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Résumé

Nous abordons ici deux aspects d’une étude sur les écrits de planification concernant I’activité
handball. Les écrits recueillis ont été utilisés sur le terrain ; ils sont ceux de dix enseignants
d’expérience, de dix enseignants débutants (intervenant en college et lycée) et de six experts
fédéraux en handball (intervenant en club, en stages et a I’Université). Il est ici question de
quelques points choisis a I’intérieur d’une analyse de contenu qualitative qui porte sur 590
situations d’apprentissage planifiées ; il s’agit de questionner I’idée recue concernant les
conceptions relatives a I’enseignement, c'est-a-dire de démontrer d’une part que ces
conceptions dépendent plut6t de gestes professionnels pratiques que d’un a priori sur le style
d’enseignement et d’illustrer d’autre part I’idée que I’écrit de planification n’est pas une phase
inerte du travail de I’enseignant mais qu’il est au contraire un discours en acte
d’enseignement.

1. Introduction

Notre objet d’étude a pour ambition de tirer le maximum d’informations relatives a la
professionnalité des enseignants d’éducation physique émergeant de I’analyse comparative
d’écrits de planification, de comprendre comment ces enseignants interpretent constamment la
réalité professionnelle entre des connaissances expertes et I’action d’enseignement. Notre
these est que les traces écrites de planification fixent des facons de faire ou des tours de mains
professionnels qui ne sont pas pris en considération par la didactique actuelle de la discipline
ni par les études sur la planification. Ces traces ne sont plus seulement a percevoir comme un
scénario préparatoire a I’action mais aussi comme I’expression d’un savoir et d’un savoir-
faire professionnel en acte ; de tels écrits ne sont pas exactement la planification d’un savoir a
transmettre mais sont la planification d’énoncés pragmatiques alliant gestion, organisation et
discours de terrain.

Dans une sorte d’arriere-scéne didactique, I’enseignant s’adresse a lui-méme selon un
langage spécialisé et pragmatique fait de phrases, de mots, de signes, de métaphores, de
chiffres, de consignes et de dessins apparemment sans importance. L’attention doit alors se
porter sur un acte professionnel spontané, non formel et faiblement institutionnalisé qui
échappe a I’observateur habituel. Nous posons que les agencements irréfléchis des écrits
dissimulent un « ordre muet »* sur la fagon d’enseigner et que les énoncés planifiés sont déja
des actions d’enseignement.

2. Les traces écrites de la planification chez les enseignants

En premiére approximation, il semble que les écrits de planification relévent d’un
rapport entretenu entre la phase pré-active et la phase active et qu’ils sont tournés vers
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I’action. Les travaux de Marguerite Altet (1994, 1998) montrent ainsi que les préparations de
séquences d’enseignement construites par les enseignants sont accompagnées d’un scénario.
Marc Durand désigne pour sa part ce moment comme « le travail en I’absence des éléves »?,
en précisant que I’activité des enseignants se voit désormais octroyer un réle important (Riff
et Durand 1993) hors de I’interaction avec les éléves. Le travail d’Evelyne Charlier (1989) fait
lui état de décisions de planification qui guident partiellement les comportements
d’enseignement dans la phase d’interaction avec les apprenants.

Par le jeu du signe et du sens, I’écrit parait le dépositaire de la pensée de I’enseignant.
Daignault (1993) et Perrenoud (2001) y voient une activité réflexive, et Tochon (1993)
considere la planification comme une improvisation bien planifiée. D’une maniere générale,
Perrenoud pense que I’enseignant aurait des structures de fonctionnement et que chacun
imaginerait qu’il invente ses actes sans pour cela percevoir la trame quotidienne de ses
décisions. Les écrits des enseignants sont aussi compris comme la matérialisation d’une
pensée professionnelle (Tochon, 1990, 1993) faite d’intentions d’enseignement.

L’analyse de contenu qualitative (Muchielli, 1982; Bouillaguet et Robert, 2002 ;
Poisson, 1990) porte la sur des écrits de planification de 20 enseignants d’éducation physique
du secondaire (10 débutants "licence et PLC1" ; 10 enseignants d’expérience) et de 6 experts
fédéraux intervenant dans le milieu fédéral. Les traces écrites proviennent de documents
utilisés par les enseignants avant recueil ; au total, 590 situations d’apprentissage sont
analysées. Comprendre et interpréter les documents de ces enseignants se fait selon un axe
pluridisciplinaire puisque plusieurs champs théoriques sont traversés allant de
I’herméneutique (Gadamer, 1982) a I’ethnomotricité (Coulon, 1996 ; Erny, 1981).

L’étude du paradigme de la transposition didactique (Chevallard, 1985, 1994 ; Léziart et
Terrise, 1997 ; Tardy, 1996 ; Verret, 1975) et celle de la planification (Charlier, 1989 ;
Tochon, 1992 ; Viau, 1993) ouvrent un espace d’analyse qui permet de comprendre les
microdécisions didactiques comme étant autant la mise en forme du savoir a enseigner que la
cristallisation d’un savoir-faire professionnel. C’est alors que se pose la question suivante : les
écrits de planification sont-ils simplement la transposition didactique et la planification de
savoirs neutres ou bien cette opération d’écriture didactique exprime-t-elle un acte
professionnel complexe ?

A I'aide du paradigme indiciaire (Ginzburg, 1980), les traces écrites apparaissent
comme les véritables empreintes digitales d’un milieu professionnel tant les autres énoncés
concernant la profession ont des caractéres plus manifestes et sont commodes a cerner. Cette
intimité de I’écrit de planification contient en effet les petits gestes professionnels qui fondent
toute une corporation sans qu’elle s’en apergoive nécessairement. Il vaut la peine de
reconsidérer le tissu des significations qui constituent ces écrits professionnels, pour
reconnaitre que I’écriture permet d’accéder « a une mémoire plus profonde que la conscience
— donc un acte 4 la fois libre et contraignant — »* (Ossola, 2000). Ainsi cet écrit volontaire et
sans aucun risque de répression devient-il un registre coutumier devenu légal, un répertoire de
pensées professionnelles jusqu’alors oubliées dans I’évolution disciplinaire. Car les traces
écrites peuvent étre beaucoup plus révélatrices des traits de caracteres (Devereux, 1986 ;
Bruner, 2000) d’une profession que toutes les attitudes formelles auxquelles nous sommes le
plus souvent prépares.

C’est en considérant les traces écrites de planification des enseignants comme le résultat
d’un travail de médiation entre une culture a transmettre et un contexte d’apprentissage qu’il
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devient possible de se situer dans un milieu ou rien n’est supposé se passer et ou il y a presque
tout. Nous abordons la une réalité d’un autre ordre, plus dissimulé et plus profond que
I’habituel. Dans le domaine particulier de I’écriture et du signe, I’homme devient I’objet d’un
savoir possible dans le rapport nouveau des mots et des choses; c’est en ce sens que le
discours des enseignants de nos trois groupes mérite d’étre écouté et étudié. En s’interrogeant
sur les rapports que peuvent entretenir les traces écrites avec une sémiotique spécifique, nous
pensons devoiler un genre d’écrit professionnel par lequel comprendre comment I’enseignant
arrive a étre le médiateur de son propre enseignement par le jeu de I’écriture. Aussitot, le
questionnement de départ se démultiplie ; ainsi, les traces écrites de planification sont-elles :
la transposition didactique du savoir a transmettre ? La planification des actions
d’enseignement ? Une simple hiérarchisation de taches pour les éléves ? Un prélude au mode
de transmission sur le terrain ? Un plan pour gérer le mode d’organisation d’une classe ? Un
acte médiateur complexe entre action d’enseignement et réflexion sur I’enseignement ou les
traces écrites de planification sont-elles des actes d’enseignement a part entiére ?

3. Méthodologie

Parmi la diversité des traces écrites, nous avons repéré les unités textuelles que sont : le
cycle, la lecon, la situation d’apprentissage, les énoncés. D’un point de vue méthodologique,
la notion de situation d’apprentissage est la macro-unité d’interprétation qui représente « la
volonté de mise en situation du savoir »* et qui nous sert comme constituant de deux modeéles
d’analyse ; quant aux énoncés centraux au discours de chacune des situations d’apprentissage,
ils sont étudiés en vue d’en appréhender leurs fonctions et leurs significations.

La premiére analyse se fait a partir d’un premier modele qui concerne les conceptions
relatives a I’enseignement des sports collectifs, modéle déja proposé par Stéphane Brau
Antony (2003) et que nous avons complété au cours d’une d’analyse préparatoire a I’étude.
Quant au second modeéle, il est construit et accepté par la profession (Veysseyre, 2003) en tant
qu’il représente les élements didactiques d’une situation d’apprentissage type en éducation
physique et sportive pour le cas du handball. La portée didactique des écrits s’établit en
construisant un langage adéquat par I’intermédiaire d’un modele-type (Devereux, 1980, p.68)
de situation d’apprentissage. De plus, I’analyse exige une compétence (Yves Poisson, 1990)
qui requiert tous les outils utilisés pour faire le travail nécessaire d’interprétation. Le
deuxiéme outil théorique est constitué de quatre parametres et de onze unités didactiques
(unités d’enregistrement, cf. en annexe) a confronter a la réalité didactique des écrits de
planification. Ainsi, on établit par interprétation des traces écrites combien d’unités
didactiques sont mobilisées par chacune des situations d’apprentissage des enseignants. Ce
modele possede une homogénéité structurale et professionnelle par lequel les unités
didactiques n’agissent pas de maniere additive mais interactive et ne correspondent plus a un
découpage temporel du travail didactique de I’enseignant mais a des unités de signification
interdépendantes propres a des attentes didactiques.

La deuxieme analyse s’appuie sur le texte écrit propre aux situations d’apprentissage,
lequel a la particularité d’étre constitué de phrases et surtout d’énoncés c'est-a-dire d’un
ensemble de formules servant a planifier des intentions d’enseignement. L’analyse de contenu
s’oriente dés lors vers I’énoncé compris comme « objet langagier : « illocutionnaire » »°.

* Tochon, F.V. (1990). Didactique du Frangais. De la planification & ses organisateurs cognitifs. Paris : ESF
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Dans sa dimension textuelle, I’écrit de planification apparait souvent comme le produit d’un
« acte discursif »° qui engage & I’action. Selon notre hypothése de départ, les écrits disent le
professionnalisme qu’ils rendent manifeste. Ce discours de I’enseignant est a saisir comme
une action professionnelle, au sens ou I’écrit aurait une force propositionnelle (Austin, 1962 ;
Bruner, 2000) envers I’enseignant et les éleves.

4. Résultats

4.1. Premier niveau d’analyse

A un premier niveau d’analyse et selon le premier modéle, nous obtenons les résultats
suivants : afin de comprendre le sens de la situation d’apprentissage, I’analyse est quantitative
dans la mesure ou elle est le rassemblement des interprétations et elle est de nouveau
qualitative dans la mesure ou il s’agit d’interpréter la signification des résultats obtenus.
L’interprétation seconde, elle, est compréhensive au sens ou elle vise la totalité du sens
(Tableau 1) :

BILAN DES CONCEPTIONS

45,00%
40,00%

35,00% +—

30,00%

25,00% +— o Enseignants débutants

B Enseignants d'expérience

20,00% O Experts Handball
15,00%

10,00% 1+— —

Techniciste pur Techniciste Aménagement du Situation ludique Situation Situation ludique Situationde
masqué milieu globale probléme traditionnelle recherche

adaptée d'universaux
Tableau 1 : Bilan des conceptions

La comparaison ci-dessus des résultats portant sur les conceptions (en pourcentage sur
le nombre total de situations d’apprentissage planifiés par groupes d’enseignants) avec leurs
analyses croisées nous permet de dire que pendant le temps d’apprentissage :

* ce sont les enseignants d’expérience qui font le plus jouer les éléves.

* ce sont les experts handball qui proposent le plus de situations traditionnelles adaptées ou de
recherches d’universaux.

* |les situations problémes sont faiblement utilisées par les trois groupes d’enseignants.

* les enseignants des trois groupes pianotent dans la méme lecon sur des conceptions
différentes et ne semblent pas avoir une conception d’enseignement arrétée.

¢ Galatanu, O. (2000). Déja cité. (p.32).



Ces premiers résultats invitent a affiner une lecture des énoncés planifiés, a proposer un
autre questionnement. Des indices relevés dans les énoncés écrits ou dans les croquis suscitent
une nouvelle question: la conception techniciste dépend-t-elle d’un choix prédéfini des
enseignants ou est-elle la résultante des variables du contexte d’enseignement ?

L’interprétation des resultats se réduit ici a quelques phénomenes. Contrairement a
I’opposition classique entre experts d’une activité et enseignants du systéme scolaire, ce sont
les enseignants du secondaire qui utilisent le plus de situations d’apprentissage a tendance
« techniciste pur » (Brau-Antony, 2003, p.191) et notamment dans le groupe des enseignants
débutants ; ceux-ci proposent plus de situations d’ordre technique (« techniciste pur »,
« techniciste masqué ») que de situations d’apprentissage demandant une élaboration
(« aménagement du milieu », «situation probléme ») ou une activité libre des éleves
(« situation ludique globale »). La transposition didactique se traduit par I’enseignement d’un
geste, alors que les enseignants experts handball proposent d’avantage d’actions combinées
selon une meilleure mobilisation de la conception « techniciste masqué » ; cependant, ce sont
bien les experts handball qui proposent au total le plus de situations a tendance techniciste
(« techniciste pur » + « techniciste masqué »).

La réflexion se conduit Ia a partir du seul cas des enseignants débutants, au-dela de
considérations didactiques déja connues selon lesquelles les enseignants débutants sont
technicistes par la volonté de matérialiser le savoir et de lui donner une apparence d’efficacité
pour présenter un fait technique comme un savoir indispensable et utile. Un bilan des énoncés
fait état que les enseignants débutants consacrent 64,86% de leurs énoncés de planification a
des énoncés d’organisation contre 41,53% pour les enseignants d’expérience et 33,79% pour
les experts handball. Ce bilan prend en compte les énoncés d’organisation ainsi que les
croquis et fleches indiquant la circulation des éléves sur le terrain, la composition des groupes
et leur stationnement (en colonne par exemple) ; ces indices indiquent une forte préoccupation
des aspects organisationnels par les enseignants débutants. En croisant alors ces premiers
résultats avec le bilan issu de notre second modeéle, peut se développer une interprétation de la
tendance «techniciste pur» des enseignants débutants comme le dit le Tableau 2.



Bilan parametres et unités didactiques
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Légende :

Les paramétres : P1 : Temps. P2 : Espace. P3 : Rapports de forces. P4. Types de relations.

Les unités didactiques: UD1: mettre en relief des connaissances et compétences. UD2 : comporter des
consignes claires. UD3 : provoquer une contrainte. UD4 : donner des reperes spatiaux. UD5 : comporter des
consignes claires. UD6 : alterner les statuts et varier les roles. UD7 : traduire des conséquences motrices. UD8 :
permettre un choix ou une alternative. UD9 : respecter un principe de densité. UD10 : avoir un enjeu. UD11 :
faire évoluer la situation.

Tableau 2 : Bilan parametres et unités didactiques

Les parametres et unités didactiques sont ainsi détaillés, une situation d’apprentissage
pouvant comporter toutes les unités didactiques ou quelques-unes seulement et les résultats
étant donnés en pourcentage pour chaque groupe d’enseignants. On remarque chez les
enseignants debutants que la déconstruction de I’activité handball se fait par réduction de ses
composantes telles que : surface de jeu, effectif, regles, temps, rapports de forces, etc. On note
surtout la faible mobilisation du paramétre « rapports de forces » ainsi que de I’unité
didactique « alterner les statuts et varier les roles » ; ce parameétre et cette unité didactique
sont les indications d’une activité intense et remuante, telles que les attaques et défenses en
réciprocité d’actions. Il ressort que ces enseignants hésitent a mettre du désordre dans leurs
situations d’apprentissage en évitant I’unité didactique « permettre un choix ou un
alternative » et qu’ils 6tent par conséquent les possibilités de décisions d’actions a leurs
éléeves. Il apparait aussi qu’ils mobilisent faiblement I’unité didactique « respecter un principe
de densité » et qu’ils manient souvent de petits effectifs a la fois. Certains croquis montrent
un terrain de handball ou les éleves vont évoluer a deux ou a trois, le reste de la classe étant en
attente par colonnes ou par groupes. Ainsi, les enseignants débutants ne sont pas
« technicistes pur » ou « technicistes masqué » parce qu’ils sont spécialistes de I’activité —
cela vaut dans une moindre mesure pour les enseignants d’expérience — mais parce qu’ils sont
poussés par les phénomenes d’organisation et de gestion pédagogique du groupe classe a une
monstration simplifiée d’un savoir de I’activité handball. La conception techniciste n’est pas
un choix defini a priori ; elle est plutdt dépendante de variables didactiques d’enseignement.
Ainsi cet effet scolaire (Develay, 1992 ; Schneuwly & Wirthner, 2004) infirme-t-il le
paradigme de la transposition didactique proposé par Yves Chevallard (1985) au passage-clef
de I’objet de savoir au savoir a enseigner, la transposition didactique d’un savoir de référence
en éducation physique et sportive subissant dans ce cas les contraintes organisationnelles de



I’ensemble de la situation d’apprentissage. Les enseignants débutants ne décident pas
d’enseigner « la passe face a face » aux éléeves parce que la passe doit s’apprendre
essentiellement comme ceci : ils gérent d’abord I’organisation et la maitrise de leur groupe
classe de cette fagcon en mélant organisation et savoir a apprendre, I’organisation et la gestion
de la classe venant mettre en forme «le savoir-faire une passe ». Les enseignants du
secondaire ne sont pas des techniciens de I’activité handball, si I’on accorde au mot
"technicien™ une valeur d’expertise dans une activité sportive; ils sont soumis a des
conditions d’enseignement ou la priorité est de maintenir I’ordre, d’éviter les situations
d’apprentissage turbulentes et la dispersion d’éléves.

4.2. Deuxieme niveau d’analyse

Un second niveau d’analyse nécessite un autre mode de questionnement : les maniéres
habituelles d’écrire pour préparer ce type d’interventions sont certainement riches de sens, ce
qu’une analyse logique trop rapide laisserait échapper. La lecture de quelques documents met
immédiatement en avant I’originalité des productions tout en soulevant I’inquiétude a
comprendre ce qu’elles recélent ; on aurait affaire a un langage particulier (Adam, 2004) de la
vie quotidienne des trois groupes d’enseignants. Cette maniere de faire selon un discours de
peu de valeur d’une communauté de pratique (Fleck, 1934) constitue cependant un langage
professionnel digne d’intérét. Ecrit, le langage des enseignants nous conduit & demander s’il
est la simple représentation d’un savoir a enseigner ou s’il est un langage destiné a faire agir.
Dans le contexte particulier des écrits de planification, les traces écrites ne sont pas seulement
« constatives »’ ; leurs énoncés sont aussi des " énoncés" « performatifs »® c'est-a-dire qu’ils
induisent I’action de I’enseignant autant que celle des éleves. Il ne s’agit plus alors de la
simple planification d’un savoir a enseigner, il s’agit d’une planification d’actions pratiques
(Blanchard Laville, 1996) selon I’organisation intelligente d’une situation pour faire
apprendre ; il s’agit d’un véritable discours professionnel constitué du savoir-faire de
I’enseignant. Tout I’enjeu porte sur la requalification d’un savoir professionnel a I’abandon,
I’écrit de planification (Bruner, 1991, p.116) étant une trace (Latour, 1992, p. 70) qu’il s’agit
de saisir comme un systéeme de relations témoignant de toute une profession et abritant des
contenus inexplorés selon un canevas cognitif ou mémoire de I’action didactique. Dans
I’esprit de la méthode de la micro-histoire, une analyse de ces documents professionnels
dédaignés et parfois d’une incohérence apparente peut révéler des habitudes formant un
inconscient professionnel. Le travail archéologique de I’analyse (Bardin, 2001, p.43 et
Bruner, 2000, p.73) conduit a interpréter une histoire d’aprés des indices (Catellin, 2003)
déposés pour comprendre I’héritage dans lequel se meut I’enseignant ; reconstruire une petite
partie de cette histoire (Ginsburg, 1980, p.16) a partir de documents représentant le quotidien
suppose de « remonter de la marque & la chose manquante »° pour pouvoir comprendre le
discours des enseignants.

Les résultats de ce niveau d’analyse se lisent a partir de 3 formes de discours qu’on
repére dans les traces écrites.

* L’enseignant se parle a lui-méme : les enseignants planifient « faire I’appel. Présenter
brievement la séance », « Etirements 5’, je montre, puis séances suivantes = démonstration =
I’un d’entre eux ». Dans ce genre d’énoncés, ils tiennent un discours avec celui que nous

7 Austin, J.L. (1970). Quand dire, c’est faire. How to do things with words. Traduction Gilles Lane. Paris:
Editions du Seuil. (p.41).

8 Austin, J.L. (1970). Déja cité. (p.41).

® Ricoeur, P. (1985). Temps et récit I11. Le temps raconté. Paris : Editions du Seuil. (p.177).



appelons leur « double didactique » ; par retour, ce « double didactique » les projette dans
I’action & venir en le mettant dans «le futur présent» de I’action d’enseignement. lls
planifient bel et bien: «je montre »; dans ce cas, les énoncés possedent une fonction
dialogique dont I’'une s’adresse a I’enseignant au moment présent (aide a la réflexion) et
I’autre renvoie plus tard (I’enseignant qu’il sera lors de I’intervention sur le terrain). Le méme
discours se tient dans les « énoncés bilans » lorsque I’enseignant écrit : « je suis surpris par
leur niveau », « trouver un moyen pour mettre des cibles dans les buts ».

* L’enseignant se parle & lui-méme et aux éléves : selon sa réalité fonctionnelle et son
ambiguité pratique, I’écrit devient un véritable discours de terrain tant du point de vue du
contenu que de la forme. L’enseignant écrit : « attention I’équipe qui n’a pas la balle perd
systématiquement 2 joueurs ». En écrivant, il est déja en action d’enseignement ; avec
I’intonation requise, cet énoncé peut s’exporter tel quel sur le terrain. Quand I’enseignant
planifie — « on peut limiter leurs déplacements » —, il est en conversation avec son « double
didactique » comme il est en conversation avec les eleves lorsqu’il écrit : « on change les 2
déf apres 5 balles ».

* L’enseignant parle aux éleves et ou en tant qu’éleves : c’est le cas dans I’écrit « je me
déplace jusqu’au défenseur et je passe la balle a) devant ou b) derriere ». Son discours devient
celui de I’éleve : I’enseignant dit, se dit et fait dire. Ici, le discours planifié pour une classe
5°M correspond le plus souvent au niveau de la classe considérée. L’énoncé « passe a dix sur
la longueur, on monte la balle jusqu’a la zone en face et ainsi de suite » peut s’employer sur le
terrain de sorte que le « on » participatif implique I’enseignant en méme temps que les éleves.
En planifiant, les enseignants disent la dimension intertextuelle de leur travail d’écriture.

Les énoncés écrits sont bien un langage d’action. L’enseignant qui écrit « dribbles et
contacts interdits » parle soit a lui-méme soit aux éléves. Cet énoncé devient une régle
d’interdiction qui contient la raison didactique c'est-a-dire I’effet a produire, lequel a aussi un
effet performatif : « jouer sans dribbles et sans contact ». Lorsqu’un enseignant planifie
« passe a dix sur la longueur du terrain », son énoncé a un aspect « illocutionnaire » c'est-a-
dire qui ordonne. L’énonce « se déplacer en échangeant la balle a 2 » a une force implicite
d’engagement a I’action ; le langage écrit devient pratiquement un oral d’intervention. La
plupart des énoncés de nos trois groupes d’enseignants sont des énonciations performatives
visant a faire faire quelque chose a quelqu’un; ils ne planifient pas, ils disent leur
enseignement.

5. Conclusion

L’écrit de planification peut ainsi se concevoir comme : « un prét a dire » sur le terrain,
comme « un prét a engager une action », comme « un prét a faire », « un prét a penser » ou
«un prét a délivrer le savoir » ; la contrainte didactique planifiée « dribble interdit » est la
régle nécessaire pour faire émerger le savoir (Beillerot, Blanchard-Laville & Mosconi, 1996)
par une pratique. Acte lui-méme, I’énoncé induit I’action et engage a I’action.

Les écrits de planification ne correspondent certainement pas aux conseils donnés en
formation. Les savoirs a planifier et les intentions d’enseignement ne peuvent se résumer a
une simple hiérarchisation ni a une sélection de contenus d’enseignement. De tels écrits
devraient étre compris dans le sens d’une fonctionnalité de terrain, engageant ainsi les
formateurs a porter leur attention sur la facon dont les contraintes didactiques pesent sur la
maniéere d’enseigner.
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Annexe : Présentation sommaire et simplifiée du modele "situation d’apprentissage type".

Identification des parametres et unités

Commentaire simplifié

_ didactiqueg
PARAMETRES et UNITES Les paramétres sont des unités didactiques majeurs propres a
DIDACTIQUES I’activité enseignée, suivis de onze unités didactiques relatives a son

enseignement.

TEMPS Prise en compte du temps dévolu au jeu, a la situation, minutage des
taches, pression temporelle d’un joueur, etc.
ESPACE Prise en compte de I’espace de jeu (terrain), dessins des espaces de

travail, définition de I’espace pour réaliser la tache.

RAPPORTS DE FORCES

Prise en compte de I’opposition entre deux équipes, plusieurs
joueurs, deux joueurs.

TYPES DE RELATIONS

Prise en compte des modes de relation entre les joueurs dans le jeu,
dans la tache, dans les fagons d’utiliser les objets.

Mettre en relief des connaissances et
compétences

L’enseignant définit ses objectifs, les connaissances et les
compétences a acquérir ; les savoirs a apprendre.

Comporter des informations qualifiantes

L’enseignant prévoit un systéme de marquages, d’artefacts ou
d’indices fournissant des informations aux éléves pendant la
réalisation de la tache. Ce sont des indices de rappel.

Provoquer une contrainte

L’enseignant identifie une contrainte et I’impose. Souvent, la
contrainte définit la tache.

Donner des repéres spatiaux

L’enseignant dispose sur le terrain des plots, des traits, des tapis, des
cerceaux, des lignes pour faciliter le repérage spatial des éléves dans
la surface de travail. L’information est permanente.

Comporter des consignes claires

L’enseignant écrit clairement les consignes qu’il va donner sur le
terrain, ou bien il se propose des consignes pour lui-méme afin de
définir la tache devant les éléves.

Alterner les statuts et varier les roles

La situation fait en sorte que les éléves puissent changer de statut
(attaquant ou défenseur) dans la continuité des actions proposées par
la situation. C’est la notion de réversibilité.

Traduire des conséquences motrices

L’enseignant écrit les effets moteurs de ses propositions sur le corps
des éleves. Il identifie les effets moteurs en termes anatomiques ou
physiologiques, voire psychologiques.

Permettre un choix ou une alternative

La situation propose une possibilité de choix ou d’alternative dans
les actions a réaliser par éleve.

Respecter un principe de densité

Le nombre d’éleves impliqués en méme temps dans la situation  est
proche des conditions réelles du jeu de handball. La surface de
travail est prise en considération.

Avoir un enjeu

Les énoncés font valoir I’atteinte d’un score, d’un résultat, d’une
comparaison. Valorisation de I’objectif de la situation.

Faire évoluer la situation

Dans la méme situation, I’enseignant propose des variables ou des
évolutions qui changent les modes d’action.
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