme du systéme éducatif
frangais et de la formation des enseignants. Dans 1’étude présentée, les choix méthodologiques
opérés pour accéder aux savoirs mobilisés par deux enseignants d’EPS empruntent, en les
spécifiant a I’EPS, certains outils d’analyse développés dans les approches didactiques
comparatistes. A titre d’exemple, nous pouvons citer 1’utilisation des catégories du modéle de
I’activité du professeur (Sensevy, Mercier & schubauer-Leoni, 2000, Sensevy & Mercier, 2007)
pour définir les UAI caractérisant 1’activité de 1’enseignant dans 1’action conjointe avec les éléves
ou encore le triplet «chronogénese, topogénése, mésogénese » pour analyser les gestes de
direction d’étude. Ainsi, les processus d’activation des savoirs identifiés au cours de cette
recherche, méme s’ils expriment de fagon singuliére en fonction du contexte, mettent en évidence
une certaine généricité, dont les enjeux dépassent probablement la seule discipline EPS.

5. Conclusion

La fécondité du concept de praxéologie pourrait favoriser 1’¢laboration de dispositifs de formation
a destination des futurs enseignants d’EPS, articulant théories et pratiques en lien avec des
pratiques d’intervention variées. Ainsi, nous pensons que I’¢laboration de tels dispositifs repose
sur la capacité du formé a identifier les liens entre blocs pratiques et théoriques, afin qu’il maitrise
la technologie a I’ccuvre dans les techniques, en vue de concevoir et réguler des taches adaptées
aux problémes spécifiques d’apprentissage des éléves. Mettre au ceeur de la formation la capacité a
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créer (et non reproduire) des dispositifs d’apprentissage adaptés au contexte d’enseignement
représente une condition nécessaire pour le développement de pratiques d’enseignement
innovantes.
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