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Fondements épistémologiques
des activités physiques,
sportives et artistiques et
corporéité des pratiquants.
Quels effets de la
transposition didactique en
éducation physique?

Benoit Lenzen et Adrian Cordoba

L'histoire et les fondements épistémologiques des activités physiques, sportives et
artistiques (APSA) peuvent permettre d'inférer les corporéités spécialisées dont elles
portent les germes. Le traitement didactique de ces APSA opéré par les enseignants
déducation physique peut contrarier la transformation chez les éléves d’une corporéité
quotidienne ou indifférenciée vers ces corporéités spécialisées propres aux APSA. Pour
étayer et illustrer cette these, nous décrivons deux situations d apprentissage (respecti-
vement en basket-ball et en handball) construites et mises en scéne par des étudiants
en éducation physique lors de stages supervisés.

Introduction

Résultant d’un travail de déconstruction du concept de «corps» entrepris depuis
une quarantaine d’années dans le champ artistique (Bernard, 2002), la notion
de «corporéité» possede une dimension historico-culturelle qui ouvre des possi-
bilités d’importation fécondes dans le champ de la didactique de I’éducation
physique (EP) et des perspectives de dialogue passionnantes avec les autres didac-
tiques disciplinaires. Dans notre contribution 4 ce numéro thématique, nous
tenterons de montrer en quoi I'histoire et les fondements épistémologiques des
activités physiques, sportives et artistiques (APSA), principales pratiques sociales
de référence (Martinand, 2001) de la discipline scolaire EP, peuvent permettre
d’inférer les corporéités spécialisées dont elles portent les germes, et comment le
traitement didactiquel opéré par les enseignants d’EP peut contrarier la trans-
formation chez les éleves d’une corporéité quotidienne ou indifférenciée vers
ces corporéités spécialisées inscrites dans le «code génétique» des APSA. Pour
érayer et illustrer cette position, nous décrirons deux situations d’apprentissage
(SA) construites et mises en scene par des étudiants en EP lors de stages super-
visés. Ces SA sont extraites de legons dont les APSA supports, le basket-ball et
le handball, rentrent toutes deux dans la catégorie des jeux de balle & espaces
interpénétrés et de signe contraire (Jeu, 1984). Dans ces sports collectifs, les
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connaissances en jeu sont de nature tactique et technique (Gréhaigne, Richard
& Griffin, 2005). Les modetles d’enseignement actuels, qualifiés de tactiques
ou de sémio-constructivistes voire socio-sémio-constructivistes pour les plus
récents, mettent 'accent sur la tactique consciente et les procédures de prise de
décision avant la sélection des habiletés motrices (techniques) et leur exécution
(Gréhaigne & Nadeau, 2015; Gréhaigne et al., 2005). La SA prise comme
exemple en basket-ball mettra en exergue le volet tactique, tandis que celle en
handball illustrera le volet technique.

La corporéité, une entité de nature
historico-culturelle

Selon Varela, Thompson et Rosch (1993), «la corporéité a un double sens:
elle désigne le corps a la fois comme structure vécue et comme contexte ou
lieu des mécanismes cognitifs» (p. 18). Si Bernard (2002) a le souci de débar-
rasser cette notion des connotations cognitives de son acception husserlienne
et plus généralement phénoménologique pour en souligner la texture exclusi-
vement matérielle, I'art et plus particulierement I'art contemporain remettant
en question selon lui 'unité réelle ou possible du corps, la plupart des auteurs
contemporains s’accordent sur une vision moniste du corps et de 'esprit, inspirée
de la philosophie de Spinoza (1954). Ainsi, dans son analyse de I'expérience du
corps de sportives investies dans la pratique du judo, Lachheb (2008) se réfere
explicitement a cette conception phénoménologique du corps, selon laquelle
la corporéité est envisagée comme 'habitat constant du sujet et la somme de
ses expériences vécues qui traduisent son existence concrete au monde. Selon
Olislagers (2015), qui partage lui aussi cette référence phénoménologique, la
corporéité conceptualise parfaitement le corps vécu dans sa totalité, dans son
unité.

D’autres auteurs mettent en avant la nature historico-culturelle de la corpo-
réité. Selon Mili et Rickenmann (2013), la corporéité agit a la fois en tant que
préconstruit et comme émergence des activités spécialisées. En référence a une
activité spécialisée particuliere, en occurrence le rugby féminin, Le Hénaff,
Héas, Bodin et Robéne (2008) parlent de la corporéité rugbystique comme étant
«une articulation complexe de normes, de techniques, de facons d’étre et de
ressentir, difficile & approcher» (p. 555). Ils voient en cette corporéité rugbys-
tique le résultat d’un processus au cours duquel, avec la découverte de l'activité
rugby, le corps des rugbywomen change et s’adapte aux besoins du jeu, paralle-
lement & leurs représentations qui évoluent également.
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Les fondements épistémologiques des APSA et de
Leurs regles

Les travaux menés en anthropologie culturelle des APSA montrent que ces
activités éminemment humaines maintiennent, quelles que soient leurs lieux
d’exercice, des constantes qui permettent leur reconnaissance et des spécificités
lies a la culture de chaque lieu de pratique (Léziart, 2010). Selon Jeu (1984),
en effet:

Le sport ne provient pas de n’importe quoi. Il a sa logique propre. Le sport
s’inscrit dans le cadre de la culture populaire. Il se construit dans histoire
ol il trouve ses matériaux, ses techniques, son inspiration. Il se définit en
fonction de la réceptivité d’un milieu social qui y découvre une image de soi.
Le probleme est de montrer comment I'espace donne la clé de 'émotion et
I'émotion celle du sport (p. 11).

L’étude des liens entre évolution du reéglement et pratiques joudes permet de
mieux saisir I'impact culturel de la pratique des APSA. Les regles sportives
constituent en effet le témoin de I’évolution humaine en APSA (Léziart, 2010).
Au-dela des grands principes fondateurs, le jeu a toujours précédé ontogénéti-
quement la régle (David, 1993, cité par Eloi & Uhlrich, 2001), I'Ordre naturel
précédant 'Ordre logique (Conquet, 2002): «C’est d’abord en voulant pratiquer
sur le terrain un jeu comme ils 'entendaient, que les hommes ont déterminé les
limites réglementaires, spatiales et matérielles appropriées au jeu qu’ils souhai-
taient pratiquer» (p. 125). Le réglement peut alors étre vu comme un garant
des «lois propres issues de la genése [des] structures» de UAPSA (Jeu, 1984, p.
183), permettant a celle-ci de se reproduire en d’autres temps et d’autres lieux
(Conquet, 2002 ; Eloi & Uhlrich, 2001). Mais paradoxalement, alors que la
possibilité de reproduire lactivité dans les mémes formes n’est permise que par le
reglement, Cest ce méme reéglement qui permet a celle-ci de se développer (Eloi
& Uhlrich, 2001). En faisant évoluer les regles, le [égislateur contraint en effet les
pratiquants & inventer de nouvelles formes de pratique, de nouvelles stratégies,
de nouvelles techniques, contribuant ainsi a renforcer l'attrait populaire pour
Pactivité sportive et & maintenir 'intérét du public & son égard (Léziart, 2010;
Metzler, 1991). Il arrive parfois que le législateur se trompe et que les modifica-
tions reglementaires produisent sur le jeu — et concomitamment sur la corporéité
des joueurs — des effets contraires 4 ceux attendus (Eloi, 2011; Fournier, 2005).

Le traitement scolaire des APSA

En EP, la transmission de ces pratiques culturelles que constituent les APSA est
un enjeu déterminant face a la pérennisation des acquis humains (Roure, 2013).
Lorsqu’il enseigne ces activités, I'enseignant d’EP (et en amont le concepteur de
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programmes, le rédacteur de manuels d’EP) ne peut faire 'impasse sur une analyse
historico-épistémologique des APSA, dont dépendent les corporéités spécia-
lisées, mais également les apprentissages d’un autre ordre2, qui seront acquis par
les éleves: «la question du reglement de jeu en milieu scolaire est d’importance:
qu’autorisons-nous notamment a de jeunes joueurs [...]? Jusqu'out peut-on aller
dans la modification des régles? Comment simplifier sans dénaturer?» (Metzler,
1991, p. 60). Cette analyse, indispensable, doit toutefois étre complétée par une
analyse de lactivité de l'individu ou du groupe qui pratique 'APSA, sa culture
n’étant saisissable qu’au travers de I'étude de ses mises en pratique sociales
(Mascret, 2009). Ce qui importe, ce n’est donc pas tant la logique interne de
I'APSA, définie par Parlebas (1991) comme «le “noyau dur” de ses traits d’action
motrice [...], la “carte d’identité” de la pratique considérée, qui regroupe ses
caractéristiques les plus saillantes» (p. 13), selon un point de vue structura-
liste qui ne prend en compte qu’une structure générale des APSA et seulement
quelques dimensions de ces activités ou de I'individu (Jarnet, 2009). Mais c’est
aussi et surtout la prise en compte «de 'engagement des sujets pratiquants dans
leur activité, au travers d’une lecture compréhensive de la mise en jeu de leur
activité adaptative» (Dhellemmes et al., 2007, p. 63).

En nous appuyant sur les théses de Piaget sur 'apprentissage adaptatif reprises
par Brousseau (1988) et la notion de «milieu» développée par ce dernier auteur,
nous pouvons considérer que 'un des roles de I'enseignant d’EP consiste 2
concevoir un tel milieu3, fonctionnant comme un systéme de contraintes vis-a-vis
duquel I'apprenant ne possede pas de réponse adaptée et qui, par ses rétroac-
tions, provoquera 'adaptation a ce milieu, donc I'apprentissage. Quelles que
soient les situations qu’il propose a ses éleves (situation de référence, situation
d’apprentissage proche de la situation de référence, situation d’apprentissage
décontextualisée, exercice...), I'enseignant d’EP devrait se poser les questions
suivantes (Mascret, 2009):

Quels sontles éléments qui définissent la spécificicé culturelle de chaque APSA?
[...] Quels sont les éléments de la pratique sociale prise comme référence
sur lesquels [il] doit se baser pour que I'éleve puisse vivre une “tranche de
vie singuliere” du pratiquant (Portes, 1999)? [...] Comment respecter des
exigences institutionnelles qui [lui] laissent finalement une grande marge de
liberté? [...] Comment adapter son enseignement par rapport au contexte
spécifique d’intervention en EPS, contexte qui peut étre considéré comme
une contrainte pesant sur les choix [qu’il] doit effectuer? (pp. 6-7)

Pour étudier les processus transpositifs a I'ceuvre dans le travail enseignant et leurs
effets visibles? sur la corporéité des éleves, nous serons par conséquent amenés
a (a) mener une analyse historico-épistémologique des APSA programmées, (b)
réaliser une analyse des SA retenues, combinant analyses « priori et a posteriors,
et (c) confronter la corporéité des éleves telle qu’elle se donne a voir lors des
lecons observées avec la corporéité spécialisée déduite de 'analyse de TAPSA.
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Analyse historico—épistémologique du
basket-ball et inférence de la corporéité
spécialisée du basketteur

Le basket-ball est né en décembre 1891 a Springfield (Massachussetts) au sein de
I'International YMCA Training School. James Naismith, qui enseignait paral-
lelement PEP et étude de la Bible aux futurs dirigeants des YMCA du monde
entier qui fréquentaient cette école, a créé ce nouveau jeu sportif avec l'intention
qu’il possede les mémes qualités que les jeux déja existants (base-ball, football
américain, lacrosse, soccer, football-rugby) mais qu’il puisse écre pratiqué en salle
durant la saison hivernale. Le jeu que Naismith a inventé est intrinsequement lié
aux valeurs spirituelles qu’il cherchait & promouvoir parallelement 4 I'éducation
corporelle (Chavinier, 2011). Il repose initialement sur cinq principes fonda-
teurs:

1. évolution des attaquants et défenseurs dans un méme espace;

2. interdiction de tout contact personnel entre les joueurs (no contact);
3. ballon gros et léger, joué avec les mains;

4. cible élevée et de petite dimension;

5. interdiction de déplacement du porteur de balle.

Ces principes et les regles qui les actualisent, inspirés d’une conception des
rapports humains valorisant 'engagement physique total mais excluant toute
manifestation de force physique — et a fortiori toute violence — 4 I'encontre
d’autrui, appellent le développement d’une motricité d’adresse et d’évitement
et d’une lecture du jeu permettant anticipation et les prises de décision. Parmi
les modifications réglementaires survenues entre la création du basket-ball et
aujourd’hui, certaines ont des implications notables sur la corporéité spécia-
lisée inscrite dans I'épistémologie du basket-ball: outre 'autorisation du dribble
en 1896, qui offre 'alternative entre action individuelle et 'action collective
en fonction de la configuration du jeu, citons I'ajout d’une planche derri¢re le
panier en 1893 et le remplacement du panier par un filet en 1906, ce qui facilite
Iatteinte de la cible et autorise des tentatives & une distance plus importante de
celle-ci. Nous pouvons également évoquer I'introduction en 1932 de la regle des
10 secondes (temps imparti & I'équipe attaquante pour passer le ballon de la zone
arriere 4 la zone avant, passé a 8 secondes en 2000), et en 1956 de la regle des
30 secondes (temps imparti & I'équipe attaquante pour tirer, passé & 24 secondes
en 1964 aux Etats-Unis et en 2000 en Europe). Ces régles de temps ont obligé
les joueurs a lire le jeu, prendre des décisions, sélectionner les habiletés motrices
(techniques) et les exécuter plus rapidement.

L’opposition médiatisée par un objet — en I'occurrence un ballon — de parte-
naires et d’adversaires, sur une méme surface de jeu orientée par des cibles
opposées, est la principale caractéristique de cette activité sportive, qu’elle partage
d’ailleurs avec les autres jeux de balle & espaces interpénétrés et de signe contraire
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(Jeu, 1984). La deuxiéme caractéristique est la nature des cibles, horizontales, de
petite taille et situées en hauteur, qui donne du sens au principe du «no contact»
voulu par Naismith pour atténuer la violence inhérente a ces jeux compétitifs
héritiers de la soule, dans la mesure o1 'atteinte de ces cibles, demandant adresse
et précision, n’est possible que §’il est interdit de déséquilibrer le tireur en pleine
action. En résumé, la corporéité spécialisée qui résulte de ces fondements épisté-
mologiques consiste & décoder 'activité de ses partenaires et adversaires et choisir
en conséquence parmi des actions types telles que déborder, percer, s’infiltrer,
enrouler, se dégager, décaler, s’engager, se croiser, et des jeux de passe et va, passe
et suit, relais, appui-soutien, croisements multiples (Mérand, 1989).

Un exemple de traitement didactique qui
s'éloigne des fondements épistémologiques
du basket-ball et ses conséquences sur Lla
corporéité manifestée par les éléves

La SA dont nous présentons I'analyse ici a été enseignée par une étudiante de
master en sciences du mouvement et du sport, orientation enseignement, dans
le cadre d’un stage accompagné® dans une classe mixte d’une école secondaire
de formation professionnelle du canton de Geneve (éleves de 15 a 20 ans).
L’objectif de la leon annoncé dans la planification de la stagiaire est «aborder
la notion de démarquage afin d’offrir le plus de possibilités au porteur de balle»,
suite au constat (figurant également sur la planification) que «lors de la situation
de référence, on remarque que le NPB (non porteur de balle) ne sait pas quoi
faire par rapport au PB (porteur de balle)». L’objet enseigné, intitulé «dribbles
et passes», s'inscrit donc dans un projet de nature tactique. La stagiaire définit la
SA comme suit i ses éleves:

Donc il y a quatre équipes. Dans chaque équipe, vous étes quatre. Deux de ces
quatre personnes ont un ballon. Et ce qu'on va faire, c'est courir dans toute la
salle. Ceux qui ont le ballon courent en dribblant, et ceux qui n'ont pas le ballon
courent, tout simplement. A mon coup de sifflet, ceux qui ont le ballon s'arrétent
et attendent que la personne qui a le méme sautoir” de la méme couleur vienne
se proposer. Et & ce moment-la, vous faites la passe. Une fois que c’est fait, on
continue. A mon coup de sifflet de nowveau, vous vous arrétez, ceux qui ont le
ballon, et vous attendez qu’une personne qui a le méme sautoir vienne se proposer.
Est-ce qu’il y a des questions? C'est tout compris? On va voir. ..
L’analyse a priori de cette SA permet d’anticiper qu’en 'absence d’orientation de
I'espace de jeu par des cibles et d’opposition avec des adversaires, les éleves seront
en manque de reperes pour coordonner leurs déplacements et leurs échanges de
balle. L’observation de la suite du déroulement de la SA confirme cette analyse:

Voila, alors vous pouvez rous vous lever.
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Les éleves se levent et se regardent, 'air dubitatif. La stagiaire ajoute:
g g )

Alors c'est parti! Ceux qui ont le ballon dribblent, ceux qui n'ont pas le ballon
courent, et vous courez dans toute la salle.

Les éleves restent en place, hésitants. La stagiaire renchérit:
Donc on y va alors si tout le monde a compris. Dans route la salle hein! Elle siffle.

Une premiére éleve se met en mouvement, bientdt suivie par quelques autres. La
stagiaire rebondit:

Voila, exactement, mettez-vous en activité!

Les éleves adoptent alors un déplacement circulaire en périphérie de la salle, les
porteurs de balle précédant les non porteurs. La stagiaire intervient:

Vous n'étes pas obligés de courir en rond hein!
Devant le peu de réactions suscitées par sa régulation, la stagiaire siffle, les éleves
s’arrétent, et elle reprécise la circulation qu’elle attend de la part des éleves, tout
en mimant un déplacement en dribble:

Sl vous plait, il faut courir dans toute la salle. Vous pouvez vous déplacer et tour,

c'est pas en rond. Il faut vraiment occuper toute la salle, daccord? Alors c'est parti!
Elle siffle et les éléves se remettent en mouvement. Leur déplacement circulaire
se transforme en un déplacement aller et retour a travers la salle, porteurs et non
porteurs de balle étant néanmoins un peu plus mélangés. Aprés une quinzaine
de secondes, elle siffle & nouveau et les éleves s’arrétent, indécis. La stagiaire
s’adresse collectivement a la classe:

Voila, ceux qui ont le ballon se sont arrétés.
Puis, s’adressant & une éleve en particulier:

Est-ce qu’il y a un jaune qui est venu vers toi se proposer? Non?
S’adressant & un autre éleve de I'équipe jaune:

Toi tu es jaune n'est-ce pas? Quand elle s'arréte et qu'elle a le ballon, tu viens et
tu lui montres que tu es prét i recevoir la balle, d'accord?

Puis s’adressant a un autre éleve:

Pareil, A., quand tu as... le coup de sifflet siffle, tu tarrétes et la jeune fille qui

est la vient pour la passe, d’accord? Alors jaimerais bien voir ¢a!

Apres plusieurs échanges de balle insatisfaisants du point de vue de la stagiaire,
suivis de régulations individuelles et collectives, celle-ci s’adresse collectivement
a la classe pour souligner un échange de balle particulierement inapproprié a ses
yeux, en mimant I'éleve N. qui laisse tomber le ballon en direction de I'éleve D.:

Non! Alors la, je viens de nowvean de voir une erreur. [...] Alors vous imaginez.
On est dans les conditions de march hein. Elle fait comme ¢ca & D. Non! D., il
vient, il dit: «IN., je suis lals. Et N., elle lui lance la balle. Elle ne la tend pas
comme ¢ca, comme un cadeau. C'est du basket, d accord?
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Cet échange entre la stagiaire et ses éleves, sur lequel nous concluons cette
bréve description de cette partie de legon, témoigne, de fagon presque carica-
turale, de I'écart entre la SA qu’elle met en scéne et les fondements épistémo-
logiques du basket-ball. Le traitement didactique opéré par la stagiaire releve
d’une conception inspirée du mécanisme (Mérand, 1989), qui la conduit a
«aborder la notion de démarquage» (objectif annoncé de la legon) a travers une
SA dont l'objectif est de travailler «dribbles et passes». Conformément a I'inter-
prétation inspirée du mécanisme, I'échange du ballon est considéré comme la
combinaison primordiale et les conduites motrices impliquées dans cet échange
sont modélisées (et donc enseignées) selon leurs aspects gestuels (la technique)
et les trajets des déplacements (la tactique individuelle) (Mérand, 1989). Clest
surtout cette seconde dimension qui mobilise toute I'attention de la stagiaire,
les techniques de passe n’étant ni précisées voire démontrées, ni régulées au-dela
de lexigence que les ballons soient lancés et pas «donnés comme un cadeau».
Toutefois, I'absence de structuration de I'espace de jeu selon les quatre lignes
de forces qui organisent le champ du jeu en basket-ball (en avant: direction du
panier ou l'on attaque; en arriére: direction du panier ou 'on défend; devant:
orientation du porteur de balle; derriére: 'opposé de I'orientation du porteur
de balle) (Mérand, 1967) et I'absence d’opposition ne permettent pas de faire
émerger les démarquages, les appels de balle et les passes dans la course des non
porteurs de balle que la stagiaire semble attendre au vu de ses nombreuses régula-
tions verbales et gestuelles. Celles-ci ne parviennent pas & compenser un milieu
insuffisamment rétroactif, et aprés 18 minutes d’activité, bon nombre d’éleves
continuent 4 adopter des comportements moteurs déconnectés des enjeux du
basket-ball, ainsi qu’en atteste cette derniére régulation de la stagiaire, juste avant
de passer 2 une autre SA:

Par exemple toi, A., la tu lui as tout de suite donné, alors qu’elle n’érait pas
Jorcément préparée, tu vois? Donc tu l'as surprise, alors que c'est elle qui devait te
montrer qu elle était d'accord de recevoir la balle.

Analyse historico—-épistémologique du handball
et inférence de la corporéité spécialisée du
handballeur

On retrouve des formes ancestrales de ce «jeu 4 la main» aux époques grecques
et romaines (Hahn et al., 1996), mais les historiens s’accordent pour situer la
naissance du handball moderne 4 la fin du 19¢ siecle. Le «haandbold», jeu qui
se déroulait sur un petit terrain quasiment identique a celui sur lequel se joue
le handball actuel, serait apparu au Danemark en 1898. A la méme époque se
pratiquait en Tchécoslovaquie un jeu comparable, le «<hazena», dérivé lui-méme
du «Torball» (balle au but) offert aux femmes allemandes comme divertissement.
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Dans les années 1900, un Irlandais nommé Casey introduisit un jeu semblable
aux Etats-Unis (FFHB, n.d.).

En Allemagne, les formes primitives du handball moderne, telles que le
«Raffball» et le «Konigsbergerball», se jouaient par équipes de 11 joueurs sur des
terrains de football (Hahn etal., 1996). Contraints par les conditions climatiques
difficiles régnant dans leurs pays, les scandinaves ont quant 4 eux développé une
pratique en salle avec des équipes de sept joueurs (Martinet & Pages, 2007).
Le handball 4 11 est apparu pour la premiere fois en démonstration aux Jeux
Olympiques de Berlin en 1936. Deux ans plus tard, des championnats du
monde de handball & sept et & 11 (deux tournois paralleles) se sont déroulés dans
la méme ville, avant que la deuxi¢me guerre mondiale ne vienne interrompre
I'aventure olympique du handball. Il faudra attendre les JO de Munich en 1972
pour assister au retour du handball masculin (désormais exclusivement sous sa
forme a sept) parmi les disciplines olympiques, rejoint quatre ans plus tard par
son homologue féminin lors des JO de Montréal.

Plus technique, plus rapide et plus spectaculaire, le handball & sept a donc
détroné son «cousin» a 11. Des évolutions réglementaires, comme la «remise en
jeu rapide» par le gardien depuis sa zone (antérieurement, le ballon était remis
en jeu par un joueur de champ au centre du terrain) et la sanction plus sévere
du «jeu passif», ont orienté le jeu vers encore plus de vitesse. L’intelligence de
jeu, autrement dit la capacité a anticiper, prévoir et prendre des initiatives perti-
nentes, doit étre développée en priorité, mais la vitesse pouvant générer de la
maladresse, les joueurs doivent simultanément développer une corporéité spécia-
lisée caractérisée par une grande virtuosité dans les tirs (dans des espaces réduits,
au travers d’'une défense, avec des effets), les passes (en course, variées, avec des
effets) et les réceptions (en course, & une main, des balles provenant de toutes les
directions possibles) (Mangin, 2007).

Mauny et Gibout (2008) distinguent deux logiques d’action dans la corpo-
réité spécialisée mise en ceuvre par les joueurs lors de rencontres de handball.
La premicre est celle du rapprochement, chaque course s'effectuant vers les
espaces libres, au plus prés voire au contact des adversaires pour libérer le ballon
au dernier moment et mettre le partenaire dans la situation d’attaque la plus
favorable. La seconde logique est celle de I'éloignement, qui se concrétise par
des tirs de loin, a distance des défenseurs. Bien qu’opposées, ces deux logiques
poursuivent, d’apres ces auteurs, une finalité symbolique commune, la conquéte
du territoire matérialisé par la cible. «L’invasion réciproque des deux espaces
en opposition et la simulation du jeu sauvage de la horde et du territoire» (Jeu,
1984, p. 184) constitue en effet la principale caractéristique de la troisieme
catégorie des jeux de balle dans la classification de Bernard Jeu, dans laquelle
figurent le handball ainsi que le basket-ball.
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Un exemple de traitement didactique qui
s'éloigne des fondements épistémologiques du
handball et ses conséquences sur la corporéité
manifestée par les éleéeves

La SA que nous avons choisie comme second exemple a été enseignée par un
¢tudiant de master en sciences du mouvement et du sport, orientation ensei-
gnement, dans une classe féminine de premiére année du college dans le canton
de Geneve (éleves de 15-16 ans). Sur sa planification de legon, I'étudiant précise
que sa formatrice de terrain lui a demandé de préparer en premiere partie de
lecon un échauffement de 20 minutes qui doit inclure des exercices de dribble,
passe, arréts (trois pas) et tir avec ballon de handball. Intitulée «exercice de passe
+ arréts trois pas», la SA qui nous intéresse ici est censée contribuer au dévelop-
pement de la compétence spécifique suivante: «gérer ses déplacements et ses
arréts pour optimiser 'usage du réglement». Un nombre de cerceaux égal au
nombre d’éleves sont disposés dans la salle. Les joueuses disposent chacune d’un
ballon de handball et doivent circuler en dribblant entre les cerceaux. Au coup de
sifflet du stagiaire, elles doivent repérer un cerceau vide 4 proximité et s’y arréter
apres avoir effectué les trois pas autorisés par le réglement, ballon tenu en mains.

Cette SA s’inscrit dans un projet de nature technique, en lien avec une
regle spécifique au handball qui précise qu’une fois qu’il a le ballon en main, le
joueur ne peut effectuer que quatre appuis (trois pas) sans dribbler. L’analyse #
priori de cette SA laisse penser que I'injonction de dribbler entre des cerceaux
et de s’y arréter concentrera le regard des éléves vers le bas et renforcera leur
tendance a regarder le ballon plutét que 'environnement de jeu. Par ailleurs, la
consigne d’aller s’arréter 4 un endroit aléatoire (matérialisé par un cerceau) en
faisant obligatoirement les trois pas permis par le réglement risque d’entrainer
des actions d’accélération ou d’allongement des foulées plutdt que les actions
de décélération mises en ceuvre dans les situations de jeu réel par les porteurs
de balle contraints de s’arréter en raison de la pression défensive et faute de
solutions de passe.

Les images vidéo dont nous disposons relativement a cette SA ne couvrent
pas la phase de définition de celle-ci. Elles démarrent par le lancement des éleves
dans Pactivité:

Bon c’est parti!

Aprés dix secondes, le stagiaire donne un coup de sifflet puis observe les déplace-
ments des éleves. Le coup de sifflet a pour effet que toutes les éleves arrétent leur
dribble, indépendamment de leur distance au cerceau le plus proche. Certaines
le rejoignent en marchant, d’autres en bondissant, d’autres encore en piétinant.
Constatant cette corporéité tres éloignée de larrét en trois pas qu'il attendait,
lintervenant s’adresse successivement a deux éleves (C. et E.) tout en faisant
passer collectivement son message:
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Alors C., on fait pas... on fait pas... on fait pas du... des sauts comme ¢a (il mime
des sortes d'entrechats).

Alors en fait c'est vraiment. .. il faur que vous vous arrétiez. Parce que li t'as vu,
E., cest trois pas, puis aprés tu rameénes ton pied encore une fois dans le cercean,
donc ¢a fait quatre pas ¢a. Faut vraiment que vous vous arrétiez en fait sur le
troisiéme pas, que vous bloquiez. Faut plus que... faut plus que vous bougiez
comme... Aprés votre troisiéme pas, je vous rappelle c’est ¢a, c’est que vous faites
trois pas et vous vous arrétez. Si vous avez bien géré votre distance, vous aurez un
pied dans le cercean. Si vous avez mal géré votre distance, vous serez en dehors
mais c'est pas grave, au moins vous verrez que vous avez mal géré votre distance.
Mais au troisiéme pas, vous restez en place, vous ne bougez plus, d'accord? Jusqu
ce que je redonne le départ comme ¢a je regarde un peu si... C'est parti!

Apres dix secondes, il siffle & nouveau et observe la réaction des éleves, puis les
relance immédiatement dans la SA:

Ok, c’est parti!

Dix secondes plus tard, nouveau coup de sifflet. Cette fois, il constate que deux
éleves se précipitent dans le méme cerceau. Il remarque vraisemblablement aussi
plusieurs «marcher» (qui sont en tout cas bien visibles sur les images vidéo) et
décide de réguler:

Ok. Ceest pas... Clest pas une... Clest pas une compétition hein, pour le cerceau.
Sl ny a pas... Cest pas la premiére... Si... Si... Sil n’y a pas un cerceau qui
est libre, je ne vais pas crier parce que vous étes la derniére et que vous n 'étes pas
dans le cercean. Continuez it dribbler et allez simplement vers un autre cercean,
o0k? Mais appliquez-vous bien. Donne voir la balle s’il te plait.

Il regoit la balle d’une éleve et démontre ce qu’il a vu chez certaines éleves, en
'occurrence I'arrét du dribble sans avoir préalablement pris de 'information sur
les cerceaux alentours:

Donc la vous étes en train de dribbler. Et je vois en fait vous étes comme ¢a,
apreés vous cherchez votre cerceau et vous faites des petits pas comme ¢a. En fait le
but, c’est que... vous... quand vous étes dans un match, vous allez courir, vous
allez pas faire comme ¢a et puis faire vos trois pas. Le but, c'est de décrocher...
décrocher donc eub... ses yeux du ballon et vous courez. Faut pas s arréter comme
ca, simplement, 1-2-3 et on sarréte. La on sarréte, ok? Allez, on en fait encore
un ou deux, c'est parti!

Apres huit secondes, il siffle & nouveau et observe les éleves. Le méme compor-
tement moteur inapproprié d’une éleve, qu’il venait de corriger collectivement
lors de sa régulation précédente, 'amene encore a réagir:

Tutes... Tuwois la tu t arrétes avant que tu cherches ton. .. avant que tu cherches
ton cerceau, avant de. .. Il faut chercher son cerceau avant d'avoir eub... avant

de bloquer sa balle.
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Dans cet exemple en handball, le traitement didactique opéré par le stagiaire
releve également d’une conception inspirée du mécanisme (Mérand, 1989),
doublée d’une confusion quant a 'utilité de la regle. La régle du contact est moins
restrictive en handball qu’en basket-ball, selon la loi qui veut que «dans tous les
sports collectifs, il existe une relation inversement proportionnelle entre le droit
de charge des joueurs qui défendent et le degré de précision requis pour atteindre
la cible» (Eloi & Uhlrich, 2001, p. 116). L’autorisation de faire trois pas avec le
ballon en main (contre deux en basket-ball) a été selon nous pensée par le légis-
lateur pour faciliter le débordement du défenseur en protégeant le ballon, plut6t
que pour autoriser 'arrét sur une plus longue distance qu'au basket-ball. Par
conséquent, pour «optimiser I'usage du réeglement» par les éléves, il conviendrait
de mettre en place non pas des situations pour apprendre a s’arréter, mais des
situations pour apprendre 4 déborder le défenseur en utilisant les quatre appuis
permis par le réeglement, les éléves ayant plutdt tendance a mettre le ballon au sol
des le troisieme, voire le deuxieéme appui. Dans la littérature professionnelle, il
est d’ailleurs recommandé d’adapter la régle du marcher pour permettre a I'éleve
débutant de s’arréter — ce qui ne lui donne pas un avantage significatif sur son
opposant — sans pour autant 'empécher de construire les déplacements rapides
qui constituent le cceur de la corporéité spécialisée visée dans les sports collectifs
interpénétrés. Ainsi par exemple, Philippon (2006) propose I'adaptation régle-
mentaire suivante pour la premicre, voire également la deuxi¢me étape (sur trois)
d’un curriculum de formation en basket-ball au college: «trois pas sont autorisés
si le joueur fait I'action de s’arréter» (p. 97).

Dans cette SA décontextualisée «exercice de passe + arréts trois pas», la
technique de déplacement adoptée par la plupart des éleves pour satisfaire a la
double contrainte de (1) faire trois pas avec le ballon en mains et (2) s’arréter
dans un espace topographique contraint, le pied dans un cerceau, est tres éloignée
de la corporéité qui émergerait d’'une adaptation aux contraintes et enjeux du
handball.

De la méme fagon que dans la SA en basket-ball, le stagiaire convoque dans
ses régulations verbales, en dernier recours, I'image du match pour tenter de
conférer du sens a une SA dont les contraintes, tres éloignées des fondements
épistémologiques du handball, provoquent le développement d’une corporéité
étrangere au projet du stagiaire et de sa formatrice de terrain.

Discussion conclusive: favoriser le dévelop-
pement d'une corporéité spécialisée chez
L'éléve par un milieu en phase avec les fonde-
ments épistémologiques des APSA enseignées

Selon Mauss (1936, cité par Therme & Maiano, 2011), les activités corporelles

sont lides a la satisfaction et I'étayage des grandes fonctions biologiques, tout
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en étant dans le méme temps fagonnées par les environnements culturels dans
lesquels elles s’inscrivent. Cest & cette seconde conception, culturaliste, du corps
et de ses pratiques que nous nous sommes intéressés ici, en interrogeant plus
spécifiquement le processus de transmission/acquisition d’une corporéité spécia-
lisée, sportive en 'occurrence, dans un cadre scolaire. Cette corporéité spécialisée,
entité historico-culturelle émergeant des activités spécialisées que sont les activités
sportives, peut étre considérée comme un savoir, au sens d’une «construction
sociale et culturelle qui vit dans une institution» (Douglas, 1986/2004, cité par
Laparra & Margolinas, 2010, p. 5). Sa transmission implique donc 'acquisition
par I'éleve de connaissances — i.e. «ce qui réalise 'équilibre entre le sujet et le
milieu, ce que le sujet met en jeu quand il investit une situation» — et par consé-
quent l'investissement de situations qui permettent leur rencontre (Laparra &
Margolinas, 2010, p. 5), selon le processus de dévolution décrit par Brousseau
(1998).

Comme le montrent les deux exemples pris en formation initiale d’ensei-
gnants d’EP, construire des SA propres a favoriser la rencontre entre les éleves
et le savoir en jeu dans les activités sportives, dans une perspective scolaire donc
éducative (Mascret & Dhellemmes, 2011), n’est pas chose aisée pour les ensei-
gnants en formation8. Les dimensions «matérielles» ou «objectives» des milieux
qu’ils proposent étant insuffisamment pensées par rapport a I'épistémologie des
pratiques sociales de référence, les intervenants surinvestissent la dimension
«symbolique» du milieu (Le Paven et al., 2007) via de nombreuses régulations
verbales qui ne suffisent malheureusement pas a provoquer les transforma-
tions motrices attendues. Les principales lacunes constatées dans 'agencement
matériel des milieux proposés trouvent leur origine dans la non-prise en compte
— ou la confusion — des fondements épistémologiques et des regles constitu-
tives des APSA enseignées, dont la structuration de 'espace de jeu constitue la
base (Jeu, 1984). L’espace étant organisé de manitre a conférer le maximum
d’expressivité a la dramaturgie sportive (Jeu, 1984), sa structuration adéquate ne
permet pas seulement d’assurer que la pratique sociale de référence soit préservée
dans ses fondements. Elle renforce également la possibilité que I'éleve puisse
vivre une «tranche de vie singuli¢re» du pratiquant (Portes, 1999). Il n’est pas
étonnant de constater que les fondements négligés par les stagiaires dans I'éla-
boration de leurs SA, expliquant majoritairement selon nous leurs difficultés
a transformer la corporéité des éleves, sont précisément ceux qui structurent,
orientent, délimitent I'espace de jeu et les déplacements des joueurs.

Par conséquent, prendre en compte, 4 bon escient et moyennant adaptations
au contexte et aux finalités de I'école, les fondements épistémologiques des APSA
dans la construction de milieux rétroactifs s’avere une nécessité pour faire évoluer
la corporéité des éleves d’une corporéité quotidienne vers une corporéité cultu-
rellement spécialisée. Cela passe par une réflexion anthropologique et culturelle
sur les APSA (Léziart, 2010), qui gagnerait a étre menée plus systématiquement
dans la formation des enseignants d’EP.

2016 Revue suisse des sciences de L'éducation 38 (1) 121



Thema

Notes

1 En accord avec Amade-Escot (2007), nous préférons parler de «traitement didactique»
pour qualifier I'acte professionnel de Ienseignant qui est mis sous vigilance épistémolo-
gique par les didacticiens dans les recherches sur la transposition didactique.

2 CarI’EP n’a pas pour unique finalité de faire acquérir aux éleves ces corporéités spécialisées.
Dans le systeme scolaire en Suisse romande par exemple, le Plan d’études romand (PER)
assigne aux enseignants d’EP, au méme titre que leurs collegues des autres disciplines, un
role dans la formation générale et le développement des capacités transversales des éleves.
Eu égard 2 la thématique de ce numéro, nous centrerons néanmoins nos analyses sur la
transmission des corporéités spécialisées inhérentes aux APSA.

3 En considérant I'ajustement que nécessite 'importation de ce concept forgé en didac-
tique des mathématiques dans le champ de la didactique de I'éducation physique (Amade-
Escot, 2005) et ses dimensions non seulement «matérielles» et «objectives» mais également
«symboliques» , ce qui amene a prendre en compte les éléments de consigne comme insti-
gateurs d’un milieu pour l'action de I'apprenant (Le Paven, Roesslé, Roncin, Loquet &
Léziart, 2007).

4 Accéder a la dimension sensible de la corporéité des éleves aurait nécessité de les interroger,
ce que nous n’avons pas eu la possibilité de faire.

5 Cette double analyse des SA vise a confronter les possibles d’un dispositif donné et les
effets observables du dispositif tel que réalisé. L'analyse a priori, indépendante de la
contingence, est en effet «une analyse épistémologique et technologique visant 4 identifier
les savoirs inscrits dans des tiches d’apprentissage et dont le but est de fournir un cadre
de référence permettant de contextualiser les attentes implicites ou explicites des différents
acteurs» (Amade-Escot, 2007, p. 16). L'analyse @ posteriori, dépendante de la contingence,
pose quant 2 elle le probleme de la signification des actions observables de I'enseignant et
des éleves, dont elle recherche linterprétation (Bri¢re-Guenoun, 2005).

6 Cela signifie que la stagiaire intervient aupres d’éléves dont une formatrice de terrain lui
confie provisoirement la responsabilité tout en restant dans le gymnase pour 'observer. Ses
planifications de lecon sont censées s’inscrire dans le projet d’enseignement de la forma-
trice de terrain.

7 Accessoire vestimentaire pour distinguer les différentes équipes.

8 Mais au vu de sa récurrence dans I'observation des pratiques d’enseignants d’EP expéri-
mentés (e.g., Cordoba, 2013), cette difficulté & concevoir des milieux d’étude épistémo-
logiquement denses constitue en réalité une véritable difficulté professionnelle en EP, qui
déborde de loin le cadre restreint de la formation, tout en constituant un défi pour celle-ci.
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Erkenntnistheoretische Grundlagen korperlicher, sportlicher
und kiinstlerischer Aktivitaten und Korperlichkeit der
Ausiibenden: Welche Auswirkungen der didaktischen
Umsetzung im Sportunterricht?

Zusammenfassung

Die Geschichte und die erkenntnistheoretischen Grundlagen der korperlichen,
sportlichen und kiinstlerischen Aktivititen (KSKA) erlauben es, auf die spezi-
alisierten Korperlichkeiten, deren Keim sie in sich tragen, Riickschliisse zu
zichen. Die didaktische Behandlung dieser KSKA durch die Sportlehrer kann
bei den Schiilern die Verinderung von einer alltiglichen oder undifferenzierten
Korperlichkeit zu spezialisierten Kérperlichkeiten, die den KSKA eigen sind,
behindern. Um dieses Postulat zu untermauern und zu illustrieren, beschreiben
wir zwei von Sportstudenten konzipierte und im Unterrichtspraktikum durch-
gefiihrte Lernsituationen (beziehungsweise Basketball und Handball).

Schlagworte: Korperlichkeit, Sportunterricht, kulturelle Anthropologie,
Erkenntnistheorie, didaktische Umsetzung
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Thema

Fondamenti epistemologici delle attivita fisiche, sportive e
artistiche e corporeita die partecipanti. Quali effetti della
trasposizione didattica in educazione fisica?

Riassunto

La storia e i fondamenti epistemologici delle attivica fisiche, sportive e artistiche
(AFSA) possono permettere di inferire le corporeitd specializzate delle quali
portano i germi. Il traccamento didattico di queste attivita operato dai docenti
di educazione fisica pud contraddire negli allievi la trasformazione di una corpo-
reitd quotidiana o indifferenziata verso una corporeitd propria specifica delle
AFSA. Per fondare e illustrare questa tesi, descriviamo due situazioni di appren-
dimento (rispettivamente, pallacanestro ¢ pallamano) costruire e messe in scena
per studenti di educazione fisica durante le loro pratiche professionali.

Parole chiave: Corporeita, educazione fisica, antropologia culturale, epistemo-
logia, trasposizione didattica

Epistemological foundations of physical, sports, and artistic
activities and the corporeality of practitioners. What are the
effects of didactic transposition in physical education?

Summary

The history and epistemological foundations of physical, sports, and artistic
activities (APSA) may enable us to infer the specialized corporeal elements
they carry. The didactic processing of APSA carried out by physical education
teachers may contradict student’s daily corporeal transformation or may create
indifference to these corporeal elements specific to APSA. To support and illus-
trate this thesis, we describe two learning situations (respectively in basketball
and handball) constructed and presented by students in physical education
during supervised placements.

Keywords: Corporeality, physical education, cultural anthropology, episte-
mology, didactic transposition
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