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Quelques éléments de correction du DST n°2

Sujet : ( B.O hors série n°6 du 31 août 2000) « Les élèves doivent progressivement maîtriser les techniques et les tactiques spécifiques à chaque activité physique, sportive et artistique. Elles doivent être utilisées au moment judicieux dans des situations caractéristiques de chaque activité. ». Quelles conséquences sur l’activité de l’enseignant d’EPS tirez-vous de cet extrait ? Vous illustrerez dans les différents groupes d’activités.

1. CONSEILS METHODOLOGIQUES :

Conseils méthodologiques 1 :

Comme souvent, les recommandations ou instructions officielles intègrent dans leur message des contradictions qu’il appartient à l’enseignant de gérer au mieux dans la pratique quotidienne de son enseignement. Une lecture trop rapide et naïve de ces textes les laisse parfois passer.

 C’est en mettant en tension certains mots clé ou expression qu’on parvient à déceler et faire émerger une idée force (parmi d’autres possibles)contenue dans la citation. Dans  notre exemple, il en découle :

Un axe possible de problématisation : l’apprentissage « progressif »  du savoir technique et  tactique pour le rendre mieux assimilable (qui suppose réduction, découpage,  fragmentation et donc sans doute décontextualisation) ne s’oppose-t-il pas à l’idée d’une utilisation « judicieuse » de ces mêmes savoirs ( c’est-à-dire  garantissant une réponse technique et tactique adaptée au contexte de la situation) ? Autrement dit, ce que l’élève gagne en simplification ne le perd-t-il pas en réutilisation, ce qui peut réussir en situation isolée fonctionne-t-il en situation réelle ? Finalement, dans le cadre des apprentissages technico - tactiques, comment l’enseignant peut-il concilier l’assimilable et l’utilisable ?

Dans la perspective de cette problématique , je n’ai pas vraiment  dissocié la notion de « tactique » de celle de « technique »,  (voir les définitions à la fin) sauf au travers de quelques  exemples distincts. Les deux étant des 

«  productions adaptatives d’élèves » selon la formule de C.Amade Escot. Néanmoins,  un autre axe de traitement aurait pu  tirer bénéfice de cette distinction.

D’autre part, d’autres mises en tension existaient dans cette citation  (à rappeler d’une manière ou d’une autre dans la réflexion, même si on n’a pas choisi de les isoler au départ). Celles-ci auraient pu constituer d’autres axes possibles de problématisation. 

ex. la notion de « maîtrise » (à opposer à celle de « connaissance ») et qui aboutit à celle de « compétence » actuellement  centrale en EPS (en ce sens les techniques et tactiques n’ont de finalité que  de contribuer à rendre l’élève plus compétent et c’est à l’enseignant, à travers son activité et ses missions,  de garantir cet aboutissement…)
Conseils méthodologiques 2 :

En terme d’organisation du devoir (plan), il n’y a pas de raisonnement type et standardisé. Par contre, la conduite de la réflexion doit être méthodique si on veut concilier richesse, pluralité, mises en relation d’une part, et garder le cap de sa démonstration, de sa problématique d’autre part.

C’est pourquoi, en ayant toujours en tête l’idée que l’on veut démontrer  (la problématique, la thèse), je vous propose un guide (parmi d’autres possibles), sous la forme d’un schéma d’organisation de votre réflexion (à faire aussi  fonctionner pour d’autres sujets).

Descriptif : il s’agit de poser un tableau à double entrée dans lequel on aura isolé (après analyse du sujet) certains mots clé contenus dans le libellé et jugés comme importants pour sa démonstration.

Pour ce sujet, j’opte pour : les « conséquences » (que je décline en deux catégories : didactiques et pédagogiques)

Et pour « l’activité de l’enseignant » (que je découpe en 3 temps : avant, pendant, après le cours).

La suite consiste à formaliser ce découpage sous la forme d’un tableau à double entrée :

	
	Conséquences 

didactiques (contenus)
	Conséquences pédagogiques (procédures)

	Activité : Avant (phase d’élaboration)
	X
	X

	Activité : Pendant (phase d’intervention)
	X
	X

	Activité : Après (phase de bilan)
	X
	X


Dans cet exemple, le devoir se décomposera en trois grandes parties liées chacune à l’activité de l’enseignant (avant, pendant , après) et en plaçant en perspective les conséquences (didactiques et pédagogiques) de cette activité.

Il reste ainsi à mettre  en relation les éléments contenus en abscisse et en ordonné (ex. lors du bilan, une réflexion plus distanciée sur les remédiations à porter au plan pédagogique. Sur le plan didactique, ce qui semble techniquement essentiel d’enseigner dans telle APSA).

Cette procédure alimente et guide la réflexion, elle lui  confère  une certaine  richesse  grâce aux mises en relation qu’elle sollicite, et en même temps elle insère le discours dans une progression ordonnée.  

Exemple de devoir issue de cette organisation : 

- Première partie : Quand l’enseignant prépare son cours il fait des choix de contenus « techniques et tactiques » en fonction d’un certain nombre d’exigences : programme, logique de l’APSA, évaluation finale, niveau des élèves… Ces choix vont nécessairement s’infléchir compte tenu des impératifs pédagogiques : progressivité, réutilisation, type de classe, représentations…

- Cette activité prédictive est une première façon de traiter des contenus technico didactiques. Il s’agira ensuite de montrer, dans la 2ème partie,  la part d’application et d’improvisation qui se révélera encore nécessaire d’opérer dans la phase d’intervention proprement dite, sur le terrain, tant au plan didactique que pédagogique. 

- Enfin, la phase de bilan conduit à un certain recul, une vision plus distanciée des événements. Elle est propice, par exemple à une réflexion de fond sur la place et le rôle de la technique, de la culture en EPS (conséquences didactiques), sur les compétences liées à l’intervention de l’enseignant d’EPS, éventuellement sur sa formation tant initiale que continue (conséquences  pédagogiques)…

2. QUELQUES DONNEES THEORIQUES POUR ARGUMENTER 

Approches associationnistes et systémiques
Idée directrice 1

Le premier problème est celui de  l’assimilation  des gestes  techniques en EPS par les élèves

Approche associationniste :

Une tâche est d’autant plus complexe qu’elle renferme une quantité importante d’informations à traiter (J.P Famose). Il s’agit donc de simplifier, de diviser, de fragmenter la difficulté globale d’un geste technique (par ex. une projection avant en judo) en autant de difficultés plus petites (par ex. la mise en déséquilibre, le placement sous le centre de gravité, la projection) et de traiter séquentiellement  une difficulté après l’autre en les combinant selon une procédure linéaire allant du simple au complexe (ex. le déséquilibre seul, puis l’ensemble « déséquilibre- placement », et enfin le « déséq.-plaç-projection).

Les théorie de l’apprentissage moteur ( ref. Paillard, Bruner, Fitts ) confirment ces procédures de « bon sens ». Une habileté est constituée par l’assemblage d’un certain nombre de sous-habiletés qui s’imbriquent hiérarchiquement pour devenir des habiletés de plus en plus complexes. 

Heureusement pour l’enseignant d’EPS, ces mini-habiletés (unités comportementales de bases ou sous-routines) sont déjà automatisées chez les individus, elles fonctionnent comme des sous- programmes moteurs prêts à l’action  (Fitts maintient qu’après 6 ans, tout individu possède les sous-routines nécessaires à l’apprentissage d’un mouvement).En EPS, enseigner un geste technique global va donc consister à assembler entre eux des mini gestes moteurs existants. Sur quelle base opérer ce découpage gestuel ?

Le problème pour l’enseignant est, en effet, d’identifier les mini-gestes qui pourraient correspondre au geste technique envisagé, il doit procéder à une analyse (en particulier biomécanique) du geste technique et ensuite trouver des situations dans lesquelles ces mini-habiletés peuvent se réaliser.. En effet, si une habileté est, selon Leplat finalisée, (c’est-à-dire orientée vers un but), l’identification de ces mini-habiletés passent par l’identification des sous-buts, eux-mêmes corrélatifs de mini-ou –sous-situations finalisées.
Perspectives pratiques 1 : La mise en place de « sous-situations » :

On peut ainsi décomposer l’apprentissage d’un geste technique,  en autant de sous-situations (porteuses de sous-buts). Par ex. La projection vers l’avant en judo : « tirer l’adversaire pour l’amener dans son camp » (action de saisie, de contrôle, d’orientation des forces), « Grandir l’adversaire sur la pointe de ses pieds et passer dessous » (orientation des forces, coordination d’actions opposées : tirer vers le haut et descendre sur ses appuis), « projeter l’adversaire sur un matelas en contrôlant sa chute » (continuité des actions, posture et équilibre). Il reste à intégrer ces buts dans une habileté plus complexe (faire chuter son partenaire/adversaire).
Perspectives pratiques 2 : La mise en place de « tâches de références » :

Si, pour en simplifier l’acquisition, il est souhaitable de sortir de la gestualité technique globale, connaître les caractéristiques de l’habileté que l’on se propose de fragmenter semble  procéder de savoirs professionnels incontournables.

Pour J. Vives (Revue EP.S n° 247-1994), il faut décomposer les « tâches réglementaires » (situations sportives classiques) qui, pratiquées telles quelles,  ne peuvent aboutir à des progrès techniques réels, en différentes « tâche-but de référence » (qui sont des exercices techniques élaborés par l’enseignant et spécifiques à une APSA). Ces exercices ont pour but de manipuler certaines variables de la tâche réglementaire en insistant sur certains points clé (exigences réglementaires, sécuritaires, bio mécaniques, bio informationnelles…). Par ex. pour optimiser la projection en judo :  élaborer une tâche de référence - pousser/tirer-  liée au «  timing » (opposition conciliante), une autre - placement/décollement  liée à la « dissociation haut/bas (avec incertitude sur le côté du placement)- une autre « chutes en déplacement » portant sur « la mobilité de l’adversaire » (avec pas chassés obligatoire du défenseur), etc. L’enseignant place alors l’élève dans des situations adaptées à son niveau, dans une perspective de progrès. Ces régulations vont bien au-delà d’une connaissance sur la structure des tâches (telles les propositions de J.P Famose sur leur architecture « théorique »). Cela suppose surtout de connaître les caractéristiques techniques de l’activité, c’est-à-dire maîtriser les configurations  d’actions spécifiques dans lesquelles le pratiquant de telle ou telle APSA est plongé. 

(sur cet aspect on peut approfondir la réflexion. Cf. mon cm sur la technique. Partie 1 : D’une façon générale, un certain nombre de travaux de recherche montrent que si l’activité sociale est prise comme référence aux savoirs scolaires, il existe néanmoins une reconstruction scolaire de ces savoirs de référence.

Ainsi, par exemple, - J.F Robin (didactique de l’EP.Etat des recherches. Ed Revue EPS 2004),lire la suite)

J. Vives (suite) Ces exercices « ce sont les véhicules privilégiés de l’action de l’intervenant et qui à ce titre reflètent  sa personnalité et l’étendue de sa compétence ». Aussi,  plutôt que de doter les étudiants  de quelques vagues savoirs sur la régulation de la tâche motrice, il propose une formation basée sur une réhabilitation de la technique et de l’exercice technique en EPS : « Il est temps que la technique corporelle se constitue comme un savoir technologique original ». (Sans l’abandonner aux entraîneurs).

Idée directrice 2

Il y a donc une réflexion didactique à mener portant sur l’apprentissage progressif des techniques, sur leur découpage opportun. Si cette progression semble nécessaire, le problème issue de cette démarche, comporte les risques d’une parcellisation du savoir. La réflexion suivante va donc consister à pointer quelques  procédures d’enseignement cherchant à préserver une unité de sens au geste technique
Approche systémique 

Dans cette conception, loin d’être linéaire et séquentiel, l’apprentissage est plutôt « « spiralaire ». C’est le résultat d’une réorganisation des différents mouvements qui composent le geste technique, sans porter atteinte à l’unité de celui-ci.  L’approche systémique est « une technique qui permet d’augmenter l’efficacité de l’action, en tenant compte tant des éléments d’un système que des relations entre ces éléments » (J. De Rosnay. Le Macroscope. Le Seuil 1974).

Le problème, en effet, n’est pas seulement d’enseigner un geste technique précis mais de trouver les conditions de son utilisation dans une situation motrice plus globale. De ce point de vue, plus on « décontextualise le geste » en l’extrayant de son domaine d’application (en inventant des tâches plus ou moins étrangères), plus l’élève aura du mal à utiliser ce geste en situation réelle. Cette question renvoie au problème du « réinvestissement » des connaissances. « Le savoir est extrêmement dépendant du  contexte dans lequel il a été appris » B. Rey (Les compétences transversales en question. ESF1996) 

 Dans le cadre de ces préoccupations et en réaction aux approches cognitivistes traditionnelles, les théories qu’on appelle « situées » (ou enseignement situé), mettent en exergue le caractère fortement contextuel de l’activité humaine. « Chaque action, chaque pensée, chaque geste, est une réalisation en contexte » (D. Hauw. Revue EP.S N° 298. 2002). « La situation, telle qu’elle est vécue par l’élève, contribue à l’organisation de l’action » (Hauw. 2000). Ainsi, il semble que l’apport technique, pour être opérant, doit être fortement relié au contexte de son utilisation. Dans cette optique, L. Suchman (cité par Hauw) à développé la conception d’une action envisagée comme une « saisie d’opportunité » L’auteur s’oppose à l’application de grandes règles d’action au profit de  « conduites d’improvisation » consistant à s’adapter en permanence aux situations.

Perspectives pratiques  : Les  situations d’opportunité
Il s’agit alors d’imaginer des situations originales  dans lesquelles l’élève va appliquer, « configurer », « paramétriser » la technique au contexte de l’environnement. Enseigner les gestes techniques c’est habituer ses élèves à  « improviser » à partir de mises en situation orientées. En EPS, cela peut déboucher sur du « travail à thème » :

- Par ex. en foot : type de gestualité défensive selon l’évolution de l’attaque adverse : (les joueurs n’ont droit qu’à une touche de balle, ou alors passes longues ou rasantes obligatoires …) 

- En gym : ajuster une réalisation technique  selon la surface d’impulsion ( même difficulté mais à partir de tapis, tremplin, trampoline).

 - En badminton : tenter une amortie chaque fois que l’adversaire pénètre dans la zone du fond, contre amortir systématiquement…

Quels que soient les exemples, l’hypothèse est que  c’est la situation motrice telle qu’elle est appréhendée par l’élève qui contribue à l’organisation de ses actions (en poussant l’élève à puiser dans son registre technique pour l’adapter aux contraintes de la situation).  

Les gestes du transmetteur

(ou comment joindre le geste à la parole)

Idée directrice :

Négliger les gestes du transmetteur serait négliger ce qui accroît la force et la conviction des messages. Ce serait aussi oublier que ces gestes sont originaux, et variés.

Moins cognitif et plus « physique » le message technique en EPS semble empreint d’une spécificité. G. VIGARELLO, J. VIVÈS - EPS n°216 - MARS, AVRIL 1989 se sont livrés à une étude sur le thème  de la gestualité de l’entraîneur dans le cadre des apprentissages techniques : En voici quelques éléments et leurs perspectives d’application en EPS

MESSAGES À VOCATION KINESTHÉSIQUE

La main de l'entraîneur peut quelquefois toucher le corps du pratiquant pour mieux souligner ou évoquer les sensations liées à une position ou à un mouvement particulier. Il peut aussi le manipuler pour lui faire exécuter certaines actions. Deux formes la caractérisent :

Le corps obstacle

L'entraîneur peut intervenir en interposant son corps. Il offre alors, un repère physique, une limite matérielle, un " butoir " Ce qui permet, dans certains cas, de mieux " imposer " une position, de mieux fixer une attitude, de matérialiser une distance ou d'arrêter un trajet : interposer une main pour orienter un tir au basket, par exemple, ou figurer un partenaire avec lequel le joueur de volley-ball doit garder une distance.

Le guidage

La manipulation directe, le contact de guidage, semble plus spécifique. L'entraîneur peut orienter concrètement, en saisissant le corps de l'exécutant : tenir les mains du pratiquant pour définir une prise sur un ballon, fixer la tête du lanceur à l'amorce d'un tir de basket, guider la raquette du joueur lors d'un service mimé au tennis. 

Il faut noter que la circulaire sur les risques liés à l’enseignement de l’EPS ( circulaire du 13 juillet 2004) rappelle que l’EPS est une discipline dans laquelle le contact pour aider, corriger, parer l’élève fait partie de la spécificité de l’intervention.

MESSAGES A VOCATION VISUELLE

Désigner

Parmi les messages à vocation visuelle, les plus décelables, et apparemment les plus banals, sont ceux qui désignent des emplacements et des lieux : le doigt pointé sur une distance à franchir, sur une position d'appui, sur une angulation de membre.

" Renforcer " le mot

Tout aussi proche de la parole est le geste qui " confirme " ou " renforce " le message en l'accompagnant de manifestations physiques: mouvements de mains effectués au rythme des onomatopées, signes évoquant les accélérations ou les ralentissements de l'exécution technique commandés par la voix. La manifestation non verbale est, dans ce cas, totalement "dépendante" du langage, elle n'en est même que l'écho, la résonance; elle suit ses modulations, ses accents, ses intensités

Illustrer

La démonstration, au contraire, semble être, a priori, une manifestation spécifique, celle où le mouvement du transmetteur viendrait, très précisément, se substituer à sa voix. La démonstration permettrait même à l'entraîneur de faire " mieux " qu'il ne peut dire. Reste, bien sûr, que l'illustration par une exécution exhaustive est rarissime. La démonstration au sens strict, celle qui reproduit l'ensemble de l'exercice proposé, autrement dit, la réalisation faite dans les conditions de la pratique courante, n'est pas un usage d'entraîneur

La démonstration " parcellisante "

Si le mouvement est rarement restitué dans sa complétude et sa complexité, il l'est, par contre, dans certains de ses éléments partiels: tel début d'impulsion, esquissé plus que réalisé, telle position de tir au basket, amorcée plus que continuée; attitude marquant ou précisant, dans chaque cas, les appuis et les placements L'entraîneur illustre une position de tête au plongeon, par exemple, il s'y attarde et la souligne, mais c'est l'ensemble de sa posture qui est surveillée (tête et tronc, en particulier). Il indique au passage la position " correcte " et la position " incorrecte ". Le geste, bien sûr, est fait aussi pour figurer le bien et le mal.

La démonstration " déformante "

Ce qui caractérise la plupart des démonstrations est plutôt leur éloignement par rapport à la fidélité mimétique. La démonstration déforme, exactement comme elle découpe ou délimite dans l'unité gestuelle: tel pivot de basket exécuté " lente ment " pour mieux préciser la fixation du tronc, tel smash de volley-ball brusquement accéléré pour mieux souligner, l'attaque de la balle, la rupture de vitesse. Le jeu sur la rapidité ou la lenteur, par le démonstrateur, permet sans doute de mieux distinguer les moments du mouvement, de mieux en marquer les liaisons, les articulations. Il s'agit de souligner en "grossissant", d'alerter en exagérant, il s'agit de mobiliser l'attention. Déformer c'est rendre plus évident, plus visible, ce qu'une exécution " normale " laisse parfois échapper.

ÉVOQUER ET TRANSPOSER

La métaphorisation

Tous les messages à vocation visuelle étudiés jusqu'ici montrent qu'ils sont eux-mêmes réélaborés en vue de la transmission : le geste " figuré " n'est pas le geste " normalement " exécuté, bien au contraire. l'entraîneur s'autorise une caricature que le technicien ne pourrait oser, il aventure excès et déformations. Il s'agit de " surprendre ", d'étonner, pour mieux mobiliser l'attention. Il s'agit, à la limite, de " frapper " la sensibilité du pratiquant.

Il est même possible d'observer un accompagnement physique donné à quelques-unes des métaphores recensées dans les études précédentes : le " griffé ", par exemple, au saut en longueur, figuré par un mouvement de main esquissant (tout en s'y substituant) l'appui passager du pied sur le sol, ou comme ici par un rabattement amplifié d'une jambe ; le " boulonnage " du bassin, au lancement du poids, transposé en un mouvement " illustratif " effectué sur la hanche avec les mains.
Conceptions générales

Idée directrice    : Pour préciser la nature de l’intervention, il est enfin souhaitable d’aborder une réflexion plus générale sur la conception scolaire de la technique et de la tactique. L’hypothèse est que  celle-ci doit reposer sur 2 piliers : la disponibilité et l’adaptabilité motrice.

Réflexions : Champ didactique 1

La technique comme disponibilité motrice

J. Gaillard (Revue EP.S N° 256. 1995)

« La technique est une appropriation de moyens ouvrant à de nouvelles disponibilités ».

 Selon J. Gaillard, le modèle empirique de la « kinésiologie » peut aider l’enseignant dans cette démarche (cette approche est basée sur le repérage de sensations issues de l’exécution des mouvements : résistance, tonicité, contraction des chaînes musculaires, relâchement, abandon ..) . L’enseignant doit guider l’élève vers l’appropriation de nouvelles perceptions du mouvement ( découvrir des amplitudes, des angulations, des pressions, des tensions…)  Il développe le travail d’écoute, de concentration, de relaxation, créant un état psychologique propice à un travail sur la qualité du mouvement.

Ainsi, J. Gaillard, loin de dénigrer l’enseignement technique,  rejoint la conception du chorégraphe Suzan Holzer : « la technique est le chemin par lequel on passe pour se rendre libre ». Pour J. Gaillard,  la technique, conçue comme le développement d’une liberté corporelle, une disponibilité gestuelle, est « le préalable de tout travail en danse ». « Il s’agit de redonner sa place au corps ».

Perspectives pratiques  : une pédagogie sensorielle ?

On peut alors s’interroger :

- Ne pourrait-on pas étendre cette approche à toute les APSA (quelles résistances du haut de ton corps quand tu cherches une amplitude du geste au badminton, par exemple au service, lors des dégagés ? Quelles sont les tensions corporelles qui émanent du corps de ton adversaire en lutte, quand tu cherches à le contrôler, le faire réagir ?  Quelles pressions l’eau exerce t-elle sur les paumes de tes mains, quand tu accélères ? Quels bruits font tes appuis à l’impulsion, lors de la reprise d’appui ?…) 

- Mais comment cette approche risque-t-elle d’être perçue chez les élèves ? Dans un sens elle semble correspondre aux attentes des adolescents (connaissance de soi, appropriation d’un corps qui leur échappe, replie, retour sur soi, prise en compte de son identité corporelle …) D’un autre côté, elle va à l’encontre de certains modèles sociaux (le rendement, l’efficacité,) ou valeurs  (l’effleurement, le corps à corps …).   

- Comment traduire cette disponibilité motrice en contenus d’enseignement?  Quelle est la nature de l’activité posturale déployée par l’élève, compte tenu de la spécificité des APSA (sensations, repères, indices …) ? En athlétisme, les productions de R. Dhellemmes ou A. Soler, par exemple, cherchent à donner à l’élève acteur de ses transformations, ou à un observateur,  les informations  nécessaires pour se repérer dans ses actions (ex. indices  visuels et auditifs, permettant de construire une prise  d’élan progressivement accélérée) ;

Réflexions : Champ didactique 2
La technique comme une production adaptative :

- Cela conduit également à considérer les techniques en EPS, selon la formule de C. Amade Escot (Dossier EPS n° 19. Techniques sportives et éducation physique. 1994) « comme des productions adaptatives d’élèves» et non comme des prescriptions extérieures conformisantes. 

- Dans cette perspective il s’agit de distinguer le technicisme et la technique. Le premier est un but à atteindre, un geste à maîtriser pour lui même. Le second est un moyen permettant de résoudre un problème et en tant que tel il fait appel à l’ensemble des ressources humaines : physiques, cognitives, émotionnelles et relationnelles. En guise d’illustration, la manchette en VB peut être enseignée de façon isolée, décontextualisée ou au contraire à l’issue d’une rencontre où les élèves auront noté la difficulté qu’il y a à renvoyer une balle basse.

- De même, par exemple en Judo, pour M. Brousse (Dossier EPS n° 19) « le geste technique n’est pas étudié pour lui-même mais pour le pouvoir qu’il confère à l’affrontement. L’appropriation des bases nécessaires à la réalisation du geste laissent le modèle ouvert à l’adaptation »

Réflexions : champ institutionnel 

- Cette tendance adaptative se révèle également dans les textes officiel. Tout en laissant à l’enseignant sa liberté pédagogique (il n’y a pas de « pédagogie officielle ») on se rend compte, au travers de certaines recommandations, de la manière dont le rapport  de l’enseignant à la technique est préconisé (et donc comment le geste technique  doit être enseigné).  

Pour les rédacteurs du programme collège : Il est reconnu que « les compétences spécifiques …révèlent la connaissance de techniques intégrées dans l’action même » (donc des techniques fortement contextualisées). Pas les connaissances techniques pour les connaissances techniques, mais des connaissances  (C.E) développant des compétences (pour se « sortir » des situations problèmes proposées aux élèves, s’y adapter). 

Ainsi conçue, la technique (et la tactique) sont des expressions assumées.

Ainsi, quelques orientations plus ou moins précises chez les rédacteurs .

 Par exemple (Programmes Classes de 3ème) :

 « connaître les éléments techniques indispensables à la réalisation d’actions organisées » (combat)

« réaliser des formes techniques codifiées et spécifiques à la gymnastique » (Gym)

Ou encore dans le programme (classe de seconde)du lycée :

 « les élèves doivent progressivement maîtriser les techniques et les tactiques spécifiques à chaque activité physique et artistique ».

· Dans la perspective de l’évaluation  on repère également cette tendance :

Programme collège (B.O. n°10 HS du 15/10/98 ): « L’évaluation porte sur les compétences spécifiques vérifiables, attachées à une activité particulière . Celles-ci doivent révéler la maîtrise des savoirs et des techniques efficaces intégrés dans l’action même »
Au lycée : « Les élèves doivent progressivement maîtriser les techniques et les tactiques spécifiques à chaque activité physique, sportive et artistique. Elles doivent être utilisées au moment judicieux dans des situations caractéristiques de chaque activité ». « Toutes les connaissances du programme ne seront pas évaluées à cette occasion. Si l'enseignement de telle ou telle catégorie de connaissances (informations, techniques et tactiques, etc.) prend souvent la forme d'un travail approfondi à l'occasion de tâches précises, voire formelles, il ne peut en aucun cas aboutir à une évaluation isolée de la compétence globale ».
Perspectives pratiques 

     L’apport technique (ou tactique) doit intervenir à un certain moment de l’apprentissage. Il doit être vécu comme une solution  concrète renforçant le pouvoir d’adaptation de l’élève à  une situation motrice précise. (voir les différents types d’utilité  évoquées dans la dernière partie  du CM « technique » chez N.Gall par exemple). Ce n’est qu’à cette condition que l’entraînement au geste technique pourra  être légitimé aux yeux de l’élève.

 - Par exemple : En volley-ball, la solution technico tactique consistant à passer d’un jeu de renvoi direct à une passe contrôlée vers l’avant (jeu de relais) pourra être introduite après la construction d’une situation dans laquelle les cibles à atteindre sont situées au fond du terrain. La « situation problème » va donc être « l’objet médiateur » par excellence (P.Meirieu) de cette appropriation. 

- Par exemple en tennis de table l’obligation de faire rebondir deux fois la balle au service sur la ½ table adverse (adaptation du règlement) va obliger le serveur  à servir court.

- Par exemple en saut en hauteur, l’élève se renverse vers le tapis au lieu de d’abord rechercher une élévation du centre de gravité. Ceci s’explique d’une part par les représentations qu’a l’élève de l’activité (le FOSBURY, c’est se renverser sur le dos) et d’autre part par la présence du tapis placé plus bas que la barre à franchir. En empilant des tapis de telle sorte qu’ils soient plus hauts que la barre, on favorise l’adaptation de l’élève à de nouvelles contraintes et on lui permet de construire peu à peu les règles d’action efficaces liées à l’orientation de l’impulsion et au secteur balayé. C’est cette recherche de moyens efficaces ou de techniques propices qui est intéressante.

- Par exemple en boxe, les notions  tactiques d’enchaînement ou de riposte pourront être abordées par une valorisation de la marque à l’égard de ces deux types d’action (ex. seule la 2ème touche ou  les séries pieds/poings sont comptabilisées,  la riposte du poing arrière compte double etc…)
Quelques précisions sémantiques supplémentaires :
Sur la technique :

- La technique = «  ensemble des moyens transmissibles à mettre en œuvre par l’homme pour effectuer le plus efficacement possible une tâche motrice donnée ».

- FAMOSE dans Dossier EPS 28 (1994): La technique est l’ensemble des moyens transmissibles permettant d’atteindre un but. Elles intègrent donc les connaissances déclaratives, procédurales et les habiletés motrices.

- VIGARELLO et VIVES dans « technique corporelle et discours technique » (1983) : « la technique corporelle est l’ensemble des moyens transmissibles à mettre en œuvre pour effectuer le + efficacement  une tâche donnée ».

- WEINECK dans « manuel d’entraînement » (1983) « Ensemble de procédés développés en général par la pratique pour résoudre le + rationnellement et économiquement possible un problème posé ».
Sur la tactique :

tactique = Art de disposer et de faire mouvoir les troupes au combat. Moyens dont on se sert pour parvenir à un résultat. 

La stratégie se distingue de la tactique  Cette dernière repose sur le comportement à adopter par rapport aux adversaires. La stratégie s'occupe d'optimiser son comportement par rapport aux éléments (ex. Le vent)

La technique porte sur la façon d’exécuter les gestes, la tactique de marquer le point, la stratégie de gagner la rencontre

La stratégie s’élabore avant la rencontre (ex ; système de jeu défensif ou offensif) , la tactique en cours de rencontre (fixer l’adversaire, le balader, l’épuiser…). Toutes deux sont dépendantes  des compétences techniques (les gestes ).
Sur les programmes :

La citation du sujet  renvoie aux principes d’élaboration du programme lycée (Arr 1  07 2002). Ceux - ci sont actualisés sous la forme de fiches programmes, elles-mêmes destinées à faciliter l’activité de l’enseignant.

Ces fiches proposées aux établissements  fixent les compétences visées en 2nd et cycle terminal. Si une adaptation locale est possible (situation caractéristique proposée), le canevas d’élaboration du programme reste l’ indicateur institutionnel à respecter : 4 types de « connaissances » (dont les techniques et tactiques) représentant le « contenu » des compétences dans chaque APSA (ces compétences attendues intègrent la composante culturelle et méthodologique). Ces fiches sont complétées par d’autres documents (les documents d’accompagnement) qui précisent les modalités d’enseignement de ces compétences.

Les fiches programmes sont téléchargeables. Exemple :

ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2002/hs6/table.pdf
ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2002/hs6/judo.pdf
G.Orsi

