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" Une fois fermée la porte de la classe sur les talons du professeur, 
se joue une partition largement méconnue et fantasmée. 
Pourtant, chacun s'autorise à en débattre, 
au nom sans doute des souvenirs d'enfance. 
Dès que l'on pénètre dans le "sanctuaire" scolaire, 
on découvre un monde complexe, dynamique, mouvant, parfois dur et décevant souvent séduisant, toujours un peu mystérieux (...) ".                                                                                            

(Durand, 1996, 4° de couverture)
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Alors que le monde de l’enseignement est en pleine mutation, que les contenus de formations sont remis en question et notamment, la place de l’éducation physique dans le curriculum scolaire obligatoire, nous nous sommes intéressé aux pratiques déclarées du métier de l’enseignant d’éducation et plus spécifiquement à sa gestion des groupes-classes ainsi qu’à ses représentations du métier. 
La situation de classe constitue un contexte complexe (Ardoino, 2000) que l’enseignant doit gérer. La gestion des groupes-classes représente un défi pour tout enseignant. C’est à chaque cours un nouveau challenge, une nouvelle expérience, comme une épreuve sportive, à vivre perpétuellement. Il faut réinventer chaque jour, chaque heure, chaque année, s’adapter à soi, aux élèves, au contexte sans pour autant être sûr du résultat, c’est-à-dire faire accéder les élèves à de nouveaux savoirs.  
Compétence incontournable chez tous les enseignants, qu’en est-il spécifiquement chez les enseignants d’éducation physique qui éduquent les élèves par le mouvement ?
Au travers de cette étude centrée sur l’analyse des pratiques d’enseignement en éducation physique et particulièrement des pratiques de gestion des groupes-classes, nous tenterons d’appréhender et de comprendre une facette du métier. 
Auparavant, au cours de quelques paragraphes introductifs, nous nous proposons de placer le cadre dans lequel s’inscrit cette thèse en mettant en avant les particularités de la discipline. 
Nous développerons ensuite au travers de plusieurs chapitres, les notions théoriques sur lesquelles s’appuie notre recherche. Il s’agira d’appréhender les concepts d’écologie de la classe, de gestion de groupe-classe, de représentation du métier. 
Le quatrième chapitre s’attardera à faire état de notre hypothèse de recherche qui aborde l’articulation pouvant exister entre les pratiques de gestion des groupes-classes et les représentations du métier d’enseignant. 


Pour dénouer la nature complexe de la gestion des groupes-classes, certes spécifique à un champ disciplinaire, celui de l'éducation physique (EP), nous investiguerons les pratiques professionnelles déclarées des enseignants pour qu’ils nous décrivent leurs interventions ainsi que le rapport qu’ils entretiennent avec le métier exercé au quotidien. 
Pour parvenir à éprouver notre hypothèse de recherche, nous procéderons en trois phases, détaillées dans la démarche empirique. Nous analyserons séparément les pratiques de gestion des groupes-classes, puis les représentations du métier et finalement nous les mettrons en tension. 
A travers d’une méthodologie construite dans ce but, nous dévoilerons des résultats permettant une meilleure compréhension des pratiques d’enseignement et des postures des professionnels.  
Nous poursuivrons par une discussion qui émane des trois moments d’analyse des résultats ainsi que par une analyse critique personnelle de la posture de la chercheure, avant de terminer par la conclusion. 
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[bookmark: _Toc461959917][bookmark: _Toc462307956]Chapitre 1 : L’éducation physique, une discipline scolaire à part entière

Afin de fixer le contexte général du problème étudié, nous aborderons respectivement dans ce chapitre, les particularités de l’éducation physique comme discipline scolaire à part entière dans le contexte spécifique de la Fédération Wallonie-Bruxelles. Ensuite, nous évoquerons une étude préliminaire qui démontre l’intérêt d’étudier la problématique de la gestion des groupes-classes en éducation physique. Finalement, nous aborderons les domaines dans lesquels s’inscrit la recherche, à savoir l’intervention et la didactique des disciplines. 

1. [bookmark: _Toc461959918][bookmark: _Toc462307957]Particularités de la discipline
Afin de préciser les particularités de l’éducation physique, la place qu’elle occupe au sein du système éducatif, ses objectifs d’éduquer au mouvement et par le mouvement et son organisation seront détaillés dans les points suivants. 

1.1. [bookmark: _Toc461959919][bookmark: _Toc462307958]L’éducation physique au sein du système éducatif
Cette section du travail nous amène à aborder la réalité du contexte, des actions et des tâches qui incombent à l’enseignant d’éducation physique.
L’enseignement, tel qu’il est organisé en Fédération Wallonie-Bruxelles, s’est donné comme missions les objectifs suivants (Décret Missions, 1997)[footnoteRef:1] : [1:  http://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/21557_004.pdf. Pages consultées le 9 novembre 2012. ] 

· Promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chacun des élèves ;
· amener tous les élèves à s'approprier des savoirs et à acquérir des compétences qui les rendent aptes à apprendre toute leur vie et à prendre une place active dans la vie économique, sociale et culturelle ;
· préparer tous les élèves à être des citoyens responsables, capables de contribuer au développement d'une société démocratique, solidaire, pluraliste et ouverte aux autres cultures ;
· assurer à tous les élèves des chances égales d'émancipation sociale.
C’est par l’intermédiaire du corps enseignant que ces finalités sont à développer pour tous et pour chacun des élèves. Les enseignants des différentes disciplines scolaires sont supposés s’efforcer, au travers de leurs contenus disciplinaires respectifs, de poursuivre ces quatre missions pour l’ensemble des élèves auxquels ils s’adressent. 
Intégrée au sein du système scolaire, l’éducation physique doit également répondre aux socles de compétences et aux compétences terminales en prenant en compte, plus spécifiquement, la dimension motrice des élèves. L’enseignant de cette discipline, comme ses autres collègues, est censé mettre en place des situations qui permettent à l’ensemble de ses élèves d’évoluer dans l’optique du Décret Missions.

1.2. [bookmark: _Toc461959920][bookmark: _Toc462307959]Éducation du mouvement et éducation par le mouvement

« Loin d’être une forme améliorée de récréation, ou seulement                                         l’occasion de se défouler, les séances d’éducation physique représentent                                      un temps indispensable pour que l’enfant apprenne par le corps.                                           Peu à peu, il va découvrir, puis parvenir à la connaissance de soi,                                            des autres, des objets, de l’environnement et des repères qui jalonnent                             l’espace et le temps de ses actions. »                                                                                                              (Hadjadj, 2002)[footnoteRef:2] [2:  Inspecteur d’Académie, Directeur des Services Départementaux de l’Éducation Nationale. In L’éducation physique à l’école maternelle : une discipline d’enseignement fondamentale. Inspection académique de Maine et Loire (2002).http://www4.ac-nancy-metz.fr/ia54-circos/ienpam/sites/ienpam/IMG/l_EP_a_l_ecole_maternelle-2.pdf
] 

Une particularité de cette discipline scolaire réside, en effet, dans le fait qu’elle base ses contenus sur la pratique d’activités physiques grâce auxquelles elle touche aux domaines de la culture, de l’éducation et des savoirs. 
De plus, l’enseignant se trouve face à des groupes-classes fortement hétérogènes au niveau des caractéristiques et des habiletés. Malgré cela, il doit mettre en place des dispositifs adaptés pour tenter de faire progresser chacun des élèves dont il a la charge.



Comment parvient-il à fonctionner avec ces groupes particuliers ? D’autant que, comme nous le verrons plus loin, la gestion des groupes-classes est spécifique à la discipline scolaire à laquelle nous avons décidé de nous intéresser. 
Gérer des groupes-classes en mouvement, c’est le quotidien de l’enseignant en éducation physique. Cependant, tous les enseignants ne vivent et ne gèrent pas les groupes-classes de la même manière. Certains mettent en place des pratiques plus efficaces que d’autres.  
Comme l’a souligné Hébrard (1986), l’éducation physique est une discipline scolaire à part entière et pourtant enseignée totalement à part. Unique moment de pratique corporelle, physique et sportive pour tous, elle est le seul garant d’un engagement moteur des élèves. 
Pour optimaliser cet engagement corporel, les enseignants d’éducation physique doivent réunir des conditions pédagogiques et didactiques éducatives, construire un apprentissage chez tous les élèves, leur permettre de se développer et de s’épanouir au travers du mouvement.
Aux dires des acteurs de terrain, toutes disciplines confondues, les problèmes de gestion des groupes-classes sont de plus en plus liés à une population scolaire qui évolue perpétuellement. Devant cette évolution, certains enseignants attribuent cette évolution aux caractéristiques des élèves, à leurs manques ou à leurs absences de motivation, voire à l’éducation qu’ils auraient reçue. D’autres justifient ces difficultés par les conditions de travail auxquelles ils sont confrontés comme la composition des groupes-classes, le nombre d’élèves par classe, les politiques d’éducation, les conditions matérielles, les horaires, etc.

1.3. [bookmark: _Toc461959921][bookmark: _Toc462307960]Spécificité organisationnelle
Au niveau organisationnel, en Fédération Wallonie-Bruxelles, dans l’enseignement secondaire, les groupes-classes dont les enseignants d’éducation physique ont la charge, sont composés de manière spécifique. En effet, leur constitution est basée sur le principe de la séparation des genres pour pratiquer les activités physiques et sportives (APS). 
Concrètement, « les cours d’éducation physique en formation commune doivent obligatoirement être organisés séparément pour les filles et les garçons » (FESeC[footnoteRef:3], 2004). Donc, en Fédération Wallonie-Bruxelles, à l’inverse de la France notamment, les problèmes de mixité n’existent pas !  [3:  Fédération de l'enseignement secondaire catholique] 

A partir de cette ségrégation réglementée, les groupes-classes sont constitués par le rapprochement de plusieurs sous-groupes venant de classes, voire d’options différentes, rassemblées à l’occasion de ce cours. 
De ces regroupements, de nouveaux groupes se constituent pour être conformes, en termes de quantité et de genre. Ces groupes-classes uniques, dans ce contexte spécifique du cours d’éducation physique, permettent de nouveaux rapprochements entre les élèves pour s’adonner aux APS.
Le cours d’éducation physique, par sa particularité de discipline scolaire pratique, mais aussi dans l’optique de sa re-construction sociale spécifique, nous invite à appréhender le groupe-classe comme une nouvelle entité. Et, comme le souligne Rey (2000), la classe « (…) n’a pas été conçue pour la discipline EPS[footnoteRef:4] mais plutôt pour le travail en salle de cours. La répartition des élèves dans les classes ne tient pas compte des contraintes propres à l’EPS. » [4:  EPS : éducation physique et sportive. Ce terme est utilisé dans le contexte français alors qu’en Belgique, c’est le terme éducation physique (EP) qui est employé.  ] 

De surcroît, le regroupement d’élèves pour ce cours n’est pas organisé sur la base des qualités sportives des élèves ou sur d’autres critères significatifs en fonction de la discipline (Roy, 1998).


2. [bookmark: _Toc461959922][bookmark: _Toc462307961]Étude exploratoire sur les pratiques d’interventions différenciées de gestion des groupes-classes en EP
Notre intérêt porté à la problématique de la gestion des groupes-classes en éducation physique nous a poussé à effectuer une étude exploratoire à ce sujet. Cette recherche (Samyn, 2011) portait sur les paramètres modifiant les interventions des enseignants d’éducation physique selon les groupes. En réponse à la question suivante, les enseignants interrogés (n=7) nous ont rapporté les 15 paramètres auxquels ils sont attentifs. 
« Pour deux groupes-classes d’une même année, quels éléments impliquent des modifications dans votre manière de gérer les groupes-classes ? »

[bookmark: _Toc447729679][bookmark: _Toc457371902]                       Figure 1: Paramètres influençant les interventions sur les groupes-classes (Samyn, 2011)
Ce schéma montre à quel point les interventions peuvent varier en fonction de nombreux paramètres. Certains, sont spécifiques à la discipline, alors que d’autres sont transversaux aux différentes disciplines scolaires. 
Ainsi que l’illustre la figure 1, le savoir-être des élèves est énoncé par la quasi-totalité des enseignants en tant que paramètre qui influençant leur manière de gérer leurs groupes-classes. La motivation des élèves apparait également très importante dans la prise en compte des caractéristiques des groupes-classes. Les enseignants l’expriment par l’envie de mouvement, d’une part et par l’envie d’apprendre, d’autre part.
On pourrait donc dire que les enseignants d’éducation physique interrogés dans le cadre de cette pré-enquête pratiquent une pédagogie différenciée en fonction des groupes-classes auxquels ils enseignent, en tenant compte des caractéristiques données.  
Lors de cette enquête exploratoire concernant le rapport aux différents groupes-classes d’une même année, nous avons également pu constater que les enseignants d’éducation physique interviewés présentent une grande variabilité dans la manière de décrire, d’agir, de s’adapter aux groupes-classes dont ils ont la charge. De plus, ils possèdent des arts de faire différents et variés en fonction de leur propre expérience et de leur expertise.
Suite à ce premier constat, nous actons que la gestion des groupes-classes est complexe, mais également qu’elle s’avère être une compétence importante à maitriser par les enseignants pour répondre aux publics variés. En effet, elle est, chez l’enseignant, la variable individuelle qui a la plus forte incidence sur les apprentissages des élèves (Gauthier & col., 2003). Non seulement, la gestion de la classe est intimement liée à l’acte d’enseigner (Martineau & coll., 1999 ; Nault, 1998) mais elle fait également partie du profil d’un enseignant efficace (Jones, 1996 ; Levin & Nolan, 2000 in Dufour, 2009).
[bookmark: _Toc461959923][bookmark: _Toc462307962]Ces constatations nous ont amené à nous interroger sur cette compétence en gestion des groupes-classes chez les enseignants d’éducation physique afin d’en identifier les caractéristiques. 


3. Cadre contextuel
Globalement, notre étude s’insère dans les deux domaines de recherche suivants : l’intervention et la didactique des disciplines. La gestion des groupes-classes, telle que nous l’envisageons dans cette étude, fait référence à l’intervention de l’enseignant dans l’exercice de son métier. Il intervient pour construire, maintenir, restaurer une gestion de groupe optimale à tout apprentissage, comme ses pairs, mais en fonction des particularités de sa discipline.

3.1. [bookmark: _Toc461959924][bookmark: _Toc462307963]L’intervention
Dans cette thèse, nous cherchons à comprendre et à rendre intelligible la pratique professionnelle des enseignants d’éducation physique. Le domaine de l’intervention, en éducation physique plus précisément, a été retenu pour appréhender notre objet de recherche. 
En effet, la gestion des groupes-classes répond bien à la définition de l’intervention proposée par Carlier, Delens & Renard (1999) à savoir, « tout acte professionnel mettant en œuvre des compétences, des savoirs d’expérience et théoriques au service d’un objectif ». En effet, les pratiques de gestion des groupes-classes (PGGC) sont à considérer comme des gestes professionnels qui nécessitent des savoirs spécifiques pour atteindre les attentes des enseignants. 
Durand et ses collaborateurs (1998) précisent que « cette intervention est dirigée vers une ou plusieurs personnes engagées dans une activité physique et sportive (…) visant des modifications de cette activité. Ces actions sont de natures différentes en fonction des contextes au sein desquels elles se déroulent, des personnes auxquelles elles s’adressent, des intentions des intervenants et de la nature des modifications envisagées (…) ».
Ce qui nous préoccupe particulièrement dans le cadre de cette recherche, c’est de décrire et de comprendre un savoir-faire professionnel spécifique. A partir de ces pratiques d’intervention liées à la gestion des groupes-classes des enseignants d’éducation physique, se pose la question de la nature-même des interventions. 

A ce propos, les interventions peuvent appartenir à trois niveaux : macro-structurel (exemple : projet d’établissement), méso-structurel (projet en EP), micro-structurel (la séance, les séquences). Ce dernier niveau peut, à son tour, être découpé en trois moments : les interventions pré-actives, interactives et post-actives (Tourneur & Lansman, 1984 in Robichon, 2012) à savoir, avant, pendant et après la séance proprement dite. 

3.2. [bookmark: _Toc461959925][bookmark: _Toc462307964]La didactique des disciplines
Dans le cadre de notre travail, nous nous inscrivons également dans la lignée des travaux de recherche en didactique des disciplines. Malgré le fait que la didactique apparaisse dans la littérature constamment séparée de la pédagogie, elles constituent toutes deux le cœur de l’acte d’enseignement et sont on ne peut plus inter-reliées. Lanaris et Beaudouin (2011, p. 4) en font la démonstration : « Un niveau de défi trop élevé des activités peut générer de l’anxiété chez certains élèves tandis qu’un niveau trop bas peut générer de l’ennui. Ces deux états qui risquent de causer des difficultés au niveau du fonctionnement de la classe, sont d’origine didactique ». 
A la lecture de cet apport, nous comprenons rapidement que « l’acte d’enseigner comporte des exigences et une complexité qui nécessitent une mise en relation entre les connaissances et les compétences développées en gestion de la classe et celles développées en didactique ». (Lanaris & Beaudouin, 2011, p. 4)
S’intéresser à la didactique des disciplines, c’est s’intéresser aux différents acteurs (enseignant-élèves) plongés dans un contexte disciplinaire spécifique de formation. De surcroit, on ne peut regarder la relation professeur-élèves sans regarder le rapport à la discipline scolaire et au traitement par le professeur des savoirs à enseigner. 
On part ici d’une position irréductible du triangle didactique (enseignant, élèves, contenus) où chaque sommet du triangle fait partie d’un tout, d’un système didactique intégré dont l’objet est la transformation des conduites motrices des élèves par une intervention s’appuyant sur des valeurs éducatives implicites ou explicites. Notre angle de vue part de l’enseignant et non de l’élève. 

Comme toute discipline, l’éducation physique constitue un domaine à part entière au sein du système scolaire et en rapport avec les autres savoirs. Quant à la gestion de groupes-classes, elle constitue une compétence, un savoir-faire professionnel à la fois propre et transversal.  Les caractéristiques de la discipline colorent les actes didactiques communs et à la fois spécifiques à l’activité de l’enseignant. Et comme l’a montré Bordes (2002), la gestion des groupes-classe en éducation physique dépend également de la nature de l’activité, donc de sa logique interne (Parlebas, 1994), autrement dit, des contraintes liées aux règles de l’activité et donc des prescriptions qui induisent un comportement précis dans l’APS enseignée. 
CHAPITRE 1 : L’ÉDUCATION PHYSIQUE, UNE DISCIPLINE SCOLAIRE À PART ENTIÈRE

Légitimer notre travail, qui s’inscrit dans la didactique des disciplines, c’est montrer que la gestion des groupes-classes est à la fois une pratique qui est réalisée par tous les enseignants mais qui est particulièrement révélée en éducation physique par le simple fait que cette discipline use de pratiques propres à son contenu et à son mode d’acquisition par les élèves (l’aspect moteur). Dans le cadre de notre recherche, nous étudierons donc un phénomène transversal, la gestion des groupes-classes, mais au regard des spécificités de la discipline enseignée.





[bookmark: _Toc461959926]







[bookmark: _Toc462307965]PARTIE 2 : ÉLABORATION DU CADRE THÉORIQUE



La partie théorique de ce travail est composée de quatre chapitres. 
Dans les trois premiers chapitres, sont reprises les informations disponibles dans la littérature à propos de notre sujet ainsi que la justification du choix de certaines définitions au détriment d’autres. 
Seront abordés respectivement l’écologie de la classe, les pratiques de gestion des groupes-classes ainsi que les représentations du métier. Ces différents éléments permettent d’évoluer vers la compréhension de notre objet de recherche et d’aboutir, dans la dernière section de cette partie, à notre hypothèse. 





[bookmark: _Toc461959927][bookmark: _Toc462307966]Chapitre 2 : l’écologie de la classe et la gestion du groupe-classe

Ce deuxième chapitre présente une synthèse des connaissances utiles pour comprendre l’évolution, l’intérêt et l’importance des concepts et modèles théoriques étudiés par les auteurs en lien direct avec notre problématique. Selon cette optique il s’agira d’aborder, dans un premier temps, l’écologie de la classe comme modèle éclairant les différents domaines d’intervention de l’enseignant et les interactions entre ces différents domaines d’action. Dans un second temps, nous développerons les PGGC en évoquant les notions de groupe, classe, groupe-classe, pratiques gestion des groupes-classes de manière générale puis en éducation physique. Dans un troisième temps, nous passerons en revue la notion de représentation. Les définitions et cadrages des différents types de représentations construiront l’exposé des représentations du métier d’enseignant et plus particulièrement du métier d’enseignant d’éducation physique. 

1. [bookmark: _Toc461959928][bookmark: _Toc462307967]L’écologie de la classe
L’activité du travail enseignant est composée de trois phases distinctes (Jackson, 1968, in Riff & Durand, 1993). Une phase pré et post-active qui se déroulent respectivement avant et après la séance. Ces moments se caractérisent par l’absence des élèves et sont employés à préparer les séances d’enseignement. L’autre phase est la phase interactive, période durant laquelle l’enseignant est en contact direct avec le groupe-classe. Notre intérêt, dans cette recherche, s’oriente principalement sur la phase interactive.

1.1. [bookmark: _Toc461959929][bookmark: _Toc462307968]Origine et évolution du paradigme écologique de la classe
Au début des années 1970, les recherches sur les pratiques enseignantes portent principalement sur l’analyse du processus enseignement-apprentissage.
A la fin des années 1970, les recherches aux USA s’organisent principalement autour des approches de type « processus-produit » de Dunkin et Biddle (Doyle, 2001). 
La recherche en éducation physique, tout comme les recherches des autres disciplines, ont donc été influencées par cette approche qui consistait à mettre en évidence les corrélations « entre des variables de processus – les comportements de l’enseignant – et des variables de produit – les progrès des élèves » (Riff & Durand, 1993, p. 81). Ces études cherchaient à mettre en évidence les pratiques efficaces des enseignants. 
Cependant, les recherches ont rapidement conclu à une vision simplificatrice des situations d’enseignement-apprentissage étant donné l’impasse faite sur la prise en compte du contexte dans lequel évolue l’ensemble des protagonistes. 
Par la suite, les chercheurs ont dû associer à leurs études l’évolution des connaissances issues des recherches en sciences de l’éducation. 
« Ainsi, aux trois composantes traditionnelles de la relation pédagogique (l’intervenant, le participant et l’objet de la pratique) se sont progressivement ajoutés divers éléments que l’on peut résumer par la notion de contexte ou milieu de vie » (Cloes & Roy, 2010, p. 23). Nous pointons du doigt l’importance de la situation au sein de laquelle se déroule l’enseignement. En effet, les pratiques enseignantes renvoient à une activité professionnelle qui est située socialement, culturellement, temporellement et spatialement.
Bien que l’enseignant puisse s’appuyer sur les phases pré et post-actives contenant des actions programmées pour mettre en pratique ses cours, il a besoin d’avoir recours à des actions régulatrices tenant compte du contexte physique et humain lors de la phase interactive. Cette vision renvoie à l’approche écologique qui accorde une importance particulière aux interactions des systèmes dans lesquels se trouve l’individu. On peut donc dire que l’action située de l’enseignant fait elle-même partie du paradigme écologique.
L’écologie est la science qui a pour objet l’étude des interrelations établies entre les organismes vivants et leur milieu. Le paradigme écologique fait référence à l’habitat des êtres vivants et des relations entre les organismes et leur environnement. Se basant sur une analogie avec les écosystèmes étudiés en biologie végétale et animale, il se traduit par la présence de plusieurs systèmes qui interagissent entre eux, de telle façon qu’un changement dans un système influence ce qui se passe dans les autres. 
Le paradigme de l’écologie de la classe provient de travaux nords-américains des années 1980. Ce courant de recherche, centré sur les interactions entre l’environnement et les personnes présentes dans le milieu, a permis une meilleure compréhension des activités de la classe en l’abordant dans sa complexité et en soulignant l’importante influence du contexte dans lequel se déroule l’activité de l’individu. Comme le conçoit Jourdan (2004), cette approche est de nature systémique.
« Walter Doyle (1977) a été le premier à conceptualiser le système éducatif comme un écosystème vivant où les élèves et l’enseignant s’inter-influencent dans leur milieu naturel, c’est-à-dire la classe et l’école » (Blais, 2004, p. 24).
Pour Doyle (2001), le paradigme écologique a pour objet l’étude des relations entre les demandes de l’environnement, c’est-à-dire les situations de classe et la manière dont les individus y répondent. 
Le processus d’enseignement-apprentissage se voit intégré au sein d’un système dynamique lié à l’environnement dans lequel évoluent le groupe d’élèves et l’enseignant. Doyle (1981) postule que l’environnement de la classe module et conditionne les actions possibles des enseignants. L’auteur s’appuie sur des travaux de Kounin (1970) démontrant que l’efficacité des enseignants dans la gestion de la classe dépend de leurs habiletés à contrôler et à guider le système complet de la classe. 
Cloes et Roy (2010, p. 25) précisent que « l’apport principal de ce paradigme consiste en l’association de l’enseignement et de l’apprentissage au sein d’un processus interactif continu, alors qu’ils étaient envisagés préalablement dans le cadre d’une relation de cause à effet ».

1.2. [bookmark: _Toc461959930][bookmark: _Toc462307969]Systèmes de tâches dans le processus enseignement-apprentissage
Enseignant et élèves sont engagés dans l’accomplissement de tâches respectives : des tâches liées à la composante « apprentissage » et des tâches liées à la composante « organisation ». Ces ensembles de tâches constituent des systèmes interdépendants. 

En effet dans un premier temps, Doyle « conceptualise le processus d’enseignement-apprentissage en classe comme un système dans lequel les tâches à accomplir influencent les actions de l’enseignant et où les comportements des élèves influencent aussi l’enseignant et le déroulement des tâches » (Blais, 2004, p. 24).
Coché et ses collaborateurs (2006, p. 12) montrent qu’une caractéristique de cette « approche systémique est la notion de causalité circulaire. Dans ce modèle, en effet, les composantes du système sont simultanément modifiées et modifiantes les unes par rapport aux autres et par rapport à l’environnement ». 
Walter Doyle (2001) a défini la tâche comme un ensemble d'exigences explicites ou implicites qu’un individu se doit d’accomplir pour faire face avec succès à une situation. La tâche est donc définie par une série d’opérations pour atteindre un but.
« De façon spécifique, une tâche possède quatre composantes : (a) un but ou un produit à atteindre ; (b) une série d’opérations ou de procédures pour y arriver ; (c) des ressources ou des conditions disponibles pour générer le produit ; (d) des moyens d’évaluation et de responsabilisation indiquant l’importance ou la signification de la tâche à réaliser. » (Blais, 2004, p. 24)
Quant aux systèmes de tâches, ils constituent des ensembles de tâches liés à un aspect particulier du contenu d’une leçon.

1.3. [bookmark: _Toc461959931][bookmark: _Toc462307970]Apport de la recherche en éducation physique au modèle écologique
Alors que Doyle a développé cette approche dans le domaine de l’éducation en général, par la suite, elle fut reprise en éducation physique. C’est Siedentop et Tousignant qui ont importé l’approche écologique de la classe et qui l’ont adaptée au contexte de l’enseignement de l’éducation physique. Ils ont transposé les concepts de base du modèle proposé par Doyle tels que les tâches d’organisation et d’apprentissage. 



Cependant, « leurs travaux les ont amenés à laisser émerger de nouveaux éléments particuliers à la vie dans le gymnase. Ainsi, ils ont pris conscience de l’existence d’un sous-système en jeu dans la dynamique de l’interaction en éducation physique, soit les relations sociales entre les élèves. (…) Siedentop, en 1988, a fait remarquer la nécessité de considérer cette composante « sociale » comme un élément influençant les autres dimensions du système éducatif, particulièrement en éducation physique » (Blais, 2004, p. 25). 
En effet, les recherches ont montré que les apprentissages des élèves ne s’y réduisaient pas à l’acquisition d’habiletés et de connaissances liées aux tâches motrices, mais qu’ils intégraient également des acquisitions sociales (de Keukelaere & coll., 2008).
Les interactions sociales constituent donc un système particulier, incontournable en éducation physique tant au niveau des relations des élèves entre eux que dans la relation enseignant-élève(s).
Ce n’est donc pas l’interaction de deux mais bien de trois systèmes différents qui fondent l’écologie de la classe (Siedentop, 1994 ; Hastie & Siedentop, 1999). 
Ainsi, l’approche écologique permet d’étudier « la vie collective dans la classe en envisageant celle-ci comme un système d’interactions complexes et dynamiques entre trois types de contraintes : management de la classe, instruction des élèves, relations sociales entre les élèves » (Vors & Gal-Petitfaux, 2008).
Ces trois systèmes étant interdépendants, l’enseignant tente d’établir un équilibre favorable à l’apprentissage en agissant sur les différentes composantes du système. Cet état d’équilibre entre les trois composantes des systèmes de tâches de Doyle se réfère bien à la notion d’équilibre écologique. 
[bookmark: _Toc461959932][bookmark: _Toc462307971]Le recours à cette approche vise la compréhension et l’analyse des structures des tâches et leur réalisation sur le terrain. Selon Siedentop (1994, p. 110), le recours au paradigme de l’écologie « aide les enseignants à comprendre les évènements qui se déroulent dans leur classe à travers un cadre d’analyse (…) ». En éducation physique, il a l’avantage de présenter une réelle description de la vie dans le gymnase (Hastie & Siendentop, 2006).
1.4. Systèmes de tâches en éducation physique
Le travail complexe de l’enseignant est composé de multiples tâches pouvant être classées en trois catégories : les tâches d’apprentissages, les tâches d’organisation et les tâches d’interactions sociales. 
Ces systèmes de tâches existent, coexistent et interagissent dans le contexte spécifique de l’éducation physique.

[image: ]
[bookmark: _Toc447729680][bookmark: _Toc457371903]Figure 2: Types de tâches, composantes centrales du modèle écologique (Blais, 2004)

1.4.1. [bookmark: _Toc461959933][bookmark: _Toc462307972]Système de tâches d’apprentissage
Le système de tâches d’apprentissage (STA) recouvre l’ensemble des éléments éducatifs qui ont pour visée l’amélioration ou l’acquisition d’habiletés motrices, de connaissances, d’attitudes, de stratégies ou de comportements particuliers chez les élèves, en lien avec la matière abordée. Il porte donc directement sur l’objet d’apprentissage. 
Siedentop (1994, p. 98) propose des exemples de tâches d’apprentissage liées à la matière enseignée en éducation physique comme « participer à des exercices, jouer un match, faire des activités de conditionnement physique, (…) participer à des activités dans le but de développer des attitudes ou des habiletés sociales ». 
Les aspects motivationnels sont également intégrés à ce type de tâche. En effet, pour pouvoir s’améliorer et apprendre, il est important que l’élève s’engage dans l’activité et donc qu’il soit motivé à participer. Donc une condition minimale est liée à l’engagement de l’élève, à sa participation, à sa motivation. Auquel cas, l’enseignant doit user de stratagèmes pour convaincre, voire contraindre les élèves à s’impliquer dans les tâches proposées. 
Ce système de tâches est très important étant donné que « l’un des principaux objectifs de la gestion de la classe est d’encourager l’apprentissage et la motivation à apprendre chez l’élève » (Archambault & Chouinard, 2009, p. 249). Si le maintien d’une gestion de classe agit efficacement sur l’apprentissage, en retour un bon enseignement facilite la gestion de la classe (Archambault & Chouinard, 2009, p. 100).
Au-delà de la motivation, nous ajoutons que la négociation (Dupont, 2009), les démonstrations, l’imitation, la participation active de l’enseignant, l’observation, la différenciation pédagogique, le rapport au savoir, l’importance des pairs dans l’apprentissage, les expériences vicariantes (Bandura, 1986), la coopération entre pairs, la relation de tutelle (Arripe-Longueville, 1998), la co-construction des connaissances, la transmission de la passion (Brunelle & Brunelle, 2012), le plaisir d’apprendre (Gagnaire & Lavie, 2010), les méthodes pédagogiques et la transposition didactique font partie du lien unissant la gestion de groupe au système de tâches d’apprentissage.
C’est également le cas du soutien, des encouragements, des félicitations, des renforcements exprimés par l’enseignant. En effet, dans de nombreux cas, ils ont des effets favorables sur la motivation et sur la persévérance des élèves à s’impliquer dans la tâche. L’évaluation, elle aussi, a un impact (positif et négatif) considérable sur l’implication des élèves. 
Les méthodes pédagogiques utilisées par l’enseignant également. Onze styles d’enseignement ont, par ailleurs, été répertoriés par Mosston et Ashworth (1994), faisant passer l’élève d’une situation de dépendance à l’autonomie dans son apprentissage. En effet, dans l’accompagnement à la tâche d’apprentissage, la supervision de l’enseignant peut être placée sur un curseur allant du contrôle total par l’enseignant à l’autonomie laissée à l’élève. 
Certains enseignants guident, accompagnent, alors que d’autres cadrent totalement les élèves et ne leur octroient pas de liberté. Certains laissent les élèves découvrir et d’autres leur transmettent les savoirs de manière directe et prescriptive. Cette conception de l’acquisition des apprentissages est variable chez les enseignants, voire variable chez un même enseignant en fonction de la matière qu’il souhaite transmettre à ses élèves. Cependant, il est important de noter que « l’un des principaux objectifs de la gestion de classe, voire de l’épanouissement de l’être humain, est d’aider les élèves à acquérir plus d’autonomie » (Archambault & Chouinard, 2009, p. 147).
Un autre élément très important par rapport à la discipline scolaire étudiée et à son enseignement se situe au niveau de la manière d’appréhender les contenus à enseigner. L’approche préconisée par les enseignants pour aborder les activités physiques, sportives et artistiques (APSA) peut s’apparenter aux formes plus respectueuses des disciplines sportives de référence telles qu’elles sont abordées en club. Elle peut également, à partir des pratiques sportives institutionnalisées, user de transpositions didactiques (Brousseau, 1986 ; Chevallard, 1985) des plus originales afin de faire acquérir aux élèves les compétences à atteindre. En raison des conditions liées au système scolaire, les enseignants se voient contraints d’aménager, d’ajuster les situations d’enseignement afin de répondre aux exigences du contexte. Ils ont à transposer les savoirs savants, les savoirs de référence en savoirs à enseigner (Chevallard, 1985).  
En éducation physique, ce sont les pratiques sociales et culturelles de référence qui sont à transposer (Martinand, 1989). Les pratiques sociales et culturelles de référence ou sports de référence recouvrent les APSA reconnues et consacrées par les instances officielles telles que les fédérations sportives, le CIO, etc. 
Elles présentent des situations de compétitions réglées ainsi qu’une institutionnalisation des règles sous l’égide de fédérations (Parlebas, 1981 in Dugas, 2004). Néanmoins, ce type d’APSA est une des références pour l’enseignant d’EP et non un objet en soi auquel il serait inféodé. 


1.4.2. [bookmark: _Toc461959934][bookmark: _Toc462307973]Système de tâches d’organisation
Le système de tâches d’organisation (STO) fait référence aux aspects organisationnels comme la gestion du temps, la gestion du matériel, la gestion de l’espace, la formation des groupes, la prise en mains, la gestion et la prévention de la sécurité, etc. 
Ces tâches font référence aux actions liées au bon déroulement du cours. Elles visent concrètement à créer et maintenir un environnement facilitant l’enseignement et l’apprentissage.
Siedentop (1994, p. 98) énonce, à cet effet, quelques exemples concrets en éducation physique : entrer au gymnase, prendre les présences, former des équipes, faire les transitions entre les activités, s’organiser pour écouter les explications, se disperser, sortir ou ranger le matériel, rester centré sur la tâche, obéir aux règles, terminer un cours. Ces tâches regroupent des éléments liés à l’organisation spatiale, temporelle, matérielle et humaine.

1.4.3. [bookmark: _Toc461959935][bookmark: _Toc462307974]Système de tâches d’interactions sociales
Le métier d’enseignant est un métier où la composante relationnelle est très importante. Les interactions sont des actions réciproques qui se conçoivent différemment au sein de la classe. Elles se décomposent au niveau individuel en interactions élève/élève et en interactions enseignant/élève mais aussi en collectivité lors des interactions intergroupes ou groupe/enseignant. 
Le système de tâches d’interactions sociales (STIS) renvoie de ce fait aux relations entre les élèves mais également aux relations entre l’enseignant et ses élèves. Il se rapporte au fait d’entretenir des relations sociales plus ou moins positives dans le cadre du cours en question. « Siedentop (1988) a fait remarquer la nécessité de considérer cette composante « sociale » comme un élément influençant les autres dimensions du système éducatif, particulièrement en éducation physique » (Blais, 2004, p. 25). 
Les interactions relèvent d’une tonalité plutôt positive (entraide, participation, intégration, etc.), négative (rivalité, conflit, etc.) ou ambivalente (compétition, concurrence, etc.). Pour que les relations sociales soient positives au sein de ce cours, il est fait référence aux règles.
 « L’objectif des règles est de déterminer ce qui peut ou doit se faire et ce qui est interdit » (Archambault & Chouinard, 2009, p. 58). Ces règles sont de natures variées. Méard et Bertone (1996) ont identifié cinq familles de règles présentes en éducation physique : les règles de sécurité, les règles institutionnelles, les règles groupales, les règles des jeux sportifs ainsi que les règles d’apprentissage.
Un certain nombre de règles sont explicitées par l’enseignant afin que l’ordre soit maintenu lors des séances mais d’autres peuvent être implicites. Dans tous les cas, elles seront, soit acceptées, contestées, intégrées, améliorées, négociées ou ignorées par les élèves. 
[bookmark: _Toc444775578]Enseigner c’est prévoir des procédures pour les inculquer et les faire respecter à court et à long terme car la relative intégration de ces règles par les élèves conditionne le travail de l’enseignant au niveau de sa gestion des groupes-classes. Pour Méard et Bertone (1996), enseigner, c’est interagir à propos des règles. 
1.4.4. Tableau résumé des systèmes de tâches
	Type de 
systèmes de tâches
	Définitions
(Leriche, 2010, p. 85)
	Exemples
(Siedentop, 1994, p. 98)

	Système de tâches d’organisation
 (STO)
	Relié aux aspects comportementaux et organisationnels.
Toutes les fonctions qui sont nécessaires au bon déroulement de la classe.
	Former quatre équipes pour jouer au volley en vous attribuant chacun un numéro de un à quatre ; entrer au gymnase, prendre les présences, faire des transitions entre les activités, s’organiser pour écouter les explications, ranger le matériel, etc.

	Système de tâches d’apprentissage
 (STA)
	Activité reliée directement à la matière enseignée.
Les apprentissages que l’enseignant a l’intention de faire réaliser aux élèves pendant la participation aux activités proposées.

	Travailler deux par deux, à deux mètres de distance et conserver le ballon de volley en jeu en faisant des manchettes ; participer à des exercices, jouer un match, faire des activités de condition physique, etc.

	Système de tâches d’interactions sociales
(STIS)
	Intention d’entretenir des relations sociales avec les autres participants pendant les leçons.
	Avoir du plaisir avec un ami tout en accomplissant de façon appropriée une tâche d’apprentissage au volley-ball, se désengager complétement d’une tâche d’apprentissage pour s’engager dans des comportements sociaux dérangeants ou inacceptables ; toutes les intentions de socialisation des individus qui surviennent à un cours, etc.


[bookmark: _Toc447814013][bookmark: _Toc449443687][bookmark: _Toc450140213]Tableau 1: Synthèse des systèmes de tâches d'après Siedentop (1994) et Leriche (2010)
1.4.5. [bookmark: _Toc461959936][bookmark: _Toc462307975] Dynamique spécifique du modèle écologique 
Sur la base du modèle écologique, les trois systèmes évoqués interagissent entre eux.  Si l’un des systèmes est affecté, il se produira une répercussion sur l’un ou l’autre système. Selon la notion d’équilibre écologique (Siedentop, 1994), la modification d’un élément dans un des systèmes influence automatiquement ce qui se passe dans les autres. 
L’intérêt d’utiliser ce type de modèle est souligné par Blais (2004, p. 33) qui stipule qu’une perspective écologique permet d’examiner la vie en commun de l’enseignant d’éducation physique et de ses élèves comme un système complexe. 
Par exemple, si les activités d’apprentissage proposées (STA) ne sont pas adaptées au niveau des élèves, c’est-à-dire qu’elles sont trop simplistes ou trop complexes, qu’elles sont répétitives ou que les élèves ne voient ni le sens, ni l’utilité des tâches proposées, bref s’ils n’y trouvent pas leur compte, il peut rapidement y avoir des répercussions sur leur comportement (STIS). On peut donc établir un lien entre les différents systèmes et montrer l’importance de l’influence d’un système sur un autre. 
Autre exemple, si l’enseignant donne un cours de natation et qu’il a la chance que ses élèves puissent occuper un couloir latéral (STO), s’offre à lui la possibilité de se placer en début de couloir, au milieu du couloir, en fin de couloir, afin de superviser, analyser, corriger les faits et gestes des élèves (STA). « L’activité dans le couloir de nage ne se limite pas à une simple co-présence d’élèves dans un espace commun ; elle s’auto-organise et se règle à partir des propriétés physiques de la file indienne » (Saury & coll., 2006, p. 9) aussi bien au niveau de l’apprentissage que des interactions sociales (STIS) (ex. : distances entre élèves). On peut clairement avancer que les composantes des systèmes s’inter-influencent.






1.5. [bookmark: _Toc461959937][bookmark: _Toc462307976]Résumé schématique
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[bookmark: _Toc457371904]Figure 3: Schéma de l'évolution du paradigme écologique de la classe (Samyn, 2015)







2. [bookmark: _Toc461959938][bookmark: _Toc462307977]La gestion du groupe-classe
Étudier la gestion des groupes-classes, c’est « faire d’un objet de la vie quotidienne (de l’enseignant) un objet scientifique, et plus précisément, faire d’une pratique sociale, un objet de connaissance » (Nault et Fijalkow, 1999).

2.1. [bookmark: _Toc461959939][bookmark: _Toc462307978]Groupe
Le substantif « groupe » serait apparu au 17ème siècle (1669) selon le dictionnaire de l’académie française (2005). Les psychosociologues Anzieu et Martin (2007) précisent que ce terme vient de l’italien gruppo ou groppo, lui-même apparu en français dans la traduction du titre d’une œuvre artistique où les sujets peints ou sculptés ne formaient qu’un. Ce mot serait donc empreint du vocabulaire artistique. 
« Le groupe est un ensemble distinct d’êtres ou de choses analogues, réunis ou rapprochés que l’œil embrasse en une fois » (CNRTL[footnoteRef:5], 2012). [5:  Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales] 

Il ressort, selon la linguistique, que ce même terme italien a comme signification le nœud. Ceci est très intéressant quand on se rapporte à l’idée du degré de cohésion entre les individus. Un autre rapprochement peut également être fait entre les termes groupe et rond. En effet, groupe en germain occidental kruppa ferait référence à quelque chose de rond. On peut rapidement faire le lien entre la ronde, le cercle, la réunion, le rassemblement (Anzieu & Martin, 2007).
De cette double perspective étymologique se trace relativement bien la définition actuelle.
Par la suite, groupe sera utilisé usuellement pour désigner « un assemblage d’éléments, de catégories d’êtres ou d’objets » (CNTRL, 2012). Il faudra attendre le milieu du 18ème siècle pour qu’il définisse « une réunion de personnes ».


Lewin (1947) définit ce concept comme un ensemble d’individus qui partagent un destin commun. Sherif (1962) complètera cette définition en insistant sur le fait que cet ensemble d’individus est amené à réaliser un but commun par leurs activités interdépendantes.
Selon Anzieu et Martin (2007, p. 28), « le groupe commence avec la présence d’un tiers dans une paire et avec les phénomènes consécutifs de coalition, de rejet, de majorité, de minorité. Et les phénomènes de groupe ne se manifestent pleinement qu’à partir de quatre membres, chiffre à partir duquel le nombre de relations possibles deux à deux dépasse le nombre des membres ».
Il est important de signaler que la notion de groupe est utilisée dans une multitude de domaines. Il convient donc de replacer ce terme dans le contexte qui nous préoccupe le cas échéant, le groupe-classe.

2.2. [bookmark: _Toc461959940][bookmark: _Toc462307979]Groupe-classe
La classe est définie comme un ensemble d’êtres ou d’objets réunis en raison des traits qui leur sont communs (CNRTL, 2012). Et dans le domaine scolaire, les groupes-classes sont constitués sur la base d’une division de l’enseignement selon l’âge, le degré de connaissances des élèves ou les matières enseignées. Il est défini comme étant « un groupe d’élèves réunis pour suivre ensemble un cours ou un ensemble de cours avec un enseignant » (DGEO[footnoteRef:6], 2013, p. 107). [6:  Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire] 

Ce substantif fut emprunté au latin classis qui désignait la division du peuple romain. Dans l’antiquité romaine, ce mot signifiait « un ensemble de citoyens » répartis en catégories hiérarchiques selon le cens, donc selon leur fortune. En 1549, le substantif classe fait référence à un ensemble d’élèves faisant les mêmes études. En 1611, la classe désigne un enseignement dispensé à un groupe d'élèves, d’où « faire la classe ».  En 1680, le lieu où se dispense un enseignement est appelé classe. En 1690, le mot classe fait référence à une catégorie de personnes ou d'objets ayant des caractères communs. 
En 1694, l'amas de plusieurs genres entre lesquels il est nécessaire de trouver certaines marques communes, qui les distinguent de tous les autres genres. En 1798, il évoque l’ensemble de jeunes gens appelés chaque année pour le service militaire (CNRTL, 2012).
On remarque donc que la classe fait à la fois appel à des notions d’espace et de temps et également à des termes liés à la qualité du contenu.
L’école a existé avant la classe, cette dernière n’étant qu’une forme construite historiquement pour dispenser le savoir (Meirieu, 2002). D’ailleurs, il existe, de par le monde, de multiples types d’écoles qui n’utilisent pas la forme de la classe. Mais chez nous, ce type de fonctionnement est clairement institutionnalisé.
La classe est une unité formée par une réunion d’élèves au sein de l’institution scolaire. C’est un groupe artificiellement créé qui obéit à des critères d’âges, puis intègre, au fur et à mesure du cursus scolaire, des critères de réussite et de choix d’orientation et où les élèves sont rassemblés dans un même espace. Elle est également un « lieu de construction collective des savoirs » (Eveleigh & Picarda, 2010).
Groupe ou groupement ? Selon les définitions, le groupe rassemble des individus ayant un but commun. Or, dans le cadre scolaire, les élèves ne répondent pas à ce critère de rapprochement. Il s’agit donc plus d’un groupement. On ne peut donc se limiter à parler de groupe. 
Nous préfèrerons l’emploi du terme « groupe-classe ». Comme tout autre groupe, le groupe-classe obéit à l’idée générale selon laquelle « le tout est plus que la somme des parties ». 
Ainsi que le souligne Rey (2000, p. 8), « les groupes peuvent être envisagés comme des totalités dotées d’une sorte de capacité à se transformer dans le temps, d’une dynamique. En tant qu’entités, ils ont une vie et une personnalité propres ». 
Le groupe-classe se distingue des autres types de groupes par « la présence d’un seul individu adulte en rapports réguliers avec un groupe d’enfants (ou d’adolescents) dont la présence est obligatoire » (Herbert, 1972, p. 39). 

Cette définition ne s’avère pourtant plus adéquate lorsqu’on aborde la formation d’adultes. Dans ce cas, on souligne la spécificité de l’enseignant qui est d’entretenir avec le groupe un rapport asymétrique au savoir dans un domaine d’expertise spécifique.
Une des principales difficultés de la fonction enseignante consiste à favoriser les apprentissages individuels de chaque élève mais dans le cadre collectif de la classe. En effet, dans la réalité, l’unité, pour chaque professeur, n’est pas constituée par chaque élève qu’il a en cours mais plutôt par chaque classe à qui il enseigne. La classe est une entité pédagogique spécifique avec laquelle l’enseignant interagit et construit les apprentissages.
Dupriez (2010) précise, qu’au sein d’une même école, on constate de nombreuses variations entre les classes ; les individus composants le groupe-classe influent les uns sur les autres. Il convient d’employer l’expression « effet de pairs ». Bien que ce terme ait longtemps été employé pour désigner ce phénomène, il est aujourd’hui plus approprié de parler        d’« effet de composition ». Le regroupement d’élèves entraînerait une variation de la qualité de la formation dispensée par l’enseignant qui se traduit dans la différence entre les contenus enseignés, les procédures méthodologiques employées, les pratiques éducatives utilisées.
« Les attentes et les exigences des enseignants s’adaptent au niveau de la classe » (Dupriez, 2010, p. 20). 
Outre les caractéristiques du public, les conditions matérielles d’enseignement (espace, temps, salle, nombre d’élèves) peuvent également apparaître différentes pour l’un ou l’autre groupe-classe et donc ainsi influer sur le climat de classe, sur le temps de travail, sur la motivation de l’enseignant, etc.
La classe est donc un lieu de formation spécifique où un individu adulte, l’enseignant, a des rapports réguliers avec un groupe d’enfants, d’adolescents, voire d’adultes – les élèves –  dont la présence est souvent obligatoire.
A l’école, on peut appeler une classe un « groupe-classe » étant donné que les élèves sont sans cesse en relation avec leurs camarades donc avec leur groupe. La classe est un groupe formel ; les individus faisant partie de celle-ci ne se sont pas choisis les uns les autres.
En éducation physique, le groupe-classe constitue aussi une réalité avec laquelle l’enseignant compose. Le repérage et l’analyse des difficultés mais aussi, des ressources que le groupe-classe est susceptible de posséder favoriseront plus ou moins l’apprentissage des élèves. 
Nous distinguons la classe du groupe-classe. En effet, la classe est définie comme une unité fixée annuellement et établie sur la base de critères. Quant au groupe-classe, il est caractérisé par la réunion ponctuelle d’individus de plusieurs classes au sein de l’école, afin de constituer un groupe original d’élèves. C’est dans l’optique de cette dernière définition que nous envisageons les groupes d’élèves auxquels les enseignants d’éducation physique de l’enseignement secondaire s’adressent. 
En effet, dans le contexte de l’enseignement secondaire en Fédération Wallonie-Bruxelles, les groupes-classes se distinguent des autres groupes par une répartition selon le genre : d’une part les filles, d’autre part des garçons, par le rapprochement de plusieurs sous-groupes suivant des options théoriques différentes, par le caractère unique de ces regroupements, par le caractère physique et moteur de la discipline impliquant le mouvement et enfin, de la présence de niveaux fortement hétérogènes face à la variété des activités proposées.

2.3. [bookmark: _Toc461959941][bookmark: _Toc462307980]Gestion des groupes-classes dans les pratiques enseignantes
Le groupe-classe est une réalité avec laquelle l’enseignant doit composer pour exercer son métier. En suivant Altet (2002, p. 86), on peut définir la pratique professionnelle comme étant une manière de faire singulière, propre à un enseignant et comprenant des actes observables ainsi que des choix et des prises de décision. 
A partir de cette définition, la pratique observée par un chercheur se distingue de la pratique déclarée par l’enseignant qui nous informe lui-même sur sa pratique. 
Mais aborder « la pratique » présente aussi des limites.  En effet, désigner ainsi « la pratique », supposerait l’existence d’une forme unique de conduite enseignante qui ignorerait dès lors le caractère variable de celles-ci (Bru, 2004). Nous préfèrerons donc parler de pratiques enseignantes.
Il parait également nécessaire d’opérer une distinction entre les pratiques enseignantes et les pratiques d’enseignement. 
Comme le précisent Bru et Maurice (2001), les pratiques enseignantes incluent les pratiques d’enseignement mais également d’autres actions qui se déroulent hors des moments d’enseignement. Les pratiques d’enseignement quant à elles, se déroulent principalement en présence des élèves. 
Elles incluent trois phases : une phase de planification appelée la phase pré-active, une phase interactive qui renvoie aux interventions portées directement auprès des élèves et une phase post-active qui permet de faire un bilan de la séance. 
Ces pratiques d’enseignement sont composées de gestes professionnels relevant d’un genre de métier (Saujat, 2001). La gestion des groupes-classes fait partie intégrante de ces pratiques d’enseignement auxquelles nous nous intéressons. 
Cette prise en charge d’un groupe d’élèves est « une activité complexe qui exige une panoplie de compétences professionnelles variées et actualisées pour s’adapter au monde scolaire en constante évolution » (Archambault & Chouinard, 2009, p. 7).   
Si l’on part du postulat que l’enseignement est composé d’une succession d’évènements complexes reliés les uns aux autres, il est important de s’attarder sur une réflexion de l’organisation stratégique et de la gestion de ces moments dans la classe.
L’enseignement s’effectuant en groupes-classes, la conduite de ceux-ci fait partie des compétences professionnelles indispensables dans l’exercice des fonctions du métier d’enseignant. 
Pratique transversale à un genre professionnel – le genre enseignant –, la gestion des groupes-classes a toujours existé mais la réalité est différente aujourd’hui. Ce concept a donc connu des évolutions. La transformation de cette notion au fil des années s’est produite sous l’influence de différents courants.

Antérieurement liée exclusivement aux notions d’ordre et de contrôle disciplinaire, la gestion de classe s’étend aujourd’hui à l’ensemble des gestes professionnels réfléchis que pose l’enseignant afin de favoriser l’apprentissage des élèves (Nault & Lacourse, 2008) et plus précisément à tout ce qui préside à la planification et à l’organisation des situations d’enseignement-apprentissage (Nault & Fijalkow, 1999).
L’évolution de ce concept a très certainement suivi l’évolution du public, des disciplines ainsi que des connaissances en didactique et en pédagogie. Nault et Fijalkow (1999) relient cette évolution aux changements socioculturels.  Pourtant, on retrouve encore un certain nombre de modèles de gestion de classe de référence abordant ce concept en le rattachant principalement à la discipline en classe.
Avec des définitions plus actuelles, cette notion s’élargit et va plus loin. 
Nault s’attarde dans un premier temps sur la phase préparatoire de la séance. Elle considère que « cette habileté à gérer les situations d’enseignement-apprentissage en salle de classe est la conséquence directe d’un bon système de planification qui se sera traduit dans une organisation consciente des réalités de l’action » (Nault, 1994, p. 15). Elle ajoute quelques années plus tard que la gestion des groupes-classes consiste en un « ensemble d’actes réfléchis et séquentiels que pose un enseignant pour produire des apprentissages » (Nault, 1998, p. 15).
Associée à Fijalkow (1999), ces deux auteurs insistent sur les objets à prendre en considération pour gérer la classe. Ils conçoivent alors, la gestion des groupes-classes comme la capacité de l’enseignant à tenir compte de la complexité de l’environnement, des besoins des élèves et des objectifs du programme ainsi que de créer un climat de classe propice à l’apprentissage. 
Quant à Lanaris et Beaudouin (2011, p. 5), ils insistent également sur le contexte dans lequel évoluent les différents protagonistes en définissant la gestion des groupes-classes comme étant la « capacité de l’enseignant à mettre en place des conditions favorisant les activités d’enseignement et d’apprentissage ». 
Enfin, Legendre (2006) insiste sur cette fonction de l’enseignant qui, pour lui, consiste à orienter et maintenir l’élève en contact avec les tâches d’apprentissages proposées. 
Avec ces différentes définitions qui convergent toutes vers un même point, on constate l’importance de son influence sur la qualité de l’enseignement et de l’apprentissage des élèves (Desbiens, 2006, p. 7).  Ce qui nous amène à confirmer que la gestion de classe est à considérer comme « le pivot du métier » (Martineau & coll., 1999). 
Selon deux auteurs précités, pour les sciences de l’éducation, « la gestion de la classe et la didactique sont généralement considérées comme des disciplines et des champs de recherche distincts » (Lanaris & Beaudouin, 2011, p. 1). Or, pour enseigner, il faut maîtriser aussi bien les dimensions didactiques que celles de gestion des groupes-classes. 
Ces deux dimensions, qui se trouvent au cœur de l’acte d’enseigner, sont peu explorées dans le domaine des sciences de l’éducation avec une perspective de mise en relation alors que lorsqu’il enseigne, l’enseignant relie ces deux composantes au niveau de l’organisation des activités d’apprentissage, de leur pilotage, ainsi que de la gestion du groupe et du climat de la classe. 
Ces constats plaident pour une étude de la gestion des groupes-classes. Cependant, elle n’a actuellement pas acquis le statut de concept scientifique. Ce qui n’empêche que la compétence en gestion des groupes-classes soit très présente dans le monde de l’enseignement et regroupe un certain nombre de réalités. 
De nombreux chercheurs s’accordent pour affirmer que la gestion des groupes-classes est un concept complexe. Selon Léveillé & Dufour (1999), Doyle (1979) signalait que « la gestion de classe, comme l'enseignement, n'est pas une tâche qu'on réussit une fois pour toutes, mais elle doit l'être en premier parce qu'elle fait partie du quotidien de l'enseignant ». 
Cependant, comme l’ont précisé plusieurs chercheurs dans le domaine (Tochon, 1993 ; Maulini, 1999 Nault & Fijalkow, 1999) et déjà Doyle en 1979, la capacité de « gérer la classe » n’est bien souvent rien d’autre que la capacité d’enseigner ; elle signifie ce qu’est être un enseignant (Dufour, 2009).

On pourrait même dire que la compétence de gestion d’une classe est « une compétence générique de l’enseignant qui est en mesure de mettre en place dans sa classe des conditions favorisant le processus d’apprentissage des élèves » (Lanaris & Beaudouin, 2011, p. 5). 
Ceci nous complique la tâche dans la mesure où cette réalité de gestion des groupes-classes recouvre toute l’activité de l’enseignant, comme si gérer une classe était synonyme d’enseigner. Perrenoud (1999) porte un regard critique sur l’utilisation de ce terme lorsqu’il englobe tout, quand on l’utilise comme un « fourre-tout » ! 
Puisque la gestion des groupes-classes semble être une compétence complexe et qu’il existe une variété de définitions et de conceptions attribuées au vocable de gestion de classe, il est nécessaire de référer ce concept à un cadre théorique, à un modèle qui décrit les tâches et les comportements de l’enseignant (Fijalkow & Nault, 2002). 
Ainsi que nous l’avons déjà signalé, la fonction de l’enseignant s’est transformée aux cours des années et, par-là même, le concept de gestion de classe. On peut ainsi se baser sur la définition contemporaine de la gestion des groupes-classes qui insiste sur deux aspects fondamentaux de la tâche des enseignants : l’organisation et la direction des activités du groupe-classe ainsi que la régulation des relations au sein de ce groupe. 
Cette piste plaide donc pour considérer la compétence en gestion des groupes-classes comme comportant à la fois l’encadrement du processus enseignement-apprentissage mais aussi la gestion des comportements inappropriés des élèves. Ainsi, actuellement, la gestion du groupe-classe porte sur « l’ensemble des pratiques éducatives auxquels les enseignants ont recours afin d’établir, maintenir et si besoin, restaurer dans la classe les conditions favorables au développement des compétences des élèves (Archambault & Chouinard, 2009, p. 14) ».
La mise en garde contre tout amalgame par rapport à cette notion est à faire. En effet, la gestion des groupes-classes serait une base propice à l’apprentissage mais ne serait pas le contenu de celui-ci. 

A juste titre, la gestion du groupe-classe et l’apprentissage sont difficiles à concevoir séparément étant donné leur complémentarité et leur implication réciproque ; des obstacles à l’apprentissage peuvent être dus à un problème de gestion du groupe-classe comme des manquements au niveau de la gestion des groupes-classes peuvent être induits par des difficultés d’apprentissage chez les apprenants.
Elle n’est pas une fin en soi mais un aspect important de l’acte d’enseignement qui, lui-même, a un impact direct sur l’apprentissage des élèves. Elle apparaît comme étant l’enveloppe de celui-ci traduite par l’organisation matérielle, sociale et interactive du groupe-classe (Fijalkow & Nault, 2002). Elle s’exprime donc par une manière spécifique de penser et d’investir la tâche d’enseignement.
Le modèle développé par Nault (1998) peut également nous éclairer. Il porte sur les habiletés qui constituent la compétence à gérer une classe (Léveillé & Dufour, 1999). 
Ce schéma présente en son centre la cible ultime de la gestion des groupes-classes, à savoir favoriser l’apprentissage des élèves. S’en suivent trois rectangles concentriques qui évoquent, tour à tour, la planification des situations pédagogiques (phase proactive), l'organisation durant le cours et le contrôle-ajustement de la conformité des opérations durant l'action.

[image: ]
[bookmark: _Toc447729682][bookmark: _Toc457371905]Figure 4: Modélisation du concept de gestion de groupe de Nault (1998)

La gestion de la classe peut s’avérer complexe car présente à différents niveaux. La gestion de la planification des situations d’enseignement, l’organisation du quotidien de la classe et le contrôle durant l’action, autrement dit pendant l’intervention. Cependant, cela fait partie des compétences indispensables à l’exercice de la profession d’enseignant. 
Si cette vérité est couramment admise, l’exercice de cette compétence ne manque pas de poser certains problèmes. Selon Maulini (1999), « à strictement parler, la gestion a lieu en situation. Elle évoque le feu de l’action et serait donc à distinguer de la planification, de la conception, de l’organisation (…). Or, (…) gérer la classe, c’est intervenir à brûle-pourpoint, mais c’est aussi faire des projets à long terme, aménager des espaces permanents, concevoir des plans de travail, instaurer des routines ». Cette idée rejoint bien celle présentée par Nault dans son schéma. 
L’enseignant peut agir sur de nombreux paramètres pour mettre en place une gestion du groupe-classe plus ou moins efficace. Il peut d’abord agir sur lui-même, ensuite sur les élèves et sur l’environnement dans lequel il se trouve. Mais inversement, les élèves face à lui et l’environnement dans lequel il est placé, influencent ses pratiques d’enseignement.  
Nault et Lacourse (2008) soulignent que la gestion des groupes-classes est une manière d’être (un style) et de faire (pratiques pédagogiques) qui colore nos enseignements. Elle apparait donc typique à chaque enseignant. 
Vellas (2002, p. 127) confirme cette posture en affirmant que « la gestion de classe de chaque enseignant a une histoire dont les motifs et les mobiles actuels cachent des buts, des mises en œuvre et d’autres mobiles qui les font naitre ». Pour elle donc, des mobiles d’action soutiennent la gestion des groupes-classes.
Il apparait également que la gestion de groupe est une compétence professionnelle spécifique qui est située. Selon Hauw (2002), « en réaction aux approches cognitivistes traditionnelles, les théories situées mettent en exergue le caractère fortement contextuel de l’activité humaine. Elles repositionnent les actions qui définissent formation, apprentissage ou enseignement en relation avec leurs contingences sociales, historiques, environnementales ou culturelles. » 
Autrement dit, l’activité de gestion des groupes-classes, en tant qu’action située, est influencée à la fois par le contexte spatial, temporel et social dans lequel les différents acteurs de la relation pédagogique sont plongés. Ces paramètres du milieu pouvant être, à la fois, des contraintes ou des ressources pour l’enseignant. 
Doyle (2001) met en évidence six paramètres venant complexifier la gestion de la classe : la multiplicité, la simultanéité, l’immédiateté, l’imprévisibilité, l’historicité et la visibilité. 
· La multiplicité fait référence au nombre ainsi qu’au type de tâches que l’enseignant doit assumer pendant et hors du cours. 

· La simultanéité se traduit par le fait de devoir gérer plusieurs évènements dans un même temps.

· L’immédiateté porte sur le caractère instantané des réactions, des décisions que doit prendre l’enseignant sur la base des faits qui se déroulent dans le vif de l’action, des échanges verbaux avec les élèves, etc.

· L’imprévisibilité fait écho aux phénomènes dont on ne peut prévoir la venue, à l’inattendu. 

· La visibilité de l’enseignant principalement par les élèves se fait à tout instant. Ils sont en posture d’observateurs devant tous les actes posés par celui-ci.

· L’historicité renvoie à la réputation de l’enseignant. Elle s’attache aux comportements de celui-ci dans le temps. 

2.4. [bookmark: _Toc461959942][bookmark: _Toc462307981]Gestion des groupes-classes en éducation physique
En formation initiale, en Belgique francophone, les enseignants d’éducation physique ont actuellement deux possibilités de parcours académique proposées dans l’enseignement supérieur pour pouvoir enseigner leur discipline.
La formation en Haute École est organisée dans le cadre d’un enseignement de type court de trois années. Elle diplôme des agrégés de l’enseignement secondaire inférieur. 
Les étudiants de cette filière ont suivi un baccalauréat leur donnant accès à la profession à différents niveaux de l’enseignement : l’enseignement fondamental (maternel et primaire), l’enseignement secondaire jusqu’en 3ème année, l’enseignement secondaire professionnalisant jusqu’en septième année mais aussi l’enseignement spécialisé. 
La formation à l’université dispense un enseignement de type long en cinq années qui forme des agrégés de l’enseignement secondaire supérieur. Les étudiants détenteurs d’un master en sciences de la motricité en orientation éducation physique, ayant complété leur formation par une agrégation à l’enseignement secondaire supérieur, sont davantage appelés à enseigner aux élèves des 4, 5 et 6èmes années de l’enseignement secondaire général. Bien qu’elle ne soit qu’une phase dans la construction des savoirs professionnels, la formation initiale tente de développer diverses compétences chez les futurs enseignants d’éducation physique afin d’être aptes à travailler avec des enfants et des adolescents présentant des caractéristiques et des capacités variées sur le plan physique, intellectuel et social. Les agrégés possèdent également une expertise diversifiée sur le plan des didactiques. En effet, ils sont amenés à travailler au développement des habiletés motrices de base et à enseigner une variété d’activités physiques et sportives qui requièrent des compétences spécifiques et qui s’organisent, se gèrent de manières différentes en fonction des contraintes de l’activité. En effet, l’enseignement d’une diversité d’activités physiques entraîne l’utilisation de plateaux variés extérieurs et intérieurs ou de gymnases qui exigent des aménagements particuliers en ce qui concerne les conditions d’enseignement telles que la gestion du temps, des espaces, de la sécurité, du matériel et de la classe en général. 
Guérin (2012, p. 34) insiste sur les particularités de cette discipline scolaire en signalant qu’« en EPS, les variables de contexte (espace, temps, objets) ont probablement une plus grande importance que dans d’autres disciplines scolaires ».
Chouinard (1999) souligne la complexité de cet acte professionnel en précisant que l’enseignant d’éducation physique doit se soucier et s’occuper à la fois du développement moteur, cognitif et socio-affectif du groupe mais également des individus qui le composent.
La gestion de groupe en éducation physique consiste à élaborer, organiser, planifier des séances cohérentes du savoir à transmettre, en proposant des activités physiques et sportives restituées en présence d’élèves dans un contexte spécifique. 
Elle est particulière, dans le sens où la gestion et l’organisation individuelle et collective des apprentissages moteurs et sociaux doivent se faire dans des conditions optimales de sécurité et cela en utilisant l’étendue du champ des activités physiques, sportives et artistiques (escalade, natation, acrobaties, lancer du javelot, volleyball, danse, expression corporelle, etc.) et en répondant au développement des compétences attendues au niveau du programme scolaire.
La sécurité en éducation physique peut être abordée en deux volets car l'enseignant d'éducation physique doit à la fois enseigner la sécurité et gérer la sécurité. De sorte que deux termes distincts peuvent être évoqués : la sécurité active et la sécurité passive. 
La première énoncée renvoie à l'acquisition chez les élèves d'une maîtrise personnelle de celle-ci. Delignières (1991) la définit comme « la construction d'une capacité à s'engager sans inhibition et en toute lucidité, en préservant sa sécurité et celle des autres ». La sécurité constitue alors une connaissance en soi, à la fois, liée à une capacité technique, à une capacité d'identification des facteurs de risque et à une capacité d'adaptation au milieu. 
Ces trois éléments sont en lien et doivent être enseignés dans l'axe du programme d’éducation à la sécurité dans le cadre du cours d'éducation physique de l'enseignement secondaire.
Le deuxième volet fait référence à la sécurité passive. Pour l'enseignant, elle consiste à endiguer tout danger inhérent à l'activité proposée. Dans un contexte spécifique de pratique corporelle, l'enseignant d'EP intervient et protège ses élèves des risques de blessure ou d'accident. 
Une vigilance accrue est à déployer par ces enseignants au niveau de l'espace de travail qui apparaît sous la forme d'espaces vastes et variés en comparaison avec la classe familière, au niveau de la manipulation du matériel sportif ainsi qu’au niveau de son placement judicieux dans l'espace de travail.
Nous pointons les éléments suivants particulièrement spécifiques à la gestion des groupes-classes en éducation physique :
CHAPITRE 2 : L’ÉCOLOGIE DE LA CLASSE ET LA GESTION DU GROUPE-CLASSE



La gestion de la sécurité
La gestion du matériel
La gestion du temps
La gestion d’élèves en mouvement
La gestion des déplacements
La gestion des vestiaires
        La gestion des espaces variés
La gestion de l’hétérogénéité                                                          des niveaux psychomoteurs et morphologiques
· 

Dans la section qui suit, nous développons des éléments organisationnels typiques à l’éducation physique. En effet, les modes d’organisation y sont multiples et souvent en lien direct avec la discipline sportive qui sera enseignée. La file indienne, le travail en ateliers, en dispersion, en déploiement, le travail par vagues, les circuits, … définissent un cadre organisationnel pour l’action. Ces configurations induisent un mode de déplacement de la part des élèves et une gestion du groupe adaptée de la part de l’enseignant. Ces formats pédagogiques de l’activité motrice impliquent donc une mise en place adaptée des élèves et un mode d’interaction spécifique entre l’enseignant et ses élèves. De tels modes d’organisation « constituent à la fois des instruments et des outils » (Durand, 2001, p. 247) pour l’enseignant d’éducation physique. 
Le type d’interactions avec les élèves est, par ailleurs, fortement tributaire du mode d’organisation choisi par l’enseignant pour dispenser les contenus.
L’enseignant d’éducation physique est également en phase avec l’environnement dans lequel ses élèves et lui-même sont placés. L’espace d’action dans lequel il travaille est « étendu et peu conventionnel pour une activité scolaire » (Durand, 2001, p. 33). Il envahit les salles, les gymnases, les halls de sport, les salles d’escalade, de fitness, les espaces extérieurs, les bassins de natation, etc. 
Les lieux de travail sont variés et il arrive fréquemment, que les locaux qu’il est censé occuper soient également utilisés par des clubs sportifs et donc non conçus à des fins prioritairement pédagogiques. 
L’enseignant d’éducation physique en arrive à domestiquer, organiser, mettre en scène ces espaces pour pouvoir transmettre des connaissances à ses élèves. 
Les gymnases destinés au cours d’éducation physique sont dotés de matériels sportifs et de matériels à usage pédagogiques. Ceux-ci peuvent apparaitre comme des sources de problème au niveau de la sécurité (chutes, blessures, utilisations détournées). De plus, les enseignants d’éducation physique n’ont que très rarement un espace spécifique et personnel qui leur est attribué. 
On peut plutôt dire que ce sont des enseignants nomades, se déplaçant par période d’un espace à un autre et proposant des activités appropriées à l’espace dans lequel ils se trouvent.
L’organisation temporelle de l’action est, elle aussi, assez caractéristique de cette discipline scolaire. Bien entendu, il existe un découpage identique à celui des autres matières d’enseignement. Mais à un niveau micro, au niveau de la séance, le découpage temporel est spécifique et présente une certaine récurrence. 
Le temps des vestiaires, le temps de l’échauffement, le temps du corps de leçon, le temps du retour au calme et à nouveau le temps des vestiaires se succèdent lors de chacune des leçons. A ces moments, peut également s’ajouter un temps de déplacement vers le lieu où se déroulera le cours. Le temps alloué à l’apprentissage est, en éducation physique, sabré par ces moments liés à l’organisation spécifique de cette activité. C’est pourquoi, il importe à l’enseignant de tenter de gagner du temps au niveau de l’explication des activités souvent au profit du temps moteur.  Cependant, comme le précise Durand (2001, p. 75), il persiste chez l’enseignant une dualité entre l’envie de concision confrontée à un souci de précision.
De plus, les déplacements ou les passages dans les vestiaires peuvent devenir – de par le leur répétition banale – soudain des moments de gestion des groupes-classes extrêmement importants et impactant sur le déroulement positif ou négatif de la séance. Cela provoque des incidents disciplinaires, chamailleries, oublis d’équipements, etc.).
Les vestiaires notamment peuvent à la fois être lieu d’échanges et de discussion avec l’enseignant mais aussi un lieu propice à l’émergence de tensions et de sentiment d’insécurité de la part des élèves (Joing & Vors, 2015).
Il ne suffit pas d’observer les enseignants pour comprendre tout ce qui se rapporte à la gestion des groupes-classes ; il est impossible de tout expliquer, uniquement en les voyant agir. Dès lors, nous nous sommes également questionnés sur ce qui les pousse à mettre en place telle ou telle pratique en œuvre dans leurs cours. Il s’agira donc dans les pages suivantes d’explorer le concept de représentation et plus précisément de représentation du métier.
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[bookmark: _Toc461959943][bookmark: _Toc462307982]Chapitre 3 : Les représentations du métier d’enseignant

« On n’enseigne pas ce que l’on sait, ou ce que l’on croit savoir.
On enseigne et on ne peut enseigner que ce que l’on est. »
Jaurès (1910)
	
L’activité enseignante n’engage pas uniquement une dimension pratique, elle recouvre également des aspects qui touchent à la pensée de l’enseignant. 
Pour tenter de comprendre davantage le sens des pratiques, nous interrogeons leurs représentations du métier car, comme l’énonce Altet (2002, p. 85), « la pratique de l’enseignant renvoie à une activité professionnelle située orientée à des fins, des buts et des normes d’un groupe professionnel. Elle se traduit par la mise en œuvre de savoirs, procédés et compétences en actes d’une personne en situation professionnelle. »
Dans cette partie du travail, nous avons retenu d’étudier les représentations des enseignants d’éducation physique à propos de leur métier. Ce concept constituant la variable de notre recherche, nous tentons, dans les pages qui suivent, de définir ce qu’il recouvre dans le cadre précis qui nous préoccupe.
L’étude des représentations, telle que nous la concevons dans ce travail, s’inscrit dans l’axe de la cognition professionnelle. Celle-ci ayant comme double visée d’à la fois « déterminer les spécificités des activités cognitives engagées par les enseignants » et également de « mieux comprendre la visée organisatrice mobilisée lors du travail pédagogique ». Dans cette même idée, la cognition professionnelle « lie les actions, les représentations, les intentions, les hypothèses cognitives mobilisées pour faire apprendre » (Morandi, 2005, p. 1).



[bookmark: _Toc461959944][bookmark: _Toc462307983]

1. Définitions des représentations
Les représentations sont des constructions mentales produites par l’esprit humain agissant comme des grilles de lecture de la réalité. Elles sont également des guides d’action, constituant une sorte d’interface entre l’environnement et le sujet. 
Elles permettent donc, à la fois de décoder l’environnement, de l’appréhender mais aussi d’être le moteur de l’action du sujet. Elles sont à considérer en tant que modèles explicatifs qui autorisent chacun à trouver du sens et à donner une signification au monde qui l’entoure. 
Ce concept est étudié dans divers domaines de recherche en sciences humaines tels que la psychologie sociale, la psychologie cognitive, les sciences de l’éducation et la sociologie. Polysémique et transdisciplinaire (Blin, 1997), il a pour caractéristiques de comporter un pôle affectif et un pôle cognitif (Piot, 1997). 
Les représentations ont pour autre spécificité de se construire, se valider et se transformer dans l’interaction avec l’environnement physique et humain (Clenet, 1998) et d’être aussi évolutives, car elles peuvent à tout moment intégrer de nouveaux éléments. 
Elles se fondent sur 3 aspects : 
· la relation entre l’individu et le monde ;
· la relation entre l’individu et l’action (la sienne et celles des autres) ;
· la relation de l’individu avec lui-même.

Pour Ndiaye (2003, p. 105), ce concept est un type particulier de connaissance qui s’élabore dans l’interaction sujet-environnement et intégrant l’histoire, le passé, l’avenir et les intentions du sujet. Reuter et ses collaborateurs (2007) définissent les représentations comme « des systèmes de connaissances qu’un sujet mobilise spontanément face à une question ou a un problème, que ceux-ci aient ou non fait l’objet d’un apprentissage ».



1.1. [bookmark: _Toc461959945][bookmark: _Toc462307984]Emergence du concept
Le concept de représentation fut introduit en 1961 par Moscovici. Cependant, ce dernier attribue à Simmel (1858-1918) et Weber (1864-1920) les prémisses de ce concept dans le champ de la sociologie. Il accorde néanmoins à Durkheim son émergence et à Piaget (1896-1980) son approfondissement et son évolution (Jodelet, 1989).

1.2. [bookmark: _Toc461959946][bookmark: _Toc462307985]Représentation sociale, individuelle, collective
Les représentations sociales intègrent les aspects individuels et collectifs des représentations. Selon Jodelet (1984), lorsque des conceptions sont partagées par un groupe social, elles correspondent à des représentations sociales.
Si l’on se réfère aux travaux de Moscovici (1961, cité par Fischer, 2015, p. 174), « la représentation sociale repose sur un système de valeurs, de notions et de pratiques relatives à des objets, des aspects ou des dimensions du milieu social, qui permet non seulement une stabilisation du cadre de vie des individus et des groupes, mais qui constitue également un instrument de la perception des situations et d’élaboration des réponses ». 
Jodelet (1984, p. 363) précise que « toute représentation sociale est représentation de quelque chose et de quelqu’un. Elle n’est donc ni le double du réel, ni le double de l’idéal, ni la partie subjective de l’objet, ni la partie objective du sujet. Elle est le processus par lequel s’établit leur relation ».
Les représentations individuelles sont propres à chaque individu (Legendre, 2006). Elles sont évolutives et personnelles et renvoient à des façons particulières de raisonner. Elles émanent d’une activité cognitive à partir de laquelle chaque individu interprète le monde et agit sur celui-ci. Elles permettent de ce fait à l’individu, une reconstruction personnelle du réel.


Les représentations collectives font référence aux représentations partagées et élaborées par un groupe social. Pour Piaget (1926), bien que les représentations collectives influencent les représentations individuelles, dès l’enfance, en grandissant, l’individu acquiert une autonomie de ses propres représentations. Les interactions modifient les représentations ; ces dernières évoluent de par les relations sociales.  

1.3. [bookmark: _Toc461959947][bookmark: _Toc462307986]Distinction entre perceptions et représentations
Dans la littérature relative aux représentations, le terme « représentation » est parfois rapproché de ceux de conception ou de perception. L’un pouvant se retrouver dans la définition de l’autre. Présents dans divers champs d’étude, certains auteurs ont pris le parti de conserver un des termes aux dépens de l’autre. 
Cependant, dans la présente recherche, nous avons retenu l’emploi du concept de représentation dans sa définition individuelle. Nous retiendrons les définitions suivantes pour préciser notre orientation conceptuelle.
Représenter, c’est, étymologiquement, rendre présent, autrement dit, produire et reproduire au travers des filtres cognitifs de l’individu. Le terme « représentation » est une construction de la pensée qui désigne des faits pouvant ou non s’appuyer sur des données perceptives. 
Roux-Perez (2004, p. 77), se référant à Moscovici (1961), définit les représentations comme des formes de connaissances porteuses de valeurs qui donnent sens à la pratique et légitiment une certaine vision du monde.  
La représentation est donc un « substitut de la réalité ; une construction intellectuelle momentanée, qui permet de donner du sens à une situation, en utilisant les connaissances stockées en mémoire et/ou les données issues de l’environnement, dans le but d’attribuer une signification d’ensemble aux éléments issus de l’analyse perceptive (Raynal & Rieunier, 2001, p. 320) ».
La représentation d’après Abric (1994, p. 13) est une « vision fonctionnelle du monde, qui permet à l’individu et au groupe de donner un sens à ses conduites, et de comprendre la réalité, à travers son propre système de référence ».
[bookmark: _Toc461959948][bookmark: _Toc462307987]

1.4. Représentation finalisée, finalisante et identitaire
Si l’on se rapporte aux travaux de Barbier (2011), on constate que celui-ci distingue trois types de représentations que nous définirons l’une après l’autre.
Les représentations finalisées « correspondent aux représentations d’existants que se font les sujets dans l’exercice de leurs activités (…). Elles font référence aux représentations que se font les sujets de la situation au regard de leur image de sujet agissant et de leur représentation de l’activité, représentations d’eux-mêmes au regard de la situation et de l’activité, représentation de l’activité au regard de la situation et d’eux-mêmes (…)» (Barbier, 2011, p. 114).
Les représentations finalisantes sont relatives à l’existence de désirables, de souhaitables. « Elles permettent l’attribution, à priori ou à postériori par rapport aux activités, d’une qualité à des objets, des situations, à des sujets, à des évènements, à des actions. (…) Elles sont les représentations que se font les sujets de ce qui, à leurs yeux, vaut (valait ou vaudrait) la peine d’être fait (ou d’avoir été fait) dans une situation donnée. (…) Elles sont susceptibles d’influencer le choix de leurs modes et moyens d’action. Elles appartiennent à l’univers des constructions de sens (…). Elles apparaissent à l’occasion d’opérations mentales d’évaluation ou d’attribution de valeurs à des activités. » (Barbier, 2011, p. 113)
Les représentations identitaires « correspondent aux représentations des sujets sur eux-mêmes ou sur d’autres avec lesquels ils sont en interaction ». (Barbier, 2011, p. 115). 
Il faut également noter que « les sujets sont porteurs d’une multiplicité de représentations identitaires, à la fois autonomes et liées entre elles » (Barbier, 2011, p. 115).
[bookmark: _Toc461959949][bookmark: _Toc462307988]

1.5. Représentations professionnelles

Les représentations auxquelles nous nous intéressons sont celles portant sur la profession et sur les activités associées « en tant que processus sous-jacent à des pratiques mises en œuvre dans des contextes professionnels » (Blin, 1997, p. 80).
Il est tout d’abord nécessaire de distinguer représentation sociale et représentation professionnelle.  En effet, tout le monde possède des représentations sociales des professions sans pour autant les exercer.  Cependant, la représentation sociale d’une profession devient représentation professionnelle lorsqu’on pratique cette profession. 
Une rupture s’opère alors car cette représentation n’a plus à voir avec le sens commun mais possède un rapport de sens et d’implication dans une activité professionnelle.
« Les représentations fondent les actions et les pensées. Elles orientent les conduites et guident les pratiques professionnelles, elles permettent de sélectionner et filtrer les informations provenant de la réalité » (Blin, 1997, p. 94). 
Les représentations professionnelles sont toujours spécifiques à un contexte professionnel. Elles permettent d’agir sur la réalité par rapport à son propre système de référence (Abric, 1994, p. 13). 
Ainsi dans le cas de l’exercice du métier, les représentations jouent un rôle non négligeable. Jodelet et Moscovici (1990) s’accordent à dire qu’il existe une relation dialectique qu’entretiennent les représentations et les pratiques. Elles permettent donc de justifier les comportements et d’orienter les conduites professionnelles. 
Les représentations professionnelles sont des représentations sociales qui se constituent et s’activent lors d’interactions professionnelles. Elles sont, selon Blin (1997), entendues comme des prises de position indispensables à l’exercice des activités. Elles articulent des objectifs significatifs de la pratique et des objets idéalisés. 
Les représentations professionnelles situent donc le rapport d’un individu à son travail et à sa pratique. Elles sont utilisées comme des filtres permettant de donner sens à ce qu’il fait concrètement sur le terrain. 
Elles structurent, guident les intentions et la planification de l’action (Blin, 1997, p. 143) et sont en corrélation avec les pratiques quotidiennes qu’elles orientent. (Blin, 1997, p. 67), justifient les prises de positions et les pratiques professionnelles, expliquent et légitiment les routines (Blin, 1997, p. 95).
Les représentations du métier permettent donc de comprendre en partie les logiques qui sous-tendent les pratiques. Mais, les pratiques ne sont pas des représentations mais des réponses adaptées à la situation et au contexte dans lequel le sujet est placé. Le sujet et l’action de celui-ci étant situés.
D’après le modèle de Blin simplifié, voici les paramètres influençant les représentations professionnelles :
NORMES SOCIALES        INSTITUTIONNELLES

IDÉOLOGIES           DIVERSES

NORMES SOCIALES           GÉNÉRALES


1. 

Contexte local
Expériences quotidiennes
Modèle de référence


REPRESENTATIONS         PROFESSIONNELLES




[bookmark: _Toc447729683][bookmark: _Toc457371906]Figure 5: Paramètres influençant les représentations professionnelles adaptées de Blin (1997, p. 106)





2. [bookmark: _Toc461959950][bookmark: _Toc462307989]Représentations du métier d’enseignant 
L’intérêt accordé aux représentations des enseignants se situe au moment où « il est apparu utile de tenir compte de l’activité cognitive des enseignants pour mieux expliciter leur modèle décisionnel » (Ndiaye, 2003, p. 100). S’effectuent alors des recherches en lien avec la pensée de l’enseignant (Teacher thinking).
Plusieurs auteurs ont d’ailleurs insisté sur l’importance des représentations dans le domaine de l’enseignement. 
Pour Morandi (2005), par exemple, la représentation est un élément essentiel pour la compréhension de la logique de l'activité de l'enseignant. 
Quant à Donnay et Charlier (1990, p. 177), ils affirment que « les représentations qu’ont les enseignants de la situation éducative, de leur rôle et de leur fonction conditionnent leur manière d’agir et de réagir ». 
Charlier, citée par Blin (1997, p. 101), a démontré dans sa thèse que lorsque les enseignants planifient leurs activités, ils ne le font pas en se référant explicitement à des savoirs pédagogiques mais le plus souvent en fonction des représentations qu'ils ont de leurs élèves et de leur représentation du métier. Charlier (1998) définit la représentation comme une représentation individuelle mettant l’accent sur une dimension cognitive construite par l’enseignant au contact de son environnement. Elle postule également que « les représentations sont des instruments cognitifs d’appréhension de la réalité et d’orientation des conduites » et donc que « les représentations des enseignants peuvent être considérées comme un des moyens à partir desquels ils structurent leur comportement d’enseignement et d’apprentissage » (Charlier, 2001, p. 42).
En ce qui concerne la gestion des groupes-classes par les enseignants, Martineau (1998, p. 20) affirme que les représentations permettent de lire correctement la réalité de la classe, l’interpréter et intervenir efficacement. En effet, les représentations spécifiques au métier guident et colorent les pratiques enseignantes. La pensée du maître et plus précisément les représentations des enseignants constituent autant de raisons d'agir qu'une disposition organisatrice (Morandi, 2005). 
Elles nourrissent également le sens sur lequel l’enseignant fait reposer sa pratique et permettent de rendre légitime une certaine vision des choses (Mabille, 1994, p. 18). 
Un autre point intéressant à noter est que, selon Brunet (1998), les représentations que se fait l’enseignant sur son rôle viennent fonder le type de relations qu’il cherchera à établir et à privilégier avec ses élèves. 
Blin (1997, p. 190) souligne que les représentations pédagogiques de la profession enseignante reposent sur la nécessaire maîtrise des savoirs disciplinaires et sur l’intérêt pour les jeunes. 
Ces deux idées permettent d’insister sur le lien qui existe entre les pratiques professionnelles et les représentations et, plus particulièrement dans notre cas, la gestion des groupes-classes et les représentations du métier. « Considérées comme des formes de connaissances porteuses de valeurs, les représentations donnent sens à la pratique et légitiment une certaine vision du monde. » (Roux-Perez, 2008, p. 9) 
Blin (1997, p. 102) conçoit que ce concept de représentations professionnelles recouvre un ensemble d’éléments articulés tels que des croyances, des opinions, des attitudes, des schèmes praxéo-cognitifs. Selon Genoud (2004, p. 24), « les comportements d’ordre affectif et relationnel jouent un rôle central dans l’organisation des représentations ». Et ce, d’autant plus en ce qui concerne l’enseignant car il exerce un métier caractérisé d’activité sociale aux interactions multiples également marqué par des valeurs qui lui sont propres. En effet, les enseignants véhiculent un ensemble de valeurs et de croyances compatibles avec leurs pratiques professionnelles et repérables à travers leurs représentations du métier (Roux-Perez, 2004, p. 77). Donc, à ces éléments constitutifs des représentations, il convient d’ajouter la composante émotionnelle et affective qui s’y rapporte. Dans les métiers où la relation à autrui est centrale, Dumont (2011) précise que la dimension émotionnelle est incontournable. Ce dernier a d’ailleurs montré que les émotions sont des vecteurs de l’actualisation de l’implication et des représentations professionnelles. 


En effet, c’est bien dans ces moments sensibles, où les émotions positives ou négatives sont mises en tension, que l’implication est la plus questionnée, parce que bousculée, et que s’opère une réorganisation des représentations de la personne par rapport à divers éléments de la situation professionnelle vécue.
Les buts éducatifs personnels sont inséparables des logiques d’action (Tardif & Lessard, 1999, p. 212) et des stratégies variées peuvent être déployées pour atteindre ces buts.  

3. [bookmark: _Toc461959951][bookmark: _Toc462307990]Représentations du métier d’enseignant : le modèle de Paquay (1996)
Un modèle de référence concernant les représentations du métier a été mis au point par Lang (1996). A partir d’une recherche aboutissant à un tableau synthétique de regroupement de différentes typologies relevant de façon implicite ou explicite des représentations du métier d’enseignant et s’appuyant à la fois sur des finalités et des modalités de l’acte d’enseignement, Lang a ainsi regroupé autour de six pôles différentes représentations. Nous retiendrons, de ce tableau, la présence de la typologie de Paquay. Ce dernier a établi une liste des différentes facettes du métier complexe d’enseignant constituant le modèle de professionnalité. C’est à partir de deux modèles théoriques (Kennedy, 1987 ; Grootaers & Tilman, 1991) qu’ont été définies six conceptions du métier, pour déterminer les axes de la formation initiale de professionnels de l’enseignement. 







Paquay (1994, 1996, 2001), en abordant le modèle de l’enseignant professionnel, a constitué un cadre de référence dans lequel il met en évidence les six dimensions essentielles du métier, à savoir :
· Le maître instruit accorde de l’importance à la connaissance et à transmettre des savoirs disciplinaires.

· Le praticien artisan est bricoleur et s’efforce de s’adapter en fonction du contexte.

· Le technicien est rationnel et met un point d’honneur à mettre en pratique des techniques, des principes.

· Le praticien réflexif réfléchit sans relâche à sa pratique. Il analyse sa pratique continuellement et apprend par cette réflexion. Il produit des outils innovants, autorégule son action, améliore l’efficacité de ses pratiques.[footnoteRef:7] [7:  Remarque : Pour certains chercheurs, le modèle du praticien réflexif n’existe pas ou presque plus en tant que tel, parce qu’il représente l’excellence de chacun des autres modèles.] 


· La personne en relation accorde beaucoup d’importance au développement de l’élève en tant que personne.

· L’acteur social aime les interactions et jouer le rôle d’éducateur, de militant, de citoyen engagé. Il s’enrôle dans des projets collectifs au sein de l’établissement scolaire. 

Ces profils constituent subséquemment un cadre de référence pour penser de façon dialectique le caractère multidimensionnel du métier (Paquay in Lang, 1996, p. 17). Par conséquent, il subsiste une certaine complémentarité des modèles professionnels chez un même enseignant, mais il existe également, de ce fait, de multiples variations de profils d’enseignants. « L’enseignant apparaît être un « homme orchestre » à multiples facettes ». (Paquay, 1994, p. 30) 
Ces différents profils n’enferment donc pas l’enseignant dans un modèle unique. Au contraire, le métier d’enseignant est un mixte (Lang, 1996, p. 17). L’auteur conçoit que chacune des représentations fasse référence à une facette différente du métier.  

 [bookmark: _Toc447729684][bookmark: _Toc457371907]Figure 6: Les six paradigmes de l'enseignant professionnel (Paquay & coll., 2001, p. 156)




4. [bookmark: _Toc461959952][bookmark: _Toc462307991]Représentations du métier d’enseignant d’éducation physique : le modèle de Marsault (2005)

En abordant la notion de représentation et de métier, nous nous intéressons bien entendu aux enseignants. Les représentations concernant plus spécifiquement les enseignants d’éducation physique pourraient nourrir et affiner notre réflexion d’autant que « les représentations enseignantes sont liées aux appartenances disciplinaires » (Blin, 1997, p. 198).
L’éducation physique a progressivement, mais pas encore suffisamment, acquis une certaine légitimité auprès des autres disciplines scolaires. Une identité spécifique est attribuée à l’enseignant d’éducation physique à partir de la discipline scolaire qu’il dispense aussi bien dans l’enseignement primaire que secondaire.
L’éducation physique actuelle se situe entre la mise en norme de la pratique corporelle scolaire et la mise en forme de sports reconnus (Marsault, 2009, p. 7). Références culturelles incontournables, les activités physiques et sportives (APS) sont des moyens pour enseigner l’éducation physique. Cependant, l’éducation physique ne se réduit pas aux APS. En effet, « une discipline scolaire, ce ne sont pas seulement des pratiques, des savoirs avec des méthodes et des techniques particulières, ce sont aussi des attitudes et des valeurs (Marsenach, 1996). Toute pratique, en particulier éducative, est portée par un ensemble de valeurs » (Marsault, 2009, p. 100) et, sans conteste, les valeurs éducatives occupent une place importante dans l’enseignement de cette discipline scolaire qu’est l’éducation physique. Elle apparaît d’ailleurs comme étant attachée à des valeurs à la fois scolaires, mais également à des valeurs sportives. 
Sur la base d’une étude portée par Roux-Perez en 2003, nous pouvons avancer le fait que les enseignants d’éducation physique en tant que groupe professionnel peuvent se regrouper en sous-groupes d’individus autour de valeurs et de représentations du métier partagées. En revanche, il existe des différences spécifiques à l’intérieur de ces regroupements, étant donné qu’il s’agit d’individus avec une personnalité propre et un contexte de travail singulier. L’auteur a entre autres constaté que 28% des enseignants d’éducation physique privilégient la relation à l’élève et que 16 % privilégient les valeurs éducatives. 
Toutefois, il existe une hétérogénéité assez importante de profils d’enseignants d’éducation physique qui témoignent de l’existence d’enjeux disciplinaires différents (Marsault, 2009, p. 3). 
Pour Marsault (2009, p. 123), « les styles éducatifs (…) affichent des logiques d’action qui dotent les objets sportifs de significations différentes. La programmation d’une activité comme l’athlétisme n’a pas de sens en soi. Sa valeur se révèle dans l’usage éducatif que propose l’enseignant. Ainsi, en EPS, les pratiques sportives prennent des valeurs différentes selon les conceptions des enseignants, offrant une pluralité d’intérêts éducatifs ».  
« L’éducation physique est d’abord une pratique professionnelle » (Marsault, 2009, p. 209). En effet, l’enseignant d’éducation physique n’est pas un simple applicateur de contenus mais un concepteur. 
Malgré les programmes auxquels sont soumis ces enseignants, il subsiste une grande disparité dans la forme que peut prendre l’éducation physique, notamment par le choix des activités physiques enseignées mais également par le choix du mode d’investissement de celles-ci par l’enseignant. 
Selon Marsault (2005), la mise en forme didactique et pédagogique est tributaire d’un style personnel, indépendamment du contexte ou de l’activité sportive servant de support. 
Elle a d’ailleurs établi une catégorisation de profils d’enseignants d’éducation physique liée aux représentations du métier, à partir d’une étude portant sur la programmation des APS. Ces différentes conceptions sont qualifiées, comme le précise la chercheure, d’idéaltypes au sens de Weber[footnoteRef:8].  [8:  Selon Dantier (2004, p. 3), Max Weber (1864-1920), considéré comme l’un des fondateurs de la sociologue, définit les «idéaltypes» comme des hypothèses dont les éléments de base sont les représentations et les motivations circonstancielles des humains. Ils servent à dégager des relations causales compréhensibles permettant de connaître les fondements du social et ses évolutions en les ramenant aux significations humaines, celles données et perçues par les individus étudiés comme par le savant qui étudie. Les types idéaux sont non pas pensés sur un à priori de déductions exclusivement logiques et définitionnelles, mais construits à partir de la réalité sociale, dont par synthèse et abstraction ils ont choisi, extrait et accentué certaines caractéristiques jugées représentatives d’un fait ou d’un ensemble de faits ayant cours dans l’histoire. Ces choix, extractions et accentuations sont l’œuvre du savant. Ils sont structurés en s’éloignant de cette réalité par leur pureté logique, pour mieux la retraiter et la penser (chacun d’eux est ainsi «idéal»). Ils ne sont donc pas issus d’une sorte de synthèse de l’existant, comme autant de copies de lui, mais permettent une analyse de cet existant. ] 

Pour elle, ces six idéaux-types d’orientation éducative ne recouvrent pas toutes les formes d’intérêt pour le métier mais ce sont elles qui ont émergé de son étude :
· L’activiste privilégie l’activité, l’action de l’élève.
· Le moraliste valorise une morale en acte, les valeurs morales et l’éthique sportive.
· Le technicien transmet des savoirs-faire spécifiques.
· Le culturel complète ses enseignements par l’apport de connaissances supplémentaires. Il privilégie les connaissances et l’ouverture culturelle sportive ou autre.
· Le didacticien de l’EPS adapte l’activité sportive de référence au monde scolaire.
· Le didacticien des APS valorise la compréhension des règles de fonctionnement de l’action motrice. Pour lui, les APS sont ses moyens et ses objets d’enseignement.

Marsault conçoit que ces différentes représentations de la pratique pédagogique en éducation physique sont autant de manières différentes de voir le monde (Marsault, 2001). 



	








[bookmark: _Toc447729685][bookmark: _Toc457371908]Figure 7: Idéaltypes des enseignants d'éducation physique d'après Marsault (2005, p. 18)

[bookmark: _Toc461959953]

5. [bookmark: _Toc462307992]Apport des modèles de Paquay et Marsault
Si le répertoire des représentations professionnelles peut être commun aux enseignants des différentes disciplines, les représentations professionnelles liées à l’éducation physique présentent des spécificités. 
En effet, la relation au métier d’enseignant est transversale aux enseignants de toutes les disciplines scolaires confondues alors que, les représentations liées aux matières enseignées sont propres à chacune d’entre elles.  
Les termes de représentation professionnelle et de représentation disciplinaire distinguent ces deux niveaux de représentations. 
Les représentations professionnelles sont communes à un groupe professionnel, aux individus qui le composent. Dans cette recherche, il s’agit du métier d’enseignant. Les représentations professionnelles du métier d’enseignant sont dès lors trans-disciplinaires.
Les représentations disciplinaires sont propres à chaque discipline scolaire, elles touchent spécifiquement chaque matière d’enseignement car chacune des disciplines scolaires présente des spécificités disciplinaires. 
Les modèles théoriques auxquels nous nous référons répondent respectivement à ces deux types de représentations. D’une part, le modèle convoqué pour les représentations professionnelles est celui de Paquay (1994) et d’autre part, le modèle des représentations spécifiques à l’éducation physique est celui de Marsault (2005). 
Afin d’appréhender plus spécifiquement l’identité de l’enseignant d’éducation physique mais également ce qu’il a de commun aux autres membres du corps professoral, nous les avons pris conjointement en considération. 
L’association des deux modèles permet d’élargir le panel de représentations du métier car l’identité de l’enseignant d’éducation physique est composite ; il peut s’identifier aux autres enseignants et à la fois s’en différencier. 
C’est pourquoi, une partie commune des représentations professionnelles et une partie en référence à un champ spécialisé d’activité, l’éducation physique ont été interpelées. 
Comme nous l’avons exposé précédemment, l’éducation physique est située au sein du système scolaire de manière particulière par rapport aux autres disciplines et par conséquent, l’enseignant d’éducation physique est un enseignant dispensant une matière bien distincte de ses collègues des autres disciplines scolaires. 
Le modèle de Marsault (2005) entre dans la spécificité de cette discipline alors que le modèle de Paquay (1994) dépasse les frontières disciplinaires. Le rapprochement de ces deux modèles marque une volonté d’inscrire les représentations du métier d’enseignant d’éducation physique dans une perspective d’ouverture et de répondre à la diversité des prises de position de l’enseignant vis-à-vis de son métier. 
[bookmark: _Toc447729686]
[bookmark: _Toc457371909]Figure 8: Schéma combiné des représentations du métier de Paquay (1996) et Marsault (2005)
A la suite de Lang (1996), on peut concevoir une conception mixte du métier. La multiplicité des représentations renvoie d’ailleurs à une façon de penser le caractère multidimensionnel du métier (Paquay in Lang, 1996). D’autant que ces représentations n’enferment pas l’enseignant d’éducation physique dans un style unique. En effet, « les enseignants d’EPS s’appuient sur différents modèles pour construire leur pratique » (Marsault, 2009, p. 3).
[bookmark: _Toc461959954]

6. [bookmark: _Toc462307993]Critique de la combinaison des modèles de Paquay et Marsault
Alors que la plupart des représentations de notre modèle combiné peuvent facilement être qualifiées d’exclusives à la lecture de leur définition certaines sont néanmoins à éclaircir en les distinguant plus clairement afin de protéger l’exclusivité de chacune. 

6.1. [bookmark: _Toc461959955][bookmark: _Toc462307994]« Technicien » de Paquay et « Technicien » de Marsault

Deux termes identiques reviennent dans les deux modèles. Il s’agit de la représentation du « technicien ». 
Paquay dans sa définition du « technicien » insiste sur la « mise en pratique des techniques, des principes » mais il ne précise pas le caractère de ceux-ci. En revanche, Maroy (2005, p. 9) le fait en le définissant comme « possède et applique un répertoire de techniques pédagogiques et savoir-faire procéduraux précis et efficaces ». Cattonar et Maroy (2004, p. 102) emploient le terme « technicien pédagogue » qu’ils caractérisent notamment comme « possédant et appliquant un répertoire de techniques pédagogiques ». Biémar et ses collaborateurs (2011) emploient également le terme de « technicien pédagogue » pour mettre en avant les savoirs-faire pédagogiques. 
Quant à Marsault, elle définit la représentation de « technicien » comme « transmettant des savoirs-faire spécifiques ». Elle le qualifie de spécialiste sportif. Il accorde beaucoup d’importance à la transmission de techniques sportives particulières qui nécessite une spécialisation. 
Alors que ces deux modèles théoriques de base emploient le même terme pour définir des réalités nuancées, l’une générale et l’autre spécifique, ils seront ici distingués plus explicitement au niveau des termes employés. Pour le technicien de Marsault, nous avons nommé cette représentation « technicien sportif » alors que pour Paquay nous lui avons ajouté le terme « pédagogue ».


6.2. [bookmark: _Toc461959956][bookmark: _Toc462307995]« Maître instruit » de Paquay et « Culturel » de Marsault
Afin de confirmer l’exclusivité mutuelle des différentes représentations, une précision s’impose entre « maître instruit » et « culturel » car ils abordent tous deux la transmission des savoirs de l’enseignant au profit de l’enrichissement des élèves.
Le « maître instruit » se réfère au modèle de l’enseignant professionnel tiré des approches de Lang et de Paquay (1996), élaboré sur la base de typologies antérieures. Cette dimension considère que l’enseignant possède des savoirs propres à la discipline scolaire qu’il enseigne. En outre, il ne s’y limite pas. Il détiendrait aussi des connaissances dans différents domaines.  En effet, « pour être à l’aise dans leur mission d’enseignement, instituteurs et professeurs doivent maîtriser les connaissances disciplinaires et aussi être capables de les relier à leur contexte. Une bonne connaissance des contenus disciplinaires repose sur la possibilité de situer les savoirs à enseigner dans un contexte scientifique et épistémologique et dans une approche interdisciplinaire » (AGERS[footnoteRef:9], 2001, p. 16). [9:  Administration générale de l'enseignement et de la recherche scientifique] 

L’enseignant caractérisé de « maître instruit » maitrise les contenus disciplinaires qu’il enseigne et il les situe dans un contexte plus vaste grâce à son large savoir complémentaire à la matière académique de référence. Les enseignants privilégiant cette facette du métier considèrent que la pratique doit se doubler de connaissances plus théoriques en lien avec leurs enseignements. 
Le « culturel » se réfère au modèle de Marsault. Initialement caractérisé par ses choix d’activités novatrices et diversifiées au niveau de sa programmation, il présente une ouverture au niveau des APS et est soucieux de transmettre une culture sportive aux élèves. 
Dès lors, dans cette nouvelle acception, la dimension « éducateur physique instruit », se réfère à l’enseignant qui, au-delà de la pratique motrice, saisit les opportunités présentes dans les situations du cours d’éducation physique pour enrichir la culture psycho-socio-motrice des élèves. 

Celle-ci se décline en trois facettes complémentaires : 1° relative au monde sportif (médiatisé, de haut niveau) ; 2° relative aux sciences de la motricité (les bras de levier, les muscles, l’accélération, le stress, etc.) ; 3° relative à la culture générale (mouvement et nature, les arts contemporains, musique et danse, etc.)

6.3. [bookmark: _Toc461959957][bookmark: _Toc462307996]« Personne en relation » et « Acteur social » de Paquay - « Moraliste » de Marsault
Trois autres représentations sont également à distinguer : « Personne en relation » et « Acteur social » de Paquay et « Moraliste » de Marsault. 
Au travers de la représentation de « Moraliste », on peut identifier des points de convergence avec deux représentations se rapportant au modèle de Paquay. 
Le « moraliste » est défini comme une personne qui valorise la transmission et l’intégration de valeurs dans le cadre de son métier. L’enseignant qui accorde de l’importance à la représentation de « personne en relation » privilégie le développement personnel des élèves en tant que personne. Quant à l’« acteur social », il met en avant la socialisation des élèves par le biais de l’école et par les membres qui la composent. 
Alors que Marsault a défini le moraliste comme une personne qui valorise la transmission de valeurs directement liées à l’activité sportive, le panel de valeurs peut être élargi à partir du modèle de Schwartz (2006 in Gagné, 2015). Comme le montre le tableau suivant, en agissant de la sorte, des chevauchements sont possibles entre les deux représentations du métier de Paquay définies précédemment et celle de « Moraliste ». 





	
MORALISTE 
CATÉGORIES DE VALEURS DE SCHWARTZ
(2006 in Gagné, 2015)

	


	· Valeurs liées à l’accomplissement
La réussite personnelle, le goût et le sens de l’effort, le dépassement de soi, l’ambition, le courage, le respect de soi, la croyance en ses propres valeurs, l’orientation vers le succès, la progression
	Personne en relation

	· Valeurs liées à l’hédonisme 
Le plaisir et la satisfaction
	

	· Valeurs liées à la stimulation 
La participation, l’implication
	

	· Valeurs liées à la centration sur soi, l’autonomie et la responsabilité
L'indépendance de pensée et d'action : choisir, créer, explorer
	

	

	·   Valeurs liées au pouvoir  
Le respect et la reconnaissance de l’enseignant
	Acteur social

	· Valeurs liées à l’universalisme 
La compréhension, la tolérance, la protection du bien-être des autres et de la nature, le respect des autres, l’acceptation de l’autre, le respect de la différence
	

	· Valeurs liées au conformisme
La modération des actions, des tendances et des envies qui contrarient, blessent les autres ou transgressent les normes sociales, le contrôle de soi, l’autodiscipline, le fair-play
	

	· Valeurs liées à la sécurité
L'harmonie et la stabilité de la société, des relations et de soi, la sécurité individuelle et de groupe, l’hygiène de vie
	

	· Les valeurs liées à la bienveillance
La préservation et l'amélioration du bien-être des personnes avec lesquelles on est en contact personnel, la bienveillance, le respect des uns envers les autres, le respect de l’enseignant envers ses élèves et le respect des élèves entre eux, la solidarité, la coopération, l’entraide, l’écoute, l’attention et l’empathie
	

	· Les valeurs liées à la tradition 
Le respect, l'engagement et l'acceptation des coutumes et des idées préconisées par la culture traditionnelle ou la religion
	


[bookmark: _Toc457371910]Figure 9: Valeurs de Schwartz (2006, in Gagné, 2015) face aux représentations de « personne en relation » et d’«acteur social »
Au regard de l’étendue des catégories, on peut attribuer certaines valeurs, tantôt à la « personne en relation », tantôt à l’« acteur social » selon le caractère plus personnel ou plus social de la valeur.  
Cependant, le « moraliste » serait davantage un transmetteur de valeurs alors que l’« acteur social » et la « personne en relation » poseraient des actes en lien celles-ci. 
C’est pourquoi, seront regroupées, sous une même appellation, ces trois représentations tout en maintenant les nuances qui ont été développées. Il conviendra alors de nommer cette nouvelle dimension « Éducateur physique passeur de valeurs ». 
7. [bookmark: _Toc461959958][bookmark: _Toc462307997]Modèle combiné 
Voici donc ci-dessous le modèle combiné sur lequel nous nous baserons dans la suite de cette étude. Les deux modèles convoqués n’ont pas simplement été juxtaposés mais ont été ajustés pour permettre à chacune des représentations d’être exclusives. Pour rappel, les modifications suivantes ont été réalisée à partir du modèle de base qui résultait d’un simple assemblage des modèles de Paquay et Marsault :
· distinction entre technicien sportif et technicien pédagogue ;
· fusion des représentations de « maître instruit » et de « culturel » en éducateur physique instruit ;
· création de la catégorie « éducateur physique passeur de valeurs » à partir des représentations de « moraliste », « personne en relation », « acteur social ».


[bookmark: _Toc457371911]Figure 10: Modèle combiné inspiré des modèles de Paquay (1996) et Marsault (2005)

L’intérêt de cette combinaison originale réside dans le fait que ces deux modèles, loin de se contredire, peuvent se compléter, s’articuler et s’enrichir mutuellement. Il ne s’agit pas de deux modèles alternatifs au sens où la vérité de l’un entrainerait l’inadéquation de l’autre. Il faut considérer ce nouveau modèle comme une mise en perspective des possibles représentations du métier d’enseignant d’éducation physique.  
CHAPITRE 3 : LES REPRÉSENTATIONS DU MÉTIER D’ENSEIGNANT

[bookmark: _Toc461959959][bookmark: _Toc462307998]Chapitre 4 : Hypothèse de recherche

Au regard de notre revue de la littérature, nous supposons qu’il existe un rapport d’influences mutuelles entre les représentations des enseignants et leurs actions. Comme le propose Blin (1997), les pratiques professionnelles sont à corréler avec les représentations. Si les représentations, les pratiques et les identités professionnelles font « système », on peut affirmer qu’elles agissent les unes sur les autres. 
Dans un contexte déterminé par des spécificités disciplinaires, cette hypothèse nous amène à interroger les choix pédagogiques et didactiques des enseignants d’éducation physique quant à leur gestion des groupes-classes au regard des représentations du métier qu’ils exercent. La gestion de groupe serait donc à étudier au regard des pratiques mais également des représentations des acteurs de terrain et inversement. 
Les PGGC en éducation physique et les cognitions s’influencent-elles ? Les pratiques d’enseignement sont influencées par les représentations du métier comme le stipule Blin (1997) et comme le stipulait déjà Clark et Peterson en 1986. Pour ces chercheurs, il existait déjà un lien entre le processus de pensée des enseignants et leur processus d’action mais nous émettons comme hypothèse que ce lien est réciproque. 
Nous pouvons d’ailleurs envisager un double point de départ à la relation qui unit pratiques et représentations. En effet, ce sont soit les pratiques qui influencent les représentations, soit les représentations qui influencent les pratiques. Ces idées renvoient à deux principes qui s’opposent dans le domaine de la psychologie sociale. À ce propos, l’approche d’Abric (1994) considère que les individus sont auteurs de leurs actes et que ceux-ci sont fonction de leurs représentations tandis que pour Beauvois et Joule, les représentations se manifestent a posteriori pour rendre légitimes les actes posés (Dupriez, 2007 in Vause 2011). « Ces deux hypothèses ne sont cependant pas totalement opposées dans la mesure où l’on peut considérer que les connaissances et croyances des enseignants sont, en partie, influencées par les conditions d’enseignement et que ces théories peuvent en retour influencer les pratiques d’enseignement (Kennedy, 2004 in Vause, 2011, p. 17). 
Ce lien entre processus de pensée et processus d’action serait donc circulaire, réciproque, dialectique. Cependant, comme le stipule Vause (2011), bien que peu d’études aient été réalisées à ce sujet, les chercheurs en sciences de l’éducation postulent implicitement que ce rapport existe.  
Au terme de nos explorations théoriques, nous faisons l'hypothèse que :
Les pratiques déclarées auto-rapportées en gestion des groupes-classes                                                     par les enseignants d'éducation physique et les représentations finalisées qu'ils ont de leur métier d'enseignant sont articulées.
Pour vérifier notre hypothèse, nous questionnons d’une part, les pratiques de gestion des groupes-classes.  Et nous répondrons à la question suivante : quelles pratiques déclarées, quelles situations concrètes, quels évènements emblématiques les enseignants d’éducation physique rapportent-ils à propos de leur gestion des groupes-classes ? D’autre part, nous questionnons les représentations du métier. Et nous répondrons à cette question : quelles sont les représentations dominantes du métier des enseignants d’éducation physique ? Finalement, nous corrèlerons les pratiques déclarées en gestion des groupes-classes avec les représentations du métier pour apporter des réponses aux questions précédentes et éprouver notre hypothèse.
Afin de vérifier ces différents éléments, il nous parait indispensable d’interroger les enseignants d’éducation physique quant à leur gestion des groupes-classes et de confronter leurs pratiques déclarées aux représentations du métier sous-jacentes à leurs discours. Notre analyse portera sur ce que disent les enseignants de leur métier et sur ce qu’ils disent de leurs PGGC. Plus précisément, elle s’intéressera aux représentations du métier révélées dans les PGGC véhiculées dans le discours d'enseignants d'éducation physique de l'enseignement secondaire. 

Certains chercheurs étudient l’influence des représentations sur les pratiques, d’autres analysent l’influence des pratiques sur la transformation des représentations. Notre recherche quant à elle ne porte pas sur une démonstration de relations de causalité entre représentations et pratiques mais une démonstration systémique. Nous tenterons de mettre en avant le lien d’interdépendance entre représentations du métier et PGGC. 

[bookmark: _Toc461959960]






[bookmark: _Toc462307999]PARTIE 3 : DEMARCHE EMPIRIQUE



Après l’état des lieux des éléments théoriques nécessaires à notre recherche et la mise en forme de l’hypothèse de recherche, la partie empirique constituera cette troisième partie. 
Elle est constituée de l’ensemble des procédures auxquelles nous avons eu recours pour vérifier notre hypothèse. 
Nous commencerons par exposer les indications sur la méthodologie en veillant à présenter le type d’étude réalisé, la population de l’étude, la méthode de récolte et le mode de traitement des données.  Pour plus de clarté, un schéma récapitulatif du protocole méthodologique clôture le cinquième chapitre de ce travail. 

Puis, successivement les chapitres suivants présenteront les résultats, la discussion qui en a découlé ainsi que la conclusion de cette recherche. 





[bookmark: _Toc461959961][bookmark: _Toc462308000]Chapitre 5 : Cadre méthodologique

Dans ce chapitre, nous décrirons précisément ce qui a été fait pour vérifier l’hypothèse énoncée précédemment. Nous aborderons le type d’étude que nous avons mené, la composition de notre population d’étude, les méthodes de collecte et de traitement des données. 
1. [bookmark: _Toc461959962][bookmark: _Toc462308001]Type d’étude
Cette étude s’inscrit dans une approche qualitative actuellement largement utilisée dans les recherches en éducation. Mais elle a été principalement choisie car elle aide à décrire, comprendre, voire expliquer les comportements des individus ciblés dans un contexte spécifique. Elle nous donne donc l’opportunité d’approfondir nos connaissances en donnant la parole aux acteurs concernés. Comme le précise Van der Maren (2004, p. 312), les méthodes qualitatives convoquées permettent d’« obtenir des informations sur les perceptions, les états affectifs, les jugements et les opinions, les représentations des individus, à partir de leur cadre personnel de référence (…) ».
Cependant, « tout instrument qualitatif repose sur des règles précises et engage le chercheur à une réflexion sur la méthodologie qu’il met en place» (Burrick, 2010, p. 8).
 « Au plan épistémologique, Mucchielli (2004) souligne que la spécificité fondamentale des méthodes qualitatives provient de leur inscription dans le paradigme compréhensif, subjectiviste ou encore interprétatif. » (Leriche, 2010, p. 115)
La recherche qualitative est utilisée par différents courants. Plusieurs techniques de collectes de données et divers outils peuvent être utilisés pour construire cette méthode. De nombreux types d’analyses sont également à notre disposition pour traiter les données. Au vu de la diversité des pratiques liées à ce type de recherche, nous avons défini la nôtre de manière plus détaillée. 


Nous qualifions notre recherche qualitative, de descriptive et d’interprétative.
· Descriptive : en décrivant les pratiques de gestion des groupes-classes mises en place et déclarées par les enseignants d’éducation physique ainsi que leur représentation du métier.

· Compréhensive et interprétative : nous allons chercher à comprendre ce qui pousse les enseignants à mettre en place ces pratiques. 
2. [bookmark: _Toc461959963][bookmark: _Toc462308002]Population d’étude
L’enseignant, dans la gestion des groupes-classes a une présence centrale. Dans son rapport asymétrique avec les élèves, il possède un statut particulier présentant des caractéristiques spécifiques que lui assigne le rôle d’enseignant. Les principaux acteurs sociaux de cette recherche sont donc des enseignants d’éducation physique de l’enseignement secondaire exerçant en Fédération Wallonie-Bruxelles. 
Afin d’aller au-delà des définitions généralistes sur la gestion des groupes-classes, il nous est apparu utile de donner la parole aux acteurs de terrain afin de contextualiser cette compétence. Ce sont spécifiquement les enseignants d’éducation physique qui ont été choisis, ceux-ci exerçant dans des espaces propres et dispensant non pas des disciplines théoriques mais corporelles. 
Nous nous attarderons sur ce que les enseignants disent de ce qu’ils font et qui leur semble bon de faire, c’est-à-dire sur ce qu’ils disent de leurs pratiques. L’objectif est de faire parler les enseignants de leur métier, afin qu’ils verbalisent l’implicite, qu’ils fassent ressortir leurs savoirs cachés, leurs arts-de-faire pour caractériser le fonctionnement typique des PGGC en éducation physique et de révéler ainsi ce qui est représentatif de la gestion des groupes-classes dans cette discipline scolaire spécifique. C’est-à-dire, décrire leur activité professionnelle mais également déceler les représentations du métier qui orientent ces pratiques.
Un élément important à noter est le caractère volontaire des sujets sélectionnés. Ceux-ci sont, avant tout, partie prenante de la suite du travail car le processus de recherche est tributaire de leur accord à contribuer à notre recherche.
Le coordinateur de stages en éducation physique à l’UCL en collaboration avec le responsable du secteur EDPH-FESeS (Fédération de l’enseignement secondaire catholique) ont établi pour la chercheuse une liste spécifique d’enseignants d’EP. À partir de leurs connaissances sur l’expertise des enseignants et des profils de représentations de Paquay et Marsault qui leur ont été présentés, ils nous ont fourni les noms d’enseignants qu’ils reconnaissent comme possédant des atouts particuliers en gestion des groupes-classes. 

2.1. [bookmark: _Toc461959964][bookmark: _Toc462308003]Méthode de composition 
Afin de produire le maximum d’informations en fonction des besoins de notre recherche, nous avons opté pour une constitution de population d’étude basée sur le principe de la saturation progressive. La taille et la sélection de la population de l’étude n’ont donc pas été prévues de manière rigoureuse en début de protocole, mais ont évolué selon l’avancement de la recherche (Deslaurier, 1991).
Le nombre de sujets interviewés a été complété jusqu’à obtenir au moins un représentant pour chacune des représentations du métier d’enseignant d’éducation physique du modèle combiné. L’entièreté du modèle ainsi couvert, nous apportons davantage de crédibilité à notre méthode (Albarello & coll., 2013, p. 52). 

2.2. [bookmark: _Toc461959965][bookmark: _Toc462308004]Caractéristiques 
Au terme de la récolte des données, le groupe interrogé est composé de quatorze personnes exerçant la même profession dans des contextes comparables. Il s’agit de quatre femmes et dix hommes, tous enseignants d’éducation physique ayant une formation de licenciés en éducation physique, agrégés de l’enseignement secondaire supérieur et dispensant exclusivement des cours d’éducation physique dans l’enseignement secondaire général. 
Ces enseignants sont, en effet, confrontés, au quotidien, à une population d’élèves âgés de douze à dix-huit ans mais c’est en majorité dans le deuxième et le troisième degré[footnoteRef:10] qu’ils interviennent.  [10:  Le 1er degré correspond aux deux premières années de l’enseignement secondaire (théoriquement destiné aux élèves âgés de 12 à 14 ans). Le 2ème degré correspond à la troisième et quatrième année de l’enseignement secondaire (théoriquement destiné aux élèves âgés de 14 à 16 ans. Le 3èmedegré correspond à la cinquième et sixième année de l’enseignement secondaire (théoriquement destiné aux élèves âgés de 16 à 18 ans)
] 

Voici dans le tableau suivant, quelques caractéristiques des sujets interrogés. Ces données sont relatives au moment de la prise des données, c’est-à-dire, à octobre 2014.

	Nom
d’emprunt
	Age
	Années d’expérience dans l’enseignement
	Genre du public
	Type d’enseignement

	Caroline
	33 ans
	10
	Filles et garçons 
	Général et qualifiant

	Juliette 
	49 ans 
	22
	Filles et garçons
	Général

	Louise
	46 ans
	23
	Filles 
	Général

	David
	53 ans
	29
	Garçons 
	Général

	Léa 
	55 ans 
	30
	Filles 
	Général

	Gilles
	56 ans
	30
	Garçons 
	Général

	Sarah
	57 ans
	31
	Filles 
	Général

	Bernard
	57 ans
	30
	Filles et garçons
	Général

	Henri
	58 ans 
	32
	Filles et garçons
	Général

	Pascal
	58 ans
	34
	Filles et garçons
	Général

	François 
	61 ans 
	35
	Garçons 
	Général

	Bruno
	58 ans 
	35
	Filles et garçons 
	Général

	Jacques 
	60 ans 
	36
	Garçons
	Général et qualifiant

	Jean
	60 ans 
	36
	Filles et garçons 
	Général


[bookmark: _Toc450140214]Tableau 2: Caractéristiques des enseignants interrogés

3. [bookmark: _Toc461959966][bookmark: _Toc462308005]Collecte des données : passation des entretiens 

Au travers d’entretiens, nous avons comme objectif de récolter et de rendre intelligibles les pratiques déclarées par les enseignants d’éducation physique en recueillant leurs discours sur leurs expériences singulières, sur la manière dont ils conçoivent, réalisent leurs interventions efficaces face aux groupes-classes et se représentent le métier qu’ils exercent. 
Notre dispositif de recherche présente des spécificités, comme le fait de prendre appui uniquement sur des données subjectives émanant des paroles des sujets interrogés plutôt que sur des faits observables. Néanmoins, diverses méthodes de récolte de données seront exploitées dans ce travail.
La partie empirique se dissocie selon deux thématiques : l’une focalisée sur les pratiques que ces enseignants d’éducation physique déclarent mettre en œuvre, l’autre axée sur les représentations que développent les enseignants de leur métier.
Nous avons pris le parti de dissocier les deux thématiques au cours d’une seule rencontre individuelle. L’avantage étant d’avoir théoriquement au cours du même entretien des éléments renseignant sur les représentations et d’autres, sur les pratiques, avec la possibilité éventuelle d’établir directement des liens entre ces éléments. Les enseignants ont été interrogés dans divers lieux : soit dans leur milieu de travail, soit à leur domicile, soit dans le bureau du chercheur. 
Le recueil des données s’est réalisé à partir d’enregistrements audios au moyen du dictaphone. Le corpus s’est construit à partir de la retranscription textuelle des données enregistrées sans modifier les conversations, même s’il existait des erreurs de formulation.





3.1. [bookmark: _Toc461959967][bookmark: _Toc462308006]Incidents critiques pour révéler les pratiques de gestion des groupes-classes
Pour tenter de déceler les comportements caractéristiques des enseignants d’éducation physique en gestion des groupes-classes et pour rendre intelligible leur pratique professionnelle, nous avons fait le choix d’utiliser la méthode des incidents critiques. Cette technique a été préférée car, faisant appel aux expériences qui ont laissé une trace mnésique, elle permet de récolter des descriptions d’évènements marquants pour les acteurs. Il s’agit, pour les enseignants interrogés, de réactualiser des expériences passées. 
La méthode préconisée consiste en l’évocation d’incidents critiques découlant d’une action efficace (ou inefficace).
Pour De Landsheere (1976), cette technique a l’avantage de pouvoir déceler quels sont les comportements caractéristiques d’une personne jugée bonne ou mauvaise dans l’exercice de ses fonctions. D’après Brunelle et Tousignant (1988), elle « permet de recueillir des descriptions d’évènements significatifs pour les participants pendant le processus d’enseignement-apprentissage ». 
Flanagan (1954) fut le premier à appliquer cette technique au niveau d’une recherche pédagogique. Il définissait l’incident comme « toute activité humaine observable et suffisamment complète en elle-même pour qu’on puisse en tirer des inductions et des prévisions sur l’individu qui agit. 
Pour être critique, un incident doit se produire dans une situation où le but ou l’intention de l’action paraissent assez clairs et où les conséquences de cette action sont suffisamment évidentes » (Flanagan, 1954, p. 327).  Actuellement, cette méthode est souvent utilisée comme outil pédagogique dans les formations.
Joly (2009) revient sur chacun des deux termes. L’incident désignerait un évènement sortant de l’ordinaire qui conduit à d’heureux dénouements ou à des complications, quant au terme critique. Il renvoie au caractère délicat d’un moment, d’une situation, d’une tension.  


L’incident critique selon De Landsheere (1976, p. 147) « détermine les traits saillants, les comportements particuliers qui frappent les observateurs et semblent expliquer la réussite ou les échecs remarquables. »  Pour Euzet et Méard (1996, p. 165), « l’incident critique est un évènement particulier marquant ou imprévu qui présenterait un caractère remarquable évident pour des observateurs qualifiés ».
L’incident critique désignerait donc un moment déterminant pour les intervenants où leurs savoirs-faire et leurs connaissances sont mis en tension pour réussir à pallier cette situation dite critique.
La situation décrite via cette méthode devrait être courte, susciter l’émoi (tension momentanée où il existe une opportunité d’un nouvel essor) et la vraisemblance, proche de la réalité. Cette méthode indirecte subtile devrait, par le biais de la description, nous permettre de récolter les informations attendues. 
C’est donc cette technique des incidents critiques initiée par Flanagan (1954) qui a été préférée pour faire émerger les PGGC signifiantes pour ces enseignants. Faisant appel à la rétrospection, elle permet au chercheur de recueillir des informations sur les pratiques enseignantes de manière indirecte et donc représentationnelles. A partir d’une situation vécue révélée par la méthode d’investigation des incidents critiques, émerge des épisodes professionnels significatifs. 
En effet, le matériau récolté pour la présente recherche illustre ce que représente, pour les acteurs, la gestion des groupes-classes. 
En donnant la liberté au sujet d'évoquer l'incident critique de son choix au niveau de sa gestion des groupes-classes, nous interpellons la mémoire des enseignants qui s’efforcent de repérer des situations qui leur sont signifiantes. 
Pour faciliter cette réflexion et réactualiser une expérience du passé, un document préalable a été envoyé aux enseignants afin de préparer l’entretien de manière efficace. Cet outil permet d’aborder la gestion des groupes-classes grâce à la description de situations s’appuyant sur leurs expériences (Pastré, 2010) et plus précisément, la rétrospection de savoirs, de savoirs-être et de savoirs-faire incorporés. 
Donc, pour répondre aux besoins spécifiques de notre recherche, nous avons transmis, dans un premier temps, un document préparatoire à l’entretien (annexe 1) afin que nos interlocuteurs puissent prendre connaissance du sujet de la rencontre et s’y préparer. Lors de l’entretien, nous pouvions ainsi facilement faire référence à ce qui avait été réfléchi au préalable et aller plus loin dans la réflexion et la finesse du discours. 
Ce document préparatoire demandait à l’enseignant de « se remémorer deux moments dans sa carrière d’enseignant où il s’est trouvé compétent au niveau de sa gestion des groupes-classes, de décrire ces moments et de préciser ses interventions ». En partant de ces situations concrètes via la méthode des incidents critiques, nous pouvions réaliser l’entretien portant sur les PGGC. Il s’agissait pour l’enseignant d’exposer des expériences passées qu’il considérait comme significatives et gratifiantes car sa gestion lui a paru efficace. 

3.2. [bookmark: _Toc461959968][bookmark: _Toc462308007]Entretiens semi-directifs relatifs aux représentations du métier
Afin de récolter des informations pertinentes concernant les représentations du métier des enseignants d’éducation physique, nous avons eu recours à une méthode de nature qualitative. L’entretien semi-directif a été retenu comme technique de récolte des données pour son caractère non rigide, qui permet au chercheur de stimuler sans diriger la discussion et de faire ressortir des idées en lien direct avec un élément de la recherche. Il est utilisé pour étudier les faits dont la parole est un vecteur. Le répondant fournit verbalement des données ciblées sur une thématique en répondant aux questions du chercheur. Ce dernier ayant le loisir de faire approfondir, compléter, préciser par des relances les informations fournies par le sujet interrogé. 
Nous avons choisi d’utiliser cette méthode afin de favoriser l’expression de la personne interviewée sur un thème défini dans un cadre spécifique de recherche car l’entretien semi-directif comme outil de récolte de données apparait « particulièrement pertinent lorsqu’on veut analyser le sens que les acteurs donnent à leurs pratiques, aux évènements dont ils ont pu être les témoins » (Blanchet & Gotman, 2001, p. 27). 


Van Campenhout (2006), soutient que le recours à ce type d’entrevue représente l’instrument privilégié par lequel les sujets interrogés peuvent exprimer leurs perceptions d’une situation en manifestant leurs opinions de façon libre et spontanée. Cette démarche semble pertinente dans la mesure où le discours est guidé par une thématique générale qui n’enferme pas la parole de l’interviewé mais qui oriente son discours tout au long de l’entretien.  
Plus souple, plus flexible que l’entretien dirigé, il permet de centrer le discours des sujets par rapport à l’objet de recherche, de récolter des informations nuancées et plus en profondeur par rapport à un sujet d’étude en particulier.
Nous avons donc opté pour l’entretien de face à face comme dispositif exclusif de recueil des données. Pour la partie abordant les représentations du métier, nous avons préféré l’entretien semi-directif. Les représentations n’étant pas accessibles pour des observateurs extérieurs et leur investigation étant délicate sur le plan méthodologique, l’incitation au discours semble être la meilleure voie pour expliciter cette activité mentale (Barbier, 2011, p. 112). 
Un avantage de l’entretien semi-directif est qu’il permet une préparation en amont de la rencontre via le guide d’entretien. Nous avons donc tenté de constituer ce guide de manière rigoureuse selon les hypothèses de recherche. 
Le guide a été élaboré en veillant à ce que chacune des représentations du métier de notre modèle combiné soit présente. Il comporte donc une thématique – les représentations du métier – et les sous-thématiques qui correspondent aux représentations du métier présentes dans notre modèle combiné. 
Afin de garantir une validité interne, nous avons soumis les thématiques à une dizaine de formateurs d’enseignants d’éducation physique pour approbation. Ces collaborateurs ont reçu une version adaptée du guide d’entretien (Annexe 4). 

Il leur a été demandé de relier un type de représentation du métier et sa définition à la sous-thématique s’y rapportant le plus. Cette démarche avait pour objectif de valider la justesse des thèmes au regard des différentes représentations. 
La validité externe du guide d’entretien a pu être vérifiée au cours du premier entretien où la compréhension des thèmes a été testée et vérifiée. Ainsi certaines formulations ont été légèrement modifiés afin d’en améliorer la compréhension univoque. Il nous paraissait important que chacune des phrases soient, sans hésitation, comprises par les enseignants.
Nous avons également veillé à présenter les différents thèmes dans le même ordre. Bien que présentés sans ordre d’importance, ils sont, à chacune des rencontres, présentés aux enseignants de manière similaire « afin d’éviter que la place du thème dans l’interview n’influence la qualité des réponses » (Albarello, 2012, p. 68).
Concrètement lors de l’entretien, le chercheur a exploité son guide (Annexe 5) en deux temps, de manière à favoriser pour chacune des représentations l’expression de la personne interrogée.
Premièrement, après la lecture par le chercheur de chacune des sous-thématiques émanant du guide d’entretien (Annexe 5), l’enseignant évaluait l’importance qu’il attribuait à chacune d’entre elles. Deuxièmement, les phrases énoncées par le chercheur étaient à commenter par les enseignants, afin de faire émerger des attitudes, des opinions, des exemples, des anecdotes, des pratiques concernant les diverses représentations présentées. Ces phrases avaient comme fonction de susciter et de structurer la discussion, mais également, de passer en revue l’ensemble des représentations du métier qui nous préoccupent, sans en privilégier une au détriment d’une autre.





4. [bookmark: _Toc461959969][bookmark: _Toc462308008]Méthode de traitement des données

Quatorze sujets nous ont fait part de leurs PGGC et de leurs représentations du métier.
L’entièreté du verbatim a été travaillé afin d’identifier, de catégoriser, d’ordonner les idées, de classifier les matériaux empiriques recueillis (Albarello, 2012). Les données ont ainsi été découpées en unités de sens en lien avec nos modèles théoriques.
L’analyse a nécessité de décomposer les informations en unités de sens rendues possibles par l’utilisation d’outils essentiels à cette action. Cette fragmentation a permis de reconnaitre un ensemble d’éléments ayant des traits communs. 
Pour l’analyse des deux parties des interviews, nous avons tenté de dégager des similitudes mais aussi de mettre en évidence les particularités, les spécificités entendues. Nous avons également effectué le choix des extraits décrits, énoncés, racontés par les enseignants.
Dans la suite de ce document, nous exposons un travail en trois temps à partir des entretiens réalisés. D’abord, nous opérons une analyse descriptive catégorielle de contenu à partir de l’activité déclarée. Dans un second temps, nous repérons les représentations du métier des différents enseignants interrogés et, finalement, nous tentons de restaurer la complexité de cette notion dans le cadre qui nous préoccupe en interprétant les pratiques déclarées en gestion des groupes-classes au regard des représentations du métier qui les sous-tendent.

4.1. [bookmark: _Toc461959970][bookmark: _Toc462308009]Pratiques de gestion des groupes-classes : analyse catégorielle de contenu
Pour conduire une analyse systématique de l’ensemble des informations recueillies, pour faire face à la richesse des données qualitatives ainsi que pour produire un modèle d’intelligibilité de la réalité, plusieurs étapes ont été nécessaires tant au niveau du processus d’affectation que de réaffectation des données. Les verbatims ont subi un traitement dont voici les modalités.
1) Intégration des entretiens : la pré-analyse
À partir de l’enregistrement audio, la retranscription permet à la chercheure de s’approprier les entretiens dans leur globalité. S’en suivent des lectures et des relectures de chaque entretien afin de saisir l’ensemble des informations transmises. 
2) Affectation : délimitation des PGGC
En prenant en considération la totalité du verbatim, enseignant par enseignant, entretien par entretien, la seconde étape a consisté en un repérage puis en un découpage du corpus en différentes PGGC impliquant une segmentation et entraînant une décontextualisation. 
3) Réduction des données textuelles
Un travail de surlignage a permis de réduire le volume des données à traiter. Il s'agissait de sélectionner, au regard de la question de recherche les passages pertinents et donc d’éliminer les passages sans rapport avec celle-ci. Cette étape a permis de ne retenir que des paragraphes faisant sens. 
4) Premier niveau de catégories émergent de la littérature
Les données issues des entretiens n’ont pas été traitées à partir d’un logiciel informatisé mais ont subi un traitement « manuel ». 
Pour traiter les PGGC, nous empruntons le modèle écologique de la classe car il permet de s’intéresser à la globalité de l’intervention pédagogique en appréhendant les situations d’enseignement dans leur complexité dans le contexte réel de l’éducation physique, c’est-à-dire des conditions spécifiques et particulières. 
Comme nous l’avons déjà présenté précédemment, le modèle écologique de la classe inspiré de Doyle comporte trois grands systèmes de tâches : systèmes d’apprentissage, systèmes d’organisation et systèmes d’interactions sociales.

[bookmark: _Toc447729689]Figure 10 : Modèle écologique de la classe d'après Doyle (2001)
Premièrement, à la lecture des entretiens, les différentes pratiques ont été classées selon les trois systèmes de tâches. A partir de la théorie de Doyle, chaque PGGC s’est vue caractérisée par un des trois systèmes (STA, STO, STIS). Au regard des définitions des différents systèmes de tâches et des PGGC déclarées, cette quatrième étape a permis de préciser par quel système de tâche l’enseignant déclare entrer pour aborder chaque PGGC évoquée. Les données raccrochées à un système de tâches ont donc dû être décontextualisées. En effet, il est nécessaire de segmenter les informations en sortant de leur contexte les différents extraits de texte pour les traiter de manière isolée. Nous avons condensé et classé ces données brutes, variées et nombreuses. Tous enseignants confondus, l’ensemble des données ont été affectées à un des trois systèmes. 
5) Deuxième niveau de catégories émergent des données
L’analyse des données a impliqué une rigueur d’identification de thèmes. Pour chacun des extraits, le thème qu’il reflète en lien avec le système de tâches attribué précédemment a été identifié. A partir des données appartenant à un même ensemble, à un même système de tâches, les différents extraits ont été différenciés. Cette cinquième étape nécessitait de regrouper les thèmes proches ou semblables attribués aux différents extraits et d’en identifier la substance. 

En repérant des régularités dans les données, il s’agissait d’en faire émerger des catégories, des rubriques ayant des caractères communs sous un titre générique tout en veillant à répondre à la définition du système de tâches auquel elles étaient rattachées. Nous avons donc interprété chacune des pratiques déclarées à partir de l’unité de sens qu’elle contient. Les unités de sens présentant des similitudes sont ensuite regroupées par thème afin d’établir des catégories thématiques.  
Les catégories sont des rubriques significatives, des classes qui rassemblent des éléments du discours de même nature, du même ordre ou du même registre (Albarello, 2012, p. 81). Elles consistent en « une production textuelle se présentant sous forme d’une brève expression, permettant de dénommer un phénomène perceptible à travers une lecture conceptuelle d’un matériau de recherche » (Paillé & Mucchielli, 2003, p. 147). 
6) Troisième niveau de catégories émergent des données 
Au regard de la richesse des données et de la variété encore présente au sein de chaque catégorie, celles-ci ont été affinées. Le niveau de sous-catégories a été introduit dans le but d’accroitre la finesse d’analyse des PGGC. Dans un souci de classification progressive des extraits, le processus utilisé fut identique à l’étape précédente mais de manière plus sensible pour permettre l’attribution de termes spécifiques pour chaque sous-catégorie. 
7) Réaffectation des données
Les discours relatifs aux PGGC ont été catégorisées à partir du schéma général reprenant les systèmes de tâches, les catégories et les sous-catégories permettant de recontextualiser les données. 

8) Validation des catégories
Une validation intra-juge du codage des catégories et sous-catégories a été réalisée. En outre, dans les cas d’hésitation, un second chercheur a été consulté et la décision a été prise par accord mutuel. 

L’analyse catégorielle a donc consisté à extraire de manière qualitative les unités de sens en fonction de notre domaine et objectif de recherche sur la base de catégories émergeant des données brutes des entretiens. Et pour compléter l’analyse, nous avons été attentif à l’influence de cette intervention sur les autres systèmes de tâches. 
4.2. [bookmark: _Toc461959971][bookmark: _Toc462308010]Représentations du métier : analyse de contenu
Les entretiens ont été structurés sur la base des représentations issues du modèle combiné. Après avoir inventorié tous les énoncés soutenant chacune des représentations, nous avons regroupé les idées significatives. Finalement, des fragments de discours ont été choisis pour les illustrer au mieux. Nous avons tenté d’être suffisamment exhaustif car chaque enseignant peut aborder chaque représentation selon une logique différente.
Voici notre propre processus de travail. 
Chaque enseignant a eu l’occasion d’exprimer son avis à propos des différentes représentations et de la sorte, se positionner par rapport à chacune d’entre elles. De plus, pour chaque représentation de notre modèle, nous avons précisé sa composante affective étant donné que l’importance de celles-ci aux yeux des enseignants interrogés a été prélevée.[bookmark: _Toc447729690]Figure 11 : Etapes de traitement des données se rapportant aux représentations du métier


Bien que nous ne soyons pas dans une étude quantitative, nous voulons néanmoins insister sur l’importance relative des représentations. En effet, la popularité ou le désintérêt de certaines représentations permettent de déterminer les représentations partagées du métier.
« Selon Pascal Moliner, il faut considérer deux facteurs dans la description de l’importance des éléments des représentations sociales : un facteur quantitatif, qui est primordial, et un autre qualitatif, qui est essentiel (Moliner, 1994). En ce qui concerne l'aspect quantitatif, les éléments sont centraux puisqu'ils sont acceptés par la majorité des membres du groupe. Cet aspect est primordial, car il est la condition sine qua non du noyau central de la représentation. » (Negura, 2006)
[bookmark: _Toc461959972][bookmark: _Toc462308011]

4.3. Lien entre les pratiques de gestion des groupes-classes et les représentations du métier
Selon Roux-Perez (2008, p. 9), « les représentations sont réinvesties dans l’action et s’actualisent dans des contextes, dans les actes et les discours ». Dans cette recherche, deux variables ont été mise en relation : les représentations du métier d’enseignant d’éducation physique et les PGGC déclarées. Nous passons d’une centration sur les représentations du métier et d’une centration sur les pratiques de gestion des groupes-classes pour elles-mêmes à une approche de la compréhension du lien entre ces deux variables. 
Pour procéder à l’analyse du lien entre pratiques déclarées en gestion des groupes-classes et représentations du métier, nous avons, dans un premier temps, examiné les deux incidents critiques évoqués par chacun des enseignants. De chaque incident critique, nous avons reprécisé l’analyse des pratiques au travers de notre modèle écologique de la classe. Dans un second temps, nous avons fait émerger la représentation du métier sous-jacente à la situation évoquée et donc aux pratiques déclarées. Par souci d’objectivité, nous sommes partis des définitions des représentations. Dans un troisième temps, nous avons constaté le niveau d’importance que l’enseignant avait attribué à celle-ci lors de l’entretien abordant les représentations du métier. Parce que « les conceptions s'observent à la fois dans les priorités (...) mais aussi dans l'utilisation particulière des moyens employés » (Marsault, 2001), nous avons opté pour étudier les PGGC en raccrochant l’évaluation attribuée aux représentations du métier. 
Toutes ces informations ont été centralisées dans un tableau présenté dans la dernière section du chapitre suivant. 





[bookmark: _Toc461959973]
5. [bookmark: _Toc462308012]Schéma du protocole méthodologique

Voici de manière schématique, le protocole méthodologique qui a été mis en place pour l’élaboration et la validation de notre recherche.
Public cible                                                                                  Enseignants d’éducation physique de l’enseignement secondaire 



PRATIQUES DE GESTION DES GROUPES-CLASSES
REPRÉSENTATIONS DU MÉTIER
Entretien via la méthode des incidents critiques
 Méthodes d’investigation
Document préparatoire à l’entretien
Guide d’entretien
Passation des entretiens
Entretien                                  semi-directif                                          
Analyse des entretiens 

       Descriptive                                                     des pratiques de gestion des groupes-classes
Interprétative                                                                                                      Articulation pratiques de gestion de groupes-classes                                             et représentations du métier
Descriptive                                                    des représentations  du métier

CHAPITRE 5 : CADRE MÉTHODOLOGIQUE
[bookmark: _Toc447729688]Figure 12 : Schéma récapitulatif du protocole méthodologique de notre recherche





[bookmark: _Toc461959974][bookmark: _Toc462308013]Chapitre 6 : Résultats

Dans les pages qui suivent, nous présentons les résultats issus de l’analyse des entretiens en trois temps. Nous commencerons par l’analyse des PGGC. Viendront ensuite les analyses concernant les représentations du métier et finalement l’analyse du lien entre les PGGC et les représentations. 
En prémisse à cette lecture, une mise en garde doit être faite. En effet, les discours présentés peuvent donner une image très valorisante de l’enseignant d’éducation physique. Du reste, nous avons opté pour la mise en évidence des aspects positifs du métier en les construisant volontairement et méthodologiquement. C’est le recours au modèle théorique lié aux représentations du métier et aux incidents critiques pour dévoiler les PGGC qui a inspiré ce type de données. D’une part, pour la récolte des données concernant les pratiques de gestion des groupes-classe, la méthode des incidents critiques est utilisée dans une version positive. En effet, les discours sont basés sur l’évocation de situations de gestion des groupes-classes dans lesquels l’enseignant s’est senti compétent. En procédant de la sorte, nous obtenons des données renvoyant à une facette positive des actes de l’enseignant.  D’autre part, en convoquant le modèle de Paquay qui avait pour objet de fixer les axes de la formation initiale des enseignants et son amélioration, nous nous sommes retrouvé avec un modèle composé de représentations du métier de l’enseignant-professionnel ne comportant que des aspects de la profession à valoriser. Avec les données recueillies, nous ne sommes donc pas ici en présence de l’ensemble de la réalité du métier mais d’une production idéalisée accentuée par la construction méthodologique et les outils employés pour cette recherche.  On pourrait penser avoir induit un biais de désirabilité sociale. Lors de nos échanges concernant les représentations du métier ainsi que des PGGC, on pourrait supposer que les enseignants interrogés aient tenté de donner la meilleure image d’eux-mêmes. Or, l’ensemble des enseignants interrogés sont des professionnels expérimentés, certains en fin de carrière et la plupart peuvent être qualifiés d’experts. D’une certaine façon, ils ont fait leurs preuves et sont reconnus par leurs pairs dans leur spécificité. Ils ont effectivement manifesté le désir de communiquer leur passion, de transmettre leur expérience comme ils le font avec des stagiaires ou lorsqu’ils sont mentors de jeunes collègues. 
1. [bookmark: _Toc461959975][bookmark: _Toc462308014]Analyse des pratiques de gestion des groupes-classes
Nous partons du postulat que l’expérience professionnelle, via l’analyse des pratiques, est source de construction de savoirs.  C’est pourquoi dans les pages qui suivent, nous nous efforcerons de rendre compte de pratiques professionnelles d’enseignants en respectant leurs propos, et ce, pour les analyser.
Par l’analyse des pratiques, nous voulions rendre compte de la façon dont on enseigne à l’école, rendre compte de la réelle « complexité des pratiques effectives » (Bru, 2002, p. 68). En accord avec Altet (2002, p. 85), nous concevons que les pratiques enseignantes font référence aux actions, interactions et transactions en situation. 
Les éléments choisis sont identifiés comme des pratiques efficaces, dignes d’être portées à la connaissance d’autres praticiens (Perrenould, 2003) mais aussi des chercheurs afin de consolider les bases théoriques de la pratique enseignante en décrivant et théorisant les pratiques. Altet (2002, p. 92) précise que pour analyser les pratiques enseignantes, il est nécessaire « de prendre en compte à la fois la gestion pédagogique, l’interactivité et la gestion didactique des contenus en situation et de comprendre les significations données par les acteurs à la situation. »  
Pour analyser l’activité de l’enseignant, il convient de définir plus précisément ce qu’est l’objet de l’action de l’enseignant. Ce qui a été retenu concernant les enseignements disciplinaires fait référence à l’éducation physique. Il nous apparait important de le souligner car, en gérant ses groupes-classes, l’enseignant agit spécifiquement sur le rapport des élèves au contenu en jeu : l’activité motrice.
Comme tout professionnel, l’enseignant a des tâches qui lui sont prescrites par des instances supérieures et des buts à atteindre sous certaines conditions. Néanmoins, l’enseignant possède un espace de liberté quant aux méthodes pédagogiques qu’il veut utiliser. 
Comme le souligne Beillerot (1998), c’est « la double dimension de la notion de pratique qui la rend précieuse. (…) La pratique, bien qu’incluant l’idée de l’application, ne renvoie pas immédiatement au faire et aux gestes, mais aux procédés pour faire. La pratique est tout à la fois, la règle d’action (technique, morale, religieuse) et son exercice ou sa mise en œuvre ». 
Pour notre recherche, nous avons donc rassemblés des discours d’enseignants en allant plus loin que l’accumulation de faits. Nous avons envisagé de « confronter les éléments de description, de compréhension et d’explication relatifs aux pratiques enseignantes » (Bru, 2002, p. 68).
Dans cette partie de notre travail, nous exposerons et nous ordonnerons les pratiques déclarées que les enseignants considèrent typiques de la gestion des groupes-classes. [footnoteRef:11] [11:  Afin de pouvoir retrouver aisément les extraits dans l’ensemble de l’entretien, la référence au corpus de données est notifiée par le nom d’emprunt de l’enseignant interrogé, suivi de la ligne à laquelle commence l’extrait dont il est question. (cf. verbatim en annexe) ] 

Dans les lignes qui suivent, nous avons cherché à analyser les situations auxquelles ces enseignants se réfèrent quand ils parlent de gestion des groupes-classes dans le cadre de leur cours.
Entre liberté d’action et contraintes légales, le choix des moyens et des méthodes choisis par l’enseignant d’éducation physique pour favoriser l’apprentissage et l’atteinte des compétences par les élèves demeure libre. Et donc, bien qu’il doive répondre au programme imposé, de son initiative personnelle, l’enseignant a le choix de la démarche qu’il compte adopter pour y arriver. Les pratiques déclarées renvoient toutes à des situations singulières. Cependant, nous avons pu identifier que des pratiques sensiblement identiques sont mises en œuvre par les enseignants pour gérer leurs groupes-classes. Nous les prendrons en compte pour tenter de déceler des régularités, de relever des récurrences, des oppositions, des particularités chez l’ensemble des sujets à partir d’indices émergeants afin de reconstruire les discours.

1.1. [bookmark: _Toc461959976][bookmark: _Toc462308015]Exploitation du modèle de l’écologie de la classe de Doyle (2001)
Pour analyser les discours des enseignants, nous les avons filtrés au travers du modèle écologique de la classe de Doyle (2001) et afin de les exploiter au mieux, nous avons tenu à ordonner les PGGC par système de tâches mais sans intention de les hiérarchiser. Cette méthode et l’analyse des données doivent permettre de répondre à la question de recherche suivante : quelles sont les pratiques que les enseignants d’éducation physique déclarent typiques, caractéristiques de la gestion des groupes-classes en éducation physique ?
L’emprunt du modèle écologique permet de s’intéresse à la globalité de l’intervention de l’enseignant. Ce modèle et les systèmes de tâches qui le composent permettent de porter une attention vigilante sur les PGGC pour les analyser, les organiser de manière cadrée et d’identifier dans chacune des catégories les éléments pertinents à évoquer. De plus, il a déjà été utilisé dans plusieurs études en éducation physique et sa pertinence a été maintes fois confirmée (Hastie & Siedentop, 1999 in Blais 2004, p. 1).


1.2. [bookmark: _Toc461959977][bookmark: _Toc462308016]Description des pratiques de gestion des groupes-classes par système de tâches
L’objectif de cette partie consiste à analyser la manière avec laquelle les enseignants d’éducation physique envisagent la gestion des groupes-classes dans le cadre de leur métier et de quelles stratégies d’intervention ils usent. 
Nous formulons une remarque en ce qui concerne la particularité du matériel récolté. En effet, bien que nous ayons demandé aux enseignants d’évoquer des incidents critiques – des moments particuliers donc – certains d’entre eux ont privilégié l’évocation d’éléments routiniers ayant attrait à leur gestion des groupes-classes et pour lesquels ils se sentent ou se sont sentis compétents. Malgré ce constat, les éléments évoqués et exploités trouvent tous leur intérêt et leur pertinence dans le cadre de cette recherche.  
Nous avons donc décrit et analysé l’ensemble des PGGC selon les trois systèmes de tâches dans l’ordre suivant : les tâches d’apprentissage, les tâches d’organisation et les tâches d’interactions sociales. 

1.2.1. [bookmark: _Toc461959978][bookmark: _Toc462308017]Tâches d’apprentissage
Suite à l’analyse des quatorze discours, cinq paramètres se rapportant au système de tâches d’apprentissage (STA) ont émergé des propos des enseignants. Afin que le groupe-classe apprenne de manière optimale, l’enseignant crée des conditions propices se rapportant à l’attention-concentration, à la pédagogie différenciée, à la motivation, à la collaboration prof-élève et à la transposition didactique, comme le montre la figure qui suit. 

[bookmark: _Toc447729691][bookmark: _Toc457371912]Figure 11: Catégories de tâches relatives au STA (Samyn, 2014)

Chaque catégorie de ce schéma sera complétée de sous-catégories permettant de décrire chacune d’entre-elles de manière plus étayée. 

a. Attention-concentration
Le contexte dans lequel les élèves du groupe-classe sont placés a un impact sur leurs apprentissages. L’enseignant tient à favoriser l’attention-concentration des élèves lors de la transmission des consignes mais aussi lorsque ceux-ci sont impliqués dans la tâche d’apprentissage proprement dite. Attirer l’attention des élèves, mais également la maintenir, sont des tâches qui préoccupent l’enseignant.
Des difficultés d’attention-concentration sont perceptibles dans le cadre des séances d’éducation physique. Les enseignants tentent de maitriser ce souci par différents stratagèmes comme les arrêts-relances et leur placement par rapport aux élèves. 

a.1. Arrêts-relances
Pour garder l’attention de ses élèves sur la tâche d’apprentissage, Jacques travaille par mini-cycles d’exercices ; il envoie les élèves en sous-groupes au travail, puis les rassemble, les interroge, tente d’évaluer leur compréhension et ensuite, les renvoie sur une autre série d’exercices qui leur permettent de rester concentrés sur la tâche. Cet enseignant trouve d’ailleurs qu’il est plus intéressant et plus efficace de mettre en place des conditions favorisant l’attention-concentration que de répéter aux élèves d’être attentifs et concentrés. 
« (…) Etre concentrés, ils doivent déjà l’être 30 heures par semaine. Pour eux, l’heure où ils ne doivent pas se concentrer, c’est en éducation physique. Alors quand tu leur demandes d’être concentrés, c’est un exutoire. Quand tu as un cours qui demande de l’être, il ne faut pas leur dire on va se calmer, on va se taire, on va se concentrer non. Il est préférable de trouver les conditions pour les amener à devenir concentrés. C’est pour ça que, par exemple, je ne vais pas crier pour me faire entendre, pour être écouté d’un groupe, je vais commencer assez haut pour qu’on me perçoive puis je diminue rapidement la voix et puis je ne dois plus crier. (…) » (Jacques : 94)
On peut constater que l’enseignant, pour optimaliser l’attention de ses élèves (STA), joue sur des paramètres de temps et d’espace via les arrêts-relances (STO) et touche, dans le même temps, les relations qu’il entretient avec ses élèves par les échanges et l’intérêt qu’il leur accorde face à leurs difficultés d’apprentissage (STIS). 
a.2. Le placement des élèves et de l’enseignant
Dans ce même esprit, deux enseignantes accordent de l’importance au cadre propice à l’attention. Juliette (48) propose d’asseoir les élèves, les poser et mettre le cadre. Mais pour Léa, ce n’est pas suffisant. Le positionnement de l’enseignant dans l’espace lui parait tout aussi important. Il s’agit, pour elle, de se placer de manière adéquate par rapport à un autre groupe qui serait dans le même espace afin d’optimaliser l’attention des élèves et qu’ils ne soient pas tentés d’être distraits. 
« (…) lorsqu'il y avait un autre groupe avec un autre prof qui travaillait de l'autre côté, c'était très difficile d'avoir leur attention. Une fois ou l'autre, je me suis laissée faire (…) la fois suivante, elles recommencent et elles se placent pour bien pouvoir regarder les garçons et tout ça et alors j'ai fait le tour et je suis allée me placer de l'autre côté et c'était "hé madame, pourquoi ?" ben comme ça vous allez m'écouter. Et ça marche (…) » (Léa : 36)
Au travers de cet extrait, on remarque encore que l’enseignante, pour transmettre ses consignes de manière optimale aux élèves (STA), joue sur un double paramètre spatial : le positionnement des élèves et le sien dans l’espace de travail (STO), afin de rester en contact avec l’ensemble du groupe-classe (STIS).
Les difficultés d’attention-concentration viendraient du fait, qu’en éducation physique, les élèves peuvent imiter les autres et s’en sortir lorsqu’ils n’ont pas écouté les consignes de l’enseignant. Ce qui engendre que certains élèvent soient inattentifs. Pourtant, pour réussir certains gestes plus techniques, les élèves ont besoin de se centrer sur eux-mêmes, ce qui n’est possible que sous certaines conditions. 
« (…) Quand je veux faire du travail plus fondamental, je les ramène près de moi pour avoir un maximum d’attention et de concentration. Et c’est ça qui est important en gymnastique. Il faut qu’ils comprennent. Il y a un travail sur soi à faire et une intériorité, à la différence des sports collectifs où il faut extérioriser, qu’il y ait du contact, ici il faut d’abord se centrer sur soi. (…) » (Jacques : 86)
À nouveau, pour agir sur l’amélioration des acquis d’apprentissage (STA), l’enseignant veut accentuer l’attention-concentration des élèves en agissant sur sa proximité physique avec le groupe-classe (STO). Au travers de cette pratique, l’enseignant accordant une place privilégiée au sujet apprenant entrera spécifiquement en relation avec son groupe-classe (STIS).
b. Pédagogie différenciée
Les groupes-classes ne sont pas répartis par la direction en fonction de paramètres spécifiques à l’activité physique. C’est pourquoi l’enseignant doit composer avec l’hétérogénéité du groupe. Il le fait en différenciant les parcours pédagogiques et en différenciant l’évaluation.
b.1. Différencier les parcours d’apprentissage
Dans le cadre de la pratique physique scolaire, il s’agit de « donner à boire et à manger » à tous les élèves. Les enseignants tentent de s’occuper du plus fort comme du plus faible en complexifiant ou en simplifiant la tâche selon le niveau, en proposant des parcours pédagogiques différents afin de favoriser le développement de l’élève quel que soit son niveau initial. 
La différenciation peut se faire à l’intérieur d’un même groupe-classe ou entre groupes d’élèves de même catégorie d’âges. C’est ce que pratique Gilles. 
En fonction de ce qu’il observe et ressent du groupe, il adapte son cours en proposant des contenus différents d’une classe à l’autre ayant le même niveau tout en utilisant la même discipline sportive de base. Il utilise différentes caractéristiques de l’activité rugby, qu’il maitrise, pour faire face aux variétés des groupes. 
Proposer des niveaux différents aux élèves de manière plus ou moins simultanée n’est pas non plus évident. C’est pourquoi, pour gérer ses interventions, Caroline organise son cours par ateliers et met à disposition des élèves des fascicules de progression et des fiches techniques explicatives pour que chacune puisse travailler à son rythme.
b.2. Différencier l’évaluation 
Pour s’adapter à la variété des niveaux moteurs des élèves, certains enseignants, comme Juliette, vont même jusqu’à différencier l’évaluation. Cette flexibilité est opérée dans un cas bien précis et justifiée par l’enseignante. 
« (…) je proposais des activités pour celles qui ont plus de mal et d’autres pour les filles qui avaient plus de facilités et que je tenais compte de cette différence dans mon cours. Différencier, ça leur a bien plu mais ce n’est pas abordable par tous. Différencier, je fais ça aussi en évaluation en gymnastique car en première, je récupère des filles qui ont déjà fait de la gym et des filles qui n’en ont jamais fait. Ce que je fais, c’est que je les évalue différemment. (…) » (Juliette : 31)

La différenciation pédagogique de Juliette est réalisée pour répondre à la multiplicité des niveaux moteurs des élèves (STA). Elle nécessite de l’enseignante d’organiser son cours et ses évaluations en tenant compte de l’hétérogénéité des acquis antérieurs des élèves en gymnastique (STO). La reconnaissance des relatives compétences motrices des élèves par l’enseignante démontre l’importance qu’elle accorde au respect de ses élèves (STIS).
Ces deux éléments liés à la différenciation peuvent être mis en relation avec un des objectifs du décret Missions vers lequel doit tendre l’enseignant : promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chacun des élèves. 
c. Motivation
L’enseignant agit sur la motivation en mettant en place un climat stimulant l’apprentissage car l’un des rôles de l’enseignant consiste à favoriser l’implication maximale des élèves en permettant de jouer un rôle actif dans leurs apprentissages et en leur faisant voir la pertinence des activités. (Archambault & Chouinard, 2009 ; Domagala-Zysk, 2006 ; Connell, 2004 in Lessard et Schmidt, 2011, p. 16).
Mais il ne suffit pas d’avoir déterminé le contenu des tâches et un déroulement dans la classe pour que les élèves s’engagent dans l’activité voulue. « Un processus d’enrôlement a nécessairement lieu. Il s’agit d’obtenir des élèves qu’ils soient installés, au sens matériel et symbolique, dans une posture d’élèves, orientant leur activité vers ce qui se passe en classe (…) » (Rogalski, 2007, p. 15).
Ce troisième paramètre composant le STA est largement développé par les enseignants interrogés. Compte tenu des nombreux éléments énoncés par les différents enseignants à ce sujet, la motivation semble être un élément essentiel du métier. Le recours à différentes sous-catégories telles que les encouragements, l’évaluation, les méthodes pédagogiques et les contenus est nécessaire pour structurer les éléments liés aux aspects motivationnels.  
	c.1. Encouragements
Les encouragements font partie des stratégies permettant de susciter ou de renforcer la motivation des élèves. Ces paroles ou gestes affectifs destinés aux élèves sous-tendent plusieurs démarches de la part de l’enseignant. 
Ils sont perceptibles au travers de leur expression verbale mais également dans la mise en place de séances progressives permettant l’évolution de chacun et la réussite d’un maximum d’élèves. Ces différents éléments seront abordés successivement. 
Les enseignants motivent verbalement les élèves. Ils les encouragent, les valorisent, donnent des feedbacks positifs, même dans l’échec. Ils créent, de la sorte, un climat propice aux apprentissages qui favorise l’engagement moteur. Les encouragements, les félicitations permettent d’augmenter la qualité et la fréquence d’apparition du comportement chez l’élève. 

Sarah s’applique à encourager de manière plus importante les plus faibles. 
Jean signale que s’il constate un élève en difficultés dans un sport, il tente de le mettre davantage en évidence dans une autre discipline sportive afin de changer le regard que les autres portent sur lui, afin que chacun trouve sa place dans le groupe.
Via la parole, l’échange, François tente de donner envie de pratiquer en trouvant un élément dans l’activité qui pourrait pousser l’élève s’engager dans une activité qu’il n’aimait pas ou n’avait pas envie de pratiquer initialement. Pour lui, gérer la classe, c’est intéresser tout le monde, donner du sens à l’activité pour chacun. 
Les encouragements et le soutien verbal peuvent aussi être nécessaires en fonction du moment de la journée, de la semaine, de l’année, des groupes-classes, lorsqu’une baisse d’énergie se fait ressentir précise Juliette. 
En prodiguant des encouragements aux différents membres du groupes-classes (STA), la qualité des relations enseignant-élèves ne peut en être qu’affectée positivement (STIS). 
Le second élément qui encourage les élèves à s’impliquer dans la tâche est la progression. L’évolution des compétences motrices des élèves est en effet soulignée par les enseignants. Ils insistent sur la progression des élèves en prenant des données en début et fin de séquence pour faire le constat de leur amélioration et de la sorte, les sensibiliser au chemin parcouru. 
L’accent est mis chez certains enseignants sur la progression de tous en partant du niveau personnel de chacun, ainsi qu’en tenant compte du potentiel de chaque élève. Pour permettre l’amélioration des compétences des élèves, les enseignants proposent une démarche progressive constituée de séances où les situations d’apprentissage sont évolutives. Et ils choisissent préférentiellement, de ce fait, des activités dans lesquelles les élèves apprennent plutôt que des activités occupationnelles. 
 « On insiste vraiment chez nous, à l’école, sur la progression et non sur la performance (…) on met aussi en place des aides à l’extérieur, des plans d’entrainement. » (Louise : 30)


En accordant une place plus importante à la progression qu’à la performance et en participant activement à l’amélioration personnelle des compétences motrices des élèves (STA), l’enseignant touche à la relation qu’il entretient avec les élèves mais également à la relation des élèves par rapport à la tâche (STIS). 
Un troisième élément qui permet de maintenir l’élève impliqué dans leurs apprentissages est lié à la réussite. Réussir motive les élèves à poursuivre dans la tâche. Pour cela, les enseignants proposent des tâches simples et augmentent progressivement la difficulté afin de leur fournir l’occasion de connaitre le succès. Ils proposent des activités pertinentes qui permettent aux élèves d’évoluer, de progresser et des activités adaptées qui optimisent leur confiance en eux pour poursuivre les apprentissages.
« (…) La gestion de groupe, c’est aussi leur donner confiance en eux. Si tu proposes des choses que les élèves ne savent jamais faire ou celui qui est toujours le dernier. (…) » (François : 92)
Les enseignants se mettent à la disposition des élèves pour les aider, les faire progresser et finalement les faire réussir. Le succès les motive à poursuivre leur évolution. 
« (…) la motivation est basée sur le sentiment de compétence. Ils partent d’une étoile. Ils réussissent, ils vont à la deuxième et donc la progressivité fait qu'ils trouvent toujours de la réussite et un problème suffisant pour qu'ils ne soient pas blasés (…) » (Henri : 103)
En mettant en place des activités d’apprentissage dans lesquelles les élèves font fréquemment l’expérience du succès, les enseignants augmentent aussi la confiance en soi des élèves (STIS). Ils seront d’autant plus motivés à s’améliorer dans les tâches futures car cette démarche suscite l’engagement.
c.2. Evaluation
Pouvant agir positivement ou négativement sur la motivation des élèves, l’évaluation n’est en tout cas pas anodine sur l’implication motrice de l’élève. La tâche d’évaluation fait partie du processus d’enseignement-apprentissage. Elle incombe à l’enseignant. Cependant, nous pouvons constater que les pratiques qui s’y rapportent sont largement variées. 

Alors que Louise tente de diminuer le stress que ses élèves se mettent par rapport à l’évaluation, Gilles l’utilise comme levier de motivation afin d’aider les élèves à progresser. En réalité, Louise a supprimé l’évaluation avec un groupe d’élèves féminines du dernier degré car celles-ci se mettaient une pression nuisible au plaisir de la pratique physique. 
Charlot (1997, p. 35) définit ainsi le rapport au savoir : « le rapport au savoir de l’élève est le rapport au monde, à l’autre et à soi-même d’un sujet confronté à la nécessité d’apprendre ; le rapport au savoir est l’ensemble des relations qu’un sujet entretient avec tout ce qui relève de « l’apprendre » et du savoir ». La relation qu’entretiennent les élèves avec la matière enseignée peut être un obstacle à l’apprentissage tel que le conçoit l’enseignante. Le décalage entre son rapport au savoir et celui de l’élève peut être problématique dans la relation et s’avérer contre-productif. C’est le cas qu’une enseignante relate. 
Louise se trouve confrontée à un groupe d’élèves perfectionnistes, pour qui l’évaluation était au centre de leurs préoccupations. Le rapport que ces dernières entretenaient avec l’évaluation apparaissait néfaste selon l’enseignante. Ce groupe d’élèves était motivé de manière extrinsèque par l’évaluation. Elles se mettaient une pression importante sur les épaules et ne se souciaient que de cela durant les séances. Louise a donc tenté de faire passer les élèves d’une motivation extrinsèque (orientée sur l’obtention de conséquences en dehors de l’activité elle-même : récompense, sanction, points) à une motivation intrinsèque (motivation orientée sur l’intérêt et le plaisir que le sujet trouve dans la pratique de l’activité).
« (…) Elles voulaient absolument savoir ce qu’il fallait faire, combien il fallait faire, comment fonctionnaient les points. Ce comportement m’énervait un petit peu car je ne suis pas accro aux évaluations. Donc très vite après la deuxième ou la troisième séance, je les ai arrêtées et je leur ai dit maintenant ça suffit, stop. On va partir du principe que vous avez déjà toutes réussi et après ça on profite du cours. Et de cette discussion, j’ai eu un changement d’attitude assez radical avec un travail beaucoup plus agréable. (…) Elles couraient pour les points et ce n’était pas ça que je voulais. (…) En diminuant simplement la pression qu’elles se mettaient sur les épaules parce qu’elles s’en mettaient à outrance et pas qu’en éducation physique (…) Cette prise de conscience avait eu un impact dans les autres branches. Je les ai sensibilisées au fait qu’il faut faire de son mieux mais également lâcher prise et prendre plaisir par rapport à ce qu’on apprend et pas se focaliser sur les points et la performance mais sur la matière pour ce qu’elle est. Vivre les choses. » (Louise : 7)
Le bouleversement des modalités d’évaluation réalisé pour modifier le rapport à celle-ci et donc pour modifier le rapport au savoir (STA) a eu un impact sur les relations entre l’enseignante et ses élèves (STIS) mais engendre des changements au niveau de l’organisation de l’évaluation. 
Contrairement à Louise, Gilles, dispensant son cours à des élèves garçons, utilise la pression qu’exerce l’évaluation car elle leur permet d’être plus motivés de manière extrinsèque et de s’appliquer davantage.
« (…) J’arrive jusque 4 ballons avec un exercice de passes et je leur dis à partir de maintenant, je commence à compter mais en fait, je n’en ai rien à faire des points mais les deuxièmes fonctionnent beaucoup avec les points au niveau de la motivation. Et avec une pression d’évaluation, ils s’appliquent davantage. (…) » (Gilles : 16)
Le rapport à l’évaluation évoqué ci-dessus peut, au contraire, être accentué par l’enseignant qui postule l’intérêt de l’évaluation comme moteur à la motivation des élèves. 
En augmentant l’envie d’avoir des meilleurs résultats scolaires, il cherche à augmenter les compétences des élèves qui s’impliqueront davantage dans la tâche à accomplir.
Dans ces deux cas, nous constatons le contraste des interventions et de l’intérêt sous-jacent de l’enseignant. Ces pratiques sont orientées vers des buts spécifiques avec des élèves présentant des caractéristiques particulières. C’est dans des climats motivationnels diamétralement opposés que se jouent les apprentissages.
Le rapport à l’évaluation est utilisé à des fins contrastées mais, dans les deux cas, ce qui est visé c’est l’amélioration des compétences des élèves dans un climat qui le favorise. On peut remarquer que ces deux enseignants usent d’une ressource identique – l’évaluation – qu’ils exploitent à l’opposé. 
Dans les deux situations évoquées par les sujets, l’intervention de l’évaluation (STA) dans le cadre du cours modifie le rapport à la tâche ainsi que l’organisation et la dynamique du cours (STO). Ces deux références à l’évaluation influencent aussi le STIS. 
En effet, le pouvoir qu’exerce l’évaluation sur l’autorité de l’enseignant est convoqué : pour Louise, elle se présente sous la forme d’une diminution du contrôle et pour Gilles, par l’augmentation de celui-ci. 
L’évaluation, généralement révélée par une note, peut renfermer différentes réalités. Les enseignants qui ont évoqué le contenu de leurs notations nous ont tous deux parlé de l’importance accordée à la progression personnelle, au dépassement de soi, à l’engagement moteur et au sens de l’effort chez les élèves. L’un d’eux rapporte que 50% de la note sont attribués à la performance motrice alors que les 50 autres sont liés aux éléments cités précédemment.
« (…) l’élève qui a plus de difficultés au niveau sportif mais qui se donne à fond, on va le valoriser. Ça ne me dérange pas de lui mettre 18 sur 20 car il a tout compris dans l’engagement et en plus c’est un gars qui aide les autres, qui range le matériel ; par contre de l’autre côté au niveau moteur, il a peut-être 10 sur 20 mais il le sait et il s’en rend compte et puis c’est honnête et objectif. » (Bruno : 99)
Pascal signale que ce détachement des qualités motrices au profit des efforts déployés permet aux élèves d’être plus confiants dans l’apprentissage. 
« (…) Je ne cote pas en fonction de tes qualités mais en fonction de ce que tu me donnes comme efforts. Et donc quand on part comme ça, ils n’ont pas peur de rater, ils sont en confiance et si ça ne marche pas et bien justement ils sont d’autant plus demandeurs d’aide, ils posent des questions. (…) » (Pascal : 13)
Les deux extraits précédents mettent en évidence l’approche positive de l’évaluation (STA) sur l’affect de l’élève (STIS).
c.3. Méthodes pédagogiques
Le troisième paramètre ayant une influence sur la motivation est basé sur les méthodes pédagogiques. En effet, les enseignants emploient différentes stratégies pour motiver leurs groupes-classes. Alors que certains ont recours à des types de pédagogies spécifiques, d’autres s’impliquent physiquement, d’autres encore contextualisent leurs apprentissages pour inciter les élèves à se mobiliser et certains permettent aux élèves de faire des choix. 
Au niveau des types de pédagogies, ils affirment solliciter respectivement les pédagogies par problème, par projet et par la découverte guidée. 
Pour engager les élèves dans l’action, trois enseignants insistent sur le fait que la mise en place de défis, de problèmes à résoudre, à surmonter est fortement appréciée chez leurs élèves garçons : maintenir le plus longtemps un ATR, faire le tour du cloître sur les 12 coups de cloche, etc.
Des éléments à plus long terme mobilisent aussi le groupe-classe. Il s’agit de la mise en place de projets. Les élèves sont intéressés de travailler sur le mur d’escalade, sachant qu’après ils auront l’occasion de reproduire à l’extérieur, en milieu naturel, ce qu’ils ont appris (Bernard). Ils sont également intéressés par des séances d’initiation à l’apprentissage du rugby qui leur donnent l’opportunité de participer à un stage d’une semaine dans le sud de la France (Gilles). Ces éléments s’inscrivent dans la pédagogie par projet. Ils sont mobilisateurs et donnent du sens aux apprentissages. 
En utilisant cette méthode (STA), l’enseignant joue alors le rôle d’accompagnateur (STIS) pour que les élèves puissent atteindre les compétences et pour qu’ils puissent réaliser le projet de pouvoir s’exprimer dans des milieux plus exigeants.  
D’autres enseignants prônent la découverte guidée. Ils utilisent la découverte, l’expérimentation afin que les élèves fassent ressortir par eux-mêmes les éléments clés, les critères de qualité pour parvenir à la réussite. Cette méthode d’enseignement permet de faire participer les élèves à leur propre apprentissage. 
La façon dont les activités et les tâches qui les composent sont présentées aux élèves peut favoriser l’implication dans leur appropriation des savoirs. En ayant recours aux méthodes pédagogiques que sont la pédagogie par problème et par projet ainsi que la découverte guidée, l’enseignant influence l’apprentissage (STA) et modifie la relation qu’il (détenteur du savoir) a avec ses élèves (apprenants) (STIS). 
Au niveau de son implication personnelle, certains enseignants n’hésitent pas à s’impliquer physiquement dans le cours en participant à l’action avec les élèves. 
Bruno démontre les exercices qu’il attend que les élèves réalisent.
« (…) Être actif dans le cours, participer avec les élèves, démontrer, ça les élèves aiment bien. C’est montrer une certaine passion, un certain enthousiasme pour donner cours (…) ». (Bruno : 102)
Il peut aussi se joindre à une équipe plus faible pour l’aider, la stimuler ce qui provoque aussi une nouvelle motivation pour l’équipe adverse. Il est également sollicité à jouer contre les élèves plus ou moins forts. 
En revanche, certains enseignants signalent d’ailleurs qu’avec l’âge, cette participation active par l’engagement moteur devient physiquement moins évidente. 
L’implication corporelle de l’enseignant joue sur la motivation des élèves (STA). De plus, lorsqu’il prend part à l’activité physique, soit pour effectuer des démonstrations, soit pour participer à une tâche plus globale, l’enseignant montre aux élèves qu’il maitrise ce qu’il a demandé de réaliser aux élèves et, de ce fait, modifie son rapport aux élèves en appuyant son autorité didactique (Buznic, 2003) (STIS). 
Une autre méthode employée par les enseignants interrogés est de contextualiser les apprentissages. Cette façon de faire permet de donner du sens (Develay, 2012), ce qui invite l’élève à entrer plus facilement dans la tâche. En faisant référence à une réalité partagée, l’enseignant conduit l’élève à se dynamiser. Il s’engage grâce à cette référence qui fait sens pour lui, une référence dans laquelle il peut se reconnaitre, à laquelle, il peut s’identifier.
Les enseignants se plaisent à mettre les élèves en contexte notamment en faisant référence à des éléments médiatiques du monde sportif. 
« (…) j'essaie de les motiver en donnant des exemples de sportifs, même en formule 1 : Schumacher pour être bien dans son corps et sa condition physique, il faisait tous les jours une demi-heure une heure de course. (…) » (François : 90)
« (…) Je vous présente ici l'équipe nationale de handball, Cédric (un élève blessé) va vous regarder et vous allez partir par trois avec un ballon sur le terrain et je vais vous rassembler toutes les 3-4 minutes et on va poser une question à l'entraineur de l'équipe nationale pour voir s’il vous a vu jouer au handball. (…) » (Henri : 134)
« (…) Et je leur dis que les joueurs d’Anderlecht ce matin font ça aussi à l’entrainement. Je dis, oui ce matin avec Hubert Lemaire, c’est exactement la même séance. Ils me regardent et sont motivés (…) » (David : 16)
Les extraits montrent que ces enseignants aiment motiver en donnant des exemples, en faisant des liens avec l’extérieur. Bruno se rattache d’ailleurs à une situation concrète, authentique : l’agression mortelle d’un ancien élève de l’école pour son cours de self-défense. La contextualisation (STA) impacte sur l’implication des élèves et sur le sens qu’ils donnent aux apprentissages ; ce qui les touche (STIS) et les mobilise.
Finalement, la dernière méthode pédagogique évoquée pour motiver les élèves consiste à leur donner la possibilité de faire des choix dans les activités sportives. Les enseignants interrogés accordent beaucoup d’importance à ce sentiment de liberté pour que les apprenants s’engagent positivement dans l’activité élue. Le choix par intérêt leur semble être davantage porteur pour la motivation que la contrainte.  Ce pouvoir de décision partagé avec les élèves de l’enseignement secondaire est intéressant pour cette population scolaire. La liberté d’expression autorisée par ces enseignants entre en résonnance avec la dynamique de l’adolescence. 
Cette possibilité de choix se concrétise différemment chez les uns et les autres. 
Soit l’enseignant part du choix d’activité des élèves et compose avec leurs envies pour arriver à ses fins (STA). En effet, Pascal, considère qu’il est capable de s’adapter et qu’il est plus important que les élèves choisissent. Ce fonctionnement leur donne du pouvoir, ça les responsabilise sans pour autant qu’ils puissent tout décider (STIS). 
Soit en collaboration avec d’autres collègues, les enseignants proposent différentes activités encadrées par des enseignants différents et ce sont des spécialistes de la discipline qui gèrent l’activité, ce qui est plus motivant pour les élèves. 
Ce pouvoir de décision touche à la perception de contrôle que l’élève a sur l’activité et du contrôle qu’il exerce sur ses apprentissages.
c.4. Contenus
Les contenus d’enseignement agissent également comme des facteurs motivationnels. Selon la matière que l’enseignant dispense aux élèves, ces derniers s’investissent plus ou moins. 
L’action de l’enseignant d’éducation physique est « instrumentée ». Cela signifie qu’il dispose d’une panoplie d’outils et d’APS différentes à enseigner pour faire acquérir des savoirs aux élèves. Tout en étant cohérent avec la planification de l’équipe éducative tout au long du curriculum, dans les programmes officiels, le choix des disciplines sportives est laissé libre aux enseignants. 
Ce qui leur est imposé par le décret « Missions » évoqué précédemment, c’est d’améliorer les compétences des élèves dont ils ont la charge et plus précisément les compétences socles et les compétences terminales propres à l’éducation physique édictées par la FWB. 
C’est pourquoi, tout en tenant compte des conditions matérielles et spatiales dont ils disposent, les enseignants choisissent des « disciplines supports » qu’ils apprécient, qu’ils maitrisent le plus, même s’il en existe des incontournables comme la natation. Ils ont recours à des activités sportives traditionnelles mais également à des activités diversifiées et novatrices qui aident à maintenir l’intérêt des élèves. 
Quelques enseignants, dont Henri, évoquent d’ailleurs la transmission de la passion pour l’une ou l’autre activité. 
« (…) Donc on s'est investi, c'est ma passion. Je suis en club depuis 5 ans. J'ai fait, en juin, un troisième CUFOCEP[footnoteRef:12] sur le thème. J'ai passé six jours au mois de juillet à l'école pour travailler là-dessus et je suis passionné. Je trouve qu'il y a des valeurs fantastiques dans l'orientation (…) ». (Henri : 24). (…) « J’aime être dans la transmission de choses que j’aime, de valeurs qui sont importantes pour moi, de l'activité que je veux faire passer aux élèves (…) » (Henri : 101) [12:  CUFOCEP : Centre universitaire de formation continuée en éducation physique. Celui-ci organise annuellement un stage de formation continue de trois jours pour les enseignants d’éducation physique. ] 

Ils sont persuadés que, par contagion, leur attrait pour telle ou telle discipline sportive (STA) ne peut être que générateur d’enthousiasme pour les élèves (STIS). 
Néanmoins, il apparait essentiel pour les enseignants de proposer des contenus en adéquation avec les préoccupations des élèves, des contenus qui intéressent les jeunes. Il est nécessaire d’adapter sans cesse les contenus, de les faire évoluer et donc de les renouveler en proposant notamment des activités originales, des nouveautés, des découvertes qui s’inscrivent dans leur univers culturel et social. 
« (…) tu ne donnes plus cours aujourd’hui comme il y a vingt ans mais aussi dans la matière que tu leur proposes. Du rope skipping, du step, je n’ai jamais eu ça dans ma formation. Donc j’évolue aussi dans le contenu que je propose aux élèves. Il faut prendre des risques, proposer des activités qui intéressent les jeunes. Par exemple la zumba (…) ». (Louise : 157)

L’enseignant tente de gérer son groupe-classe de manière optimale en proposant des contenus qui permettent de répondre à l’acquisition des compétences (STA) et auxquelles les élèves sont sensibles (STIS) car elles s’inscrivent dans leur univers culturel et social du moment. 
Mais il y a aussi des activités sur lesquelles l’enseignant ne peut faire l’impasse ou qui ne peuvent totalement être ajustées. Alors, certains proposent de démontrer l’intérêt des activités plus contraignantes en mettant en avant le profit que les élèves peuvent en retirer pour d’autres plus appréciées (motivation extrinsèque).
« (…) En musculation, ce n’est pas pareil, c’est plus difficile. Alors pour les motiver, je montre l’importance que ça a pour l’activité rugby. Comme je les ai vus plusieurs mois avant, je peux les orienter pour travailler telle ou telle chose (…) » (Gilles : 74)
Face aux élèves en manque de motivation (STA), les enseignants tentent, via le dialogue, de trouver un intérêt, quel qu’il soit, chez élève pour le cours qu’il va dispenser (STIS). Jacques (62), par exemple, propose une activité ludique avant d’entamer un contenu plus structuré lors du corps de leçon afin que les élèves se familiarisent plus facilement avec l’activité proposée. 
L’activité en elle-même peut susciter l’action chez l’élève. En effet, la tâche proposée par l’enseignant peut être mobilisatrice[footnoteRef:13]. En course d’orientation, Henri n’oblige pas ses élèves à courir mais, par l’activité, les élèves se rendent compte qu’il est préférable de le faire et sans que cela ne leur soit imposé. Il propose des tâches d’apprentissage (STA) qui les intéressent, les absorbent et les mobilisent (STIS). [13:  « (…) Pour exprimer simplement la différence entre « motif » et « mobile », « motivation » et « mobilisation », nous dirons qu'on motive quelqu'un (de l'extérieur) mais que quelqu'un se mobilise (de l'intérieur). Cette différence en induit une autre : la mobilisation, enracinée dans l'histoire de l'individu, a toute chance d'être plus durable qu'une motivation provoquée de l'extérieur, et donc plus ponctuelle ». CHARLOT, B., BAUTIER, E., ROCHEX, J-Y. (1992, p.21) in Ph. GAGNAIRE & Fr. LAVIE (2010, p. 6)] 

Un autre élément qui impacte la gestion du groupe-classe et la motivation des élèves tient au fait que l’enseignant connaisse sa matière. 
Pascal, au travers de son discours montre qu’il accorde de l’importance à l’autorité didactique. Il considère que l’enseignant qui maitrise son sujet est plus enclin à garder ses élèves attentifs et impliqués. 

« (…) Ce qui est plus important, c’est d’abord la maitrise de la matière. Montre que tu es très bon dans ce que tu vas leur enseigner et tu vas pouvoir les amener à te suivre, à pouvoir progresser. Si tu ne connais pas ta matière, ils n’en n’ont rien à faire du prof. Ce n’est pas possible de garder un groupe attentif, impliqué, de gérer un cours en racontant des conneries. Il faut d’abord connaitre ce que tu vas enseigner, savoir le faire toi dans les démonstrations. Il faut de la crédibilité. (…) » (Pascal, 49)
Pour proposer constamment des contenus pertinents, des tâches motivantes, pour rendre la séance la plus intense possible (STA), l’enseignant éprouve le besoin d’observer ses élèves (STIS) et d’agir en fonction de ses constats (STO). Il est attentif à ne pas rester trop longtemps sur un même exercice si l’intensité de celui-ci diminue et veille à faire des relances ou ajuster la tâche pour garder le groupe-classe en alerte.
Ainsi qu’annoncé, ce troisième paramètre composant le STA regorge d’exemples allant dans différentes directions comme le montre les différentes sous-catégories qui ont émergé des discours des enseignants : encouragements, évaluation, méthodes pédagogiques et contenus. Ceci montre que les enseignants tentent d’impliquer les élèves dans leurs apprentissages par différents moyens en instaurant un climat motivationnel.
d. Collaboration prof-élève
La quatrième catégorie appartenant au STA concerne la collaboration entre les enseignants et leurs élèves. Bien qu’ils maitrisent au minimum toutes les disciplines qu’ils enseignent, les enseignants d’éducation physique n’hésitent pas à susciter l’implication des élèves dans les tâches d’enseignement. Ils profitent de la disponibilité des élèves dispensés et de l’expertise des élèves en club pour co-construire la séance, pour se faire aider dans la correction des gestes, pour l’organisation matérielle, etc. 
d.1. Implication des élèves dispensés
La prise en charge des élèves exemptés du cours pour raison médicale est une particularité de la discipline scolaire étudiée. Il s’avère que, dans le cadre du cours d’éducation physique, les enseignants gèrent les élèves dispensés de la pratique physique mais dont la présence est pourtant obligatoire au cours. Les élèves dispensés sont les élèves qui, pour une durée définitive ou temporaire, se trouvent en incapacité de pouvoir pratiquer en tout ou en partie les activités physiques proposées. 
Cette incapacité, actée par un mot des parents ou par une autorité médicale compétente, permet une dispense de la part de l’enseignant lui-même.
« (…) Les élèves dispensés, j’ai beaucoup de mal avec ça. Il faut qu’ils ne sentent pas abandonnés par le prof. Ils font partie du groupe (…) » (Pascal : 47)
Ces élèves se retrouvent souvent sur le côté à observer le déroulement de la séance mais certains enseignants tentent de les intégrer au cours, de les mobiliser pour qu’ils fassent partie intégrante du groupe-classe. 
Selon différents paramètres, comme la discipline sportive, le mode d’organisation de la séance, la connaissance des élèves dans la matière enseignée, les enseignants ont recours aux élèves dispensés pour prendre des chronos, donner des conseils, arbitrer, placer du matériel, etc. IL s’agit d’engager les élèves afin qu’ils restent impliqués dans l’apprentissage en cours, dans la mesure du possible. Ainsi, lors des déplacements de longue distance, lorsque leur état de santé ne permet pas de sortie longue par exemple, les élèves sont invités à rester dans l’établissement avec ou sans travail à l’appui. 
« (…) Malheureusement, on ne sait pas toujours échapper aux mots des parents. Donc eux, si c'est un certificat de longue durée, qu'on est dehors et que c'est l'hiver, on est plutôt clément, on les laisse avec un travail à l'étude. Sinon, j'essaie au maximum, de faire participer l'élève en tant qu'arbitre : il place le matériel, il aide, il conseille s'il a des facilités dans le sport. (…) » (Caroline : 46)
d.2. Aide des élèves en club
L’enseignant s’appuie, sans réserve, sur l’apport des élèves afin de soutenir l’ensemble du groupe-classe dans les apprentissages proposés. Ils sont donc convoqués pour s’occuper d’un atelier (relation de tutelle), pour assurer un échauffement, etc.  
Les interventions de ces « profs en herbe » aident aussi les élèves à prendre conscience de certains aspects de la discipline sportive qu’ils pratiquent souvent en club. 
« (…) Alors, avec les élèves qui sont en club, je les utilise pour m’aider. En fonction du poste qu’ils occupent en club et ils m’aident à faire le cours. Et ça marche très bien parce que, ces jeunes, ça les amène à aussi réfléchir sur le truc, à prendre plus conscience de certains aspects du jeu et en plus à le faire passer auprès des autres, c’est top. Certains me demandent de donner l’échauffement. Et ils le donnent et moi je les corrige (…) » (Gilles : 34)

David a même demandé la complicité d’élèves en club pour concevoir la séance d’inspection qu’il devait réaliser dans une discipline avec laquelle il était moins à l’aise, en l’occurrence le basket.
« (…) l’année passée on a eu l’inspecteur de la Communauté française[footnoteRef:14]. (…) Basket, ce n’est pas ma discipline. J’ai dit : bon pas grave. Et j’ai fait une séance sur papier. On devait donner une séance. J’avais deux basketteurs en classe. Et je dis, venez un petit peu, regardez un peu ici. Ça vous semble bien ce que j’ai prévu ? Oui monsieur, on va répéter ça, vous allez voir. Et le jour où le type s’amène, ils avaient tous le tee-shirt de la sixième. Les vingt gars tous avec le même tee-shirt c’était impressionnant. Rien que déjà moi, j’étais impressionné. Ça tournait super. Le gars, c’était un basketteur en plus. Mais ça, ils adorent les gars. Quand je leur ai dit on est inspecté, on vient voir si on est bons. Alors là ils sont déchainés. Ils pensent que c’est eux qu’on vient voir, alors que c’est moi. On a fait un truc de fou. Il faut arriver à… au niveau du groupe, on était ensemble (…) » (David : 209) [14:  Actuellement nommée Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB)] 


Dans les situations d’enseignement-apprentissage (STA), en déléguant une part de son pouvoir et de ses responsabilités, l’enseignant montre la confiance qu’il accorde à l’élève, et en le considérant comme un partenaire du dispositif éducatif, il modifie la relation qu’il entretient avec cet élève et avec le groupe-classe (STIS). 
e. Transposition didactique
La dernière catégorie appartenant au STA concerne la transposition didactique. L’enseignant d’éducation physique dispose de toute une panoplie de disciplines sportives de référence sur lesquelles il peut s’appuyer pour développer les compétences de ses élèves. Cependant, il peut soit, choisir de modifier – Léziart (2003) parle alors de transposition didactique du « terrain sportif » au « terrain scolaire » – ou de respecter au maximum les activités codifiées. 
e.1. Modification de l’activité de référence
Au profit d’une augmentation de l’activité motrice et du jeu chez les élèves, une enseignante précise qu’elle module les règles. 
« (…) j'utilise beaucoup les rebonds entre les touches de balles pour justement ne pas devoir toujours aller chercher cette balle et que la balle puisse continuer et qu'on joue et qu’on puisse profiter du jeu plutôt que devoir resservir et casser le mouvement (…) » (Caroline : 102)

Les commentaires de Jacques ci-dessous le démontrent clairement : les modifications dans l’activité codifiée ne sont pas toujours source de motivation. Les APS supports sont des références culturelles bien connues des élèves. Cet ancrage culturel fort peut venir perturber les pratiques légitimes et pragmatiques de transpositions didactiques opérées par l’enseignant et ainsi diminuer l’implication des élèves. 
« (…) En formation commune, j’avais horreur de faire du volley en commençant par du volley. J’attaquais le jeu par un autre biais et au bout du compte, on se rapprochait du volley. Mais à certains élèves, ça ne leur plaisait pas. Ils me disaient, ce n’est pas du volley ça, ce n’est pas du foot ça, ce n’est pas du basket ça, ça n’a rien à voir avec ce qu’on voit dans les clubs ou à la télé. Tu avais des élèves qui étaient hyper attachés à cette vision du sport purement induite par les médias (…) » (Jacques : 207)

Les adaptations opérées par les enseignants sont mises en place pour tenter d’augmenter le bagage moteur des élèves en répondant au contexte scolaire dans lequel ils sont placés (STA). Bien que l’enseignant veuille agir pour le bien du groupe-classe et permettre ainsi une mise en mouvement plus attractive, les élèves ne voient pas toujours d’un bon œil cette démarche qui les éloigne de l’activité sportive de référence (STIS).
e.2. Respect de l’activité de référence
Henri accorde de l’importance à respecter l’activité sportive de référence qu’il enseigne. Pour cela il tente de s’approcher au mieux des particularités de la discipline notamment au niveau du nombre de joueurs et au niveau des règles.
« (…) je leur présente l'activité et tout ce qui va être important comme qualité à développer du vrai handballeur afin de ne pas jouer à la baballe et faire du multisport. Je mets aussi en évidence ce qui est permis dans le règlement et ce qui ne l'est pas et ce qui montre qu'on est un bon handballeur. (…) » (Henri : 130)







L’analyse exhaustive du matériel discursif nous a permis de mettre en forme le schéma récapitulatif des catégories et sous-catégories émergeantes des entretiens relatifs au système de tâches d’apprentissage :

[image: ]
[bookmark: _Toc447729692][bookmark: _Toc457371913]Figure 12: Catégories et sous-catégories de tâches relatives au STA (Samyn, 2015)


1.2.2. [bookmark: _Toc461959979][bookmark: _Toc462308018]Tâches d’organisation
Alors que le système de tâches développé précédemment s’intéressait directement à l’apprentissage, le système de tâches d’organisation regroupe, quant à lui, les activités de l’enseignant liées aux aspects organisationnels qui ne sont pas directement associées à la matière mais qui contribuent au bon déroulement de la séance. Au travers des discours, nous avons repéré cinq catégories de tâches se rapportant à l’organisation du cours d’éducation physique qui ont un impact sur la gestion du groupe-classe. Il s’agit de la gestion du matériel, la gestion du timing, la gestion de la formation des groupes, la gestion de l’espace, la gestion de la sécurité.  

[bookmark: _Toc447729693][bookmark: _Toc457371914]Figure 13: Catégories de tâches relatives au STO (Samyn, 2014)

Chacune des cinq catégories de ce schéma seront complétées par des sous-catégories permettant de décrire de manière plus étayée chacune d’entre-elles. 


a. Matériel
La pratique physique et la mise en place de situations d’apprentissage nécessitent l’utilisation de matériel varié. Les enseignants font référence à son installation ainsi qu’à son aspect quantitatif.
a.1. Installation du matériel 
L’aménagement de l’environnement physique de la salle par le placement et le déplacement des engins ainsi que la disponibilité du matériel sont des éléments avec lesquels l’enseignant d’éducation physique jongle. Assumée par lui, par les élèves ou en collaboration, l’organisation matérielle est souvent pensée pour éviter la perte de temps engendrée par cette tâche afin d’optimaliser le temps d’activité motrice. L’organisation matérielle (STO) influence donc le temps de travail (STA) et joue sur la relation enseignant-élève mais aussi, en cas de coopération, sur les relations entre élèves (STIS).
« (…) D'abord on a installé le circuit avant l'heure ici car il y avait l'inspecteur mais sinon, en temps normal, on le fait placer par les élèves. Ça fait partie du travail, déjà, d'installer et il y en a qui ont beaucoup de plaisir à le faire : on met un qui tient la carte et il a entre guillemets quatre ouvriers avec lui et qui placent. Ils aiment bien. (…). Bon quand ça ne va pas, que c'est un peu lent, il faut quand même intervenir (…) » (Henri : 47)
Ce moment peut être chronophage. Aussi, certains enseignants profitent parfois de la disponibilité des élèves efficaces à s’habiller pour placer le matériel lorsque le reste du groupe-classe se change encore au vestiaire. Sarah constate que lorsqu’elle fait appel à l’aide des élèves, la motivation au placement et au rangement du matériel apparait plus présente au début de l’enseignement secondaire. 
« (…) Les filles de premières posent des questions sur tout. C'est tout à fait différent, y a rien à faire. Elles sont plus faciles dans le sens qu'elles font tout ce que tu dis. "Il faut placer ça" hop elles courent dans tous les sens pour tout placer le matériel alors qu'en rhéto... elles veulent d'abord voir ce qu'il faut faire. (…) » (Sarah : 26)
a.2. Quantité du matériel 
Un autre aspect souligné dans la gestion du matériel est la gestion de sa quantité. En effet, sa disponibilité n’est pas toujours en adéquation avec le nombre d’élèves. L’enseignant doit donc gérer ce désagrément et organiser son activité en fonction de cette contrainte. Les élèves sont alors invités à se partager le matériel ou à réaliser une autre tâche. 
« (…) parfois on ne sait pas tous jouer à la même activité parce qu'il n'y a pas assez de matériel.  Alors on en discute et dans la vie c'est aussi comme ça. Puis, leur faire accepter aussi qu’on ne fait pas toujours ce qu'on veut quand on veut (…) » (François : 112)
« On a 14 postes alors que parfois on a de grosses classes. Donc on prenait une partie du groupe qui pouvait s’occuper avec un sport seul style unihockey et avec le reste on faisait escalade. » (Bernard : 49)
L’enseignant doit, à partir des conditions matérielles qu’il a à sa disposition (STO), organiser son cours afin d’optimaliser l’apprentissage des élèves (STA). Ce qui le pousse parfois à aborder les notions de partage avec le groupe (STIS).

b. Timing
Traditionnellement, la séance d’éducation physique est construite en trois moments ; l’échauffement, le corps de leçon et le retour au calme. Mais c’est sans compter le temps de déplacement et de vestiaire. Le temps total consacré à l’activité motrice (34%) est diminué par ces contraintes (Swalus & coll., 1992). De la gestion de ces moments va dépendre aussi le temps attribué à l’apprentissage. Cette section renvoie donc à la dimension temporelle, au découpage de la séance en unité de temps. Les enseignants ont évoqué deux éléments à ce sujet. D’une part, la rentabilité et d’autre part, la différence de rapport au temps qu’ils ont avec les groupes-classes. 
b.1. Rentabilité du temps
Le temps doit être organisé (STO) pour structurer la séance, pour minimiser les temps morts et maximiser le temps où les élèves sont centrés sur les tâches d’apprentissage (STA). C’est pourquoi les enseignants tentent de récupérer le temps perdu en mettant rapidement les élèves en activité, en les rassemblant efficacement (STO) afin d’optimaliser le temps moteur (STA). 
« (…) j'essaie quand même que les élèves soient le plus en activité et quand je les rassemble, j'essaie que ça soit le plus rapide possible pour perdre le moins de temps d'activité. C'est pour ça que, dès le départ, j'essaie que les trajets et les vestiaires et le rassemblement de départ se passent au plus vite pour avoir un maximum d'action dans le cours (…) » (Caroline : 49)

Le temps des vestiaires prend également du temps et ce temps apparait d’autant plus complexe à gérer que les élèves ne se changent pas tous au même rythme. D’un individu à l’autre, d’une classe à l’autre, ce timing n’est pas identique.
Les séances d’éducation physique peuvent se présenter sous la forme de deux fois une heure ou de deux heures consécutives. Cependant,
 « (…) Le temps d’arriver, de se changer avant et après et puis que tout le groupe soit prêt. Il y a 25 minutes de cours effectives (…) » (Bernard : 88)
Un enseignant signale que le travail est davantage bénéfique lors de séances de deux heures (en réalité, deux fois cinquante minutes) qui se suivent alors qu’avec les plus jeunes, une heure de cours (cinquante minutes) est suffisant pour un travail optimal car ces derniers se lassent vite et ont donc besoin de changement.
b.2. Différenciation 
Le rapport au temps est aussi à concevoir différemment en fonction des groupes auxquels l’enseignant s’adresse. Alors qu’avec les plus jeunes, il s’agit de perdre le moins de temps dans les explications et de rapidement entrer dans l’activité, avec les plus âgés, une prise de contact plus longue et un laps de temps sont nécessaires pour entamer la séance. 
« (…) Les premières, il faut un temps d'explications plus court, ils ont besoin d'action. Les grands, surtout quand ils sont mixtes, ils aiment bien ce temps de..., il faut presque un temps de prise de contact avec le groupe, dialoguer. Les petits garçons, les premières, deuxièmes rénovés, il ne faut pas bavarder trop longtemps, on parle avec deux trois élèves, pendant ce temps-là les autres font la foire. (…) » (Henri : 202)
Le rapport au temps est à concevoir différemment (STO) en fonction des besoins du public auquel s’adresse l’enseignant (STIS) afin que les élèves soient disponibles pour s’impliquer dans l’activité motrice de manière adéquate (STA). 




c. Formation des groupes
En éducation physique, « la formation des équipes est un enjeu fondamental » (Rey, 2000, p. 90). D’une part, les différentes activités sportives invitent à composer des groupes aux configurations variées ; d’autre part, selon ses intentions pédagogiques, l’enseignant a le loisir de moduler l’organisation des groupes. 
Différentes formes de groupements sont envisageables pour pratiquer les activités sportives. L’enseignant d’éducation physique peut aussi bien utiliser le tutorat que faire des groupes au hasard, des groupes par affinités, des groupes mixtes ou non mixtes, des groupes de niveau, des groupes de besoin, des groupes en fonction des activités physiques et sportives, des groupes viables, des groupes hétérogènes en leur sein mais homogènes dans leur rapport d’opposition, etc. Ce qui nous importe dans ce cas-ci, c’est la manière de composer ces groupes mais aussi les raisons distinctes qui ont été évoquées suite à cette mise en place des élèves au niveau organisationnel.
c.1. Tutorat
Le tutorat entre pairs repose sur la possibilité donnée à un élève plus compétent dans une discipline de pouvoir apporter son aide, son soutien à un autre élève moins expert afin de palier à ses difficultés. Cette formation de groupe en tandem, présentant une disparité de niveau, est utilisée par Bruno afin de favoriser l’entraide et la progression de l’ensemble des élèves.
« (…) Mettre un faible avec un fort et quand c’est le moins bon qui marque, il a deux points alors que lorsque c’est le bon, ils n’ont qu’un point. (…) » (Bruno : 91)

Cette organisation de duos selon des niveaux différents (STO) influencera l’apprentissage (STA) des deux élèves de même que les relations entre eux (STIS).  
c.2. Groupes formés au hasard
Les enseignants aiment former des groupes au hasard (STO) pour permettre aux élèves de rencontrer d’autres individus de la classe et ne pas rester toujours avec les mêmes (STIS). Cette modalité de groupement est réalisée dans le but de susciter de nouvelles interactions sociales.

« (…) Pour faire les équipes, je demande aux élèves par exemple de se placer par taille par ordre décroissant, par numéro de maison, pas numéro de téléphone, … et puis je fais des groupes mais sans qu’ils sachent avec qui ils allaient être. (…) » (Jacques : 41)
Ils apprécient constituer des groupes sans employer de routine qui pourrait rapidement être comprise par les élèves qui souhaiteraient rester groupés. 
« (…) Je trouve qu'il faut varier, varier les façons de faire pour former les équipes et j'ai plein de choses différentes. Je les fais moi-même rapidos voilà cette partie-là là, celle-là ici... (…) je les mets sur une file et puis elle se dit elle va prendre un sur deux et puis je dis deux deux deux deux alors elles sont un petit peu étonnées. (…) On est au cours d'éducation physique et c'est aussi important de faire connaissance avec les autres (…) » (Léa : 6)
c.3. Groupes formés par affinités
D’autres préfèrent que les élèves fassent les groupes par affinités. Il s’agit de former des équipes en prenant plusieurs élèves comme chef de groupe, comme capitaine d’équipe. Il revient à cet élève de choisir chaque individu avec lequel il désire être pour l’activité en question. À tour de rôle les différents chefs d’équipes appellent un élève à le rejoindre pour former des groupes quantitativement équitables (STO). Les élèves ont tendance à choisir leurs amis et leurs pairs reconnus bons dans l’activité ou dans le sport en général. 
Dans un contexte d’attirance et de répulsion, cette méthode est sans équivoque assez pénible à vivre pour les élèves moins valorisés socialement et/ou moins sportifs (STIS). C’est pourquoi, des enseignants comme François et Jacques ont décidé d’abandonner cet usage que Jacques qualifie de « marché aux esclaves » (Jacques : 45), car elle leur parait trop pénible à supporter pour les derniers élèves choisis. 
Cependant, Léa et Sarah maintiennent l’usage de cette pratique en voyant ce moment comme une épreuve, un apprentissage. 
« (…) Je les laisse faire, je dis je vais chercher les vareuses et quand je reviens, les groupes doivent être formés, là aussi ils se frottent un peu les uns aux autres et je pense que c'est important de devoir composer avec les autres. (…) » (Léa : 8)
« (…) je prends 4 capitaines et voilà. (…) c'était un peu délicat car y'en a une qui n'était jamais appelée mais d'un autre côté, c'est un apprentissage aussi. (…) » (Sarah : 135)
Alors que pour certains enseignants, il s’agit d’une manière de faire positive pour le développement de l’élève, cette même méthode est dénoncée par d’autres comme nuisible à l’image de soi de l’individu.
Lorsqu’il laisse les élèves composer leurs groupes par eux-mêmes, Pascal sensibilise le groupe-classe à une réflexion préalable. Il met en avant le fait qu’un déséquilibre de niveau trop important entre les équipes ne sera pas profitable à l’apprentissage et à l’amusement de l’ensemble du groupe. 
Comme le précise Hauw (2000), cet enseignant accorde de l’importance à ce que les équipes soient hétérogènes en leur sein mais homogènes dans leur rapport d’opposition.
c.4. Groupes formés en mixité[footnoteRef:15] [15:  Bien que nous ayons expliqué l’absence de mixité dans l’enseignement de l’éducation physique en Fédération Wallonie-Bruxelles, les groupes-classes en option éducation physique bénéficient de cours où garçons et filles peuvent être rassemblés de même que les 1°B et les 2° P (circulaire n°1142). De plus, malgré la réglementation en vigueur, il arrive que des enseignants se regroupent pour donner cours et fonctionner en mixité.] 

Pour les groupes-classes fonctionnant en mixité, les enseignants ont le loisir de séparer les garçons des filles ou de les faire travailler ensemble. Bernard et Pascal évoquent la composition de leurs groupes avec une population composée de filles et de garçons. Ils abordent tous les deux « l’activité danse » mais fonctionnent différemment. 
« (…) Je viens de donner cours de rock. Je mets les plus grands d’un côté, les plus petits de l’autre. Et dans ces deux groupes, je refais des duos pour que l’écart de taille ne soit pas trop important mais quand même celui qui est plus grand joue le garçon et l’autre joue la fille. Et il n’y a aucun problème. (…) » (Bernard : 55)
« (…) Ce matin j’ai eu 4 heures de rock acrobatique. J’ai quasiment le même nombre de garçons que de filles (…) les couples mixtes se sont formés en fonction des affinités. (…) Et ça n’a posé aucun problème. Le deuxième groupe, consignes similaires avec des réactions totalement différentes. (…) tous les garçons voulaient danser ensemble et toutes les filles ensemble. Sur les douze couples, j’ai deux couples mixtes. Je respecte les choix. Donc je démarre le cours comme ça mais rapidement lorsqu’on commence les acrobaties, les filles coincent un peu et les garçons ça va bien. Ils s’amusent beaucoup, ils adorent. Mais les filles se lassent vite. Donc je les ai réunis et je leur ai signalé, surtout aux garçons, que les filles avaient quelques difficultés à être entre elles. Et que ce serait bien qu’ils se séparent pour aider les filles, pour s’occuper des filles. Et puis voilà ça s’est fait comme ça. Je déteste imposer même si ça arrive, je préfère éviter (…) (Pascal : 65)
Alors que Bernard impose (STIS), Pascal laisse la liberté (STIS) aux élèves de composer leurs groupes (STO). Les élèves peuvent former des couples mixtes ou non. Il respecte leur choix (STIS), les laisse voir ce qui leur convient le mieux et ce qui convient le mieux au bon déroulement de l’activité. 
c.5. Groupes formés en fonction des APS
Lorsqu’ils abordent une activité sportive, bon nombre d’enseignants aiment à respecter les modalités de celle-ci. Cependant, dans le cadre scolaire, il n’est pas évident de pouvoir respecter les paramètres de l’activité codifiée. Henri choisit de ne pas modifier le nombre de joueurs par rapport à l’activité de référence, ce qui le contraint à devoir proposer une autre activité parallèle pour occuper l’ensemble du groupe-classe. 
« (…) 27 élèves, on fait trois équipes de 9 à peu près. Quand on fait des matchs, deux équipes jouent et les autres prennent une balle et font du foot à côté. On n’a pas le choix de travailler avec des grands groupes. (…). Dès qu'on est en situation globale de match, je veux être proche du nombre de joueurs des équipes classiques et donc les autres peuvent jouer au foot, puis on inverse. (…) » (Henri : 164)
Généralement, dans de ce type d’organisation, les enseignants choisissent une deuxième activité sportive praticable en autonomie (STIS). On peut avoir également ce même mode de fonctionnement lorsque la quantité de matériel disponible n’est pas suffisante pour l’ensemble de la classe et que l’enseignant décide de néanmoins proposer l’activité aux élèves. L’ensemble du groupe-classe est occupé mais à des tâches différentes. 
À d’autres moments, l’enseignant crée des groupes en fonction des besoins de la discipline. Dans ce cas, la morphologie peut être un critère de sélection pour certaines disciplines sportives. Il peut décider de mettre des élèves de petits gabarits ensemble (STO) dans une séance d’acrogym afin que chacun puisse occuper les différents rôles à pourvoir dans l’activité (STA) sans qu’il y ait trop de difficultés physiques pour les élèves. Il peut agir de même pour une activité d’escalade. 





Bruno fonctionne aussi en fonction des gabarits mais par dissemblance en self-défense. 
« (…) je propose des situations où ce n’est pas le poids ou la taille qui jouent et où la gamine qui fait ce que je lui dis à l’insu de l’autre, par surprise, a fait voler le gars par terre. Mais elle avait fait ce qu’il fallait au mauvais moment. La surprise de l’agresseur peut aussi entrainer une surprise de l’agressé et déstabiliser l’agresseur. (…) Je parviens à faire travailler des filles et des garçons ensemble, des gabarits différents. (…) » (Bruno : 45)
c.6. Groupes viables
« Pour qu’un groupe puisse fonctionner, il faut trouver un équilibre entre les possibilités offertes par le contexte dans lequel il s’organise (espace disponible, difficulté de la tâche, contraintes de temps, etc.) et ses caractéristiques intrinsèques (effectif, capacités physiques des élèves, motivation, etc.). » (Hauw, 2000, p. 99)
Et donc, pour qu’une activité puisse fonctionner correctement, il est important de constituer des groupes viables, c’est-à-dire qui perdurent dans le temps malgré les contraintes de la tâche.  Pour une même activité sportive, Henri compose ses groupes de manière différente selon qu’il propose l’activité à des groupes constitués de filles ou de garçons. 
En effet, il considère que les filles peuvent se retrouver par deux en course d’orientation (STO) étant donné qu’elles travaillent (STA) dans un esprit de collaboration et de convivialité (STIS). Tandis qu’il est préférable de placer les garçons directement seuls (STO), car pour être efficaces dans l’activité (STA), s’ils sont par deux, ils trichent, ils se séparent afin de chercher le rendement dans un esprit de compétition (STIS). 
Suite à l’analyse de la catégorie formation des groupes, nous faisons le constat que l’ensemble des possibilités de formation des groupes présentes dans la littérature ne le sont pas toutes dans ce travail. Cependant, les groupes formés selon le niveau des élèves et les groupes formés à partir de leurs besoins sont d’application sur le terrain mais n’ont pas été énoncés par les enseignants dans le cadre de cette recherche. 
Nous rappelons donc que les catégories ont été élaborées à partir des discours de 14 enseignants et qu’il nous est donc impossible de couvrir l’ensemble des possibles. Ceci est valable pour cette catégorie de tâches mais également pour les autres de ce travail. 
d. Espace
Les espaces dans lesquels se pratiquent les activités physiques et sportives peuvent être multiples, variés et vastes. Tantôt à l’intérieur, dans une salle, une piscine, tantôt à l’extérieur dans un parc, sur une piste d’athlétisme, voire dans la cour de l’école, l’adaptation à ces espaces est sans nul doute à concevoir dans l’optique de gestion des groupes-classes. La mise en forme des contenus d’enseignement doit se penser en fonction du contexte physique et humain dans le cadre de l’éducation physique.  Les enseignants abordent la problématique de gestion spatiale au travers des conditions climatiques et au travers de l’occupation des salles. 
« (…) La gestion de groupe prend vraiment son importance quand on est en salle de gym car la gestion est beaucoup moins complexe quand on est en classe et qu'on est en frontal et que les élèves sont tous assis et qu'ils ont de quoi travailler devant eux. En salle de gym, c'est du 3D. Y'en a un devant, derrière, au-dessus, en dessous, dans l'eau dans la piscine donc il y a beaucoup plus de choses à gérer en éducation physique que dans une discipline théorique. (…) » (Caroline : 5)
d.1. Conditions climatiques
Tributaires des conditions climatiques, les enseignants d’éducation physique sont souvent amenés à devoir s’adapter à un nouvel espace de travail qui n’est pas toujours prévu à cet effet : un préau, un couloir, voire même une cage d’escalier (STO). Comme l’illustre David, l’enseignant doit alors faire preuve d’imagination pour néanmoins optimaliser sa séance (STA) malgré une météo peu clémente.
« (…) cette séance, là c’est un peu ma séance de raccrocs quand ça va vraiment mal dehors. Il faut se mettre à sec. J’ai soit un préau de 20 mètres sur 4 mais avec des tables de pique-nique et compagnie alors je préfère aller dans les volées d’escaliers. J’ai trois étages et quand je ferme les portes, je ne dérange pas et je ne suis pas dérangé. Ma séance c’est PPG, préparation physique générale dans le cadre du cours d’athlétisme. (…) C’est du travail de skipping, du travail de rebonds et fatalement au début, ce n’est pas trop dur car ils sont 20. Ils montent, ils descendent. Ils ont l’impression de beaucoup se reposer car ça tourne. Mais pas de course relais, car sinon il y a des montées de voix. Je leur dis que c’est une séance dans laquelle ils doivent pouvoir se taire car si le préfet débarque et bien là c’est fini quoi, on devra aller dehors. (…) » (David : 5)



d.2. Occupation de salles
Il arrive aussi fréquemment que les espaces dédiés à l’activité sportive aient été utilisés à d’autres fins. L’enseignant, privé momentanément de son espace de travail, est contraint de faire face à cette imprévisibilité (STO) et tenter néanmoins de proposer une séance constructive à ses élèves (STA). 
« (…) Très régulièrement nos salles sont prises pour d’autres activités et on n’a pas été prévenu ce qui nous ennuie beaucoup et là, on est obligé de nous adapter. J’étais dans une séquence de gymnastique et je me retrouve dehors avec des paniers de basket. À part t’adapter, tu ne peux pas faire grand-chose. Tu es vite perdu si tu ne sais pas t’adapter. Si tu ne t’adaptes pas et que tu fais ce que tu avais prévu, ça risque d’être une séance ennuyeuse et peu productive pour tout le monde. Parfois, je garde l’objectif et je travaille autrement, soit j’oublie tout et je fais totalement autre chose et je reviens la semaine suivante sur ce qui était prévu. (…) » (Louise : 171)
Dans ces deux cas, c’est le manque d’infrastructures qui oblige l’enseignant à devoir faire preuve d’adaptation et de créativité afin de proposer une alternative toutefois satisfaisante.  
Les conditions environnementales modulent et conditionnent les actions des différents protagonistes au niveau de l’apprentissage et des relations sociales.
e. Sécurité
La gestion de la sécurité des élèves est une composante importante et spécifique de l’éducation physique. L’activité peut être source de danger à cause de l’espace spécifique, du matériel, des déplacements. L’enseignant d’éducation physique prévient l’occurrence d’accidents et assure la sécurité de ses élèves dans des activités et des milieux hostiles.
Sont ici évoqués la gestion des accidents ainsi que le placement de l’enseignant dans l’espace. 
e.1. Placement de l’enseignant
Ce danger relatif entraine Sarah à ne pas proposer des activités sportives dans lesquelles ses élèves seraient hors de son contrôle visuel, comme la course d’orientation. 


Pour gérer les problèmes de sécurité inhérents à l’activité, le placement de l’enseignant et son observation sont importants. 
« (…) Je tiens à avoir un œil à tout moment sur tout le monde. Parfois j’ai des classes très nombreuses. L’année passée, j’avais 34 élèves. Donc il faut vraiment avoir un œil sur eux tout le temps en plus du maître-nageur. (…) » (Bernard : 17)
« (…) au niveau de l’escalade il faut vraiment qu’on ait à tout moment une vision sur l’ensemble du groupe. (…) » (Bernard : 53)
Il est primordial que l’enseignant ait constamment un œil sur l’ensemble du groupe-classe (STO) et plus encore dans les activités plus périlleuses. Sa vigilance est de tous instants. De plus, il s’efforce de faire évoluer les élèves de la prise en mains à la fin du cours en toute sécurité (STA).  
« (…) La sécurité est la première chose à laquelle on doit regarder et c'est la première chose qui se fait lors de la préparation. Est-ce que mes élèves évolueront en sécurité de A à Z. En escalade, ça devient primordial, en gymnastique très très important aussi d'expliquer avec le matériel. (…) » (Caroline : 139)
e.2. Accident 
Gérer la sécurité, c’est aussi gérer l’ensemble du groupe-classe lorsqu’un élève s’est blessé. L’enseignant ne pouvant pas tout prévoir et la mise en action des corps dans l’espace pouvant entrainer des blessures, il n’est pas rare que les élèves se blessent de manière plus ou moins grave dans le cadre du cours d’éducation physique. L’enseignant tente alors de rassurer le reste du groupe (STIS) et les inviter à poursuivre l’activité (STA) tout en prenant soin de l’élève en difficulté (STO). 







A partir des données obtenues au travers des différents entretiens et de l’analyse descriptive de ceux-ci, voici le schéma récapitulatif des catégories et sous-catégories émergeantes. 
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Figure 14: Catégories et sous-catégories de tâches relatives au STO (Samyn, 2015)






1.2.3. [bookmark: _Toc461959980][bookmark: _Toc462308019]Tâches d’interactions sociales
Pour rappel, le système de tâches d’interactions sociales s’attache à la socialisation des élèves. Il renvoie aux activités de l’enseignant dans lesquelles les relations entre les individus sont présentes. Il s’agira ici de situations communicatives où les partenaires de l’interaction ont des statuts et des rôles différents. 
L’école, et plus précisément la classe, sont des lieux de nature sociale. Les relations humaines y sont nombreuses et constantes, l’enseignant ne pouvant exercer son métier sans avoir de relations avec ses élèves. Altet (1994, p. 125) définit l’enseignement par la voie des interactions sociales en disant que « l’enseignement est un processus interactif, interpersonnel et intentionnel qui utilise les interactions verbales et non verbales pour atteindre un objectif d’apprentissage ». Selon une étude de Lanaris et Beaudouin (2011), les étudiants en formation initiale accordent plus d’importance aux dimensions relationnelles du métier qu’aux dimensions liées aux savoirs enseignés.  
D’après les enseignants que nous avons interrogés, les relations sociales sont importantes et d’une grande diversité. La vie sociale inhérente au groupe-classe est gérée par l’enseignant via ses interrelations avec les élèves, sa gestion des relations entre élèves, son autorité et sa discipline ainsi que sa gestion des émotions et des affects des élèves.  

[bookmark: _Toc447729695][bookmark: _Toc457371916]Figure 15: Catégories de tâches relatives au STIS (Samyn, 2014)
Dans les pages qui suivent et dans la même logique que les deux systèmes de tâches précédents, chaque catégorie de ce schéma sera complétée de sous-catégories éclairantes. 

a. Relation enseignant-élève(s)
La gestion des relations enseignant-élève(s) recouvre les actions et les échanges réciproques entre l’enseignant et un élève, quelques élèves ou le groupe-classe dans son entièreté. Cette relation axée sur l’écoute est tantôt individuelle, tantôt collective. 
L’enseignant, tel un équilibriste, partage son temps et son attention entre l’ensemble du groupe-classe et la prise en compte des différents individus le composant. Il est donc attentif à tous et à chacun. 
Une relation éducative positive entre l’enseignant et ses élèves est importante pour travailler dans un climat de classe propice aux apprentissages. L’accueil, l’implication motrice de l’enseignant et l’individualisation sont les trois catégories qui ont émergé des entretiens. 

a.1. Accueil 
L’enseignant d’éducation physique aime être proche de ses élèves. Il peut manifester ce besoin en accordant beaucoup d’importance à les accueillir, à leur consacrer un moment, à leur livrer une parole personnelle. 
« (…) Pour l’accueil, les élèves devaient venir jusqu’au hall de sport qui est un bâtiment indépendant. J’allais dans le hall pour les saluer, parfois en leur serrant la main. Ça ne se faisait pas toujours mais, en tout cas, j’aimais bien les saluer et leur dire un mot d’accueil personnel à chacun. (…) » (Jacques : 103)
Ce moment de partage, de reconnaissance de la singularité de chacun (STIS) est organisé comme un moment à part entière du cours (STO) avant d’entamer les apprentissages. 
David a fait le constat que, de la prise en main du groupe par l’enseignant, va dépendre la suite de la séance. L’attitude, l’état d’éveil des élèves, leur motivation, vont être tributaire de l’état de l’enseignant lors de cette première interaction. Leur implication sera dépendante de l’enthousiasme manifesté par l’enseignant.
« (…) si j’arrive à une séance tout mou, tout raplapla même si mon contenu de séance est super, il y aura un niveau d’intensité moyen. Par contre si je me ramène avec une pèche pas possible (…) » (David : 82)
L’accueil que fait l’enseignant à ses élèves (STIS) influence l’engagement des élèves dans la séance (STA). 
a.2. Implication motrice de l’enseignant
« En EPS, la majeure partie des savoirs est de nature motrice, c'est-à-dire qu’ils n’existent qu’à travers une implication corporelle » (Léal & Carnus, 2014, p. 79). Ce que Buznic (2003) appelle « l’ostension directe physique » se traduit par l’implication motrice, l’engagement corporel de l’enseignant. Cet engagement de soi au travers de l’intervention motrice est mis en œuvre de différentes manières en éducation physique. Au travers des démonstrations et de sa participation active aux activités sportives, l’enseignant d’éducation physique montre aux élèves qu’il maîtrise les savoirs en jeu, appuyant de la sorte son autorité didactique. Il affirme de plus un plaisir narcissique en montrant aux autres qu’il sait (Buznic, 2003). 


Son engagement moteur se manifeste également par l’aide apportée aux élèves, par les techniques d’aide qu’il déploie en manipulant le corps des élèves en situation d’apprentissage et que Buznic (2003) définit comme une « ostentation physique privée ».
L’enseignant étant un sujet supposé savoir (Lacan, 1966), il est également un sujet supposé savoir-faire dans le contexte de l’éducation physique. 
Cette relation interpersonnelle se retrouve dans la relation corporelle (STIS). L’enseignant aide physiquement les élèves (STA), il participe avec eux à l’action pour se retrouver dans les mêmes situations plus ou moins inconfortables. Cet engagement corporel apparait comme étant spécifique aux enseignants d’éducation physique.  
« (…) je participe comme eux, je me prends en exemple aussi. (…) » (Bruno : 35)
« (…) Être actif dans le cours, participer avec les élèves, démontrer (…) » (Bruno : 102)
L’enseignant remplit également une fonction d’étayage. En effet, il prend en compte les particularités de chacun (STIS) en apportant, dans le cas suivant, une aide à l’élève qui ne pourrait pas accomplir seul la tâche. A travers cette attention et cette aide, il agit sur le rapport de l’élève au contenu enseigné (STA).
 « (…) il y a eu un souci avec une fille qui ne veut pas trop qu’on la touche qui est plus forte et qui ne voulait pas se mettre avec un garçon. Elle me dit que de toute façon personne ne sait la porter et je lui ai dit si, moi. Donc j’ai dansé avec elle et tout s’est très bien passé. C’est vrai qu’elle était lourde mais la gestion c’est aussi ça, participer (…) » (Pascal : 81)
Pour Caroline et François, la participation active de l’enseignant aux tâches d’apprentissage fait partie intégrante du métier. Leur engagement est entier.  
« (…) J'essaie un maximum de participer avec les élèves mais on a aussi besoin de prendre du recul pour voir si toute l'activité se passe bien car quand on participe de trop, il y en a qui se mettent sur le côté et en profitent pour ne rien faire. Quand je suis trop absorbée dans l'activité dans laquelle je joue, c'est la même chose, je ne regarde plus aux autres. (…) » (Caroline : 176)


 « (…) Moi je suis à la piscine avec les filles en maillot de bain, les garçons à moitié à poil, je joue au football avec les élèves, on attrape une drache, on est tous mouillés, on joue au foot, l'élève me dribble et hop. Oui ça nous rapproche du groupe, on fait partie du groupe. (…) » (François : 102)
Les relations sociales sont pensées physiquement par Jacques au travers de l’organisation spatiale du groupe. Il éprouve le besoin de faire partie du groupe-classe, d’en faire partie physiquement.
« (…) les élèves assis en arc de cercle et le plus proche possible de moi. J’avais besoin d’être dans le groupe, limite à toucher mes épaules. Je ne devais pas crier, pas forcer la voix et on formait un groupe avec de la cohésion. Je n’étais pas frontal. Quand je donnais cours, je voulais faire partie du groupe. Je participais avec eux (…) » (Jacques : 110)
Les discours de ces enseignants mettent en avant l’importance qu’ils accordent à vivre dans le temps présent les mêmes émotions, les mêmes ressentis corporels que les élèves pour faire face à l’adversité de l’environnement ou pour atteindre un objectif commun. 
Cette implication motrice est également présente au niveau de l’énergie qui est mise à enseigner. Dans l’idée d’une spirale dynamique, l’enseignant actif et motivé parviendra selon David à impliquer ses élèves. De son état de forme dépendra la qualité de sa gestion du groupe-classe. 
« (…) c’est en fonction de mon état de forme que je gère le groupe. Si j’ai mal dormi, si j’ai mal quelque part, si j’ai des contrariétés, et cetera et donc je n’ai plus de véritable conflit mais si je suis mal luné, le premier qui met son pied de travers, boum. Mais par contre si je suis bien, je tourne ça à la dérision, en riant un peu.  Et donc moi, je dis toujours que le niveau d’une séance en éducation physique, ce n’est pas trop l’élève qui le fait, c’est le prof. 
C’est vrai qu’on aime bien qu’ils nous rendent la chose mais au départ, si j’arrive à une séance tout mou, tout raplapla même si mon contenu de séance est super, il y aura un niveau d’intensité moyen par contre si je me ramène avec une pèche pas possible (…) quand je regarde un cours et ho je me dis là c’est le prof qui est pas assez dedans et il faut vraiment être dedans et le fait d’être dedans fait monter le niveau. Le niveau d’intensité d’une séance c’est le prof qui la fait (…) » (David : 77)


a.3. Individualisation 
Une attention est portée sur la personne de l’élève. Le groupe ne fait pas qu’un. Il est composé d’individus que l’enseignant d’éducation physique est soucieux de faire évoluer. La gestion du groupe en éducation physique, c’est à la fois une gestion des individualités, tout en n’oubliant pas le reste du groupe.
« (…) Dans chaque groupe, tu as des éléments différents. Ce ne sont pas deux groupes qui diffèrent, c’est chaque personne qui est différente. Nous sommes tous les êtres humains avec tous nos défauts, toutes nos qualités. Je ne peux pas être dans mon cours avec la volonté d’arriver à un objectif que je me suis fixé si je ne tiens pas compte des individus en présence ici et maintenant. Je les prends comme ils sont et en fonction de leur état, je m’adapte (…) » (Pascal : 5)
« (…) La gestion de groupe, ce n’est pas pour la majorité des élèves, c'est pour toute la classe, c'est aussi essayer que oui il y en a qui n'aime pas l’activité mais j’essaie de trouver un sens pour ces élèves (…) » (François : 85)
« (…) Il arrive très très très rarement que des élèves n’arrivent pas à faire les exercices proposés. Et si certains sont en difficulté et c’est rare, alors je m’occupe plus de cela que des autres (…) » (Bernard : 41)
L’intérêt est porté à l’élève (STIS) en vue de le faire évoluer au niveau moteur (STA) mais aussi sur les différents plans.
b. Relation entre élèves
Il peut s’avérer que les problèmes de la classe ressurgissent durant le cours d’éducation physique. Il ressortirait de manière prépondérante à ce moment, à cause de l’importance des relations sociales. 
« (…) Pour la confiance, c’est super que les autres de la classe applaudissent et encouragent les plus faibles. Quand ils font ça, j’ai tout réussi. (…) » (Gilles : 174)
En effet, les élèves s’expriment davantage et par différents canaux, ils ont besoin de coopérer, de s’affronter (STIS) pour participer à l’activité (STA). Les relations étant mises sous tension, elles peuvent s’avérer aussi très porteuses pour la cohésion du groupe.


L’enseignant a pour rôle d’organiser, de contrôler et de réguler les relations sociales entre les élèves. Pour favoriser et établir des conditions favorables de vie en communauté ainsi que pour maintenir des relations positives entre les membres du groupe-classe, les enseignants suscitent la discussion entre les élèves et insistent sur le respect des différences permettant d’établir des relations harmonieuses au sein du groupe-classe. 
b.1. Discussion 
Les éventuels problèmes relationnels, s’ils ne sont pas résolus durant l’activité, font partie d’une discussion de groupe ou d’un échange de l’enseignant avec les personnes concernées s’il s’agit d’un conflit de personne à personne (STIS). L’enseignant organise un moment d’échanges constructifs entre les différents protagonistes en fin de séance (STO). 
Une discussion ne suffit pas toujours pour résoudre les discordances entre les élèves. De multiples échanges peuvent s’avérer nécessaire pour dénouer les situations conflictuelles. Jean a dû user de plusieurs stratégies pour retrouver un climat propice lors d’un séjour extra-scolaire avec ses élèves. 
« (…) la remise des balises par moi avec les objectifs de stage, la deuxième étape était la médiation avec la collègue féminine et la troisième étape était d’utiliser le groupe (…) le groupe a mis de la pression en disant aux filles on en a ras-le-bol et finalement le stage s’est bien déroulé. (…) » (Jean : 34)
b.2. Respect des différences interindividuelles
L’enseignant accorde de l’importance à faire respecter les différences, à donner une place à chacun des individus qui composent le groupe (STIS). Pour cela il donne la parole à tous les élèves de la même façon, il les fait interagir, il fait travailler des élèves de différents gabarits ensemble (STO). 
c. Discipline et autorité
Les enseignants évoquent leurs manières de faire pour obtenir l’obéissance, le respect des règles, le maintien de l’ordre au sein de leur cours. Une gestion des groupes-classes efficace serait traduite par l’ordre qui règne durant la séance. Chacun y va de ses stratégies pour arriver à obtenir cet ordre relatif pour enseigner dans des conditions qui lui semblent être propices à l’apprentissage. 
Même si, par sa position hiérarchique supérieure, l’enseignant a un pouvoir d’autorité sur les élèves, celle-ci ne parait plus suffisante pour obtenir et maintenir la discipline en classe. 
Les pratiques évoquées font référence à la variation du contrôle, au règlement propre au cours, à la discipline de l’établissement, à la communication verbale et non verbale ainsi qu’à la réputation qu’ils ont acquise pour instaurer un certain niveau de discipline durant les séances. 
c.1. Variation du degré de contrôle de l’enseignant sur les élèves
Les débuts d’année s’avèrent être des moments où les enseignants accordent moins de liberté aux élèves pour leur préciser qui détient le pouvoir dans la classe et mettre en place un cadre. Dès que les règles sont établies et comprises par les élèves, les enseignants adoptent des comportements plus conciliants. Ils deviennent plus tolérants en cours d’année. Le degré de contrôle se transforme donc au cours du temps.  
Outre l’évolution au cours de l’année, les enseignants signalent une évolution dans leur manière de gérer la discipline en fonction de l’âge des élèves, sur la base du travail fait au préalable ainsi que sur l’évolution de leur maturité.
« (…) Moi je donne cours différemment en fonction des années. En un et deux, on est encore dans l'idée de l'école primaire où on ne doit rien laisser passer, où on doit être très méthodique dans ce qu'on fait. Avec les autres, c'est déjà un autre contact et avec les cinq et six, on est plus relax, on aborde les choses différemment. (…) » (Léa : 129)
« (…) Avec les petits, c’est quand même beaucoup plus cadré. C’est plus directif même s’il y a des groupes de 4ème avec qui je n’ai jamais lâché un iota mais c’est rare car avec le temps, les élèves acquièrent une certaine maturité et puis, on se base aussi sur les acquis antérieurs, (…) » (Louise : 50)
Une autre distinction se fait également en fonction du genre du public auquel s’adresse l’enseignant. Les enseignantes dispensant des cours aux filles et aux garçons disent adopter des comportements différents pour instaurer la discipline au sein de leurs groupes-classes. Avec les garçons, elles seront plus intransigeantes qu’avec les filles afin de ne pas « se laisser marcher sur les pieds ».  

C.2. Systèmes des règles
Les règles dans l’école sont édictées à deux niveaux. Un système de règles propre au cours d’éducation physique est à prendre en considération ainsi qu’un système de règles appliqué de manière générale à l’ensemble de l’établissement. 
Pour instaurer le cadre et informer les groupes-classes dès le début, Jacques passe sa première séance à lire avec les élèves le règlement propre à l’éducation physique. Ce moment permet de mettre ou de remettre le cadre via la transmission des règles formalisées par l’enseignant. 
« (…) j’avais un passage très contraignant en début d’année qui consistait en une lecture exhaustive du règlement écrit d’éducation physique. Je leur disais que si tout ce qui était dans ce document était bien compris par eux et par moi ça ne poserait aucun problème. Si les choses ne sont pas claires, on sera face à un conflit. C’était fastidieux, vraiment ennuyeux autant pour moi que pour les élèves. Ça partait d’une bonne intention, c’était pour mettre le cadre. » (Jacques : 122)
L’ensemble des règles énoncées et explicitées apparaissent comme un repère de conduite pour les élèves. Ce règlement validé et utilisé par l’ensemble du corps enseignant d’éducation physique, il est plus facilement intégré par les élèves au fil des années. Cette constance et cette cohérence entre enseignants les aident à gérer la discipline sans trop de contraintes car chacune des parties connait les règles inhérentes à cette discipline scolaire. Le travail effectué en amont par les collègues précédents semble aux yeux de plusieurs enseignants d’une importance capitale pour leur confort de gestion de la discipline. 
« (…) Moi j’avais une paix royale. Ceux qui se prenaient les problèmes, les difficultés majeures c’étaient les profs de première et deuxième qui devaient mettre en place tout le cadre, toutes les règles. Quand ils arrivaient en quatrième c’était à peaufiner mais quand on était prof de 5 et 6ème, on n’avait plus rien à dire à ce sujet. » (Jacques : 132)
Outre le règlement pouvant être spécifique à l’éducation physique, la discipline de l’établissement joue un rôle important dans la gestion des groupes-classes. 
Les enseignants interrogés constatent le résultat du travail fait en amont avec les élèves ayant suivi toute leur scolarité au sein de l’école dans laquelle ils enseignent. Ils remarquent un décalage avec les élèves venant de l’extérieur et intégrant l’établissement en cours de curriculum. 
Ils affirment d’ailleurs que ces derniers leur poseraient plus de problèmes disciplinaires que les autres.
Pour instaurer un climat positif à la vie collective et assurer le bon fonctionnement de l’école au quotidien, chaque établissement scolaire possède un règlement interne s’adressant à tous ses membres. 
Ce règlement d’ordre intérieur est établi par le pouvoir organisateur[footnoteRef:16] de chaque établissement scolaire. Il est à considérer comme le code de conduite à adopter au sein de ladite école. Ce règlement comporte la liste des droits et des devoirs de chacun, les conséquences du non-respect de ceux-ci, c’est-à-dire, les procédures et les sanctions disciplinaires que les individus encourent.  [16:  « Le pouvoir organisateur d'un établissement d'enseignement est l'autorité, la ou les personne(s) physique(s) ou morale(s), publique(s) ou privée(s), qui en assume(nt) la responsabilité ». www.enseignement.be ] 

Les différents membres du personnel pédagogique allant du chef d’établissement, au préfet de discipline en passant par les enseignants et les éducateurs, sont amenés à faire respecter les règles de ce cadre règlementaire du régime disciplinaire de l’école et, selon le comportement des élèves, de mettre en application les sanctions appropriées. 
C.3. Communication verbale
Pour maintenir un degré optimal d’autorité sur le groupe-classe, les enseignants mobilisent des ressources diverses comme l’utilisation de rappels verbaux des règles afin que les élèves se réajustent. Ce savoir-faire passe donc entre autres par la voix. Bien placée, elle permet de passer au-dessus du bruit généré par l’activité motrice des élèves pour donner un feedback, faire une remarque de l’autre côté de la salle. 
« La voix aussi est très importante pour que, malgré qu’on ne s’arrête pas, les élèves entendent une consigne car je suis capable de passer au-dessus du bruit, ça aide à gérer le groupe, à ne pas perdre de temps, à les laisser en activité. Grâce à cette compétence verbale, je gère, je donne des corrections aussi, des encouragements. Il ne faut pas nécessairement arrêter, faire démontrer, faire regarder oui parfois mais pouvoir les garder en activité me semble plus optimal. Passer à côté des élèves et leur faire des feedback et avoir une présence, qu’ils sentent que tu es toujours là c’est important pour gérer le groupe. Ça les stimule. (…) » (Bruno : 63)

La modulation du volume de la voix peut aussi être un allié. 
« (…) je ne vais pas crier pour me faire entendre, écouter d’un groupe, je vais commencer assez haut pour qu’on me perçoive puis je diminue rapidement la voix et puis je ne dois plus crier. (…) » (Jacques : 97)
A certains moments, les rappels verbaux montrent cependant leurs limites. Louise a eu recours à une autre méthode pour rappeler l’importance du respect mutuel (enseignant-élèves).
« (…) On avait déjà fait verbalement quelques rappels (...). Après avoir fait des remarques sur le bavardage, on s’est mises à chanter en duo et les élèves nous ont regardées et là elles se sont tues et quand elles se sont tues, on a quand même continué à chanter. Bon après, on a arrêté et on leur a parlé en leur disant que lorsqu’on leur parlait, elles n’écoutaient pas. (…) elles ont compris qu’elles avaient dépassé les limites. On a fait comme elles. Faire comme si elles n’existaient pas. Et après, on a eu beaucoup plus de calme. Après notre petit cinéma, on les a recadrées. On voulait leur faire comprendre que derrière leur attitude, il y avait un manque de respect. Et qu’on n’avait pas envie de travailler comme ça. Leur renvoyer leur propre attitude, ça a été plus efficace que beaucoup de mots. Les nier, c’était leur montrer ce qu’elles étaient en train de faire avec nous. (…) » (Louise : 61)
C.4. Communication-non verbale
L’utilisation de la communication non verbale est importante dans la gestion des groupes-classes. C’est pourquoi à d’autres moments ou de manière complémentaire, les enseignants utilisent des indices non verbaux.
 « (…) J'arrête tout. Je reste comme ça. Elles se rendent compte à un moment donné qu'elles ont dépassé la limite. (…) » (Caroline : 34)
« (…) Un coup de sifflet ou un coup de voix ou quand je me tais, ils s'inquiètent (…) quand j'arrête de sourire ou... je crois qu'ils sentent aussi que l'exaspération monte (…) je profite aussi que je suis très souriante en général pour qu'au moment où ça ne va plus, je leur montre sans devoir rouspéter (…) » (Sarah : 58)
C.5. Réputation 
La réputation renvoie à un des six paramètres développés par Doyle (cf. p. 35) : l’historicité. Elle est liée aux comportements, aux faits et gestes de l’enseignant qui sont interprétés par les élèves. Avec le temps, une opinion de celui-ci s’est formée par un ensemble d’évaluations émanant principalement des élèves. Éprouvée avec le temps et évolutive en fonction des expériences, elle influencerait la perception qu’ont les élèves de l’enseignant.
Pour trois enseignantes, l’autorité s’exprime dans une certaine mesure par la réputation acquise auprès des élèves. 
« (…) Je ne sais pas si c’est dû à la réputation ou pas. Je pense que oui ! Ça doit servir oui bien sûr que les élèves sachent que je préfère qu'on travaille plutôt qu'on s'assoie et qu'on discute dans un coin de la classe (…) » (Caroline : 93)
« (…) puis, on se base aussi sur les acquis antérieurs, ta réputation, de ce qu’elles savent de toi. La réputation c’est important même si ça peut desservir certains. (…) » (Louise : 52)
« (…) Après, elles me connaissent, surtout avec l'âge, et la réputation qui suit, elles savent que je peux être très cool mais qu'en même temps il ne faut pas dépasser les limites (…) » (Sarah : 37)
Ces différents moyens utilisés pour instaurer de la discipline au sein du cours (STIS) permettent à l’enseignant et aux élèves d’évoluer dans un cadre propice aux apprentissages (STA). 
Bien que nous ayons repéré des éléments ayant un lien direct avec l’autorité et la discipline de l’enseignant, on peut confirmer qu’en éducation physique aussi la gestion des groupes-classes ne se définit plus exclusivement par cette idée d’ordre (voir p. 36). L’évolution du concept de gestion des groupes-classes s’est également fait en éducation physique. Elle est devenue complexe, comme le démontre clairement notre schéma récapitulatif (voire fig. 19). 
Néanmoins, des situations concernant l’autorité et la discipline ont été évoquées bien qu’elles apparaissent peu nombreuses. On suppose premièrement, que l’enseignant génère l’ordre dans sa classe par l’intermédiaire d’autres facettes. Deuxièmement, que l’enseignant ne prend pas ses responsabilités, c’est ce que (Robbes, 2006) qualifie d’« autorité évacuée ». Le concept fait référence au refus d’intervenir des adultes, au prétexte que chacun ait ses propres normes. Troisièmement, peu de pratiques ont été déclarées à ce sujet car l’emploi de l’autorité pourrait faire état d’une gestion défaillante. Comme nous avons demandé aux enseignants de faire référence à des situations pour lesquelles ils se sont sentis compétents, il est donc normal que très peu d’entre eux aient fait état de cela.

d. Émotion
« Rares sont les disciplines qui sollicitent une telle implication émotionnelle : c’est là un phénomène que les enseignants ne peuvent ignorer (…) Les élèves ressentent une pluralité d’émotions à chaque moment du cours d’EPS : certaines sont plus spécifiquement liées au contexte scolaire, d’autres au contexte sportif, d’autres encore à la mise en jeu du corps » (Gagnaire & Lavie, 2005, p. 81).
L’engagement moteur sollicité dans le cadre du cours d’éducation physique convoque toutes les dimensions de la personne dans ses rapports aux autres et à soi, notamment au travers de l’idée de compétition sous-tendue par certaines APS. Les enjeux de gain, de perte, l’affrontement, la coopération, le niveau des compétences motrices et la place du corps induisent des émotions. « Les émotions fondent l’activité adaptative de l’homme à son environnement » (Ria & Récopé, 2005). Les élèves éprouvent des émotions et y réagissent en fonction de ce qu’ils vivent dans le cadre des séances d’éducation physique. 
Les enseignants pensent que les émotions en éducation physique sont à canaliser mais également à susciter.
d.1. Canaliser les émotions
La peur, le plaisir, la colère, la joie, la tristesse, la fierté, la honte, sont des émotions très présentes durant les séances. Leur expression passant par le corps, l’enseignant doit parvenir à canaliser ces émotions ressenties (STIS) au sein du cours autant dans les activités individuelles que dans les activités collectives d’apprentissage (STA). 
« (…) On sent vraiment qu’on leur apporte quelque chose, notamment au niveau de la gestion du stress. Pour l’apnée c’est très important de gérer le stress pour pouvoir améliorer ses performances. (…) » (Bernard : 32)

« (…) On est plus vite contrarié en sport, on est plus dans l’émotionnel et c’est là que ça ressort. Puis j’aime quand on perd car j’aime voir et discuter des relations dans la défaite.  Quoi t’as perdu, tu râles, tu es violent, tu fais quoi, tu pleures et quoi ? Moi j’aime bien voir quand les élèves perdent et voir comment ils réagissent et voir ce qu’ils comptent mettre en place pour la suite. (…) » (François : 256)


d.2. Susciter les émotions 
Dans le cadre du cours d’éducation physique, une palette d’émotions sont en jeu. Il ne s’agit pas de les étouffer mais bien de donner les armes aux élèves pour les apprivoiser. Les enseignants s’appuient sur les émotions positives engendrées par l’activité sportive (STIS) comme source de motivation à court et à long terme (STA). 
« (…) qu’en dehors de l’école, j’ai aussi envie de me bouger, c’est ça que j’avais envie de leur apporter. Pour moi, on y arrive en prenant plaisir dans l’activité et en s’y sentant bien (…) » (Louise : 27)

e. Affectivité des élèves
Dans cette partie, nous appréhendons l’élève comme un sujet à part entière à l’école. C’est davantage la relation qu’entretient l’enseignant à l’élève en tant que personne qui est soulignée notamment au travers de l’expression et à la prise en compte des affects.
Au niveau affectif, les élèves se confient régulièrement aux enseignants, notamment durant les trajets entre l’école et les divers lieux de pratique sportive.  Ils profitent de ce temps de déplacement pour échanger. Ces échanges ont donc lieu avant ou après la phase interactive avec l’ensemble du groupe-classe. Outre leur disponibilité d’écoute, les enseignants, par des interventions pédagogiques adaptées, mettent en place des situations bienveillantes pour valoriser, sécuriser, rassurer les élèves.
e.1. Échanges avant/après séance
Les enseignants écoutent les élèves, dialoguent avec eux. Ceci leur permet de les voir différemment, de mieux les comprendre. Pour les problèmes plus personnels, certains élèves se tournent spontanément vers l’enseignant avant ou après la séance ou c’est l’enseignant qui interpelle les élèves lui paraissant préoccupés pour discuter avec eux à ces mêmes moments. 
« (…) avec des grosses classes, s’occuper de tout le monde, ce n’est pas évident bien qu’on voie très vite les élèves qui ne vont pas bien. C’est plutôt quelque chose que je gère avant mon cours ou après le cours en interpellant l’élève en question. (…) » (Léa : 212)
La gestion affective est souvent gérée par des échanges entre l’enseignant et le ou les élèves. Le soutien apporté à certains élèves peut d’ailleurs dépasser le cours d’éducation physique. 
« (…) Aussi si le prof il part à quatre heures moins deux, entre quatre heures moins deux et quatre heures dix, il y en a beaucoup qui trainent, on peut pourtant parler à ce moment-là. Prendre le temps avec eux. La gestion de groupe c'est le relationnel. Répondre à leurs attentes. (…) » (François : 107) 
e.2. Intervention pédagogique
Il se peut aussi que cette gestion affective passe, non pas par le dialogue, mais par l’action. L’enseignant, à la lecture de la situation, peut mettre une place des modifications dans sa séance (STA) afin de sécuriser l’élève (STIS). 
« (…) Puis il y a eu un souci avec une fille qui ne veut pas trop qu’on la touche qui est plus forte et qui ne voulait pas se mettre avec un garçon. Elle me dit que de toute façon personne ne sait la porter et je lui ai dit si, moi. Donc j’ai dansé avec elle et tout s’est très bien passé. (…) » (Pascal : 81)

Lorsqu’il s’avère qu’un élève éprouve des difficultés dans l’une ou l’autre pratique sportive, Jean n’hésite pas à le mettre davantage en évidence aux yeux du groupe-classe lorsqu’il se distingue dans une autre discipline. 
Les timides et les plus faibles peuvent parvenir, avec certaines activités sportives (STA), avec la valorisation et le soutien de l’enseignant, à acquérir une certaine confiance en eux et une meilleure image auprès des autres élèves (STIS). 












Suite à l’analyse descriptive des données se rapportant aux relations sociales, nous avons ressorti cinq catégories illustrées par ce schéma :
[bookmark: _Toc447729696]
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[bookmark: _Toc457371917]Figure 16: Catégories et sous-catégories de tâches relatives au STIS (Samyn, 2015)
1.3. [bookmark: _Toc461959981][bookmark: _Toc462308020]Schéma récapitulatif

La page suivante dévoile le schéma récapitulatif global reprenant les trois systèmes de tâches, les catégories et les sous-catégories émergentes de l’analyse des discours des enseignants interrogés sur leurs PGGC. Voici donc l’ensemble des différents paramètres à prendre en compte et sur lesquels agir pour veiller à une gestion des groupes-classes optimale en éducation physique.





CHAPITRE 6 : RÉSULTATS

Évaluation 
Méthodes pédagogiques

Encouragements 
Contenus 

Aide des élèves en club
Différencier l’évaluation
Implication des élèves dispensés
Motivation

Différencier les parcours d’apprentissage
Co-construction
Collaboration prof-élève
Pédagogie différenciée

 Modification de l’activité de référence
Discussion 
Variation du degré de contrôle 
Respect des différences
Affectivité
Discipline  et autorité
Réputation 
Communication non-verbale
Communication verbale
Systèmes des règles
Arrêts-relances
Placement des élèves et de l’enseignant
Accueil 
Implication motrice de l’enseignant
Individualisation 
Au hasard 
Affinités 
Mixité 
APS
Viables 
Formation des groupes
Emotions
Différenciation 
Sécurité 
Relation entre élèves
Relation           enseignant-élèves

Tutorat 
Timing

Rentabilité 
Quantité 
Installation
Matériel 
Respect de l’activité de référence
Espace 
Attention-concentration
Transposition didactique


Susciter
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1.4. Synthèse des résultats relatifs aux pratiques de gestion des groupes-classes
L’analyse des pratiques déclarées fait émerger les manières de faire propres à chaque enseignant. Ce sont des savoirs parfois cachés qui révèlent la pluralité des actions se référant au concept de gestion des groupes-classes et ce que les acteurs de terrain rapportent à ce sujet.
La prise en charge des groupes-classes en éducation physique apparait comme étant une aventure complexe qui « exige une panoplie de compétences professionnelles variées et actualisées pour s’adapter au monde scolaire en constante évolution » (Archambault & Chouinard, 2009, p. 7).
L’utilisation du modèle écologique met en évidence la réalité multidimensionnelle de l’intervention éducative au niveau de la gestion des groupes-classes dans le contexte particulier de l’éducation physique. L’enseignant fait référence aux trois systèmes de tâches en rapport avec la gestion des apprentissages, de l’organisation et des interactions sociales. 
Bien que nous nous soyons efforcés de catégoriser, de classer les pratiques par système de tâches à partir de l’intervention initiale de l’enseignant, les analyses ont pu mettre en évidence que les trois systèmes composant le modèle écologique de la classe sont inter-reliés ; on constate que lorsque l’enseignant touche à un système de tâches, il influence les deux autres. Ce constat met en avant la dimension complexe de l’intervention éducative. 
Nous constatons également que près de la moitié des situations évoquées font leur entrée par le STA. Bien que ces résultats concordent avec ce que soutenait Siedentop (1994), c’est-à-dire que l’écologie de la classe devrait idéalement être orientée vers l’apprentissage des élèves, comment expliquer la place prépondérante qu’occupe le STA ? Nous émettons plusieurs hypothèses. 
Il se peut que la qualité des enseignants interrogés y soit pour quelque chose. On peut supposer qu’avec l’expérience et l’expertise des enseignants, la priorité soit accordée aux tâches d’apprentissage, les deux autres systèmes de tâches venant nourrir ce dernier. 

C’est également de cette manière que Nault (1998) conçoit la gestion des groupes-classes, c’est-à-dire au service des acquisitions des élèves. Pour rappel, au centre de son schéma (voire fig. 4, p. 39), se trouve la cible ultime de la gestion des groupes-classes, à savoir l’apprentissage.
Il est également probable que les tâches d’organisation ne leur apparaissent pas comme des éléments à évoquer prioritairement ou qu’elles soient davantage composées de routines professionnelles incorporées par l’enseignant. 
Quant au STIS, les résultats sont plutôt surprenants puisque ce système de tâches doit son existence aux recherches réalisées dans le domaine de l’éducation physique (cf. chap. 2.1.3.). En effet, c’est au travers des recherches (Tousignant et Siedentop, 1983 ; Hastie & Siedentop, 1999) issues de la tradition de « l’écologie de la classe » en situation réelle dans le cadre du cours d’éducation physique qui ont mis en évidence que les apprentissages des élèves en éducation physique ne se réduisaient pas à l’acquisition d’habiletés et de connaissances liées aux tâches motrices, mais qu’ils intégraient également des acquisitions sociales, normatives et culturelles, en particulier dans le cadre d’un « système d’interactions sociales » non prescrit par l’enseignant, et échappant partiellement à son contrôle. 
Alors que les relations sociales constituent une réalité incontournable au sein du cours d’éducation physique, pourquoi ne sont-elles pas davantage présentes dans les discours des enseignants ?  
Nous reprendrons De Keukelaere & coll. (2008), pour tenter de répondre à cette question. Les recherches issues des théories relatives à l’écologie de la classe ont montré que les apprentissages des élèves en éducation physique ne se réduisaient pas à l’acquisition d’habiletés et de connaissances liées aux tâches motrices, mais qu’ils intégraient également des acquisitions sociales, normatives et culturelles se référant donc au STIS mais que la plupart n’étaient pas prescrites par l’enseignant, et qu’elles échappaient partiellement à son contrôle. 
Concernant notre schéma récapitulatif formé à partir des pratiques déclarées des enseignants, il pourrait être utilisé comme un outil de compréhension et d’amélioration des pratiques. 
Cependant, bien qu’il fasse la revue exhaustive des catégories et sous-catégories issues des données de la recherche, cet outil n’en reste pas moins incomplet au regard de la réalité de terrain. 
Avec 14 enseignants sollicités à aborder deux incidents critiques, nous ne pouvons avoir un regard complet sur la réalité du métier. Ce schéma pourrait donc être complété au regard de la littérature et à travers une autre étude. 
Bien que la formation initiale et continue participe à l’acquisition de compétences en gestion des groupes-classes, beaucoup d’autres éléments en rapport avec cette compétence ont été évoqués par les enseignants.  Au niveau des expériences personnelles antérieures, ont été évoqués : les expériences de vie en tant qu’élèves, les mouvements de jeunesse et le fait d’avoir des adolescents à la maison. Au niveau des expériences professionnelles, être maître de stage, travailler en parascolaire et l’expérience ont aidé les enseignants. L’influence positive du lieu de travail est mentionnée au niveau des échanges avec les pairs et de la programmation d’équipe. 





2. [bookmark: _Toc461959983][bookmark: _Toc462308022]Analyse des représentations du métier
« Il n’y a pas d’action éducative sans projet à l’égard de son action. »
(Gloton, 1982)

Dans cette partie de la recherche, nous traitons le matériel discursif issu de nos entretiens se rapportant aux représentations du métier d’enseignant d’éducation physique. Nous analysons les contenus obtenus afin de répondre à la question de recherche suivante : 
Quelles sont les représentations du métier qui prévalent                                                                                     chez les enseignants d’éducation physique ?                     
Comme nous l’avons déjà présenté, l’analyse s’effectue à partir des modèles de Paquay (1996) et Marsault (2005) combinés. 

[bookmark: _Toc447729698][bookmark: _Toc457371919]Figure 18: Modèle combiné issu des représentations de Paquay (1996) et Marsault (2005)
Les 14 interviews réalisées ont permis de repérer des éléments indicateurs des positions prises par rapport aux différentes représentations évoquées lors de l’entretien. 
2.1. [bookmark: _Toc461959984][bookmark: _Toc462308023]Analyse descriptive des représentations du métier issues du modèle combiné
Après une analyse exhaustive des PGGC déclarées, ce sont maintenant les représentations du métier d’enseignants d’éducation physique qui vont être étudiées.  Chacune des neuf représentations sera développée pour tenter de révéler le sens que les enseignants donnent à leur métier. 

2.1.1. [bookmark: _Toc461959985][bookmark: _Toc462308024]Le modèle de l’éducateur physique instruit
Pour rappel (Chap. 3. 6), les dimensions de « culturel » de Marsault et du « maître instruit » de Paquay ont été regroupées sous l’unique appellation « éducateur physique instruit » car elles sont apparues peu contrastées dès l’origine. 
L’éducateur physique instruit est considéré comme connaissant et transmettant des savoirs au-delà des savoirs liés à sa matière académique de référence. Au travers de cette représentation, on peut identifier les différents types de savoirs dans trois catégories selon la nature du savoir transmis : la culture sportive, la culture contributive via les sciences de la motricité et la culture générale. 
	
	

	           Très important           Important            Neutre           Peu important           Pas important


[bookmark: _Toc447729699][bookmark: _Toc457371920]Figure 19: Répartition de l'importance attribuée à la représentation « éducateur physique instruit »
A quelques exceptions près, les enseignants accordent de l’importance à cette représentation.
Juliette approuve peu cette facette du métier d’enseignant, contrairement à Pascal qui trouve cette représentation très importante dans sa pratique. 
« (…) C’est plus le mouvement qui est important, pas parler pendant des heures. (…) » (Juliette : 166)
 « (…) Partager avec les élèves ses connaissances, c’est très important. (…) J’ai besoin de donner à mes élèves tout ce que je pense connaitre (…) » (Pascal : 184)
Caroline est plus nuancée. Elle insiste sur le fait que le public auquel elle s’adresse est plus ou moins sensible à cet aspect de la profession. 
« (…) Je ne perds ce temps avec des filles qui pourraient ne pas se sentir touchées par ça. C’est important avec certains groupes intéressés par aller plus loin. J’ai aussi donné cours dans le technique et en professionnel et j’ai bien compris que là il fallait faire du sport et que ça ne servait à rien de ramager pendant des heures et des heures, de faire des relations avec la physique du mouvement et là ce qui est important c’est de bouger et de les faire bouger et de ne pas avoir de soucis au niveau du groupe. C’est donc important pour des élèves chez qui ça va leur sembler intéressant de le savoir. (…) » (Caroline : 237)
Léa considère la transmission de connaissances complémentaires ainsi que l’interdisciplinarité comme intéressantes, mais la gestion d’autres éléments prioritaires ne lui permet pas d’y consacrer plus de temps. Louise la rejoint. Elle le fait lorsqu’elle en a l’occasion mais ça ne fait pas partie de ses priorités. Juliette le ferait aussi davantage si elle avait plus de temps. La contrainte du temps est ici évoquée comme élément faisant frein à cette l’exploitation de cette facette du métier. 
a. La culture sportive 
La culture sportive est appréhendée ici à travers la référence à l’aspect historique, évolutif des APSA ainsi qu’aux performances sportives. 
François (184) fait référence aux évènements sportifs importants. Quant à Caroline et Henri, ils aiment apporter des notions de culture sportive à leurs élèves. 
« (…) je leur donne des informations sur les temps des athlètes de haut niveau et dans les sports co aussi, dans quel pays ils sont apparus, par exemple (…) » (Caroline : 267) 
« (…) je donne des notions historiques, théoriques, dire d’où ça vient. Je ne dis pas que je suis spécialiste là-dedans mais par exemple j’aborde le saut en hauteur, je raconte les jeux olympiques où la technique Fosbury a surpris tout le monde. (…) » (Henri : 323)
b. La culture contributive : les sciences de la motricité
Nous considérons comme éléments de la culture auxiliaire, les disciplines scientifiques annexes au mouvement en nous référant aux sciences de la motricité : la physiologie, la biologie, la physique, l’anatomie, etc.
Au niveau des sciences exactes, la physique est la discipline scolaire la plus évoquée par les enseignants d’éducation physique. Alors que Jacques et David se chargent seuls d’apporter des savoirs complémentaires à partir de cette matière, Henri fait lui appel à un collègue pour l’associer à ses savoirs. 
« (…) j’ai fait une activité avec un enseignant de physique (…) en piscine. On a travaillé à deux et c’était très instructif mais moi faire ça seul, non je ne le fais pas. Je trouve que c’est intéressant, mais je ne le fais pas. Ça pourrait donner plus de sens pour les élèves mais m’associer, pas le faire seul (…) » (François : 222)
Les enseignants d’éducation physique font référence à des disciplines comme l’anatomie, à la physiologie, à la biomécanique, etc. qui ont leurs contenus en lien direct avec l’activité motrice mais qui ne sont pas au programme de l’enseignement secondaire général. 
 « (…) Quand je fais de l’endurance, je leur explique le travail cardiaque que ça engendre. (…) » (Louise : 148)
« (…) Tout ce qui est musculaire, cardiaque (…) En gymnastique sportive, quel groupe musculaire travaille, se trouve là derrière (…) Si aujourd’hui on travaille sur la fréquence cardiaque, je l’explique et on va travailler sur toute une série de paramètres pour pouvoir le faire et pourquoi on va travailler à telle fréquence » (Jacques : 226)
 « (..) En gymnastique, je fais souvent référence aux notions de biomécanique, de bras de levier, à la barre fixe, dans les renversements (…) » (Henri : 326)
« (…) Lorsque je fais les étirements, je cite les muscles. (…) » (Henri : 328)
« (…) à l’échauffement, je trouve important de dire quel muscle j’échauffe (…) je parle de biomécanique, de physio. Oui c’est toujours important de faire des liens entre la partie théorique et la partie pratique. Surtout avec les jeunes qui font l’option. Et c’est peut-être le seul moyen qu’ils ont pour apprendre les muscles qu’ils travaillent. (…) » (Jean : 142)
 « (…) Je parle de fréquence cardiaque, je parle de filières énergétiques. (…) » (Juliette : 177) 
 « (…) Il y a deux choses sur lesquelles j’insiste, le rythme et la physique. Le rythme parce que sans rythme il n’y a pas de sport pour moi. La physique, notamment dans tout ce qui est lancé. (…) » (David : 187)
« (…) principes de flottaison par exemple, les réflexes, des principes physiques. (Bruno : 170)
 « (…) par exemple le bon positionnement du dos (…) » (Sarah : 214)
« (…) je donne des connaissances c’est beaucoup plus par rapport à la santé. L’école du dos ou si on va courir, je leur explique ce que c’est l’endurance, l’aérobie, l’anaérobie, la résistance (…) la biologie quand on parle de l’apport d’oxygène (…) » (Léa : 173) 
« (…) Les principes ergonomiques en acrogym par exemple (…) manutention, de placement du dos (…) » (Bernard : 123) 
« (…) Je fais référence aux leviers, en athlétisme, je parle de créatine. (…) des élèves en surcharge, je leur parle de santé (…) » (Gilles : 147)
« (…) Je fais tout le temps des liens avec les cours de sciences : physique, bio et chimie. Par exemple lorsqu’on leur explique en faisant un plus grand levier, tu devras faire moins d’effort. (…) » (Sarah : 237)
« (…) je lis régulièrement Sport et Vie. Ça me nourrit et je nourris mes élèves avec. (…) » (Henri : 357)
Au niveau des sciences humaines, François fait référence à certaines notions de psychologie sportive. 
« (…) quand les Français ont commencé à être champions en volleyball et j’avais entendu l’entraineur qui disait qu’en match lorsqu’un joueur de l’équipe avait fait une erreur et bien, sur l’action d’après, il fallait lui remettre la balle pour qu’il se remette en confiance. (…) » (François : 185)



c. La culture générale
Nous considérons comme éléments de la culture générale, toutes les notions appartenant à des domaines qui dépassent la spécialité de l’enseignant.
Jacques suscite l’intérêt à la culture générale chez ses élèves par une pratique qui lui est propre. 
« (…) J’aimais bien mettre en jeu le ballon autrement. Oui, on peut faire un tirage au sort mais souvent je le faisais en posant une question d’actualité générale. Je me disais, ils sont en 5ème – 6ème, la culture générale c’est important autant qu’ils regardent les infos et que je suscite un peu ça. Je posais toujours une question comme ça. Les élèves se sont pris au jeu. 
Et au bout de l’année, ils écoutaient tous les informations et ils savaient quasi me dire la question que j’allais poser. Mais j’avais des élèves qui râlaient parce que je ne posais jamais de questions sur le sport. Et je disais non ça tu le sais et de ça tout le monde est au courant et ce n’est pas ça qui m’intéresse. C’est que tu t’ouvres à autre chose. (…) » (Jacques : 254)
Caroline (265), qui aime la nature, fait référence à ses connaissances en géologie mais aussi à la faune et à la flore lorsqu’elle va courir avec ses élèves. 
On peut constater que les domaines auxquels les enseignants font référence sont variés. C’est également le cas des raisons évoquées par les enseignants quant à l’intégration d’autres savoirs que ceux propres à leur cours. 
Bruno, Sarah, Louise et Léa accompagnent leurs cours de ces savoirs pour donner plus de sens aux activités pratiques qu’ils dispensent ainsi que pour améliorer la compréhension de leurs élèves. 
 « (…) c’est intéressant et important de leur expliquer le pourquoi des choses (…) » (Bruno : 171)
« (…) pour donner du sens (…) comprendre ce qu’elles font (…) » (Sarah : 215)
 « (…) Je l’utilise pour mettre en contexte et pour donner du sens à ce qu’elles font pour qu’elles comprennent aussi. (…) » (Louise : 149)
« (…) ça les aide à assimiler et à donner un sens à ce qu’ils font. (…) » (Léa : 175) 
« (…) Pour qu’ils comprennent mieux. (…) » (Juliette : 177)
Bernard, Bruno et Caroline le font pour une question d’ouverture.
« (…) C’est important pour qu’ils apprennent d’autres choses (…) » (Bernard : 123)
 « (…) transmettre autre chose que sa matière c’est bien (…) on peut apporter d’autres connaissances (…) » (Bruno : 196)
 « (…) c’est de la culture générale (…) » (Caroline : 266)
Jacques apporte des connaissances complémentaires à ses cours pour préparer éventuellement ses élèves à des études supérieures liées à l’aspect moteur.  
« (…) C’est important et en option, c’était nécessaire. C’était une source personnelle aussi de satisfaction de la part d’anciens élèves qui s’étaient dirigés vers des études d’éducation physique ou de kiné qui me parlaient de l’importance de ce cours et des notions que je leur avais transmises. Ils étaient contents d’avoir ces connaissances et ce vocabulaire pour les aider à comprendre. (…) » (Jacques : 233)
Henri, Gilles, Sarah et Juliette affirment que ça valorise le métier d’enseignant d’éducation physique. 
« (…) Ça donne une bonne image de l’éducation physique et du professeur d’éducation physique. (…) » (Henri : 325)
« (…) C’est important pour la crédibilité de l’enseignant. (…) » (Gilles : 147)
 « (…) ça donne de la valeur à notre métier. (…) » (Sarah : 240)
« (…) ça rend plus crédible pour le métier. Lorsqu’on donne des explications plus scientifiques, ils sont étonnés. (…) » (Juliette : 178)
On peut constater que ces quatre enseignants introduisent des savoirs complémentaires dans leurs séances afin d’intéresser et d’informer les élèves. Pour cela, ils prennent appuis sur des domaines annexes agissant comme vecteur de crédibilité (André, 1994 in Marsault, 2009, p. 52) et de légitimité de la profession. 
 « Pour Prévost (1991), la profession s’est constituée sur le mythe d’une infériorité hypertrophiée appelant compensation. En quête de reconnaissance, la discipline développerait un discours théorique pour revaloriser son image de discipline pratique. L’intellectualisation se présenterait alors comme un modelage du sport dont l’EPS se parerait pour sembler plus sérieuse (…) ». (Marsault, 2009, p. 51)

2.1.2. [bookmark: _Toc461959986][bookmark: _Toc462308025]Le modèle de l’éducateur physique passeur de valeurs
Comme nous l’avons présenté précédemment, deux représentations du modèle de Paquay, à savoir, « Personne en relation » et « Acteur social » et la représentation de « Moraliste » issue du modèle de Marsault constituent la catégorie « éducateur physique passeurs de valeurs ». 
L’« éducateur physique passeur de valeurs » est une personne qui valorise la transmission et l’intégration de valeurs dans le cadre de son métier. Selon lui, l’éducation physique ne peut être qu'éducative. Les savoirs et les savoirs-faire ne constituent pas les seuls contenus qui y sont enseignés. Ni même un but en soi. Le savoir-être a également toute son importance. Cette discipline scolaire permet la transmission de valeurs au travers de l’activité motrice. Les pratiques sportives sont considérées comme des activités qui sous-tendent des modèles de valeurs morales notamment au travers du respect des règles, du respect des autres, du respect de soi, du respect du matériel, du dépassement de soi, etc. Le sport peut avoir des vertus en soi mais c’est le traitement didactique et pédagogique que lui fait subir l’enseignant qui permet de les mettre en évidence. De ce fait, l’enseignant d’éducation physique peut participer à la construction des valeurs de l’individu. 
L’« éducateur physique passeur de valeurs » privilégie également le développement personnel des élèves. Ce développement concerne la progression des capacités physiques et motrices de l’élève, l’augmentation de ses connaissances, l’évolution de ses relations avec autrui mais également l’amélioration de la relation à soi. Les partisans de cette facette du métier tentent de développer la personne de l’élève dans ses diverses dimensions par leurs choix réfléchis en termes d’interventions pédagogiques et didactiques. Ils s’efforcent d’offrir des conditions favorisant la construction de la personne par l’émergence de nouvelles facultés et l’évolution des compétences des élèves. Ce domaine se rattache donc à l’importance de la relation éducative que l’enseignant entretient avec ses élèves. 
De plus, l’« éducateur physique passeur de valeurs » accorde une place importante aux liens entre l’école et la société. Pour lui, le rôle de l’école est indéniable ; elle a une réelle utilité sociale. La nécessité de l’institution scolaire réside dans ses fonctions d’instruction, d’éducation et d’agent de socialisation des hommes et des femmes composant la société de demain. 
Responsable de l’apprentissage, de la socialisation, de la formation de la jeunesse actuelle, l’école et donc l’enseignant occupent une place centrale par leur impact sur l’évolution des futurs citoyens. 
Cette représentation du métier fait donc référence l’enseignant d’éducation physique qui accorde de l’importance aux valeurs dans le cadre de l’exercice de son métier. Les valeurs prônées sont liées à l’aspect sportif mais pas uniquement. Elles sont tantôt d’ordre social, tantôt d’ordre personnel. Ces valeurs sont transmises ou sont présentes dans la manière d’être et d’agir de l’enseignant. 

 « (…) Avant de me présenter, le premier mot que j’écris au tableau, c’est le mot respect (…) » (David : 115)
L’ensemble des enseignants émettent un intérêt certain à être en relation avec leurs élèves, à leur transmettre des valeurs, à les guider. 
Néanmoins, Jacques avoue que ce n’est pas aussi simple d’entrer en contact avec tous les élèves.  Il opère notamment une distinction entre les filles et les garçons.
« (…) Je vais le voir, le soutenir, lui parler s’il est réceptif. Et ça c’est plus facile avec les filles qu’avec les garçons. Les garçons vont plus intérioriser et auront moins de facilité à se confier. (…) » (Jacques : 281)
Bruno (190) souligne le lien qu’il fait entre les contenus enseignés et la socialisation faite par la transmission de ces contenus. Pour lui, le rôle de l’école est d’éduquer via les matières. Il en est de même pour Juliette (173) et Jacques (248), pour qui l’école participe à la formation des élèves. Elle s’engage dans la socialisation des enfants et des adolescents par la transmission de savoirs et par la transmission des règles de vie en groupe. Elle répond à une double problématique, la formation intellectuelle et la formation sociales des jeunes comme le précisent François et Henri.
« (…) L’école est importante parce que c’est à la fois un lieu d’apprentissage et un endroit où on essaie de vivre en société. Ce sont les adultes de demain qui sont entre nos mains, qu’il faut former. (…) » (François : 207)
« (…). L’école ce n’est pas que nos cours. Elle sert aussi à autre chose. C’est une petite société qui a des valeurs. (…) » (Henri : 353)
Pascal, Henri et Bruno estiment que c’est leur rôle d’enseignant de se soucier du développement personnel des élèves.
 « (…) C’est mon rôle. Absolument. Je suis né pour ça. Quand je quitterai l’enseignement c’est le plus grand regret que j’aurai, de ne plus avoir cet impact sur les élèves. (…) » (Pascal : 194)
« C’est exactement mon objectif d’enseignant (…) Un élève qui me dit : « je suis nul monsieur », je lui dis « bien c’est chouette ». Moi ça ne me va pas de donner le cours rien qu’à des vedettes qui savent déjà ce que je vais enseigner. Je lui dis « merci car grâce à toi je vais devoir bien donner le cours » (…) » (Henri : 380)
« (…) Dans l’idée de faire progresser chacun des élèves, peu importe son niveau, oui ! Je n’ai pas envie d’en faire un groupe de champions mais que chacun dans le groupe puisse trouver sa place et se sentir à l’aise, bien dans un groupe. (…) » (Bruno : 213)
Tous les autres enseignants interrogés s’accordent avec la responsabilité sociale de l’école mais Pascal considère qu’il n’y a pas que l’école qui peut aider l’individus à ce niveau. 
« (…) Je pense qu’elle a sa place dans la société mais je pense qu’on lui accorde trop d’importance. Parce qu’on croit que l’école apporte tout. (…) » (Pascal : 177)
Léa considère que l’éducation est l’affaire des parents et que l’école devrait davantage s’occuper de l’acquisition des connaissances. A chaque agent de socialisation sa part de travail : l’instruction à l’école et l’éducation dans la famille. 
« (…) Pour l’apprentissage, l’école est importante mais pour les valeurs, c’est davantage l’éducation parentale qui fait la différence chez les élèves. (…) » (Léa : 190)
David, Bernard, Caroline et Léa s’accordent à dire que malgré l’importance de cette facette du métier, il est difficile d’avoir un impact sur le développement des élèves comme ils le voudraient. Entre le vouloir et le faire, il y a de la distance. 
« (…) Ça peut être important mais je ne le fais pas assez. (…) » (David : 236)
« (…) Non ça ce n’est pas possible sauf dans les classes avec lesquelles on a les activités complémentaires et là il y a moyen. C’est important mais je n’ai pas vraiment les moyens. (…) » (Bernard : 158)
« (…) même si on essaie d’être à l’écoute de chacun, c’est difficile de le faire sur le terrain. Je n’ai pas vraiment les moyens car ce n’est pas toujours évident vu le nombre. (…) » (Caroline : 283)
« (…) On a envie. C’est important mais avec des grosses classes, s’occuper de tout le monde, ce n’est pas évident (…) On essaie mais on sent bien qu’on passe à côté de pas mal de choses. (…) » (Léa : 212)
Pour Juliette ainsi que pour Caroline, les besoins de certains élèves sont différents à ce niveau. 
« (…) Je pense que ça dépend des individus. Je pense que pour certains je ne suis pas nécessaire alors que pour d’autres je dois les avoir aidés pas mal à reprendre confiance. (…) » (Juliette : 186)
« (…) Dans l’enseignement professionnel et technique, on doit être plus à l’écoute car les tensions sont beaucoup plus vives dans ce contexte que dans le général. Si un élève a des soucis personnels dans le professionnel ou l’enseignement technique, ça ressurgit beaucoup plus facilement. Ils sont plus irritables (…) » (Caroline : 286)
Cette représentation du métier est très importante pour l’ensemble des enseignants interrogés, hormis Sarah qui réagit différemment en disant accorder peu d’importance à la transmission de valeurs. 
« (…) Les valeurs au niveau santé, oui. Mais les valeurs morales, non. (…) » (Sarah : 179)
Les autres enseignants sont convaincus que leur cours a pour vocation de transmettre des valeurs.  
« (…) On va pouvoir, grâce à l’activité physique, transmettre beaucoup de choses, de valeurs. (…) » (Bruno : 132) « (…) l’éducation physique est porteuse à ce niveau-là. Elle est porteuse de valeurs que l’on peut travailler (…) » (Léa : 150) « (…) La proximité de l’enseignant d’éducation physique permet de transmettre beaucoup de bonnes valeurs via l’activité physique (…) » (Bruno : 145) « (…) Dans mon cours, je cherche prioritairement à faire passer des valeurs. (…) » (François : 138) « (…) C’est ce que je veux faire passer dans mon cours. (…) » (Caroline : 199) « (…) j’estime que mon métier d’enseignant d’éducation physique me charge encore plus que les autres profs car on est proche des élèves via une rencontre corporelle. (…) » (Bruno : 130) « (…) les valeurs sont davantage mises en exergue chez nous car ils sont en mouvement et ils doivent se donner pour gagner, pour réaliser correctement leur geste. On doit apprendre à s’opposer mais aussi à s’entraider et justement malgré qu’on doive essayer de le battre, il faut se respecter mutuellement. (…) » (Caroline : 206)
Les enseignants nous ont fait part des valeurs à visée éducative qu’ils tentent de transmettre au sein de leurs groupes-classes et qu’ils espèrent donc voir intégrées par leurs élèves. 
Etant donné la pluralité des valeurs émergentes des entretiens, nous avons regroupé sous différentes catégories celles auxquelles les enseignants accordent un intérêt certain. A partir des dix catégories de Schwartz (2006 in Gagné, 2015), nous avons repéré et analysé les valeurs qui avaient été reprises par les enseignants interrogés. 
a. Les valeurs liées au pouvoir 
Elles correspondent à la recherche d'un statut social prestigieux ainsi qu'au contrôle et à la domination des personnes et des moyens. 
Le respect de l’enseignant a été souligné par Jacques, Léa, David, Juliette et Bruno. Ce dernier a ajouté l’idée de reconnaissance de l’enseignant. 
b. Les valeurs liées à l’accomplissement
Elles sont caractérisées par la réussite personnelle, liée à une compétence en accord avec les normes sociales. 
Divers éléments ont été évoqués pour aborder cette catégorie de valeurs.  
D’une part, ce sont les termes de « goût de l’effort » (Louise : 115 ; David : 128) et de « sens de l’effort » (Bruno : 144) ainsi que de dépassement de soi (Caroline : 199 ; David : 127) qui ont été énoncés. 
Dans cette même idée d’accomplissement et d’ambition, Caroline parle également de la notion de courage pour insister sur le fait de toujours vouloir aller plus loin.
D’autre part, le respect de soi fut énoncé par Juliette, Léa et Caroline. Cette croyance en ses propres valeurs est marquée comme essentielle pour David et Pascal.
« (…) La première chose, c’est respectez-vous vous-même (…) » (David : 116) 

« (…) Le respect de soi, l’amour de soi parce que quand tu as ça, tu respectes l’autre. Car tu ne peux pas être bien avec le monde si tu n’es pas bien avec toi-même. (…) » (Pascal : 120)

Dans cette catégorie intervient l’orientation vers le succès que Jacques affectionne particulièrement. Démontrer à l’élève qu’il a progressé, qu’il a acquis des compétences lui apparait très important.
« (…) La valorisation des élèves aussi, faire percevoir à l’individu seul aussi qu’il a réussi, qu’il a progressé (…) » (Jacques : 188) 

La plupart des enseignants interrogés prônent la progression motrice au service du développement global de l’élève. 
« (…) on est là pour chaque élève pour qu’il progresse quel que soit son niveau. (…) » (Caroline : 290)
« (…) Je le fais surtout au niveau physique. Quel que soit son gabarit, il est important que chaque élève participe et qu’il augmente sa compétence au niveau de son apprentissage. Ce qui est important, c’est d’être positif et trouver le meilleur chez chacun. (…) que l’élève participe et se développe car la réussite en sport aide à prendre confiance en soi. (…) L’école, le sport et les praxies ce sont des relais pour faire évoluer l’élève. (…) » (Gilles : 169)
« (…) Les faire progresser par rapport à leur niveau, c’est leur montrer aussi qu’on est attentif à leur développement, qu’on tient compte d’eux. Ça veut dire que je m’intéresse à celles qui ont des difficultés mais celles qui sont bonnes tu dois aussi pouvoir valoriser leur boulot. (…) » (Louise : 185)


« (…) J’avais besoin que l’élève progresse, qu’il apprenne des choses, qu’il évolue et qu’il soit bien dans sa peau. L’élève, dans mon cours, doit s’épanouir, doit avoir beaucoup de satisfaction. L’élève doit être bien à l’intérieur et je le fais via une attention particulière à tous les élèves. Je me soucie que tout se passe bien pour eux autant au niveau des difficultés morales autant qu’une difficulté technique. (…) » (Jacques : 277)
« (…) L’épanouissement de la personne, donner confiance en soi, valoriser les élèves qui sont écrasés dans les autres branches et à qui je peux donner de la fierté d’avoir réussi quelque chose. (…) » (Henri : 376)
« (…) Les élèves faibles, les timides peuvent arriver à s’affirmer via certaines disciplines sportives. (…) » (Henri : 384) 
« (…) Je pense que c’est ça le rôle de l’enseignant. Leur monter qu’ils peuvent avancer, qu’ils ont du potentiel en eux. A partir du moment où tu leur donnes confiance en leur potentiel, ils peuvent s’épanouir. (…) » (Louise : 384)
« (…) À partir du moment où j’envisage de les faire progresser et avancer, j’envisage leur progression personnelle. (…) » (Jean : 172)
« (…) Une fille qui arrive en se sentant nulle, sans confiance en elle, qui se sent incapable de faire ce qu’on lui demande, je la rassure, et je la questionne pour savoir pourquoi elle dit ça et je parle avec elle durant ou après le cours pour pouvoir trouver des solutions. Je lui dis qu’il n’y a pas de raison qu’elle ne sache pas le faire en étant normalement constituée. Je dois travailler sur la confiance en elle et petit à petit, je tente de la mettre en confiance via les exercices proposés, mettre plus d’aide, de soutien ou c’est moi qui aide, je simplifie un exercice, mettre une étape intermédiaire pour qu’elle y arrive sans échec. (…) » (Juliette : 260)
« (…) Dès le début d’année, je leur dis aussi que quelqu’un qui est très doué dans un sport peut n’avoir que 7 sur 10 et puis quelqu’un qui est plus faible peut avoir un 8 ou 9, parce que la personne a progressé et a montré qu’elle travaillait. C’est important de se dépasser. (…) » (Juliette : 270)
« (…) si dans le groupe, il y a un élève qui est en difficulté, en insécurité, je privilégie sa personne. Mais quand il est apaisé, c’est le groupe. Je privilégie l’élève en tant qu’individus lorsque je vois qu’il ne va pas bien. (…) on doit voir, on doit sentir lorsqu’un élève ne va pas bien (…) Lorsqu’ils sont en souffrance, il faut les aider, il faut régler le problème. Et je tente de le faire via le cours. Dans le cours selon le souci, je le mets davantage en évidence ou je le mets avec des élèves gentils ou je le mets davantage en confiance en l’encourageant (…) » (François : 245)


« (…) en éducation physique ça se voit plus vite car ils doivent être en relation avec les autres et s’ils ne le sont pas tu le vois. Lors des trajets aussi on discute, on observe, c’est aussi un moment où ils peuvent venir se confier. On est plus vite contrarié en sport, on est plus dans l’émotionnel et c’est là que ça ressort. Puis j’aime quand on perd car j’aime voir et discuter des relations avec la défaite, quoi t’as perdu tu râles, tu es violent, tu fais quoi, tu pleures et quoi. Non, moi j’aime bien voir quand les élèves perdent comment ils réagissent et ce qu’ils comptent mettre en place pour la suite. (…) » (François : 254)
c. Les valeurs liées à l’hédonisme 
Elles rejoignent le besoin de plaisir et sa satisfaction. 

La satisfaction a été soulignée par deux enseignantes. Louise (115) qui accorde de l’importance au « travail bien fait » et Caroline (200) qui prête son attention à « être content de soi lorsqu’on a fourni un bon travail ».
S’il on s’en tient stricto sensu au discours lié à la partie de l’entretien traitant de la représentation d’« éducateur physique passeur de valeurs », la notion de plaisir, qui appartient à la catégorie « hédonisme », a été peu évoquée. Pourtant, ailleurs lors des échanges avec les enseignants d’éducation physique, cette valeur l’a été de nombreuses fois. 

« (…) Mais aussi de susciter le plaisir pour que l’élève participe (…) » (Gilles : 171)
« (…) ceux qui sont forts là vous n’allez peut-être pas apprendre grand-chose ». Ils vont prendre du plaisir (…) » (Henri : 290)
« (…) Le bonheur que j’avais lorsqu’un élève venait me souligner sa réussite, son plaisir d’avoir réussi (…) » (Jacques :  189)

Bien que le plaisir n’ait pas fait l’objet d’un questionnement central au niveau de la thèse, spontanément, lorsqu’ils parlent de leurs pratiques et de leurs représentations, les enseignants injectent des évocations du plaisir d’enseigner et du plaisir d’aider les élèves à apprendre. Ils font également état des interactions avec les élèves qui leur procurent des satisfactions importantes au point d’en faire le cœur de leur métier. Ils rejoignent en cela les travaux du « groupe de l’AE-EPS » (Lavie & Gagnaire, 2014). Ceux-ci peuvent être résumés par l’aphorisme de Haye (2011) : « en éducation physique, ce n’est pas le plaisir qui pose problème mais son absence » ou par la citation de Bui-Xûan (2014) à propos de l’entrée dans le gymnase, « que nul n’entre ici s’il ne cherche le plaisir, que nul n’entre ici s’il ne cherche que le plaisir ». 
d. Les valeurs liées à la stimulation 
Elles correspondent au besoin de variété qui permet de maintenir un niveau optimum d'activité. 
Caroline exprime qu’elle aime que les élèves participent et s’impliquent un maximum dans le cours et qu’elle accorde de l’importance à l’ouverture en donnant aux élèves « le goût de tester de nouvelles choses » (Caroline : 201).
e. Les valeurs liées à la centration sur soi, l’autonomie, la responsabilité
Elles représentent l'indépendance de pensée et d'action : choisir, créer, explorer. 
Henri a comme principe directeur de centrer sa pédagogie sur l’apprenant. Il souligne que l’APS qu’il utilise relève d’un grand intérêt éducatif.

« (…) Essayer que les élèves soient en auto-apprentissage, c’est un de mes leitmotivs. Que les élèves participent à leurs apprentissages. Que les élèves, quand on leur a donné ce qu’il fallait, qu’ils puissent avoir après une certaine autonomie. En course d’orientation, ça c’est fantastique. On n’impose pas aux élèves le choix de leur cheminement. Ils doivent trouver par eux-mêmes. Être performant pour eux-mêmes. (…) » (Henri : 393)

f. Les valeurs liées à l’universalisme
Elles se rapportent à la compréhension, à la tolérance et à la protection du bien-être de tout le monde et de la nature. 
Les entretiens ont fortement été marqués par le développement de cette valeur. La plupart des enseignants y font référence.  
Le respect des autres (Bruno, Léa, Caroline, Jean, François), l’acceptation de l’autre (Jacques) revient à de nombreuses reprises et est formulé de différentes façons. Ce respect de la différence est notamment souligné au regard de la mixité, de la morphologie et des compétences motrices.  


Alors que certains parlent de respect Léa (144) et François (141) emploient le terme tolérance. 
« (…) Se respecter malgré nos différences (…) » (Louise : 116)
 « (…) qu’il n’y ait pas de distinctions entre les races, entre garçons et filles (…) » (Jacques : 186)
« (…) respectez-vous entre vous. On a tous des différences, toi t’es grand, toi t’as des boutons, moi j’ai plus de cheveux mais on a tous des choses, des qualités. (…) » (David : 117)
« (…) Le respect de l’autre dans ses qualités et ses défauts. (…) » (Jean : 103)
Voici des exemples qui illustrent bien l’importance qu’Henri accorde à cette valeur.
« (…) l’école et l’éducation physique, c’est pour tous et donc les plus faibles doivent prendre le train avec les autres. Il ne faut pas les lâcher. Je crois que mes élèves faibles savent que je suis le prof pour eux peut être avant que pour les forts. (…) » (Henri : 285)
 « (…) en 1-2ème, je donne mini-foot et là je fais de la technique, manipulation de ballon (…)  c’est vraiment centré sur ceux qui sont maladroits et je donne un cycle d’apprentissage pour que les plus faibles rattrapent un peu les autres. C’est une manière de montrer que je m’intéresse aussi aux plus faibles. (…) » (Henri : 287)
Comme le voient Caroline et Juliette, après la vie familiale, l’école permet l’apprentissage de la vie en société.
« (…) apprendre à vivre en communauté (…) Apprendre à vivre avec d’autres personnes que celles de la maison où on est dans une plus petite communauté. A l’école c’est une micro société où on a plus de relations possibles avec différentes personnes (…) leur apprendre à vivre en groupe » (Caroline : 258)
« (…) C’est aussi le passage entre la famille et la société. (…) L’école c’est une mini société qui est tolérante, où on a encore droit à l’erreur (…) » (Juliette : 173) 
g. Les valeurs liées au conformisme 
Elles tentent de modérer les actions, les tendances et les envies qui contrarient, blessent les autres ou transgressent les normes sociales. L'accent est mis ici sur le contrôle de soi dans les interactions de la vie quotidienne avec des proches. 


L’autodiscipline via le fair-play est notamment valorisée dans les cours de Bernard au travers de l’activité Ultimate et le contrôle de soi est abordé par Caroline dans les activités d’opposition. 
 « (…) j’organise mes leçons pour qu’ils arrivent à s’arbitrer eux-mêmes. (…) » (Bernard : 95)
 « (…) Chez les garçons, plus compétitifs que les filles, il faut plus canaliser à… leur apprendre à respecter les autres. (…) » (Caroline : 208)
Bruno, Louise et Jean s’accordent pour affirmer que l’école occupe une place importante grâce à son cadre structurant. 
 « (…) l’école est encore un endroit de repères, de balises, de valeurs pour les jeunes (…) » (Bruno, 189)
« (…) Pour certain, c’est vraiment le seul endroit où ils apprennent à vivre en groupe, où ils apprennent des règles de vie collectives (…) » (Louise : 165)
« (…) c’est encore un endroit où l’on essaie d’inculquer un peu de rigueur et un peu de discipline, de respect de l’autre (…) » (Jean : 153)
h. Les valeurs liées à la sécurité
Elles sont caractérisées par l'harmonie et la stabilité de la société, des relations et de soi. Le modèle postule l'existence de valeurs de sécurité individuelle et de groupe. 
Dans le cadre du cours d’éducation physique, les notions de valeurs en lien avec la sécurité sont abordées sous un angle personnel et se rattachent uniquement à la notion de santé. 
Alors que Sarah (179) accorde de l’importance aux valeurs générales de santé, David (126) insiste sur l’hygiène de vie.



i. Les valeurs liées à la bienveillance 
Elles sont caractérisées par la préservation et l'amélioration du bien-être des personnes avec lesquelles on est en contact personnel. 
Le respect des uns envers les autres est élémentaire pour Louise, Jacques, Henri, Juliette, David et Jean afin de travailler dans un climat de travail serein. Le respect mutuel est d’ailleurs évoqué à plusieurs reprises. 


Henri insiste sur le respect de l’enseignant envers ses élèves et sur le respect des élèves entre eux. 
« (…) Le respect de la personne, ce n’est pas qu’entre élèves. C’est aussi le prof pour ses élèves (…) » (Henri : 282)
 « (…) lorsqu’on fait les équipes, je désigne des capitaines et je dis attention les capitaines, vous êtes attentifs jusqu’au dernier élève qui est sur le banc parce qu’ils se retrouvent dès le début de la formation des équipes entre copains et puis, lorsqu’ils en restent quelques-uns entre eux ils se disent ceux-là tu peux les avoir et ça j’insiste et je montre bien que ça ne me va pas. Je veux que le premier soit choisi comme le dernier. Je désigne souvent des élèves pas très forts pour être chefs d’équipe comme ça ils sont les premiers pour une fois. Il faut respecter les plus faibles. La classe, c’est un groupe entier et il n’y a pas que les vedettes. (…) »  (Henri : 273)
Veiller au bien-être de leurs élèves et principalement des élèves les plus en difficulté semble important pour David et Jean. 
« (…) Surtout pour les plus en difficulté parce que généralement on travaille avec les forts et les faibles on les laisse un peu de côté mais quand on s’intéresse un peu à eux, qu’on montre qu’il y a un petit quelque chose. C’est souvent gagné. (…) » (David : 153)
« (…) tout le monde a des compétences mais c’est bien quand elles sont mises au service des autres plus faibles. Et à un autre moment ce sont d’autres élèves avec d’autres compétences qui pourront aider à leur tour pour rendre service en retour (…) » (Jean : 104)
Cette bienveillance des uns envers les autres se traduit différemment pour chaque enseignant. Alors que Gilles parle de solidarité, Jacques parle de coopération, Caroline parle d’entraide, Jacques lui parle d’écoute et d’attention et Bruno parle d’empathie.  
L’éducation physique en particulier est évoquée par les enseignants. Ils parlent de l’importance du rôle social de leur cours dans la formation des élèves. 
« (…) L’éducation physique aide en particulier car on joue très fort sur la coopération, les relations. C’est un microcosme social encore plus que dans les cours frontaux. (…) » (Jacques : 249)
« (…) le sport à l’école, c’est fédérateur. Même si on est différents, quand il faut jouer ensemble, on se retrouve autour d’un projet commun. (…) » (François : 213)
« (…) je le fais comprendre aussi dans mon cours que c’est ici qu’on apprend les bases pour la vie future. Les bases de règles de vie, de règles d’hygiène, de socialisation. (…) il y a des pratiques sportives qu’elles peuvent faire en société et bien grâce à mes cours j’espère qu’elles ne vont pas paraitre ridicules et pouvoir se socialiser grâce au sport. (…) » (Sarah : 228)
« (…) en éducation physique, nous avons notre importance pour leur apprendre des règles, à respecter des règles comme en sport (…) » (Caroline : 262)
« (…) Via la citoyenneté par les qualités dans le jeu, le fair-play, l’acceptation de ses faiblesses, le respect du plus faible, une certaine collectivité, le partage d’émotions, ces valeurs là je les défends, je les fais passer dans mon cours. (…) » (Bernard : 138)
j. Les valeurs liées à la tradition
Elles correspondent au respect, à l'engagement et à l'acceptation des coutumes et des idées préconisées par la culture traditionnelle ou la religion. Mais elles n’ont pas été évoquées. 



2.1.3. [bookmark: _Toc461959987][bookmark: _Toc462308026]Le modèle de l’enseignant praticien artisan
Dans notre recherche, le praticien artisan est caractérisé comme un enseignant qui s’adapte en fonction du contexte dans lequel il est placé. Il accommode, ajuste ses actions, l’espace, ses contenus de cours, trouve des réponses adaptées et contextualisées en fonction d’impératifs physiques et humains peu prévisibles.  
Comme l’exigent les métiers de l’interaction humaine, l’enseignant doit « pouvoir s’adapter à des situations inédites dans des environnements de plus en plus dynamiques et imprévisibles » (Paquay, 2012, p. 4).
De par l’incertitude liée aux situations de gestion des groupes-classes, malgré une préparation minutieuse de ses séances, il a recours à l’« improvisation structurée » (Tochon, 1993). L’enseignant étant placé dans un environnement incertain, il lui est nécessaire de réagir de façon flexible en recomposant avec les nouvelles contraintes qui surviennent. Il se doit d’engendrer de nouvelles solutions qui émergent de ses connaissances et de son expérience. 

[bookmark: _Toc447729701][bookmark: _Toc457371921]Figure 20: Répartition de l'importance attribuée à la représentation "praticien artisan"
L’ensemble des interviewés confirment l’importance de l’adaptation dans leur métier. L’action de l’enseignant d’éducation physique est en partie déterminée par la situation. Les adaptations opérées s’effectuent en fonction du contexte physique et/ou du contexte humain.
« (…) ton cours, tu le prépares sur ton bureau mais tu ne peux pas dire qu’après tu l’enseignes et c’est fini. Non, tu as fait un canevas mais sur le terrain il y des éléments imprévus qui te font modifier ton cours autrement que tu l’avais pensé. (…) » (Jacques : 270)
Pour Louise, il est primordial de s’adapter pour optimaliser la qualité de la séance.  
« (…) Tu es vite perdu si tu ne sais pas t’adapter. Si tu ne t’adaptes pas et que tu fais ce que tu avais prévu, ça risque d’être une séance ennuyeuse et peu productive pour tout le monde. (…) » (Louise : 176)
Henri s’adapte dans l’optique d’améliorer constamment ses contenus de cours.
« (…) il faut savoir s’adapter. Toutes mes pratiques, je les ai adaptées tout au long de ma carrière dans le but de trouver le meilleur. (…) » (Henri : 364)

L’adaptation peut donc se faire durant l’activité comme après la séance pour améliorer la prochaine intervention. 
Jacques, Caroline, François et Sarah aiment tenir compte des individus en présence et s’adapter à eux dans une certaine mesure. Nous avons ici six fragments d’entretien qui peuvent être définis comme illustrant cette adaptation dans l’action.
« (…) Il y a une atmosphère dans la classe qui te pousse aussi à travailler autrement. Tu sens comment le groupe réagit et à un moment donné ça ne fonctionne pas comme d’habitude, ils décrochent. Il y a des choses que tu perçois. Si tu ne t’adaptes pas… Il faut réagir sinon ça ne tourne pas bien. (…) » (Jacques : 266)
« (…) C’est important d’essayer d’être à l’écoute du groupe, des élèves pour pouvoir les mener où on veut en venir. (…) » (Caroline : 278)
« (…) Je vais m’adapter s’ils ont un gros truc, mais pas en fonction de l’humeur. (…) » (Juliette : 182)


« Ce n’est pas possible de faire fi du contexte. Il faut que je fasse attention aux gens qui m’entourent. (…) Il faut que je m’adapte à eux, que je ressente pour aller les chercher. C’est fondamental pour moi. Je ne pourrais pas faire autrement. Je dois m’adapter au contexte humain. (…) Il faut que le contexte soit propice à pouvoir faire passer le message. 
Si je vois que les gens sont nerveux, pas prêts à écouter, entendre ce que j’ai à dire, je parle d’autre chose. Je change ce que j’ai prévu et je le ferai à un autre moment. (…) » (François : 228)
« (…) S’ils ne sont pas bien, si le groupe est sous tension ou en dispute, on va d’abord gérer les tensions sinon l’activité ne va pas bien pouvoir se passer surtout si elles doivent coopérer. Je ne vais pas changer mon cours mais je vais le présenter autrement, je vais l’enrober différemment pour arriver à mes fins via la communication avec le groupe ou certaines élèves ou en modifiant certains éléments. (…) » (Caroline : 274)
« (…) Lorsque je vois comment les filles arrivent au cours, je m’adapte. On le sens directement comment elles sont. Si je sens qu’elles sont trop excitées, je peux faire de la relaxation alors que ça n’était pas prévu. (…) je m’adapte en modifiant la manière d’aborder le cours. On parle. Je leur dis pourquoi si je modifie ce que j’avais prévu pour aussi leur montrer que je suis à l’écoute. » (Sarah : 244)
Selon le type d’élèves, Caroline adapte son vocabulaire par exemple. 
« (…) On ne va pas aller enseigner une activité dans une école professionnelle avec des mots compliqués et trop savants une activité. Ça ne les accrochera pas. (…) » (Caroline : 272)
Selon la classe à laquelle il enseigne, Bruno varie ses contenus et ses interventions.
« (…) Même avec deux classes de la même année, je ne leur propose pas les choses de la même manière (…) » (Bruno : 202)
En fonction du niveau des élèves, Jacques et Jean s’adaptent dans le feu de l’action. 
« (…) Si je voulais faire apprendre la passe haute en volley par exemple, si avec le groupe la semaine précédente, j’ai tel niveau, la semaine d’après pour je ne sais quelle raison, ça ne va pas. Alors tu reprends, tu t’adaptes et tu reconstruis, tu reprécises ce qui n’a pas été assimilé. (…) » (Jacques : 263)
« (…) C’est une qualité de l’enseignant de pouvoir s’adapter même à l’instant même. Je vois un élément moteur chez un élève, qui est bien fait ou mal fait et bien j’enclenche quelque chose. (…) » (Jean : 167)
Il y a nécessairement des imprévus dans la classe qu’on peut prédire, comme des réactions d’élèves mais pas le moment de leur manifestation voire de leur forme. 
Les adaptations sont également à faire lorsque des modifications physiques surviennent. Louise souligne l’imprévisibilité à laquelle elle doit faire face lorsque des difficultés interviennent au niveau des occupations de salles dédiées à la pratique sportive. 
« (…) Très régulièrement, nos salles sont prises pour d’autres activités et on n’a pas été prévenu ce qui nous ennuie beaucoup et là, on est obligé de nous adapter. J’étais dans une séquence de gymnastique et je me retrouve dehors avec des paniers de basket. À part t’adapter, tu ne peux pas faire grand-chose. (…) Parfois, je garde l’objectif et je travaille autrement, soit j’oublie tout et je fais totalement autre chose et je reviens la semaine suivante sur ce qui était prévu. (…) Il faut aussi gérer le groupe par rapport à ça car lorsque c’est une activité qu’elles avaient envie de faire, elles râlent et si au contraire c’était une activité qu’elles appréciaient moins, elles sont satisfaites et plutôt contentes. (…) » (Louise : 172)
Un autre élément auquel les enseignants d’éducation physique doivent parfois faire face est la météo. Les conditions météorologiques les obligent à devoir s’adapter autant que faire se peut.
« (…) Quel que soit le temps, je vais dehors si c’est prévu. Parfois on a de la chance parfois pas. L’endroit prévu n’est pas à changer. Si on est dehors, on fait ce qui a été prévu on le fait même s’il neige. On ne changera pas l’activité mais on va l’adapter. (…) » (Pascal : 189)
 « (…) Au niveau des conditions météo, je m’adapte aussi mais pas tout le temps non plus car il faut garder une certaine directive. Si on a les tests à faire et qu’il pleut on les fait quand même ou s’il fait très chaud et bien c’est elles qui doivent s’adapter en fonction de la tenue. (…) » (Sarah : 246)
« (…) En fonction de la météo, je dois fréquemment changer mes plans et du coup on s’arrange au cas par cas. (…) » (Léa : 200)
« (…) C’est important de s’adapter au niveau du contexte humain mais il ne faut pas s’adapter à tout. Les filles ont souvent tendance à dire « madame, il fait froid aujourd’hui, on va rester à l’intérieur et ne pas aller courir » alors là non, je ne change pas les activités selon l’humeur. Ce n’est pas grave, je vais avec elles sous la pluie et je ne change pas mon programme pour des revendications d’élèves. (…) Je ne change pas facilement mon programme. Même si elles ne paraissent pas prêtes à faire l’activité, je parviens toujours à les « embobiner » pour arriver à mes fins. Avec une discussion, un temps de parole en début de cours et ça prend. (…) » (Léa : 204)
« (…) Par contre, au niveau de la météo, je ne change rien. S’il pleut on va quand même dehors et je vais courir avec elles. Ce n’est pas possible avec nos salles de faire autrement. (…) » (Caroline : 279)
 « (…) ce que j’ai prévu, j’essaie de le faire sinon les gars quand il fait beau ils demandent toujours du foot et si tu craques, ils savent qu’ils peuvent essayer. (…) » (Bruno : 199)
« (…) Il faut s’adapter à la météo, faire un rugby sous une grosse pluie au lieu d’aller courir ou faire un hockey dans la cour pleine de neige (…) » (François : 238)
Henri, Sarah et Jacques parlent des contenus de cours qu’ils doivent modifier en fonction de différentes raisons. 
« (…) Mais parfois il faut s’adapter parce que c’est la mode. J’ai donné tout un temps aérobic en échauffement, c’était dans l’air du temps et ça plaisait aux élèves. Maintenant je ne fais plus, c’est passé. (…) » (Henri : 366)
« (…) Comme elles savent très bien où on doit arriver, si elles veulent faire du baseball alors que c’est pas prévu, je dis non on fait d’abord le programme et quand on aura terminé s’il reste une séance, on fera du baseball. Je ne m’adapte pas à toutes leurs envies. (…) » (Sarah : 249)
« (…) Même avec les années, il y a des tâches qui ont été gagnantes pendant des années qui ne marchent pas cette fois-là et il faut trouver autre chose et du coup on trouve aussi d’autres idées grâce à ça. (…) » (Jacques : 272)
Sarah et François évoquent les ajustements qu’ils doivent opérer selon l’enseignant qui les précède. 
« (…) Je dois aussi modifier en fonction des enseignants précédents. Une année, il y avait un prof de sciences qui était une terreur et l’heure d’après, j’avais toutes les filles qui pleuraient à mon cours. Je ne pouvais pas commencer mon cours sans en tenir compte. (…) » (Sarah : 256)
« (…) Si le groupe arrive après avoir reçu le bulletin ou qu’ils ont eu une interro et qu’ils sont tous en échec, il faut un petit temps pour les mettre en activité pour leur donner envie de participer. (…) » (François : 235)
Gilles et Bruno abordent l’aspect temporel au niveau de leurs adaptations. Le moment de la journée auquel ils enseignent engendrent des modifications dans leurs cours. 
« (…) Au niveau physiologique, l’heure de la journée est importante par rapport à l’heure à laquelle les élèves ont cours d’éducation physique, par rapport aux repas. (…) » (Gilles : 165)
 « (…) Les cours en début de matinée, après le repas, en fin de journée, en fonction aussi du moment de la semaine (…) le vendredi après-midi, je dois être plus ludique qu’à un autre moment de la semaine parce qu’après avoir eu trente heures, si tu leur casses les pieds, ça va retomber aussi sur toi alors que, le lundi ce ne sera pas pareil. 
Si tu proposes la même chose à un groupe le matin ou l’après-midi ça ne fonctionnera pas de la même manière non plus. Pour que ça fonctionne bien, il faut s’adapter. (…) » (Bruno : 205)
Bernard insiste sur le nombre d’élèves appartenant au groupe-classe auquel il dispense ses séances. Il adapte ses contenus de cours en fonction de la taille du groupe. 
« (…) Je ne fais jamais deux années la même chose parce que j’estime qu’un groupe qui s’amène seul dans la salle à 14 ou 15, je peux faire des choses différentes que si on est à 100 dans la grande salle. Donc il faut toujours s’adapter à la situation dans laquelle on se trouve. Il y a des sports qu’on ne sait pas réaliser parce qu’on n’est pas assez nombreux, il y a des sports qu’on ne sait réaliser pas réaliser car on est trop nombreux, parce que la salle est trop petite pour bouger de manière optimale. (…) » (Bernard : 128)
 « (…) les élèves devraient avoir les mêmes conditions d’apprentissage mais ce n’est pas possible en éducation physique. Certaines classes sont très grosses alors on ne fait pas les mêmes activités, on est obligé de s’adapter. (…) » (Bernard : 150)



2.1.4. [bookmark: _Toc461959988][bookmark: _Toc462308027]Le modèle de l’enseignant didacticien des APS
Cette dimension du métier d’enseignant d’éducation physique renvoie à l’importance accordée à la mise en place d’activités physiques et sportives de référence et à la transmission de savoirs disciplinaires. Le didacticien des APSA centre son enseignement sur les contenus spécifiques des pratiques sociales sportives ou artistiques de référence. Pour cela, il tente de respecter au maximum la logique culturelle de la discipline sportive. Il s’organise pour minimiser une quelconque dénaturalisation des APSA en se centrant sur l’application la plus fiable des activités physiques et sportives reconnues socialement. Il attribue de l’importance aux formes traditionnelles des APSA comme référence culturelle. 

[bookmark: _Toc447729702][bookmark: _Toc457371922]Figure 21: Répartition de l'importance attribuée à la représentation "didactique des APS"
La prégnance de cette référence aux APS socialement reconnues n’est pas une évidence. Comme le démontre le schéma les enseignants apparaissent mitigés sur l’importance de cette représentation du métier, bien que la plupart d’entre eux la trouve au minimum importante. Des nuances sont donc à apporter en termes de programmation, d’infrastructures, de culture sportive de référence et de plaisir. 
a. La programmation des activités
L’enseignement de l’éducation physique doit obéir à une programmation. Cependant, celle-ci est spécifique à chaque établissement scolaire. Bien que des compétences soient à travailler et à atteindre, il n’en reste pas moins que les disciplines pour développer celles-ci sont laissées à la libre initiative du corps professoral et donc variables d’un établissement à l’autre. « L‘EPS est l’occasion de s’aventurer dans des pratiques corporelles très diverses ». (Marsault, 2005, p. 19)
Louise, Léa et Juliette accordent de l’importance à employer des activités sportives de référence dans le cadre de leurs cours. Portées par la programmation et donc par ce que proposent également leurs collègues, elles préfèrent garder la ligne directrice afin de proposer des progressions aux élèves pour leur permettre d’apprendre de manière consistante et ne pas faire « du touche à tout » (Sarah : 206 ; Louise : 133). 
 « (…) Pour moi, utiliser les sports de référence c’est dans l’idée de progression (…) Les disciplines qu’on utilise au-delà de la programmation, c’est aussi pour faire passer un tas d’autre chose. C’est un prétexte et on peut très bien le faire avec l’une ou l’autre discipline. » (Louise : 134)
« (…) C’est important car je suis plutôt consciencieuse et je me dis qu’il faut qu’on suive la programmation (…) » (Léa : 160)
« (…) L’importance des activités de référence (…) car dans notre programmation, on a fixé des disciplines (…) » (Jacques : 204)
« (…) ce sont des choix d’équipe par rapport à la programmation (…) Ce qui est important pour moi c’est qu’il y ait une cohérence dans l’école et qu’on ne fasse pas du « touche à tout » sinon tu n’avances dans aucune discipline sportive (…) » (Louise : 132)
Pour Bernard, les sports de référence sont en lien avec l’apprentissage. 
« (…) J’insiste sur le mot enseigner car ce n’est pas de l’animation qu’on doit faire et j’estime que je suis là pour leur enseigner, leur apprendre quelque chose, pour les faire évoluer dans quelque chose, les faire progresser (…) » (Bernard : 131)
Pour Juliette et Léa, ces sports de références sont d’autant plus importants dans les premières années du secondaire, voire même dans l’enseignement primaire pour Pascal. 
« (…) je donne les sports de référence en un et deux et après je fais autre chose. Donner une technique de base liée à un sport (…) » (Léa : 162)
b. Les infrastructures
Les écoles ne sont pas toutes dotées des mêmes équipements sportifs. Le matériel et les espaces peuvent être propices ou non à la pratique de certaines activités sportives de référence. 
« (…) avec les bonnes infrastructures sportives que nous avons au Collège, autant en profiter. (…) » (Sarah : 194)
« (…) Je dis bien aux élèves que nous avons les infrastructures pour faire ces sports-là donc on ne va pas les ignorer (…) » (Henri : 309)

c. La culture sportive de référence 
Certains enseignants comme Henri et François, tentent d’opérer des modifications dans les sports de référence. 
 « (…) J’utilise les disciplines de références mais je tente de les adapter au milieu scolaire. (...) les disciplines de référence mais mis à la sauce école. (…) » (Henri : 308)
« (…) il faut les rendre adaptés aux élèves, au milieu scolaire (…) » (François : 165)
Bruno a fait évoluer ses contenus au fil des formations continues qu’il a suivies.
« (…) C’est vrai qu’en début de carrière, c’était les grands classiques et on ne faisait plus ou moins que ça mais l’éducation physique a évolué et moi j’ai participé aux 31-32 Cufocep et donc j’ai évolué avec l’éducation physique et je me suis adapté à cette évolution pour changer d’activité. Je n’ai pas abandonné les classiques. (…) » (Bruno : 158)
Cependant, les élèves ne semblent pas toujours voir l’intérêt de ces changements car comme le conçoit Caroline, « (…) il y a une culture générale du sport qu’il est bien d’apprendre à l’école. (…) » (Caroline : 218) et les élèves restent attachés aux disciplines sportives reconnues. 
« (…) Faire avec eux des jeux qu’on ne fait nulle part ailleurs, ce n’est pas non plus super. On vit dans une société avec des repères. J’aime bien quand les jeunes me disent : « ha grâce au cours, j’ai pris le goût de courir, j’ai pris le goût de faire du badminton, moi monsieur grâce à vous je nage ou j’ai fait du volley pendant les vacances, à Biscarosse sur la plage il y a avait des jeunes qui faisaient du volley et je me suis mis dedans car j’avais des connaissances via le cours ». Ça sert de socialisation, c’est très bien. (…) » (François : 159)
« (…)  j’avais beaucoup de plaisir à proposer ces disciplines en tordant les règles, en tordant le jeu (…) Mais à certains élèves, ça ne leur plaisait pas. Ils me disaient, ce n’est pas du volley ça, ce n’est pas du foot ça, ce n’est pas du basket ça, ça n’a rien à voir avec ce qu’on voit dans les clubs ou à la télé. Tu avais des élèves qui étaient hyper attachés à cette vision du sport purement induite par les médias. (…) » (Bruno : 205)

d. Plaisir 
Gilles insiste sur la notion de plaisir qui est prioritaire, peu importe le support. 
« (…) Autant les sports de référence que les sports adaptés, ça me convient, du moment que les élèves prennent du plaisir dans le sport. Il faut leur donner du plaisir dans le sport. C’est ça le plus important. Tous les sports. C’est pour ça que j’aime enseigner les sports que moi j’aime car je ne pourrais pas donner du plaisir si moi ça ne me plait pas. (…) » (Gilles : 141)



2.1.5. [bookmark: _Toc461959989][bookmark: _Toc462308028]Le modèle de l’enseignant praticien réflexif
La dimension « praticien réflexif » fait référence à l’enseignant qui réfléchit à améliorer l’efficacité de ses pratiques d’enseignement, sans renier les routines qui fonctionnent. Cette représentation renvoie à la mobilisation des aptitudes réflexives permettant de critiquer ses expériences professionnelles dans une optique évolutive de transformation autonome de ses propres pratiques. Il fait appel à la réflexion tant en amont qu’en aval de ses actions afin d’être en phase avec les évolutions du contexte éducatif et social changeant.

[bookmark: _Toc447729703][bookmark: _Toc457371923]Figure 22: Répartition de l'importance attribuée à la représentation "praticien réflexif" 
La majorité des enseignants semblent trouver l’aspect réflexif important dans leur métier en vue d’améliorer leur propre pratique. David et Sarah n’y adhèrent cependant pas et acceptent un certain conservatisme personnel. 
« (…) malheureusement, je suis sclérosé moi. Ce n’est pas bien. (…) C’est de la paresse. Il faut arriver à ses fins mais comme j’y arrive avec ce que je propose… (…) pourquoi il faut changer ? (…) » (David : 195)
« (…) Je ne suis pas à la recherche de nouvelles choses, de nouveaux moyens. Je suis assez classique. C’est peut-être par fainéantise mais bon. Quand ça ne va pas, j’abandonne l’exercice mais c’est rare. (…) » (Sarah : 222)
Bruno, François, Louise, Jacques et Caroline précisent la relative importance d’apporter un regard réflexif sur leurs pratiques. 
« (…) La remise en question, c’est très important car tu ne peux pas donner cours comme tu donnais cours il y a trente ans, comme je donnais cours au début de ma carrière sinon maintenant je me ferais retourner comme une crêpe. (…) » (Bruno : 181)
 « (…) Il faut avoir une base et puis il faut sans cesse revoir ce qu’on fait. C’est la survie qui te dit de faire ça aussi. Tu n’as pas envie d’avoir l’air con, de ne pas être en phase. (…) T’as une fierté qui te pousse aussi à changer, à t’adapter. (…) Quand tu vois que ça va dans le mur, il faut changer, modifier mais quand tu vois que ça va. Non. Mais pour ça il faut faire attention. Il faut que tout tes sens soient en action. (…) » (François : 196)
« (…) Je pense que si tu ne fais pas ça, tu es vite à côté de la plaque. (…) » (Louise : 153)
« (…) sinon tu n’évolues pas. Tu ne peux pas être un enseignant statique sinon toi, tu te démotives parce que ce n’est pas gai de toujours devoir dire, enseigner la même chose (…) » (Jacques : 240)
« (…) C’est important mais surtout plus facile lorsqu’on a un peu d’expérience car au début, on tâtonne. Il y a aussi les recyclages qui nous remettent en question, qui nous permettent d’apporter des choses supplémentaires ou complémentaires, des choses auxquelles on n’a pas pensé. (…) » (Caroline : 253)
François accorde de l’importance à la réflexivité tout en ayant un certain recul. 
« (…) C’est important mais c’est aussi important de ne pas toujours se remettre en question, il faut avoir confiance. (…) » (François : 191)
Henri, Louise, Léa et Bruno évoquent comment ils tentent d’améliorer leurs cours. 
« (…) J’ai toujours cherché à moduler l’activité pour que les élèves arrivent à prendre du plaisir. (…) » (Henri : 337)
« (…) Parfois, je prends des notes. Je me fais un débriefing perso. J’affine d’une année à l’autre. Quand j’ai terminé un module à la date de l’année suivante, je note les remarques par rapport à ce qui est à modifier et comme ça l’année d’après je modifie, j’améliore. (…) » (Louise : 153)
« (…) malgré l’expérience, il y a certaines séances où on se dit malgré tout ça n’a pas bien marché, ça n’a pas bien donné et je cherche, je trouve d’autres trucs. Je trouve que les stagiaires permettent de redonner du renouveau dans nos pratiques et j’utilise pas mal de choses venant de mes stagiaires (…) les recyclages aussi. (…) » (Léa : 179)
« (…) je sais ce qui marche mais je peux encore innover, essayer mais avec l’expérience on sait pas mal de choses qui fonctionnent (…) » (Bruno : 175)
Les remises en question évoquées se rapportent aux contenus enseignés mais également aux relations qu’entretient l’enseignant avec ses élèves. 
« (…) On est obligé de changer aussi pour retrouver leur motivation. Il y a parfois des séances où je sors et je me dis ça je ne dois plus faire alors que je l’ai fait pendant des années et que ça fonctionnait. Je dois plus me remettre en question qu’auparavant. (…) » (Léa : 183)
 « (…) en fonction de feedback oral mais aussi du comportement, si elles restent assises ou si elles ne bougent pas pendant un cours, là je me remets en question et je me demande si mon cours était vraiment intéressant et si ce n’est pas moi qui en demande trop ou pas assez. Donc j’essaie un maximum de revoir chaque cours en fonction des impressions des élèves et de ce que moi aussi j’attends d’elles. (…) » (Caroline : 246)
(…) quand je vois ce qui se fait en club. Je peux prendre des idées. Je ne reste pas braqué sur ce que je fais. (…) j’aime bien par rapport aux stagiaires (…) Je découvre de nouvelles progressions, de nouveaux exercices grâce à eux. (…) » (Jean : 147)
« (…) La remise en question se fait aussi par rapport à la relation avec les jeunes car forcément tu ne donnes plus cours aujourd’hui comme il y a vingt ans mais aussi dans la matière que tu leur proposes. Du rope skipping, du step, je n’ai jamais eu ça dans ma formation donc j’évolue aussi dans le contenu que je propose aux élèves. (…) » (Louise : 156)
« (…) Et quand tu as dans ton école une programmation, tu as plus d’action sur la façon de donner cours que sur les contenus qui été fixés au préalable. (…) » (Jacques : 243)
« (…) c’est très important autant dans la relation avec les élèves que dans le contenu. Dans ce que je donne maintenant, il y a cinquante pourcents que je n’ai pas vus en formation initiale. (…) » (Henri : 332)
« (…) seulement dans mes disciplines favorites pour le reste je n’ai pas le temps. (…) » (Gilles : 152)
« (…) quand une leçon ne marche pas bien c’est sûr je me pose des questions mais avec l’expérience ça arrive de moins en moins. (…) » (Juliette : 170)
 « (…) je faisais toujours pareil et puis jusqu’il y a peu j’ai changé ma manière de faire pour être plus proche des élèves, au lieu de prendre les présences avec tout le monde, ils doivent venir à moi et signaler leur présence et comme ça ça me permet de dire un petit mot à chacun, de m’intéresser à chacun d’eux de manière individuelle. (…) » (Henri : 338)
« (…) Je change mes pratiques mais je donne toujours les mêmes disciplines. (…) » (Pascal : 174)
2.1.6. [bookmark: _Toc461959990][bookmark: _Toc462308029]Le modèle de l’enseignant activiste
La représentation du métier que recouvre la dimension « activiste » est liée au souci du mouvement, de l’action des élèves au sein du cours d’éducation physique. Le temps attribué à la séance d’éducation physique étant amputé de diverses réductions, l’enseignant d’éducation physique met un point d’honneur à optimaliser le temps consacré à l’activité motrice. L’amélioration des compétences motrices étant en grande partie tributaire du temps d’engagement moteur de l’élève, l’enseignant activiste encourage la pratique motrice de l’élève. Il est attentif au temps de pratique et n’hésite pas à l’intensifier par des dispositifs didactiques appropriés. 

[bookmark: _Toc447729704][bookmark: _Toc457371924]Figure 23: Répartition de l'importance attribuée à la répartition "activiste"
Comme l’avait déjà constaté Marsault (2005), l’enseignant activiste rencontre bien une représentation du métier chez les enseignants d’éducation physique. Nos entretiens nous permettent d’affirmer que cette conception est partagée par l’ensemble des enseignants que nous avons interrogés. Cette dimension du métier apparait pour tous importante et même très importante pour la majorité du groupe interrogé. 
Cette représentation est en accord avec le métier que les sujets interrogés exercent. La maximisation du temps d’apprentissage par le biais de l’activité motrice constitue l’essence même du métier d’enseignant d’éducation physique selon Louise (107) et Léa (134).
La place du mouvement se trouve dans le cours d’éducation physique, et peu dans les autres cours. C’est pourquoi Bruno, Pascal et Caroline considèrent important de permettre aux élèves de bouger un maximum au sein de leurs séances. Ils se voient chargés de cette mission à l’école.
« (…) les élèves font peu d’activité physique et c’est à nous à l’école de faire ça (…) » (Bruno : 114)
« (…) Si le cours d’éducation physique, ce n’est pas un moment où on les pousse au mouvement alors, ce n’est pas un cours d’éducation physique (…) (Pascal : 109)
« (…) car ils n’ont déjà que peu de temps de cours et donc ils sont là prioritairement pour bouger (…)  (Caroline : 187)
Puis pour Louise, Jacques et Bernard, cette idée de mouvement répond à un besoin présent chez les élèves.
« (…) toute la semaine, ils restent assis en classe. Ils en ont besoin, en ont envie et ils sont contents d’avoir bougé en général. (…) » (Louise : 108)
« (…) les élèves ont besoin du mouvement, de bouger, d’avoir de l’action. (…) » (Jacques : 178)
« (…) en éducation physique, c’est important le mouvement. C’est fondamental. Ils doivent avoir à manger comme on dit et ils ont souvent faim. (…) » (Bernard, 97)
Si le mouvement, l’action et la rentabilité du temps moteur apparaissent capital, ce n’est pas à n’importe quel prix. 
« (…) En même temps, si elles ont bougé et qu’elles n’ont rien appris, ça ne m’intéresse pas (…) » (Louise : 107)
« (…) il y a un mot que je n’aime pas, c’est se défouler (…) Donc, oui, le mouvement est important mais pas n’importe quoi comme mouvement. Pas de mouvement au détriment de l’apprentissage. Moi, je m’évertue à leur apprendre quelque chose (…) (David : 98)
« (…) en gymnastique, je me suis rendu compte que je préférais qu’ils soient parfois moins actifs mais qu’ils cherchent la qualité pour progresser et donc là je baissais déjà mes exigences au niveau du taux d’activité motrice mais pour reprendre en qualité. (…) (Henri : 258)
Pour pouvoir bouger efficacement, les élèves doivent se trouver en position de confiance. Henri considère important de prendre du temps à rentrer en contact avec le groupe avant de lancer les élèves dans l’activité motrice. 
« (…) Le taux d’activité motrice ça a été longtemps la balise essentielle qui me culpabilisait parce je me disais tout le temps : « il faut avoir un taux d’activité moteur élevé ». Et je me suis rendu compte avec le temps que c’était parfois toxique car je ne prenais pas le temps d’abord de rentrer en relation avec mes élèves (…) » (Henri : 253)



2.1.7. [bookmark: _Toc461959991][bookmark: _Toc462308030]Le modèle de l’enseignant technicien sportif
La dimension « technicien sportif » se rapporte à la représentation du métier de l’enseignant qui accorde un grand intérêt à l’enseignement de gestes techniques sportifs. Ces mouvements techniques font partie de la culture des APS de référence. Ce sont des techniques transmissibles ; elles peuvent faire l’objet d’un enseignement. 
Elles sont fonctionnelles ; elles servent l’activité sportive. Elles agissent sur l’efficacité du sportif ; leur maitrise s’accompagne d’une amélioration des performances. (Gal-Petitfaux, 1997). Leur priorité fonctionnelle et efficace prend le pas sur la dimension esthétique. 
Les enseignants d’éducation physique partisans de cette représentation du métier prônent donc l’acquisition et la maitrise de savoirs-faire sportifs techniques précis et nécessaires à la progression. 

[bookmark: _Toc447729705][bookmark: _Toc457371925]Figure 24: Répartition de l'importance attribuée à la représentation "technicien sportif"


Les enseignants semblent très partagés sur cette représentation du métier.
Pour Juliette et François, ce n’est pas important de s’attarder sur l’apprentissage des gestes techniques à l’école.
« (…) Il y a un coureur de 200 ou 400m qui a des records du monde et qui a une mauvaise technique et là on est à l’école. (…) » (Juliette : 154)
« (…) En fait je m’en fous du geste. J’ai un outil, il faut que je sache le maitriser et puis après on peut jouer. Mais le geste technique en soi n’est pas important. (…) c’est ce qu’on en fait qui m’importe plus. (…) Par exemple, le crayon, je le tiens comme ça. Le prof de dessin au Collège, il le tient complètement autrement, il le tient comme ça et il dessine dix fois mieux que moi. C’est comme pour écrire, il n’y a pas qu’une manière. Il faut que tu maitrises l’outil mais le geste technique ce n’est pas important, c’est juste un moyen. (…) » (François : 149)
Une distinction semble s’opérer selon les disciplines. La technique aurait une importance différente lorsqu’on enseigne des sports collectifs ou de la gymnastique sportive. 
« (…) C’est un outil en tout cas en sport co. En gym, mes premières remarques, si les élèves doivent créer un enchainement collectif, ne vont pas aller vers la technique mais vers le collectif, le fait que tout le monde soit en action, que les élèves soient synchronisées, qu’elles occupent tout l’espace, et après ça je parlerai de la technique. (…) » (Louise : 124)
« (…) Par contre en gym sportive, c’était différent. Ils ne devaient pas savoir-faire tous les gestes techniques car comme c’était un enchainement qu’ils devaient me présenter, c’était à eux de choisir quels éléments ils voulaient me présenter et ils n’étaient donc pas obligés de présenter les difficultés, ce qu’ils ne savaient pas faire. Moi je suis à fond dans les compétences où on est sorti de cette absurde précision pour aller vers la globalité. (…) » (Jacques : 196)
« (…) en sports collectifs, je privilégie l’apprentissage global. (…) il y a des éléments techniques qui servent pour réussir et puis il y a la correction qui sert pour l’esthétique ce n’est pas pareil. En gymnastique, là il faut plus de technique mais en sports collectifs, l’aspect stratégie m’intéresse beaucoup plus. (…) » (Henri : 298)
« (…) En gym, par exemple, je veux qu’elles apprennent les bons gestes mais si elles veulent se faire aider par une ou de deux aides elles peuvent mais il faut qu’elles osent et qu’elles arrivent à le faire. Je leur explique beaucoup les techniques d’aide car je tiens vraiment à la sécurité, qu’elles ne se blessent pas. (…) » (Sarah : 185)


On peut constater ici que les gestes techniques, comme le précise Sarah, peuvent être également des gestes au service de la réalisation motrice d’un partenaire. Ces techniques sont mises en place pour garantir la sécurité des élèves de manière préventive mais servent également à comme aide à l’évolution des compétences motrices. 
Bernard estime qu’un niveau de base technique est socialement requis. 
« (…) pour pouvoir s’intégrer dans un groupe il faut un minimum de compétences techniques pour jouer (…) » (Bernard : 100)
Jacques, Louise, Jean, Sarah et Bruno insistent sur le fait que la technique n’est pas une fin en soi. Mais elle apparait intéressante pour faire progresser les élèves et pour lui faire prendre du plaisir.
« (…) je fais en sorte qu’ils s’approchent le plus possible des gestes techniques corrects (…) C’est pour qu’ils progressent. (…) » (Jean : 126)
« (…) La technique est pensée dans mon cours au service de la satisfaction du progrès et pas la technique pour la technique. Ce n’est pas une fin en soi. (…) » (Louise : 122)
 « (…) Ce n’est pas important mais il en faut pour progresser (…) C’est pour aimer mieux l’activité » (Bruno : 150)
« (…) il y a dans mes cours une transmission des gestes techniques et il en faut pour progresser mais ce n’est pas la finalité (…) C’est au service d’autre chose. C’est au service du jeu collectif, c’est au service du travail efficace du jeu. (…) » (Jacques : 193)
« (…) La technique n’est pas une fin en soi mais elle est nécessaire pour l’amélioration et la prise de plaisir dans l’activité concernée. (…) » (Bruno : 152)
« (…) Je ne veux pas qu’on fasse un match sans qu’avant on ait appris la technique. C’est important. Ça doit être acquis, pas parfait mais acquis, pour pouvoir s’amuser après. (…) » (Sarah : 183)
Caroline et Louise pensent qu’il faut d’abord prendre du plaisir dans l’activité avant de se lancer dans l’apprentissage des gestes techniques avec les élèves. 
« (…) D’abord mettre en mouvement et que tout le monde prenne du plaisir et puis faire correctement la chose qui est demandée, c’est important mais je pense que d’abord il faut prendre du plaisir. (…) » (Caroline : 214) 
« (…) Ça vient une fois que les élèves ont bien accroché et que tu veux aller plus loin au niveau de la précision, mais commencer par-là, non. (…) » (Louise : 120)
Pour Léa l’important, c’est que le taux d’activité motrice des élèves soit suffisant. 
 « (…) je suis capable de faire moins de technique pour privilégier le mouvement global, arriver à ce que les élèves bougent (…) » (Léa : 156)
David, Gilles et Pascal affectionnent particulièrement l’aspect technique. 
« (…) c’est la section à laquelle j’enseigne qui le demande. C’est vrai que lay-up c’est main droite, main gauche même les joueurs de R2 râle et je dis, même si tu ne le fais pas en club, ici l’idée c’est d’améliorer ta coordination, pour améliorer ta motricité. » (David : 157)
« (…) Pour moi, la technique précise est importante dans toutes les disciplines que j’aborde. (…) » (Pascal : 128)
 « (…) mes références elles sont quand même fort au niveau du club, sinon on sclérose un peu l’enseignement. (…) » (David : 175)
 « (…) si je leur apprends d’abord la technique, c’est pour prendre plus de plaisir à pratiquer le volleyball, pour t’amuser. Si tu penses que tu vas t’amuser dans cette activité alors que tu ne sais pas faire une manchette, tu te trompes. Et je veux bien les mettre en situation pour qu’ils s’en rendent compte par eux-mêmes que la technique est importante. J’aime les amener à leur faire prendre conscience par eux-mêmes. Ça a plus d’impact pour la suite. (…) » (Pascal : 139)
« (…) Plus on évolue, au plus il faut être technique. Si on n’est pas technique, on reste global. L’important c’est de donner le bon geste technique en première car si on donne un mauvais geste au début, il sera mauvais jusqu’au bout. (…) » (Gilles : 132)
Pascal qui accorde de l’importance à l’apprentissage des gestes techniques est également soucieux du matériel qu’il a à sa disposition pour les optimaliser. 
« (…) J’ai dû faire mes deux premiers cours avec les anciens ballons et j’ai fait le troisième avec les nouveaux et c’était un monde de différence. J’ai constaté des améliorations juste à cause du matériel et il faut prendre en compte les conditions. Tu ne fais pas du badminton si tu n’as pas de bonnes raquettes, ça les décourage. (…) » (Pascal : 133) 





2.1.8. [bookmark: _Toc461959992][bookmark: _Toc462308031]Le modèle de l’enseignant technicien pédagogique
Le technicien pédagogique est un enseignant qui base ses enseignements sur des principes pédagogiques traduits par des gestes professionnels. Il est attentif à mettre en place des dispositifs fonctionnels pour mieux allier humanisme et efficacité dans ses enseignements. Pour cela, il se réfère à des théories afin d’appliquer des règles formalisées. Les principes pédagogiques sont à considérer comme des stratégies, des lois issues de théories telles que les théories de l’apprentissage. 

[bookmark: _Toc447729706][bookmark: _Toc457371926]Figure 25: Répartition de l'importance attribuée à la représentation "technicien pédagogique"
Bien que la moitié des enseignants tiennent à cette facette du métier, une autre moitié y est indifférente ou n’y adhère pas. 
Pour les enseignants qui accordent une importance relative à cette représentation du métier, chacun exprime des principes pédagogiques différents qui guident leurs enseignements. 


Bruno base ses cours sur les sentiments des apprenants. 
« (…) faire prendre du plaisir par l’activité physique, de prendre plaisir d’être en mouvement (…) » Bruno : 219)
Juliette préfère elle tenir compte de la pluralité des apprenants et respecter les rythmes et les niveaux d’apprentissage.
« (…) je veux m’occuper de tous les élèves et surtout des élèves plus faibles. (…) » (Juliette : 190)
Elle tient aussi à orienter ses cours et chaque activité d’apprentissage vers l’objectif visé.
« (…) Je cherche à faire des liens dans chaque activité que je propose par rapport à mon objectif. Ça n’a pas de sens si je ne pense pas à ça. (…) » (Juliette : 191)
François a comme principe pédagogique d’accompagner les élèves dans la période spécifique qu’est l’adolescence en utilisant une posture de facilitateur, d’accompagnateur et de soutien.
« (…) Ce que j’ai toujours bien aimé, c’est d’être éducateur et de faire passer le gué de l’adolescence. Cette étape qui peut être chaotique. Il faut qu’ils l’aient passée et qu’ils soient apaisés. Et nous on doit les aider à ça. » (François : 263)
Louise est attachée aux principes pédagogiques mais ils lui paraissent ancrés. 
« (…) principes pédagogiques. Tu les as en tête et tu les as de ta formation et tu les mets plus systématiquement en place quand tu es jeune enseignant mais après ça devient une seconde nature (…) » (Louise : 193)
Caroline a un principe pédagogique plus en lien avec l’autorité.
« (…) dans les premiers cours, j’essaie d’être plus autoritaire par rapport à la tenue, par rapport aux bavardages mais après je suis plus coulante. Avec les élèves qui ont déjà du mal avec l’éducation physique, je fuis un peu devant ces principes car je n’ai pas envie que ça devienne un frein. Je préfère ne pas perturber celles qui travaillent bien et qui demandent à avancer plutôt que d’être rigide avec certains principes (…) si on laisse trop de liberté aux élèves, on perd du temps, de l’autorité mais en même temps, je ne veux pas les freiner dans leur envie de se dépasser, d’aller plus loin à cause d’un climat trop rigide (…) » (Caroline : 293)


2.1.9. [bookmark: _Toc461959993][bookmark: _Toc462308032] Le modèle de l’enseignant didacticien de l’EPS
Le didacticien de l’éducation physique est caractérisé par sa préférence pour les activités physiques et sportives adaptées au milieu scolaire.  Il utilise les disciplines sportives de référence comme support mais ne s’y réduit pas. Il s’efforce d’opérer des transformations aux APS en réponse aux contraintes scolaires. En effet, il fait subir une transposition didactique (Chevallard, 1985) aux APS qui lui servent de référence. 
Contrairement au didacticien des APS qui adapte son environnement scolaire au service de la transmission des APS, le didacticien de l’EPS accommode les APS au service des élèves.  


[bookmark: _Toc447729709][bookmark: _Toc457371927]Figure 26: Répartition de l'importance attribuée à la représentation "didacticien de l'EPS"
Beaucoup d’enseignants attribuent de l’importance à cette particularité du métier mais pas tous. 


Bernard précise qu’il accorde moins de crédit aux activités ludiques qu’aux activités sportives de référence. 
« (…) les activités ludiques je les prends comme un moyen de décontraction (…) » (Bernard : 137)
Sarah trouve l’approche ludique intéressante mais ne l’applique pas dans ses cours. 
« (…) Moi je ne suis pas très jeu-jeu. J’ai déjà eu une stagiaire qui faisait tout par le jeu et c’était génial (…) Je trouve ça bien mais je ne le fais pas. (…) Ce n’est pas que ce n’est pas important, c’est juste pas ma manière de travailler (…) » (Sarah : 200)
Pascal, Louise et Caroline accordent de l’intérêt à s’adapter au monde scolaire.
 « (…) Il faut modifier certaines règles pour arriver au résultat escompté. J’invente aussi des règles, je modifie en fonction de ce que je vois sur le terrain si je vois qu’en proposant cette activité telle quelle ça va coincer pour certain. À un moment, il faut changer. Toutes les deux passes, il faut qu’une fille touche la balle. C’est du jeu global. Mais les règles il faut les adapter en fonction de leurs qualités techniques, en fonction de leur motivation, de leur qualité de de déplacement, il y a des choses à modifier. (…) » (Pascal : 163)
« (…) C’est primordial d’adapter. Tu ne peux pas faire la puriste de club sinon ça ne marche pas. Ça ne veut pas dire qu’il faut que ce soit simpliste. Mais il faut adapter au milieu scolaire mais aussi à certains moments, il faut aussi se rapprocher du club car quand tu en as qui se débrouillent bien et qui font du club, il faut pouvoir leur donner à manger. (…) » (Louise : 141)
« (…) tout peut être tourné vers le ludique, lorsqu’on a un peu de créativité. Il y a beaucoup d’activités que je détourne énormément voire avec certaines classes quasi tout le temps. Je détourne certaines règles pour qu’elles apprennent à aimer ce sport mais toujours dans un but de mouvement. Avec le volley, c’est très flagrant car si on ne modifie pas le jeu, après un service la balle ne passe pas le filet et il n’y a pas de jeu et malgré des cours plus techniques, certaines n’y arrivent pas donc il faut vraiment faire des modifications, aménager et détourner l’activité de base. (…) » (Caroline : 223)
Marsault (2005, p. 19) avait déjà fait écho de cette idée en affirmant que « certains enseignants déstructurent complètement les activités, d’autres s’appuient sur elles pour mieux les dépasser car c’est l’effet produit plus que le geste qui est important ».
Jacques, Louise et Léa utilisent l’aspect ludique des activités pour faire éprouver du plaisir aux élèves.
« (…) Il faut que le jeune soit stimulé par le plaisir. Il faut qu’il ait envie de bouger (…) » (Jacques : 214) « (…) Le ludique est indispensable. S’amuser et prendre du plaisir dans l’activité. (…) » (Louise : 141) « (…) ça n’a rien à voir avec l’âge des élèves. Aussi bien que les plus jeunes que les rhétos et même nous, on aime les activités ludiques. (…) » (Léa : 168)
Léa alterne les différents types d’activités dans une optique motivationnelle. 
« (…) C’est important d’avoir un mixte des deux ; des activités sportives de référence et des activités ludiques. Ça joue aussi au niveau de la motivation de l’élève (…) des moments plus ludiques et des moments plus techniques et codifiés. (…) » (Léa : 166)
Jacques aime faire découvrir des activités sportives nouvelles aux élèves. 
« (…) des élèves peu travailleurs, très peu scolaires. Et je les ai attrapés avec le street hockey. Ça a marché d’enfer ce jeu et jamais personne n’est venu me dire que ça n’avait rien à voir avec le hockey. Ils sont rentrés dedans. Ils sont tellement entrés dedans qu’ils ne voulaient plus faire autre chose d’ailleurs. (…) » (Jacques : 216)
François, Bruno et Henri, apprécient ces activités sportives ludiques car elles permettent de mettre tous les élèves sur un même pied d’égalité.
« (…) j’aimais bien, lorsqu’il y avait trop de footballeurs, de faire une activité (…) où ils redeviennent novices, où ils doivent repenser le jeu. Que tu maitrises ton geste, c’est bien mais il faut continuer à apprendre et redevenir moins sûr de toi, (…) j’adore les mettre en difficulté dans d’autres sports (…) Parce que dans la vie, c’est pareil, dans certains endroits, à certains moments, je suis connu, je suis champion du monde mais à d’autres moments pas du tout. Du coup, je dois trouver en moi des stratégies, des ressources pour surmonter ça et redevenir apprenant et éviter d’être toujours trop sûr de moi, trop rassuré par rapport à mes capacités alors que ce n’est que dans un domaine (…) Je proposais des activités ludiques comme le football gaélique ou des jeux qu’ils ne connaissaient pas au niveau des règles (…) mais le but c’était de leur montrer autre chose (…) certains élèves qui n’avaient l’air de rien, dans certaines activités atypiques, que personne du groupe ne maitrise, ils se montraient, ils pouvaient se révéler, être stratégiques. (…) » (François : 165)
« (…) il y a des activités qui ne viennent pas des sports de référence qui sont bien plus intéressantes parce que ce n’est pas connu et que les élèves sont sur un même pied d’égalité (…) » (Bruno : 161)
                                                        
CHAPITRE 6 : RESULTATS
« (…) quand je suis en jeux traditionnels, c’est super avec les groupes mixtes. C’est moins difficile que handball garçons et filles car ils se retrouvent plus sur un même niveau (…) » (Henri : 316)
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2.2. [bookmark: _Toc461959994][bookmark: _Toc462308033]Synthèse des résultats relatifs aux représentations du métier d’enseignants d’EP

L’analyse des entretiens effectués a permis de mettre en lumière les représentations du métier de quatorze enseignants d’éducation physique de l’enseignement secondaire général. 
Les représentations du métier les plus significatives ont pu être identifiées et la subtilité des réalités qui se cachent derrière chacune des conceptions a pu être démontrée. 
De plus, il ressort que de multiples représentations du métier sont présentes chez chaque enseignant mais aussi qu’il existe une diversité de combinaisons de représentations entre les enseignants. Finalement, nous avons également pu mettre en avant l’intérêt de notre modèle combiné reliant l’enseignant d’éducation physique et ses spécificités à son appartenance au statut d’enseignant de tout horizon. 
Ces divers résultats seront développés dans les quatre points suivants. 

2.2.1. [bookmark: _Toc461959995][bookmark: _Toc462308034]Les représentations dominantes
Les enseignants interviewés exercent le même métier et partagent les mêmes missions. Il se reflète également au travers de cette analyse, trois préoccupations communes à notre population d’étude : Activiste, Éducateur physique passeur de valeurs et Praticien artisan. 
L’activité individuelle des enseignants est inscrite dans une culture commune. Nous dépassons le particulier, le singulier, le personnel pour considérer qu’il y a quelque chose qui est partagé, qui permet de fonder une culture, une communauté de pensée. Les représentations professionnelles entièrement partagées font référence aux régularités, à ce qui est commun aux enseignants d’éducation physique. Ils auraient une identité professionnelle spécifique et propre. Ces trois représentations professionnelles partagées offrent des propriétés de typicalité à ces enseignants comme permet de le visualiser le graphique ci-dessous. 

[bookmark: _Toc447729710][bookmark: _Toc457371928]Figure 27: Récapitulatif de l'importance attribuée aux représentations du métier

2.2.2. [bookmark: _Toc461959996][bookmark: _Toc462308035]Les spécificités individuelles
Outre cette appartenance à un profil commun, les enseignants interrogés brillent tous par leurs spécificités multiples, tant au niveau de l’importance accordée à chacune des représentations qu’aux éléments énoncés pour soutenir celles-ci. On peut admettre que les représentations soulignent la singularité des enseignants. Les variations ont pu être présentées en détails dans l’analyse des représentations prises isolément. Un profil commun aux enseignants d’éducation physique existe donc, mais les enseignants sont capables de passer au-delà, de se créer leur propre profil. 
Nous constatons donc qu’au-delà de ce qu’il y a de commun, il y a quelque chose de personnel et inversement. 
2.2.3. [bookmark: _Toc461959997][bookmark: _Toc462308036]Un métier composite
Le traitement des représentations a permis une lecture compréhensive des identités multiples présentes dans un champ professionnel.  
La totalité des représentations reprises dans notre modèle combiné a été repérée après avoir interrogé quatorze enseignants. Nous pouvons donc confirmer que le métier d’enseignant d’éducation physique est un métier diversifié. 
Chacune des neuf représentations met en relief une facette du métier et notre analyse permet de démontrer l’aspect pluridimensionnel de celui-ci. Il convient, en effet, de parler des représentations du métier d’enseignant d’éducation physique au pluriel, tant elles se révèlent multiples et hétérogènes chez chaque personne interrogée. Nous avons pu découvrir que l’enseignant d’éducation physique n’a pas une seule représentation du métier qui le guide dans ses pratiques. Au contraire, la manière de vivre et de se représenter le métier est composite, chaque enseignant se définissant au travers de diverses représentations. Et comme l’avait déjà constaté Paquay (1994, p. 29), « il ne s’agit pas de points de vue contradictoires mais d’approches complémentaires ». En effet, il existe différentes manières d’exercer ce métier comme nous le montre la variété des propos recueillis.
2.2.4. [bookmark: _Toc461959998][bookmark: _Toc462308037]Le modèle combiné
Au travers des éléments évoqués dans les discours, nous voyons à quel point l’enseignant d’éducation physique se réfère à des pratiques propres à sa discipline. Mais ces particularités ne gomment pas le métier auquel il se rattache, celui d’enseignant. 
L’enseignant d’éducation physique peut se définir à la lumière de plusieurs niveaux d’identification. Une identification au métier d’enseignant et une identification à la profession d’enseignant d’éducation physique, tout en sachant que cette « (…) notion d’identité est paradoxale. Elle désigne ce qui est unique, ce qui distingue et différencie des autres, mais elle qualifie aussi ce qui est identique, c’est-à-dire semblable, tout en étant distinct. » (Roux-Perez, 2004, p. 77). Les enseignants d’éducation physique véhiculent un ensemble de valeurs et de croyances, partagées avec certains autres enseignants, compatibles avec leurs pratiques professionnelles ou personnelles et repérables à travers leurs représentations du métier, des autres et d’eux-mêmes (Couturier & Duret, 2000 in Roux-Perez, 2004, p. 77).
Ces résultats permettent de renforcer cette oscillation entre une légitimité scolaire et légitimité culturelle chez l’enseignant d’éducation physique. Notre intérêt pour un modèle combiné apparait pertinent dans la mesure où les enseignants puisent leurs représentations du métier dans les deux référents mobilisés et donc aussi bien au niveau de la spécificité de leur métier d’enseignant d’éducation physique que dans les généralités du métier d’enseignant. 




3. [bookmark: _Toc461959999][bookmark: _Toc462308038]Analyse interprétative du lien entre les pratiques de gestion des groupes-classes et les représentations du métier

L’ultime partie des analyses a donc pour ambition de répondre à notre hypothèse de recherche. Pour y parvenir, nous avons mis en relation, en co-occurrence deux variables : d’une part, les pratiques de gestion des groupes-classes et d’autre part, les représentations du métier. 
Nous convoquons les représentations pour reconstruire l’univers de sens dans lequel les pratiques se déploient. Les représentations justifieraient les choix pédagogiques et didactiques identifiables au travers des PGGC déclarées. Le recours aux représentations permet de mettre en évidence le sens sous-jacent aux pratiques pédagogiques.  Ce sens éclaire selon nous, les actions de gestion des groupes-classes. 
En interrogeant les représentations du métier des enseignants au regard des pratiques déclarées en gestion des groupes-classes, nous tentons de déterminer à quel ordre de légitimité nous pouvons référer leurs activités. Nous effectuons une mise en relation, une articulation des données empiriques et des propositions explicatives de celles-ci. 
Comme le conçoit Crahay (2002), étudier les représentations du métier permet d’expliquer, de justifier, de rendre intelligible l’action de l’enseignant. Et c’est ce que nous allons tenter de faire en confrontant les représentations du métier aux PGGC. Les interprétations faites permettent d’éclairer la réalité. L’optique étant d’arriver à une connaissance plus fine et plus riche de l’objet étudié. En partant des pratiques déclarées filtrées au travers des représentations du métier, il s’agit de passer d’un registre de l’action à un registre de l’intelligibilité, de « saisir du sens là où on serait tenté de ne voir que des faits » (Eco, 1985, p. 10). 




3.1. [bookmark: _Toc461960000][bookmark: _Toc462308039]Présentation des analyses 
Le tableau 3 présente la mise en relation des informations les plus significatives émanant des entretiens et des analyses qui en ont été faites au préalable, en prenant le soin de distinguer PGGC et représentations du métier. 
Pour une lecture optimale des données apparaissant dans le tableau, nous avons repris :
· le nom de l’enseignant (prénom d’emprunt) ;
· un résumé de son discours portant sur deux incidents critiques liés aux PGGC ;
· l’analyse de ces PGGC au travers du modèle écologique de la classe et donc des systèmes de tâches ;
· la précision des catégories et sous-catégories (issues de l’analyse catégorielle) auxquelles se rapportent ces PGGC ;
· la représentation du métier émergeant du discours ;
CHAPITRE 6 : RÉSULTATS                                                       
· le degré d’importance de la représentation du métier pour l’enseignant par le système de couleurs.

	
Pratiques de Gestion de Groupes-Classes déclarées

                                    INCIDENTS EVOQUÉS
	ANALYSES


	
	Système de tâches
	Catégorie
	Sous-catégorie
	Représentation dominante 
(Très importante)

Représentation secondaire
(Importante)

Représentation
(Peu importante)

	Louise
	
Suppression de l’évaluation
Retrait de la pression de l’évaluation visant l’épanouissement personnel des élèves en séance d’endurance avec un groupe de filles perfectionnistes et plus intéressées par les modalités de l’évaluation que par l’activité en cours. 

	STA
	Motivation
	Évaluation
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Imitation des élèves
Bavardages intempestifs lors des étirements et absence d’écoute de l’enseignant. Mise en évidence de l’irrespect de l’enseignant par renvoi à leur propre attitude. 

	
STIS
	
Discipline et autorité
	
Communication verbale
	Éducateur physique passeur de valeurs




	Jacques
	
Abandon du « marché aux esclaves »
Abandon de la formation des groupes sous la forme de « marché aux esclaves » pour des modalités variées de formation de groupes suite à la mise en évidence, lors d’une formation continue, de son aspect néfaste pour les élèves.

	STO
	Formation des groupes 
	Affinité-hasard
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Mobilisation des élèves par la proximité
Lors d’une séance de gymnastique avec une classe de garçons   difficile à gérer, utilisation d’arrêts-relances par mini-cycle avec rassemblement près de l’enseignant pour que les élèves se concentrent sur eux-mêmes, pour optimaliser leur attention sur eux et sur la tâche, pour faciliter le travail sur soi, l’intériorité, pour se centrer sur soi, importance des reprises de contact avec tout groupe.

	
STA
	
Attention-concentration 
	
Placement des élèves et de l’enseignant
	Éducateur physique passeur de valeurs






	







Henri
	
Choix du contenu de séance pour l’inspection
Lors du passage de l’inspecteur, l’enseignant propose l’orientation comme activité pour transmettre sa passion. Cette activité prône, selon lui, l’autonomie, le sentiment de liberté. Elle demande aux élèves de pouvoir se gérer. Progression autonome des élèves dans les niveaux d’apprentissage proposés. Chacun évolue selon son niveau. Responsables de leurs propres apprentissages. Ce n'est pas directif. 

	STA
	Motivation
	Contenu
	
Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Quand l’enseignant d’EP s’improvise entraineur de l’équipe nationale de handball
Accorde une importance à mettre en évidence :
· les qualités à développer du vrai handballeur ;
· ce qui est permis dans le règlement et ce qui ne l'est pas ;
· tous les principes du jeu, tout ce que le jeu permet et qui est spécifique du handball ;
· spécificités de la discipline.  


	STA

	Transposition didactique 
	
Respect de la discipline de référence 
	
Didacticien des APS
 




	David
	
Espace de cours original pour faire face à la pluie
Situation de « drache nationale » alors que le cours est censé être fait à l’extérieur. L’enseignant choisit d’aller dans les volées d’escaliers à l’intérieur pour faire de la préparation physique générale. Quand on n’a pas les conditions matérielles prévues, il faut s’adapte. Il faut faire quelque chose au mieux pour les élèves et avec les conditions à disposition.

	STO
	Gestion de l’espace 
	Conditions climatiques
	Praticien artisan


	
	
Tel est pris qui croyait prendre
Séance de duathlon : course à pied et natation. Les élèves sortent du vestiaire maillot, bonnet, lunettes pour aller courir. Au lieu de les rouspéter, l’enseignant envoie les élèves dans cet habillement pour faire l’activité.  
C’est en fonction de son état de forme qu’il dit gérer le groupe. Pour lui, le niveau d’une séance en éducation physique, ce n’est pas l’élève qui le fait, c’est l’enseignant. Il remarque que s’il arrive à une séance tout mou, sans énergie, même si son contenu de séance est super, il y aura un niveau d’intensité motrice moyen. A l’inverse, s’il arrive plein d’énergie… Pour avoir un cours dynamique, l’enseignant doit être impliqué et le fait d’être dedans fait monter le niveau d’intensité d’une séance.

	STIS
	Relation enseignant-élèves
	Implication de l’enseignant 
	Activiste




	Jean
	
Dispute en stage scolaire sportif
Un groupe d’élèves était composé de 4 filles et 24 garçons mais les filles ne s’entendaient pas et se sont disputées entre elles.
L’enseignant n’a pas eu de parti pris pour l’une d’entre elles ; il a redéfini les objectifs du stage sans résultat probant ; il a organisé une médiation entre les trois filles avec une collègue féminine qui a donné lieu à une amélioration mais incomplète ; il a ensuite pris le groupe à témoin, ce qui a fonctionné. 

	
STIS
	
Relation entre élèves 
	
Discussion
	
Praticien réflexif

	
	
Moqueries entre élèves
Suite à des moqueries à propos de gros soucis flagrants de coordination d’un garçon en sport collectif, l’enseignant valorise cet élève en gymnastique car c’est un gymnaste. Il lui donne un rôle d’aide et donc une importance aux yeux du groupe. Comme il aide les autres en gym, ces derniers lui ont rendu la pareille en sport collectif. 

	STIS

	
Relations entre élèves 

	
Respect des différences

	Éducateur physique passeur de valeurs





	Caroline
	
Remise en question du contenu du cours par les élèves
Les élèves ne comprenaient pas pourquoi l’enseignante voulait toujours jouer avec des rebonds et pourquoi elle ne voulait pas jouer en direct, du « vrai » volley. En volley, elle se justifie en expliquant qu’elle utilise beaucoup les rebonds entre les touches de balles pour ne pas toujours devoir aller chercher la balle loin et que le jeu puisse continuer. Elle valorise l’action continue plutôt que devoir resservir et casser le mouvement.

	

STA

	
Transposition didactique 
	

Modification de l’activité de référence 
	Activiste

	
	
Réussite par identification
Elle vise à les rendre heureux avec leur corps pour leur bien-être. Elle participe un maximum avec les élèves mais elle a aussi besoin de prendre du recul pour voir si toute l'activité se passe bien pour l’ensemble du groupe-classe. Plusieurs élèves lui ont dit qu’elles n’étaient jamais arrivées à faire un ATR avant. Les élèves y seraient parvenues grâce à la démonstration de l’enseignant. Elle pense avoir débloqué la situation en faisant la démonstration parce que malgré son gabarit, elle fait son ATR sans problème. 

	STIS
	Relation enseignant-élèves
	Implication motrice de l’enseignant
	Éducateur physique passeur de valeurs





	Gilles
	
Être à l’écoute des différents besoins des groupes-classes
En donnant deux fois le même contenu à deux groupes différents, son cours n’a pas du tout fonctionné mais lorsqu’il donne cours en fonction de ce qu’il observe, de l’état du groupe, il réagit adéquatement, il propose des contenus adaptés aux besoins des élèves. Et donc en fonction des groupes, il propose l’une ou l’autre orientation de ce sport. Pour cela, il faut sentir le groupe. Sa connaissance de ce sport lui permet de s’adapter, d’adapter son cours. 
Il précise que c’est uniquement possible si on connait la matière qu’il enseigne.

	STA
	Pédagogie différenciée
	Différencier les parcours pédagogiques
	Praticien artisan

	
	
Intervention auprès des collègues en tant qu’expert de l’APS 
Il enseigne l’activité rugby en parallèle avec deux collègues.  Il explique l’exercice à ses collègues pour qu’ils encadrent les groupes avec lui. Il montre une situation avec un groupe et les autres regardent, puis ses collègues partent avec leurs groupes et lui passe dans les groupes. Il écoute leurs consignes, les corrige car il est spécialiste de la discipline. Il chapeaute l’ensemble de l’activité. « Je donne les consignes, ce qu’il faut faire, ce qu’il ne faut pas faire. J’explique l’essence même du rugby, le principe du jeu, les aspects basiques en première et deuxième. »
	STA
	Transposition didactique
	Respect de l’activité de référence
	Didacticien des APS




	Léa
	
Discrimination entre élèves
Pour former des équipes, elle décide de prendre des capitaines mais il y a le problème des dernières qui sont délaissées. Alors elle propose aux dernières de choisir leur équipe. Par la suite, elle désigne celles qui sont rarement prises en premières dans les équipes pour être capitaines. 

	STO
	Formation des groupes
	Par affinités 
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Distraction des élèves
Quand elle rassemble son groupe pour donner ses consignes, elle fait asseoir les élèves pour mieux capter leur attention. Mais les asseoir, ce n’était pas suffisant car un autre enseignant travaillait de l'autre côté de la salle. L’orientation du groupe-classe fut également importante car les élèves se plaçaient pour pouvoir bien regarder l’autre groupe-classe. Du coup, l’enseignante s’est adaptée à leur comportement et a fait le tour du groupe pour aller se placer de l'autre côté afin d’optimaliser l’écoute des élèves.  

	STA
	Attention-concentration
	Placement des élèves et de l’enseignant
	Praticien artisan





	Bruno
	
Tous les moyens sont bons pour augmenter l’action
Il se rend compte que le temps de la séance est court et que malgré cela certains élèves arrivent à s’ennuyer alors pour que le taux d’activité motrice soit important. Il évite les files, il fait des relances en proposant de nombreux exercices, en ayant beaucoup d’idées, en passant d’un exercice à l’autre et en ne restant pas sur la même situation alors que l’intensité diminue. Pour être capable de faire cela, il trouve important d’observer, d’être dedans tout en étant dehors pour pouvoir constater et ajuster. Son intensification de séance passe également par la voix. 
Pour éviter les arrêts en s’assurant que les élèves entendent une consigne, il est capable de passer au-dessus du bruit, ça l’aide à gérer le groupe, à ne pas perdre de temps, à les laisser en activité. Grâce à cette compétence verbale, il gère, il donne des corrections et encourage, distribue des feedbacks. Cela donne le sentiment d’une présence constante au groupe ; les élèves sentent que l’enseignant est toujours là. Ça les stimule.  Il anticipe le placement du matériel avant le cours et permet aux élèves de pouvoir manipuler celui-ci en attendant le reste du groupe qui est encore au vestiaire.
La note pour le cours est composée de 50% des points pour la performance et les 50 autres pour l’implication : savoir-être et le sens de l’effort. L’élève qui a plus de difficulté au niveau sportif mais qui se donne à fond, est actif, se bouge va être valorisé.

	
	



	STO









STIS



STO



STA
	




Timing









Discipline et autorité


Matériel



Motivation
	




Rentabilité 









Communication verbale


Installation



 Evaluation 

	
Activiste




	Bruno
	
Introduction du cours par un fait réel tragique 
Il s’appuie sur un évènement dramatique (décès d’un élève de l’école qui a été assassiné à la gare centrale) pour enseigner une séquence qui sensibilise les jeunes à la violence. Dans un premier temps, il leur parle de Jo, des principes physiques et moraux. Les techniques qu’on peut utiliser pour s’en sortir avec des situations concrètes ou vécues. Ils écoutent car ils sentent que c’est réel. Il leur propose ensuite des exercices de prévention, de self-défense, des jeux de rôle. Après il enseigne plus de technique. Cette introduction leur permet de rentrer facilement dans cette activité. Ce que l’enseignant leur dit les touche, les concerne, les intéresse. A partir d’anecdotes, de situations vécues, d’exemples concrets, il arrive à les captiver car ce qu’il raconte est intéressant, les intéresse. Ça aide les élèves à rentrer dans l’activité. La mise en contexte rend les élèves attentifs à ce que l’enseignant raconte et les pousse à travailler. L’authentique passe bien. L’enseignant a le sentiment de servir à quelque chose. 
	STA
	Motivation
	Contextualisation 
	Éducateur physique passeur de valeurs




	Juliette
	
Prise en compte totale des élèves 
Avec une classe mixte de huit élèves de première S (élèves avec le CEB mais, estimés, après une première année, incapable de passer en 2ème pour différentes raisons). Le groupe est entre autres composé de deux filles et d’un garçon avec des attitudes autistiques et de grandes variétés au niveau morphologique. Comme elle n’a pas de programme à suivre avec cette classe, elle est partie de leurs envies en faisant évoluer les activités qu’ils proposaient. En respectant ce qu’ils désiraient faire, l’enseignante est parvenue aux activités dans lesquelles elle voulait les amener.  Elle renonce à ses routines et ça lui demande de réfléchir davantage aux contenus car ce sont des élèves fragiles. Son objectif premier c’est qu’ils se ré-apprivoise le milieu scolaire, de leur redonner confiance. 

	STA
	Motivation
	Permettre le choix
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Tous les chemins mènent à la progression
En endurance, elle constate entre les élèves filles une grande différence de niveau, alors pour les faire progresser toutes, elle s’occupe autant des plus faibles que des élèves ayant des facilités en proposant différents types de circuit mais qui leur permettent de se retrouver toutes ensemble au même endroit durant la séance. Alors qu’habituellement les élèves choisissent toutes la facilité, les élèves empruntent le parcours en lien avec leur niveau.

	STA


	Pédagogie différenciée

	

Différencier les parcours d’apprentissage


	Technicien pédagogue 



	Pascal
	
Responsabiliser les élèves dès la première séance 
Lors du premier cours, l’enseignant et les élèves programment ensemble l’année. L’enseignant précise de quelles salles ils disposeront et il leur propose une vingtaine de disciplines, afin qu’ils fassent un choix. Et puis, peu importe les activités que les élèves choisissent, il est capable, grâce à sa maitrise des disciplines proposées de s’adapter. Ce qui l’intéresse, ce n’est pas les disciplines qu’ils ont choisies, c’est qu’ils aient choisi tout court. Ce qui est important c’est qu’ils aient décidé. Pour la motivation, c’est très important. Il veut les rendre responsables, c’est eux qui ont choisi. Il veut leur donner du pouvoir sans les lâcher.

	STA

	



Motivation





	Permettre le choix
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Mixité en douceur
En rock acrobatique, avec un groupe mixte, l’enseignant laisse faire les duos mais étrangement, les garçons veulent danser ensemble et les filles aussi. Sur les douze couples, seulement deux couples sont mixtes. L’enseignant démarre son cours en respectant les choix mais rapidement, lorsqu’ils commencent les acrobaties, les filles coincent un peu et se lassent mais les garçons s’amusent beaucoup. Il réunit l’ensemble du groupe pour faire ce constat et signaler qu’il serait intéressant d’aider les filles pour qu’elles soient moins en difficulté et prennent aussi du plaisir dans l’activité. Sans imposer, des groupes mixtes se sont composés. 

	STO
	Formation de groupes
	Par affinités

	Éducateur physique passeur de valeurs



	Bernard
	
34 élèves en plongée, doubler la sécurité
Avec un si grand groupe, les élèves doivent travailler tous en même temps, seuls ou par deux sur le même exercice. L’enseignant ne fait pas d’ateliers. Il tient à avoir un œil à tout moment sur tout le monde, en plus du maître-nageur. Il rassemble les élèves, il présente l’exercice à tout le groupe et ensuite, ils le réalisent tous en même temps et il se place de manière optimale pour être garant de la sécurité de tous.

	STO
	Sécurité

	Placement de l’enseignant
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Profiter des conditions matérielles et spatiale 
Ayant eu des conditions de travail le permettant, il a enseigné 15 ans la plongée à l’école en ayant comme intention que les élèves aient les bases suffisantes pour les pratiquer à l’extérieur de l’école, s’inscrire dans un club.
Pour cela, il enseigne des gestes techniques purs de plongée, il donne des progressions et propose la même activité sur du long terme afin d’aller relativement loin dans les acquis pour qu’ils acquièrent un bon niveau dans la discipline. 

	STA
	Transposition didactique

	Respect de l’activité de référence
	Technicien sportif





	Sarah
	
La dernière place dans la composition d’équipe
Elle utilise parfois des capitaines pour former des équipes. Mais c’était toujours la même élève qui restait pour être choisie. Alors quand la fille qui a été prise la dernière a bien joué, elle l’a signalé à la capitaine. Même si elle trouve que c’est parfois délicat pour les dernières élèves qui restent, elle considère que c’est aussi un apprentissage. 

	STO
	Formation de groupes
	Par affinités
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Blessure en séance
Lorsqu’elle était jeune enseignante, une élève s’est luxée l'épaule durant son cours. Elle lui a demandé de la lui remettre ce qu’elle a refusé. Elle l’a directement emmené chez un ostéopathe près de l’école mais c’était une faute grave car elle ne peut pas transporter une élève.  
Lorsqu’est survenu le deuxième accident, elle a mieux pu le gérer grâce à son expérience antérieure. Elle a d’abord géré le groupe-classe en le rassurant car les élèves étaient paniquées. Puis les copines proches de la fille blessée sont restées près d’elle et ont essayé de la distraire. Elle a envoyé des élèves prévenir l’infirmière. Le reste du groupe a repris le match. Puis l’ambulance est arrivée. 

	STO
	Sécurité 
	Accident 
	Praticien artisan




	François
	
Conseils au stagiaire après une séance échouée
Il a dû demander un jour à un stagiaire dont la séance ne s’était pas bien passée s’il savait pourquoi il donnait l’activité proposée aux élèves. Et lui a expliqué que pour lui, la motivation pour l’activité proposée par l’enseignant est directement présente chez la plupart des garçons mais pour une minorité, c’est différent. Alors il faut selon lui, chercher à démontrer l’intérêt de l’activité pour susciter leur engagement, il faut mettre en avant les qualités de l’activité proposée qui pourraient être au service du sport que les élèves pratiquent à l’extérieur de l’école ou au service de leur condition physique en général. Il tente de donner du sens à tous les élèves du groupe-classe.

	STA
	Motivation 
	Encouragements 
	Éducateur physique passeur de valeurs

	
	
Changement radicale de procédure pour former les équipes
Suite à la réaction d’un élève qui lui dit : « Monsieur, je n'aime pas quand vous prenez des capitaines d'équipe, je suis toujours le dernier », il revoit sa manière de former les groupes et se désole de l’avoir fait pendant plusieurs années. Il change en proposant différentes méthodes mais sans arriver à un unique dernier élève sinon ça ne le rassure pas, ça le frustre. C’est aussi ça la gestion de groupe, être attentif aux faibles sans être toujours derrière eux. 

	STO
	
Formation de groupes
	Hasard/affinité
	Éducateur physique passeur de valeurs
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Tableau 3: Tableaux des analyses interprétatives de l'articulation entre PGGC et représentations du métier d'enseignant
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3.2. Validation de l’hypothèse
Alors que des études précédentes (Jodelet & Moscovici, 1990 ; Abric, 1994 ; Blin, 1997) ont affirmé que les représentations des individus guidaient les pratiques, nous avons voulu observer si ce constat pouvait également être fait dans le cadre de l’enseignement particulier de l’éducation physique. Nous avons transposé cette idée en émettant l’hypothèse que les représentations du métier des enseignants d’éducation physique influençaient leurs pratiques de gestion des groupes-classes. 
Le tableau ci-dessus reprend les PGGC, leur analyse au travers du modèle écologique de la classe ainsi que les représentations qui en découlent et leur degré d’importance pour l’enseignant. 
Ce tableau est le résultat de l’analyse interprétative des informations obtenues lors des entretiens. Il met en évidence la signification attribuée à l’action de l’enseignant, autrement dit les représentations qui régissent les pratiques. 
Au travers de cette analyse, nous avons identifié et tenté de comprendre un principe organisateur de la pratique de gestion des groupes-classes et tenté de dégager des significations. Nous avons pu faire émerger du sens au travers des pratiques déclarées en mettant en évidence des représentations sous-jacentes aux pratiques, en nous référant à notre modèle combiné. Nous pensions que le recours aux représentations jugées prioritaires par les enseignants nous permettrait de comprendre l’ensemble des raisons qui poussent les enseignants à employer telle ou telle pratique de gestion des groupes-classes. Nous pensions qu’en couplant les données issues des incidents critiques pour obtenir les pratiques de gestion des groupes-classes significatives aux données issues de nos entretiens semi-directifs portants sur le modèle combiné des représentations du métier, nous pourrions obtenir une meilleur compréhension réciproque. L’analyse du tableau 3 permet d’affirmer qu’à une pratique professionnelle, correspond bien une intention pédagogique. Les pratiques de gestion des groupes-classes déclarées mettent en lumière les représentations du métier et donc le sens sous-tendu par les actes. 

Le choix des pratiques évoquées suggère une définition spécifique du métier, une représentation typique du rôle que l’enseignant d’éducation physique veut jouer auprès de ses élèves. Les représentations rendent légitimes les actions et donnent du sens à la pratique. 
Les résultats obtenus dans cette recherche montrent une articulation entre la pensée des enseignants et la manière dont ils enseignent (De Jong, 1998). Les représentations guident, orientent et justifient les PGGC des enseignants d’éducation physique. Elles permettent, selon nous, de comprendre les logiques des actes qu’ils posent lorsqu’ils gèrent leurs groupes-classes. Les PGGC entreprises par le sujet enseignant peuvent être finalisées par un but qu’il se fixe et qui se réfère à une représentation du métier à laquelle il accorde un certain degré d’importance. L’articulation entre l’action révélée au travers des pratiques et les buts, des raisons d’agir, identifiables à partir des représentations du métier est relative car en effet, des 28 situations évoquées :
· 18 ont été éclairées au travers des représentations dominantes des enseignants, c’est-à-dire des représentations pour lesquelles ils attribuaient un haut niveau d’importance ; 
· 9 ont été éclairées au travers des représentations secondaires des enseignants, c’est-à-dire des représentations pour lesquels ils attribuaient une importance relative ;
· 1 a été éclairée au travers d’une représentation peu importante du métier ;
· aucune des situations évoquées n’a été éclairée par des représentations sans importance.


· 

[bookmark: _Toc461960002][bookmark: _Toc462308041]Chapitre 7 : Discussion

L’objectif de cette étude était de présenter une description des PGGC ainsi que des représentations du métier des enseignants d’éducation physique et d’identifier leurs éventuelles articulations. A cette fin, une population de 14 enseignants composée d’hommes et de femmes exerçant dans l’enseignement secondaire a été constituée. Les résultats présentés préalablement ont fait émerger des éléments de discussion. 
Dans ce chapitre, nous proposons donc des pistes de réflexion portant sur les éléments significatifs qui méritent d’être discutés car ils permettent de poser de nouvelles questions, d’approfondir éventuellement cette recherche et de proposer des pistes d’action. Nous avons pris le parti de discuter trois thèmes séparément mais en répliquant l’ordre de l’analyse des résultats de la recherche. Nous commencerons donc par aborder divers points de discussion au niveau des PGGC, ensuite, au niveau des représentations du métier et finalement au niveau de l’articulation des deux thèmes précédents. 
CHAPITRE 7 : DICSUSSION                                                      
Une ultime section évoquera la posture de la chercheuse dans cette recherche. 
1. [bookmark: _Toc461960003][bookmark: _Toc462308042]Discussion portant sur les pratiques de gestion des groupes-classes

Cinq sujets se rapportant aux PGGC appelant à la discussion sont développés dans les pages qui suivent. Chacun d’entre eux pourraient déboucher sur une réflexion plus approfondie, voire une étude à part entière. Nous ne faisons qu’ouvrir d’autres portes au questionnement sur les PGGC.
1.1. [bookmark: _Toc461960004][bookmark: _Toc462308043]L’empreinte de l’histoire personnelle sur les pratiques de gestion des groupes-classes
Plusieurs enseignants reviennent sur leur histoire personnelle pour expliquer leurs PGGC. Les éléments évoqués ne sont pas jugés propices ou non à l’apprentissage mais se sont avérés tellement significatifs qu’aujourd’hui, ces histoires de vie les guident dans l’exercice de leur métier.  Le poids des expériences personnelles émerge de l’analyse des pratiques de gestion des groupes-classes. Il en ressort que différentes sources d’expériences personnelles ont un impact sur les PGGC des enseignants d’éducation physique. Leur passé influence leurs pratiques de façons variées selon leurs expériences singulières. Il colore leur enseignement. 
Nous avons pointé le rapport positif ou négatif à des disciplines sportives particulières et les expériences de vie en tant qu’élève, ainsi qu’en tant que parent, comme éléments de l’histoire personnelle des enseignants ; ces éléments jouent un rôle dans le rapport aux pratiques du métier. 
Le rapport qu’entretiennent les enseignant avec le savoir qu’ils enseignent, avec l’APS qu’ils proposent aux élèves s’est révélé important dans la manière d’appréhender le groupe-classe. Pour les activités qu’ils pratiquent personnellement à l’extérieur de l’école, ou qu’ils dispensent en club, on constate à plusieurs reprises chez les enseignants la transmission de leur passion. L’activité est vue comme « la » discipline incontournable, pourvue d’un ensemble de qualités à transmettre impérativement aux élèves. 
Ils tentent de faire vivre et de faire ressentir à leurs élèves les mêmes émotions qu’ils ont pu éprouver, tant ils accordent de l’importance à l’apport de cette pratique sportive pour la vie de l’élève, pour son développement harmonieux. Ces activités ayant procuré du plaisir, de la satisfaction à l’enseignant, elles sont proposées aux élèves de façon à ce qu’à leur tour, ils puissent éprouver ces mêmes émotions. 
Au contraire, une identification des enseignants à leur propre vie d’élève peut les pousser à renoncer à proposer disciplines sportives particulières, à éviter telle ou telle activité ou à adapter celles-ci. Les activités perçues, de par le passé de l’enseignant, comme sources d’éventuelles dérives ou comme source de difficultés pour l’élève modifient l’approche habituelle des enseignants au niveau de leurs PGGC. En référence à leur histoire de vie d’élève, les pratiques de gestion des groupes-classes sont ajustées par les enseignants. Qu’il s’agisse d’une modification marquée par une augmentation de la tolérance, par empathie ou d’une intransigeance, elle nait, non d’une transposition didactique objective, mais d’un rapport à l’activité « déjà-là ». Comme le signale Vause (2010, p. 7) « parmi les expériences précoces des enseignants, avant leur entrée en formation, leurs propres expériences scolaires semblent avoir un impact non négligeable » sur leur manière d’enseigner.
Le passé des enseignants oriente également les pratiques en fonction de leur expérience personnelle de parent. Ils changent leur regard sur leurs élèves, et en miroir sur leurs propres enfants, suite à ce nouveau rôle. Ce rapport à l’enfant, à l’adolescent qu’il a à la maison et à l’école joue sur son rapport à l’autre. Ils appréhendent différemment les relations sociales qu’ils entretiennent avec leurs élèves. 
Vause (2010) souligne également l’importance des expériences vécues au sein de la cellule familiale qui contribuent à façonner la manière de penser des enseignants. Ces moments sont interprétés de manière tout à fait personnelle par chaque enseignant et donnent lieu à la construction d’un schéma de pensée qui lui permet d’envisager la manière avec laquelle il va se comporter en classe et par là, le rôle qu’il s’attribue. 
L’articulation entre ce qu’il enseigne ou choisit de ne pas enseigner et de comment il l’enseigne peut trouver une justification dans l’ancrage de l’enseignant face à sa trajectoire de vie. 
On ne peut faire abstraction du vécu personnel de l’enseignant car il s’avère être une source d’influence. Pouvant être une richesse ou au contraire, entrainant un certain niveau de rigidité (Riopel, 2006) ; les éléments biographiques peuvent influencer les PGGC.
En effet, la prise en compte de l’histoire de l’enseignant apparait nécessaire pour comprendre les choix pris en matière de PDGG car elle pèse sur sa façon d’enseigner. Elle démontre également toute la singularité du sujet, voire, la singularité des pratiques et la puissance de l’ancrage affectif.

1.2. [bookmark: _Toc461960005][bookmark: _Toc462308044]L’impact de l’intervention des étudiants-stagiaires sur les PGGC
Les étudiants en formation d’enseignant interviennent de façon temporaire dans les séances d’éducation physique. Pendant cette période, le stagiaire ne peut pas tout révolutionner au niveau des PGGC déjà mises en place par l’enseignant titulaire qualifié de « maître de stage » en imposant son style personnel. Il va probablement bénéficier ou subir les routines mises en place par celui-ci et s’en accommoder. Il démarre avec les pratiques que son mentor a mises en place et y apporte néanmoins sa touche personnelle.
Dès lors, pour les élèves, c’est l’occasion de rencontrer une nouvelle personne, un jeune enseignant qui peut avoir un autre contact avec eux, vu son statut, aborder les activités d’apprentissage de manière différente ; en proposant des contenus plus ou moins originaux, des modes d’organisation inhabituels, en entrant dans l’activité par d’autres moyens. Dans l’esprit du système écologique, on peut dire que ces éléments sont susceptibles de modifier les PGGC car le stagiaire a une influence relative sur les systèmes de tâches d’apprentissage, d’organisation et d’interaction sociales qui sont interdépendants. 
Ces périodes donnent la possibilité au maître de stage, momentanément écarté de ses élèves, de porter un regard externe sur ses groupes-classes. Ces moments lui permettent d’avoir une autre vision sur ceux-ci. Sa prise de position extérieure est l’occasion d’une observation plus fine du comportement des élèves, de leur niveau moteur, des liens entre les différents membres du groupe-classe, des élèves qui évitent les activités, etc. Cette prise d’informations pourra contribuer à ajuster ses PGGC lors de sa reprise en charge totale des groupes-classes. 
Cette démarche d’encadrement de stage peut être bénéfique pour le développement des deux protagonistes ; le stagiaire en formation initiale et le maître de stage lui-même. A ce propos, certains enseignants de notre étude n’ont pas hésité à souligner le bénéfice retiré par l’accompagnement de stagiaires au niveau de la remise en question de leurs propres PGGC. Les périodes de stage contribueraient dès lors au développement professionnel au même titre qu’une formation continuée, mais cette fois en contexte réel. Cette collaboration à la formation des futurs enseignants démontre une certaine richesse car elle lui permet de maintenir ou d’atteindre un haut niveau de compétence professionnelle. 
En revanche, après ce moment de formation pour les étudiants, la reprise en main des groupes-classes peut être passagèrement complexe si les interventions du stagiaire ont été de piètre qualité ou lorsque les élèves ont davantage apprécié les séances prises en charge par le stagiaire par rapport à celles de leur enseignant habituel.

1.3. [bookmark: _Toc461960006][bookmark: _Toc462308045]La motivation des élèves et de l’enseignant, parties intégrantes des PGGC
La porte d’entrée la plus prisée par les enseignants pour faire état de leurs PGGC fait référence au système de tâches d’apprentissage et touche principalement la question des motivations. Comme le montre l’analyse des pratiques enseignantes, la motivation implique une panoplie de gestes professionnels. Une grande diversité d’actions, une variété de stratégies sont déployées pour répondre à cette même préoccupation. On peut donc dire que la motivation fait écho aux intérêts majeurs de l’enseignant. 
Moteur de l’action des élèves, elle est une affaire de chaque instant, de chaque cours, de chaque jour, de chaque année, de chaque classe et de chaque enseignant, car elle est nécessaire au bon déroulement de la situation enseignement-apprentissage. 
La population scolaire évoluant, les publics changeants et l’enseignant également, les méthodes, les tactiques et les astuces auxquelles il a recours ne sont pas immuables. Pour exploiter, susciter, maintenir, entretenir, augmenter, restaurer la motivation des élèves, l’enseignant remet en question ses pratiques, régule ses actions, teste de nouvelles pistes, reste ouvert aux évolutions sociales, culturelles et sportives. 
Il n’existe pas de recette miracle car chaque élève, chaque groupe-classe, chaque situation diffèrent. Dès lors, il est nécessaire pour l’enseignant d’identifier la nature des besoins des élèves et d’y répondre en mettant en place des PGGC appropriées au contexte afin de susciter l’engagement des élèves dans la tâche. Cette démarche nécessite de la part de l’enseignant une lecture in situ et un prélèvement d’indices perçus dans l’environnement physique et humain pertinents. A partir de ces informations, une connaissance suffisamment pointue de ses élèves et de la matière enseignée permettra d’agir de manière efficace sur l’engagement des élèves.
Motiver le groupe-classe, c’est motiver chaque individu qui le compose. Certaines stratégies d’interventions collectives seront suffisantes pour susciter la motivation mais à d’autres moments les élèves, en tant que personnes différentes les unes des autres, requerront des interventions personnalisées de la part de l’enseignant pour encourager chaque élève. 
On peut affirmer, suite aux éléments évoqués lors des entretiens et au regard des nombreux efforts déployés au niveau de la motivation, que les enseignants sont conscients de jouer un rôle important à ce niveau. Il est d’ailleurs probable que cette préoccupation majeure de l’enseignant découle de cette nécessaire remise en cause perpétuelle des PGGC visant la motivation des élèves.
Bien qu’on fasse état des interventions centrées sur la motivation des élèves, il ne faut pas négliger l’influence de la motivation de l’enseignant sur ses PGGC et donc sur la motivation des élèves. « C’est une vérité de La Palice que de dire que si on veut motiver quelqu’un, il faut être motivé soi-même » (Viau, 1994, p. 120). Au même titre que la motivation des élèves motive l’enseignant, la motivation de l’enseignant motive les élèves. C’est pourquoi l’enseignant veille à créer un environnement propice à la motivation mais également être conscient qu’il fait partie intégrante de cet environnement et donc de l’impact qu’il peut avoir sur la motivation du groupes-classes. 
S’engager dans son métier, prendre du plaisir dans l’acte d’enseignement, exprimer son dynamisme joue positivement comme un levier sur la gestion des groupes-classes au niveau de l’investissement et l’engagement des élèves.
1.4. [bookmark: _Toc461960007][bookmark: _Toc462308046]La maîtrise de la matière à enseigner, gage d’une bonne gestion des groupes-classes 
L’enseignant d’éducation physique se trouve face à une palette d’activités pour exercer son métier. Sa profession implique qu'il maîtrise une bonne partie d’APSA sous différents aspects (démonstration, règles du jeu, utilisation du matériel, principes de sécurité, évaluation), qu'il s'agisse de disciplines individuelles, collectives, sportives ou artistiques. 
Les instructions officielles étant basées sur l’acquisition de compétences et non sur des contenus déterminés, l’enseignant a dès lors le loisir de mobiliser les activités physiques et sportives de son choix. 
Bien que la connaissance des APSA enseignées fasse partie du référentiel de compétences de l’enseignant d’éducation physique, elle n’aurait pas une importance exclusive. Nécessaire mais insuffisante, la maîtrise de la matière ne suffirait pas à gérer un groupe-classe de manière optimale. Une expertise personnelle élevée de la discipline enseignée n’est ni un gage de la qualité de la prise en mains du groupe, ni une assurance de l’apprentissage de tous les élèves. 
La gestion des groupes-classes serait dépendante de la mobilisation de différents types de savoirs dont, en effet, le savoir disciplinaire de l’enseignant, c’est-à-dire sa maîtrise de la matière mais également des savoirs didactiques et des savoirs psychopédagogiques.  
Pour certains enseignants, la maîtrise est le point de départ. En revanche, malgré leur connaissance partielle du contenu disciplinaire enseigné, d’autres parviennent néanmoins à atteindre leurs objectifs. 
Cette idée de l’enseignant « passeur de connaissances » n’est pas une évidence, comme nous l’ont appris nos entretiens. La transmission des contenus disciplinaire n’est pas une finalité incontournable chez les enseignants d’éducation physique. Les pratiques motrices auxquelles les enseignants ont recours remplissent un rôle constructif plutôt que productif. La pratique sportive est utilisée comme moyen éducatif plutôt que comme une fin en soi. 


Bien que l’enseignant soit considéré comme une personne de référence, un sujet supposé savoir, plusieurs prennent à l’occasion des distances avec cette posture en proposant à leurs élèves des contenus qu’ils ne maîtrisent que partiellement. 
Afin de motiver leurs élèves, les enseignants d’éducation physique n’hésitent pas à avoir recours à des disciplines en vogue, des sports nouveaux qu’ils découvrent même parfois en même temps que leurs élèves parce que le groupe-classe les affectionne. Certains vont d’ailleurs jusqu’à impliquer les élèves pratiquant ces activités à l’extérieur de l’école pour les aider.
En donnant l’opportunité aux élèves de s’adonner à des objets d’apprentissage qu’ils ne connaissent pas totalement et en recourant à l’assistance à des élèves experts dans certaines disciplines, les enseignants modifient leur rapport au groupe. Leur gestion de celui-ci en est dès lors affectée. 
Cette connaissance relative de la discipline enseignée peut apparaitre aussi bien comme un frein que comme un levier au niveau de la gestion du groupe-classe, pour autant que les enseignants soient conscients de leur niveau de compétence à le gérer dans les disciplines proposées. 
Dans ce contexte, l’enseignant apporte une nouvelle dimension dans la dynamique relationnelle entre lui et ses élèves. Il leur accorde de l’intérêt, reconnait leurs acquis. De la sorte, l’enseignant d’éducation physique agit avec les autres et pour les autres. 
Toutefois, on ne peut nier que l’expertise de l’enseignant d’éducation physique dans la matière qu’il dispense est un atout au niveau de sa gestion des groupes-classes. Même si l’enseignant accepte et gère ses connaissances partielles de certaines APSA, le rapport au groupe-classe est différent lorsqu’il maîtrise la matière qu’il enseigne. Sa connaissance pointue de l’objet à enseigner permet de concevoir, de proposer et de mettre en œuvre des tâches adaptées au niveau de chaque élève du groupe-classe, d’aménager les contraintes de l’environnement physique et humain, de repérer les erreurs, de proposer des corrections, des ajustements, d’optimaliser leur motivation et de les aider le plus judicieusement possible à surmonter les difficultés émanant de l’activité et donc les faire évoluer dans les apprentissages moteurs. 
Cette maitrise de l’APSA chez l’enseignant est bien souvent le résultat d’expériences vécues en tant que sportif, en tant que pratiquant de l’activité physique enseignée. Le vécu corporel de l’activité s’avère bénéfique si l’enseignant opère une distinction entre l’enseignement du sport scolaire et du sport en club. 
Si l’enseignant s’affranchit de la référence sportive, s’il a pris du recul par rapport à celle-ci et qu’il parvient à mettre ses connaissances au service de l’apprentissage des élèves, dans le contexte particulier de l’école, alors son enseignement ne sera que plus fécond. 
L’enseignant d’éducation physique dispose d’un panel élargi de connaissances lui permettant de comprendre et de transformer l’activité de tous les élèves présents dans le groupe-classe. Les connaissances disciplinaires font partie de ce bagage utile mais elles ne sont pas exclusives. D’autres éléments de connaissances permettent à l’enseignant d’aider les jeunes à développer leurs compétences.  

1.5. [bookmark: _Toc461960008][bookmark: _Toc462308047]La gestion des groupes-classes dans les espaces publics
Alors que, majoritairement, le lieu où se transmet le savoir est matérialisé par une salle de classe, il n’en est pas de même pour l’espace de travail de l’enseignant d’éducation physique. La vision solitaire du métier d’enseignant et la transmission des contenus d’enseignement dans l’espace clos de la classe ne sont pas de mise en éducation physique. En effet, les contextes de l’exercice du métier d’enseignant sont différents.
Contrairement à la classe traditionnelle qui est un lieu clos, fermé, un certain nombre d’espaces dans lesquels sont enseignées les APSA sont ouverts au public. Les caractéristiques spatiales et organisationnelles de l’éducation physique génèrent cette nécessité de donner régulièrement cours dans divers environnements ouverts, à la vue de tous. 
Pour répondre aux exigences, aux contraintes spatiales des APSA et à la programmation de l’école, l’enseignant d’éducation physique enseigne tantôt dans le gymnase, la cours de récréation, le parc, le bassin de natation, etc. Les murs de la « classe » sont alors transparents. 


Cette mise en visibilité des pratiques enseignantes souligne la dimension publique de ses interventions. L’ouverture au public expose l’enseignant ainsi que les élèves aux regards et aux observations des personnes extérieures et agit donc de manière plus ou moins importante sur la gestion des groupes-classes. Ces conditions de travail et d’apprentissage mettent la gestion du groupe-classe à nu. 
L’enseignant d’éducation physique est exposé à faire état de ses enseignements au public extérieur à l’école mais aussi aux individus présents au sein même de l’établissement scolaire. 
Outre les collègues des autres disciplines, la direction, le personnel administratif, le personnel d’entretien, il est régulièrement sous l’œil de ses collègues directs. En effet, il est souvent amené à partager un espace commun avec un, voire d’autres collègues. Pour faire face à des conditions climatiques difficiles ou pour avoir accès aux équipements sportifs regroupés dans un même espace, ces enseignants sont contraints de s’accommoder à cohabiter avec leurs collègues.
Cette organisation n’est pas sans influence sur la gestion du groupe-classe. Si ce partage d’un même espace professionnel peut ne pas perturber l’enseignant, cela peut déranger les élèves et inversement. Lorsqu’un même espace est investi par plusieurs enseignants, au-delà de la visibilité des PGGC de chacun, la communication, l’organisation matérielle et spatiale, le bruit, le manque d’intimité, l’attention-concentration, la productivité des élèves et le sentiment d’être surveillés par les collègues sont à prendre en considération. 
Parce qu’il arrive également que les enseignants d’éducation physique aient la chance d’avoir un espace de travail personnel, plusieurs d’entre eux ont pu nous confier lors de nos entretiens, qu’avoir un espace pour soi est source de confort au plan ergonomique. 
Dans ces conditions, on peut acter que gérer le groupe-classe en éducation physique n’est pas la même réalité que dans un cours théorique en classe. Les conditions de travail ne sont pas comparables.





2. [bookmark: _Toc461960009][bookmark: _Toc462308048]Discussion portant sur les représentations du métier
Après avoir discuté différents points au niveau des PGGC, nous poursuivons dans la même optique avec les représentations du métier. En effet, il s’agit d’élever notre point de vue, de prendre de la distance par rapport aux résultats et de donner une nouvelle dimension à notre réflexion. 
En ce qui concerne les représentations du métier, nous avons voulu souligner cinq pistes de réflexion. Les deux premières sont liées à l’histoire : l’une portant sur le poids du passé personnel de l’enseignant et l’autre sur l’évolution des représentations professionnelles dominantes. 
Le troisième point aborde la référence aux représentations pour former les équipes enseignantes, le quatrième questionne le lien que peut entretenir les relations avec le bien-être au travail et le dernier point s’ouvre aux différents contextes d’enseignement. 

[bookmark: _Toc461960010][bookmark: _Toc462308049]2.1.	Le poids du passé sur les représentations du métier
Au-delà de l’évolution sociale des représentations dominantes du métier, on ne peut faire abstraction des variations intra-personnelle de celles-ci. Comme nous venons de le développer, les représentations sociales ne sont pas figées. Elles changent, évoluent avec le temps. Il en est de même pour les représentations individuelles du métier. 
Les années passées à enseigner, la traversée de différents contextes institutionnels et humains, les expériences de terrains, les formations continues, les évènements personnels de la vie de l’enseignant, les rencontres, les changements familiaux, les réussites, les échecs, etc. font évoluer la biographique de l’enseignant et son rapport au métier. 	
Au travers de nos entretiens, nous avons repéré des fragments de vie d’enseignantes permettant de démontrer la singularité des sujets et le poids de leur histoire personnelle sur leurs représentations du métier d’enseignant. 
Léa a modifié son rapport au métier lorsqu’elle a eu des enfants ayant l’âge de ses élèves. Elle s’est représenté davantage son métier d’enseignante d’éducation physique comme celui d’une « éducatrice physique passeuse de valeurs ». 
Pour Sarah et Juliette, ce sont des éléments antérieurs à leur engagement dans le métier d’enseignant qui sont à considérer. Juliette ayant eu un parcours scolaire atypique avec des manques au niveau des contenus de cours en revenant d’Afrique, elle appréhende les différences de niveau entre les élèves en étant attentive à pratiquer la différenciation pédagogique à tout instant. Sarah, qui se qualifie comme une ancienne élève perturbatrice, tente en tant qu’enseignante de maintenir un contrôle sur le groupe-classe pour éviter les déviances des élèves. Elle est sensible à la relation qu’elle entretient avec eux et pour la maintenir, elle anticipe, cadre, minimise les risques. Elle ne voudrait pas qu’ils se comportent comme elle l’a fait et considère que pour asseoir son autorité, il est important d’être dans ce type de relation avec le groupe-classe.  
L’émergence de ces moments de vie et leurs conséquences sur les représentations du métier lors des entretiens, atteste que les expériences significatives de la vie de l’enseignant influencent ses représentations. 
Que ces expériences datent de l’adolescence ou de sa vie d’adulte, elles ont eu tellement d’importance pour ces enseignants qu’ils ont du mal à s’en détacher. Par ces évènements, certaines de leurs représentations se sont alors modifiées. 
La notion du « déjà-là » (Carnus & Terrisse, 2013 ; Loizon, 2015b) aborde cet aspect. Des expériences qu’il a vécues antérieurement, l’enseignant conserve des traces qui vont progressivement structurer et orienter consciemment et inconsciemment ses représentations du métier. 
Ces évènements positifs ou ces épreuves négatives, provenant de l’histoire personnelle ou professionnelle de l’enseignant laissent des traces au niveau de ses préoccupations lorsqu’il exerce son métier. 
Ces « déjà-là expérientiels » peuvent être des éléments fondamentaux pour justifier les « déjà-là conceptuels ». Autrement dit, les expériences qui ont été significatives pour l’enseignant pourraient fondamentalement permettre de comprendre et d’expliquer les représentations qu’il a de son métier. 
Toutefois, dans une optique de dynamique évolutive du métier, il est à considérer que dans certains cas, l’ancrage de ces expériences puisse être un frein à toute modification. 
La prégnance de ce « déjà-là expérientiel » pourrait agir défavorablement à l’évolution du sujet de par les éléments qui le rattachent à son passé. Mais parce que le « déjà-là » change constamment avec le temps, d’autres expériences encore plus significatives seront nécessaires pour enrichir le « déjà-là expérientiel » de l’enseignant et toucher aux fondements de ses représentations.
On peut donc supposer que le « déjà-là expérientiel » peut éclairer les représentations du métier et la connaissance des représentations éclairer le réel de l’enseignant.

[bookmark: _Toc461960011][bookmark: _Toc462308050]2.2. 	Les représentations professionnelles partagées
Grâce au rapprochement des deux modèles théoriques de représentations convoqués, nous avons pu faire le constat de leur diversité en comptabilisant neuf représentations dans notre recherche. Certes, l’ensemble de ces représentations sont actuellement celles auxquelles les enseignants accordent de l’importance. Cependant, comme souligné au préalable, plusieurs d’entre elles ont fait l’unanimité parmi les enseignants interrogés. Le métier génère donc des significations partagées. Au regard du contenu qualitatif des extraits et de l’importance que leur accordent les enseignants interrogés, ont été mises en évidence deux représentations communes du métier qu’ils valorisent : l’éducateur physique passeur de valeurs et l’activiste. 
Nous admettons que ces représentations sont pour l’une, en accord avec ce qui est réclamé par les autorités, les pouvoirs publics, pour l’autre, prôné par les chercheurs.
S’il on s’en réfère au prescrits légaux, et donc au décret régissant l’enseignement en Belgique francophone, c’est-à-dire le décret « Missions », on peut admettre que la représentation « Éducateur physique passeur de valeurs » répond à celui-ci en reprenant ses deux premiers objectifs :
« 1° Promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chacun des élèves. 
2° Amener tous les élèves à s’approprier des savoirs et à acquérir des compétences qui les rendent aptes à apprendre toute leur vie et à prendre une place active dans la vie économique, sociale et culturelle. »
Pour la représentation d’« Éducateur physique passeur de valeurs », nous nous référons aux valeurs prônées par le sport éducatif.  La pratique sportive se réfère à des valeurs communes, à des règles qu’il convient de respecter. Les valeurs sportives ne sont pas exclusivement liées au sport, elles sont en effet à appliquer dans les autres domaines de la vie sociale. Autonomie, responsabilité, respect des règles, de soi, de l’autre, engagement, etc. sont des valeurs sportives mais aussi des valeurs humaines que le sport éducatif permet de vivre, d’acquérir, d’exprimer et finalement de faire valoir dans d’autres contextes. 
Comme le prônait Pierre de Coubertin (Palsterman & Maes, 2000, p. 138) : « L’alpha et l’oméga de la pédagogie sportive consistent à susciter ou à encourager une formation morale par une formation physique ». 
Concernant la représentation d’« activiste », ce souci d’optimaliser le temps passé à se mouvoir en éducation physique a déjà été mis en évidence par les travaux en analyse de l’enseignement de l’éducation physique. La notion de temps passé à la tâche est d’une part, en accord avec les lois de l’apprentissage et d’autre part, en lien avec les attentes des formateurs et des chercheurs du domaine de l’éducation physique qui recommandent davantage d’heures d’activité motrice dans le cursus scolaire des élèves. 
[bookmark: _GoBack]Bien que l’ensemble des représentations ait pratiquement toujours été présent, certaines dominent et ont dominé le monde enseignant selon les périodes. En fonction des époques, d’aucunes sont plus valorisées que d’autres car l’École change et le système éducatif également. 
Cette modification des représentations dominantes est donc à considérer sous l’angle interpersonnel. En effet, les représentations évoluent socialement et historiquement. 
L’histoire de l’éducation physique s’inscrit dans une interaction entre le monde sportif et le monde scolaire, les contextes sociaux, économiques, culturels et politiques. Ces changements de représentations dominantes sont liés au contexte, c’est-à-dire aux attentes du système scolaire et aux enjeux du métier. 


Existe-t-il donc une représentation plus valorisée du métier d’enseignant d’éducation physique ? On pourrait dire que oui mais on ne pourrait dire laquelle car selon les périodes, l’une ou l’autre est mise ou est à mettre en avant. Les représentations changent parce que le système scolaire et l’éducation physique ne sont pas fossilisés.

[bookmark: _Toc461960012][bookmark: _Toc462308051]2.3. 	Les représentations et la composition de l’équipe d’enseignants
La composition des équipes éducatives est une préoccupation de celui qui engage et coordonne les équipes d’enseignants. Le directeur ou le coordinateur ont donc la mainmise sur la composition de ses équipes d’enseignants. 
Comme nous l’avons constaté dans notre analyse des discours, il existe de multiples profils représentationnels d’enseignants. Sans aborder particulièrement les enseignants d’éducation physique, une pluralité des représentations du métier d’enseignant est présente au sein des équipes éducatives. 
Dans l’optique d’une gestion collective positive, il est intéressant de connaitre davantage le profil des membres composant l’équipe à gérer et de mieux les comprendre dans leur manière de faire et de réagir sur le terrain. Une meilleure connaissance de l’équipe favoriserait également l’insertion professionnelle des nouveaux enseignants. 
A partir de ces constats, nous pourrions imaginer que les responsables des ressources humaines scolaires intègrent dans leurs critères de sélection une information relative aux représentations du métier pour recruter de nouveaux enseignants dans leur établissement. L’information recueillie pourrait permettre au responsable de faire un choix entre l’importance accordée à l’homogénéité ou à la complémentarité des membres de l’équipe dans le recrutement du personnel. 
S’il considère essentiel que les membres de l’équipe d’enseignants aient une vision identique du métier d’enseignant, il serait important d’identifier la ou les représentations communes que les membres de l’équipe partagent collectivement. 
La mise en évidence de ce partage d’une même vision du métier permettrait aux enseignants de dépasser les divergences établies par les individualités et de s’identifier comme appartenant au même groupe.

S’il considère essentiel que les membres de l’équipe d’enseignants aient des visions différentes du métier, bien que partageant la même responsabilité envers les élèves, les enseignants appartenant à l’équipe pourraient avoir des représentations distinctes du métier. Le recruteur posséderait dans son équipe des individus qui ont des représentations variées du métier car il trouverait enrichissant pour les élèves de côtoyer des enseignants avec des visions différentes du métier. Il pourrait penser que chacun doit garder ses spécificités, ce qui permettrait aux enseignants d’assumer pleinement leurs représentations et non de les gommer pour rentrer une certaine forme d’homogénéisation. 

Dans les deux cas de figures, il faudrait préciser s’il s’agit des enseignants qui enseignent la même discipline, des enseignants qui enseignent dans la même année scolaire ou de l’ensemble des enseignants de l’établissement. 
Bien qu’on puisse miser sur les représentations des enseignants pour mieux connaitre ses équipes et les former – car c’est une opportunité d’accroitre la cohérence interne de l’équipe d’enseignants et une richesse pour les élèves – cette vision parait bien utopique quand on sait que :
· cette procédure d’engagement est plus lourde qu’un « simple » entretien. Elle complique la tâche du responsable du recrutement ;
· sur le terrain, le responsable du recrutement n’a pas toujours le luxe de pouvoir choisir les membres de son équipe éducative, tant la pénurie fait rage dans certaines disciplines scolaires. Il peut déjà se satisfaire de trouver une personne capable d’assumer un remplacement scolaire ;
· les représentations du métier ne sont pas un gage d’une bonne maitrise des apprentissages ;
· pour identifier les représentations dominantes chez les enseignants, il est nécessaire de maîtriser des outils permettant leur détection ;
· il faut se baser sur la photographie présente des représentations dominantes du moment tout en faisant confiance à l’évolution des représentations que l’enseignant a de son métier pour l’avenir. 
Même si cette proposition n’est pas mûre pour être mise en place car elle complique la gestion du personnel, elle permet néanmoins de se questionner sur les représentations respectives des membres de l’équipe d’enseignants et de comprendre les éventuelles discordances ou concordances entre les membres d’une même profession. 

2.4. [bookmark: _Toc461960013][bookmark: _Toc462308052]Des représentations finalisées aux représentations finalisantes
Dès le plus jeune âge, se construit la représentation du métier d’enseignant par la confrontation aux multiples enseignants fréquenté lors du parcours scolaire de l’élève. Par la suite lorsqu’il poursuit des études pour être enseignant, l’intéressé transforme progressivement sa représentation sociale du métier en représentation professionnelle. Confronté au terrain lors des périodes de stage, le sujet rationalise ses représentations sociales. A partir de cette période, il entre alors dans un processus de professionnalisation qu’il poursuit lors de son plein engagement jusqu’à posséder ses propres représentations professionnelles.
Lors de l’interview des enseignants sur leurs représentations professionnelles, nous avons été interpelée par des remarques quant à certaines représentations du métier que les enseignants caractérisaient comme importantes à leurs yeux, mais qu’ils ne parvenaient pas à investir dans leur quotidien, faute de moyen, de temps, d’espace, de nombre d’élèves, etc.
Pour éclairer ce constat et pour apporter des nuances à ces représentations professionnelles, nous revenons sur un élément évoqué dans la partie théorique de ce travail où nous reprenons les propos de Barbier (2011) qui fait notamment état de deux types de représentations sur lesquelles il vaut la peine de se pencher. Il distingue, en effet, les représentations finalisées des représentations finalisantes. 
Les premières étant davantage liées à l’existant, à ce que la personne est en train de vivre alors que les secondes, se rapportent à ce qui serait souhaitable pour le sujet. Il y aurait donc deux types de représentations professionnelles, celles liées à la situation dans laquelle l’enseignant est engagé et celles idéalisées ou plutôt attendues par le sujet. 
En reprenant l’idée de Barbier (2011), nous les nommons représentations professionnelles finalisées et représentations professionnelles finalisantes. 
Nous convoquons ces deux types de représentations du métier pour aborder le bien-être au travail. On peut imaginer que l’adéquation entre ces deux types de représentations engendre des émotions positives et du plaisir à enseigner. Dans le cas contraire, le fait qu’elles puissent être en désaccord peut sans doute provoquer chez l’enseignant des tensions internes et un mal-être dans l’exercice de son métier. Ce décalage entre elles peut être source de souffrance, de déplaisir et d’insatisfaction pouvant éventuellement provoquer l’abandon de la profession. 
Si les représentations finalisées ne répondent pas aux attentes de l’enseignant, celui-ci ne retire pas assez de satisfaction. En revanche, si les représentations finalisantes sont trop éloignées de la réalité dans laquelle est baigné l’enseignant, elles pourraient également faire obstacle à une pleine satisfaction dans le métier. 
Une articulation entre les deux types de représentations et un minimum de cohérence entre elles nous semble être la réponse la plus juste pour vivre son métier de manière harmonieuse. 

2.5. [bookmark: _Toc461960014][bookmark: _Toc462308053]Les représentations du métier d’enseignant d’éducation physique à l’épreuve du contexte professionnel
Les représentations que les enseignants d’éducation physique ont de leur métier ont été abordées précédemment dans ce travail sous différentes facettes. A nous attarder sur les enseignants d’éducation physique exerçant dans le secondaire, nous ne nous sommes pas penchés sur ceux qui exercent dans d’autres types d’enseignement. 
On pourrait supposer que les enseignants d’éducation physique de l’enseignement primaire et de l’enseignement spécialisé ont une représentation de leur métier proche de leurs collègues du secondaire.  Cependant, bien qu’ayant tous le même objet d’enseignement, ils l’enseignent dans des milieux présentant des réalités différentes. Cet élément serait susceptible d’influencer les représentations du métier des enseignants d’éducation physique. 
Alors qu’ils sont formés de manière similaire, qu’on peut les identifier par une discipline scolaire commune, appartenant à un groupe professionnel commun, ils pourraient néanmoins être sous l’influence d’un effet de contexte. En effet, chaque type d’enseignement propose un contexte d’exercice du métier spécifique. Effectivement, le rapport à l’apprenant est différent avec de jeunes enfants, des adolescents et des élèves à besoins spécifiques et la réalité organisationnelle, matérielle et humaine dans laquelle les enseignants exercent ce même métier est tout autre. De par ces éléments, on pourrait penser que les représentations du métier soient sensibles au contexte mais il faudrait le vérifier.  En référence aux propos de Blin (1997, p. 15), « les représentations professionnelles sont fortement contextualisées, elles se construisent et s’utilisent au cours d’échanges entre pairs et uniquement dans ce contexte, elles sont spécifiques au contexte professionnel où elles prennent sens ».  Elles sont donc élaborées dans l’action et par les interactions professionnelles. Or, les échanges entre pairs ne sont pas les mêmes dans les trois milieux évoqués. L’enseignant d’éducation physique est parfois le seul enseignant de cette discipline au sein de l’établissement scolaire dans l’enseignement primaire, contrairement à l’enseignant d’éducation physique exerçant dans l’enseignement secondaire qui fait souvent partie d’une équipe. Quant à l’enseignant d’éducation physique de l’enseignement spécialisé, ses conditions varieront en fonction de la grandeur des établissements. 
Bien que l’identité professionnelle d’enseignant d’éducation physique leur soit commune, les représentations – aussi tenaces soient-elles – s’actualisent au travers des expériences significatives pour l’enseignant. 
Au-delà du type d’enseignement, chaque établissement scolaire est un milieu de travail spécifique présentant une population qualitativement et quantitativement différente avec des infrastructures scolaire et sportives variables, présentant des projets d’établissement différents autour desquels travaillent des équipes plus ou moins soudées, avec des enseignants possédant plus ou moins d’expérience et où l’éducation physique une importance relative aux yeux des collègues et de la direction. 
On peut s’interroger sur l’importance que ces variables ? induites par le contexte socio-professionnel, ont sur les représentations que se fait l’enseignant de son métier.


3. [bookmark: _Toc461960015][bookmark: _Toc462308054]Discussion portant sur les articulations entre pratiques de gestion des groupes-classes et représentations du métier
Après avoir ouvert la discussion au niveau des PGGC et des représentations du métier, nous abordons maintenant deux sujets de discussion relatifs à l’articulation des deux éléments précités. Nous revenons dans un premier temps sur un des enseignant de notre recherche qui au regard des éléments qu’il a énoncé a invalidé notre hypothèse de recherche et a dès lors permis la mise en tension de cette articulation entre PGGC et représentations du métier. Dans un second temps, nous proposons une piste d’action pour agir sur le développement professionnel des enseignants qui suscite l’ajustement des pratiques à partir de ses représentations du métier. 

3.1. [bookmark: _Toc461960016][bookmark: _Toc462308055]Les représentations dominantes, déterminantes de l’action ?
Comme évoqué dans l’analyse du lien entre PGGC et représentations du métier d’enseignant, les PGGC évoquées sont majoritairement en accord avec les représentations dominantes du métier, c’est-à-dire celles auxquelles les enseignants attachent le plus grand degré d’importance. Un certain nombre d’enseignants exposent aussi des situations qui se rattachent à des représentations du métier qu’ils trouvent importantes mais dans une moindre mesure. Bien que nous ayons observé des adéquations entre les pratiques déclarées en gestion des groupes-classes et les représentations du métier d’enseignant nous avons par ailleurs constaté un cas particulier. En effet, Bernard expose une de ces PGGC qui n’est pas en accord avec sa représentation du métier. Cette dissonance avait déjà été relevée notamment par Cooney (1983) qui avait rapporté que les représentations exprimées par deux enseignants en début de carrière ne transparaissaient pas nécessairement dans leurs pratiques. Les raisons de ce constat étant attribuées à des contraintes extérieures ne permettant pas à ces novices de pouvoir exprimer pleinement leurs représentations du métier. Cependant, l’enseignant dont il est question a de l’expérience et de l’expertise dans le domaine. 


Suite à ces constats, nous émettons différentes hypothèses :
Premièrement, l’enseignant serait « un sujet divisé entre ce qu’il déclare faire et ce qu’il fait   réellement » (Loizon, 2015a, p. 15). La notion de sujet divisé, qui est empruntée à la psychanalyse rend compte des tensions, des contradictions qui traversent un enseignant dans l’exercice de sa profession. Nous voulons ici mettre en lumière des éléments de réponses représentatifs du lieu dans lesquels l’enseignant s’inscrit. 
Confronté au réel, l’enseignant se voit tiraillé entre ses « principes » et le contexte dans lequel il est engagé. Dans le cas de Bernard, il travaille dans des conditions matérielles hors normes. Il bénéficie d’installations sportives que beaucoup d’enseignants d’éducation physique rêveraient d’avoir. De fait, il fait référence au fait qu’il enseigne seul dans une piscine au sein même de son établissement scolaire. Disposant d’un environnement avantageux, il est peut-être poussé à profiter de ces infrastructures pour accentuer l’aspect technique sportif, bien qu’il exprime cette représentation du métier comme peu importante. Nous supposons que le poids du contexte matériel peut être un élément prépondérant qui s’avère décisif dans ses PGGC, bien qu’en inadéquation avec ses représentations premières du métier. La cause de cette discordance peut donc être due à des « obstacles » de type exogène venant perturber la possible expression des représentations du métier de l’enseignant.  
En effet, l’action de l’enseignant est située.  Le contexte (spatial, matériel, humain, temporel) étant une mise à l’épreuve des représentations, il nous apparait pouvoir bloquer ou promouvoir l’expression des représentations finalisantes du métier. On ne peut donc considérer le contexte institutionnel comme un simple décor mais comme un paramètre à prendre en considération dans l’articulation entre PGGC et représentations du métier d’enseignant. 


De cette réflexion, nous avons produit le schéma suivant en considérant le contexte comme une ressource et comme une contrainte : 
Contexte, environnement facilitant

 
                        Contexte, environnement contraignant 
PGGC # Représentations prioritaires du métier
PGGC// Représentations prioritaires du métier


[bookmark: _Toc447729711][bookmark: _Toc457371929]Figure 28: Représentations du métier, PGGC et contexte (Samyn, 2016)

A partir du cas de Bernard, il serait judicieux à l’avenir de s’interroger sur le lien entre les représentations du métier, les PGGC et les conditions du contexte local au niveau du matériel, des infrastructures, des collègues, de la direction, etc. Le schéma ci-dessus pourrait d’ailleurs servir de modèle d’analyse à cette recherche. 
La deuxième hypothèse concerne l’aspect temporel. La situation qu’il a choisi d’évoquer fait référence à des évènements appartenant au passé et ne correspond peut-être plus à ses représentations professionnelles dominantes actuelles du métier. Nous devons en effet tenir compte de l’évolution temporelle des représentations car les enseignants interrogés l’ont été sur des PGGC qui ont nécessité de faire appel à leur mémoire. Ils ont évoqué des éléments significatifs mais qui sont révolus ; certains dataient de la veille de l’entretien alors que d’autres de plusieurs années. 
Une autre troisième justification peut être envisagée au niveau méthodologique. Lors de l’entretien, l’enseignant n’a possiblement pas été complet dans ses explications. Bien qu’il convoque des PGGC orientés vers l’apprentissage de gestes techniques, la raison pour laquelle il utilise la technique est peut-être secondaire. Il peut en effet s’en servir, non comme une fin en soi, mais au service d’une autre représentation qu’il n’a pas exprimée.  Il n’a éventuellement pas développé l’idée parce qu’il n’en a pas vu l’intérêt ou parce que le chercheur n’a pas suscité suffisamment son expression dans cette direction. Il se peut aussi que les représentations déclarées ne correspondent pas entièrement aux représentations réelles profondes de l’enseignant interrogé et cela pour diverses raisons. En effet, les représentations peuvent être conscientes ou inconscientes et donc être mobilisées par le sujet à son insu et être refoulées. 
Au travers du cas de Bernard, on peut avancer que les représentations dominantes ne sont pas toujours les déterminants de l’action. Nous n’émettons ici que des hypothèses explicatives car la méthode employée n’a pas permis de pouvoir donner une véritable réponse à cette discordance. Il nous aurait fallu pour cela aller observer l’enseignant sur le terrain ou l’interroger davantage dans cette direction mais ce n’était pas le sujet de notre entretien.

3.2. [bookmark: _Toc461960017][bookmark: _Toc462308056]Le développement professionnel : ajustement des pratiques au regard de l’évolution des représentations
Bien que nous n’ayons pas repéré de cas d’enseignants pour lesquels il existerait une grande distance entre la représentation réelle de son métier, c’est-à-dire sa représentation finalisée et la représentation idéale de celui-ci – sa représentation finalisante – nous pensons que devoir supporter un décalage entre ces deux types de représentations engendre un sentiment négatif à l’égard du métier qui peut nuire à l’équilibre émotionnel de l’enseignant au travail. Nous pensons que la recherche d’une certaine harmonie entre le quotidien et l’image idéale du métier est à viser pour le vivre positivement. Alors que la satisfaction au travail entraine une motivation d’exercer, à l’inverse, une insatisfaction marquée par cette distance entre les deux types de représentations pourrait entrainer un abandon du métier ou tout du moins un sentiment de mal-être. 
De plus, les représentations évoluent au cours de la vie de l’enseignant. Pour chacune de celles qui dominent à un moment de sa vie, il conviendrait pour l’enseignant d’être en accord entre ce qu’il fait et ce qu’il pense, afin de se sentir au mieux avec son métier pour un développement professionnel optimal.
Les années d’enseignement peuvent apparaitre routinières, « trop » tranquilles pour certains enseignants. Leur carrière peut leur sembler plane s’ils ne tiennent pas compte des changements liés au contexte dans lequel ils évoluent mais surtout de leur propre évolution. C’est ce dernier point que nous voudrions approfondir. 
Pour prévenir cette lassitude professionnelle qui touche le monde de l’enseignement, nous pensons qu’il serait intéressant de procéder à une transformation intentionnelle des PGGC en lien avec l’évolution des représentations du métier les plus prégnantes. Cela consisterait en une actualisation des pratiques professionnelles aux représentations dominantes « du moment ».
Sachant que les représentations que l’enseignant a de son métier évoluent en cours de carrière, les PGGC pourraient se construire et se reconstruire autour de ces représentations. 
Afin que les pratiques professionnelles de l’enseignant soient davantage en accord avec les représentations du métier qu’il valorise, nous proposons de procéder aux étapes suivantes :
1.	Clarifier les représentations professionnelles
2.	Analyse les pratiques
3.	Vérifier l’adéquation entre les deux éléments précédents
4.	Proposer des ajustements pour articuler au mieux représentations finalisantes et PGGC

Après une prise de conscience des représentations qui l’animent et une analyse de ses pratiques, l’enseignant pourrait s’épanouir au mieux professionnellement et sortir de cette idée de métier répétitif en mettant à jour ses pratiques, en réinventant son métier au gré de ses représentations. 
Nous ne préconisons pas de fréquence de recours à cette méthode car les représentations sont assez stables et résistantes au changement, seuls le temps et des évènements significatifs pour le sujet ont ce pouvoir. 
Mais quand on peut faire le constat d’une perte d’intérêt pour sa profession, un mal-être au travail, un décalage entre sa pratique et ses attentes professionnelles, il nous parait intéressant d’explorer cette voie. 
Bien que certains enseignants s’engagent spontanément, d’autres sont moins enclins à entrer dans une démarche active d’analyse réflexive et modifier leurs pratiques au cours de leur carrière. 
Même si cette idée est source de renouvellement pour l’enseignant, des inconvénients peuvent résider d’une part, dans la résistance à sortir de ses habitudes de pratiques et d’autre part, dans la relative capacité de chaque enseignant à mobiliser d’autres pratiques, d’autres ressources pour engager cette évolution. Finalement, bien que l’enseignant soit libre de ses méthodes, il reste néanmoins tributaire d’un cadre institutionnel où, dans certains cas, l’environnement matériel et humain peut limiter l’expression des PGGC envisagées. 
Cette proposition de régulation des pratiques au regard des représentations prioritaires est à envisager dans la perspective d’une évolution dynamique professionnelle singulière. Nous pensons qu’elle devrait être entreprise par tout enseignant pour contribuer à son épanouissement professionnel. Quelles que soient les représentations du métier qui l’habitent, il est important que l’enseignant soit en accord total avec celles-ci.


4. [bookmark: _Toc461960018][bookmark: _Toc462308057]Doctorante-praticienne-chercheuse[footnoteRef:17] : oscillation entre deux réalités [17:  Expression empruntée à Saint-Martin et coll. (2014)] 

Ce dernier point de discussion, je le porte sur une auto-analyse à postériori de mon implication dans cette recherche qualitative parce qu’elle exige des chercheurs une prise de recul certaine par rapport au travail réalisé. 
Au sein du monde scientifique se pose la question de l’objectivité de la recherche. Cependant, on ne peut nier les tensions qui existent entre la subjectivité et la rigueur scientifique dont doit faire preuve le chercheur. Bien que ce dernier s’efforce de se placer dans une posture de neutralité, il ne peut exister de neutralité absolue. La totale objectivité ne correspond pas à la réalité de l’activité que le chercheur déploie mais cette neutralité relative peut se voir renforcée par une série de précautions méthodologiques (Tousignant, 1989).
Il s’agit, dans les lignes qui suivent, de penser mon implication en tant que chercheure dans mon objet de recherche. Le rapport que j’entretiens avec mon objet n’est pas du tout neutre, de par mon parcours scolaire et professionnel. Ayant une formation de régente en éducation physique et de licenciée en sciences de l’éducation, je travaille dans le domaine de la formation initiale en tant que maître-assistante en éducation physique, tout en poursuivant cette recherche. J’ai des représentations du métier et des pratiques de gestion des groupes-classes que j’affectionne. 
Cependant, confrontée à de futurs enseignants d’éducation physique que je forme, et à des collègues que je côtoie quotidiennement, je constate lors de visites de stages, lors de micro-enseignements, lors d’échanges avec d’autres collègues, lors de passages dans les salles de sport que ces derniers ont des représentations du métier et des pratiques variées et différentes des miennes.
Dans le cadre de cette thèse, je me situe en tant que « praticien-chercheur » ou « formateur-chercheur » (Garbarini, 2001, p. 83). 


De Lavergne (2007, p. 28) définit le « praticien-chercheur » comme un professionnel et un chercheur qui mène sa recherche sur son terrain professionnel, ou sur un terrain proche, dans un monde professionnel présentant des similitudes ou des liens avec son environnement ou son domaine d’activité ».
Dans cette étude, je n’ai pas pris mon propre terrain d’enseignement comme terrain de recherche mais je suis restée attachée à cette double appartenance, celle du monde de la recherche, d’une part et celle du monde professionnel, d’autre part. Je vais d’ailleurs aborder l’influence de l’appartenance à ces deux mondes.
Selon Saint-Martin et ses collaborateurs (2014, p. 5), cette double posture « aide à voir ‘’l’invisible‘’, par sa connaissance et son expérience de praticien : il connaît les codes implicites de son institution, les rapports et les enjeux de pouvoir qui s’y jouent. Mais cette double posture peut aussi l’aveugler, par les allants-de-soi venant de son expérience ».
En effet, mon contexte professionnel m’a permis d’être préparée à ce à quoi peut être confronté tout chercheur sur le terrain et de pouvoir appréhender plus facilement les propos des enseignants sans y porter explicitement de jugement de valeurs. De plus, j’étais consciente que les enseignants d’éducation physique que j’interrogeais allaient me confier leurs représentations ainsi que leurs pratiques et qu’elles sont source d’informations pour ma recherche. Qu’ils soient différents de moi, différents des étudiants que je forme, qu’ils soient différents entre eux, c’est ce que je recherche. C’est la richesse des profils multiples et variés qui éveille ma curiosité et qui me fait passer outre mes propres idées. 
Trois moments clés du processus de recherche sont intéressants à explorer pour justifier ma posture. Il s’agit des contacts préalables aux entretiens, des rencontres lors des entretiens et finalement du traitement des données.
C’est au travers d’appels téléphoniques que se sont établis les premiers contacts et que la relation avec les enseignants a commencé. Afin d’appréhender chaque enseignant de la même manière, j’ai utilisé la même formulation de mes propos lors du début de l’échange portant sur la demande de participation à la recherche. 

Après avoir dû « vendre » le projet de recherche et recevoir l’accord des enseignants, s’en sont suivis des échanges de courriels pour préciser les modalités organisationnelles de la rencontre. Selon la qualité de la communication, j’ai pu avoir des à priori auxquels il est difficile d’échapper mais dont je prends conscience. Il a pu en être de même lors de la collecte des données que je considère d’ailleurs comme le moment principal de mon implication. C’est ce moment de rencontre avec les interlocuteurs de la recherche qui me parait avoir été le plus soumis à ma subjectivité. En effet, le choix de l’entretien comme méthode de recueil des données n’aide pas à la distanciation. Bien qu’il soit préférable que le chercheur garde un maximum d’objectivité dans le processus d’échange malgré le rapport cognitif et affectif qu’il entretient avec son objet de recherche, je ne peux ignorer que certaines réalités ont mobilisé chez moi de l’affect, m’ont touchée, m’ont davantage fait écho, étaient chargées de valeurs personnelles dont il était parfois difficile de faire abstraction. Il s’agissait alors pour moi d’être sensibilisée aux expériences de chacun des enseignants interrogés sans pour autant réagir par ma propre subjectivité. 
Bien qu’imprégnée de ma sensibilité, j’avais, au préalable lors d’une recherche exploratoire, pu m’entrainer à cette distanciation, à être en empathie, à suspendre mes préjugés, à faire preuve d’ouverture, de tolérance et d’intérêt envers les expériences des enseignants. Cette épreuve m’a permis d’être consciente de la nécessité d’avoir une attention totale aux propos du sujet, d’être impliquée mais tout en éprouvant un certain détachement par rapport à ma propre subjectivité.
Lors du traitement des données, deux éléments m’ont permis d’être objective autant que possible. Premièrement, un traitement exhaustif des entretiens a écarté toute sélection. Deuxièmement, le recours aux modèles théoriques a maintenu à distance ma subjectivité par rapport aux discours des enseignants. 
Néanmoins, dans l’optique d’une évaluation de l’éventuel impact de ma subjectivité, j’aurais pu réaliser une analyse préalable à la recherche. En effet, il aurait été intéressant de pouvoir établir avant cette recherche mes propres représentations du métier d’enseignant ainsi que d’identifier mes pratiques de gestion des groupes-classes. 

Par la suite, lors des entretiens, nous aurions pu me filmer pour observer mes réactions verbales et non verbales lorsque mes interlocuteurs expriment des idées convergentes ou divergentes aux miennes et ainsi constater l’éventuelle influence de ma subjectivité sur les enseignants interviewés.  
Dans cette poursuite omniprésente de distance à moi et de proximité à l’autre, je ne renie pas ma part de subjectivité mais j’ai tenté de l’appréhender et de la minimiser lors de mon travail de terrain.  Si durant l’entièreté du processus de recherche, j’ai tenté de respecter une profonde éthique au niveau de l’objectivité, il est tout aussi vrai que dans ces lignes, j’ai tenté de répondre à une authentique éthique de subjectivité. 
CHAPITRE 7 : DISCUSSION
Malgré mes sensibilités particulières et mon implication intense, il s’agissait de gagner en rigueur scientifique. 
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L’éducation physique est considérée comme une discipline scolaire à part entière. Cependant, la gestion de groupe est une compétence indispensable pour chaque enseignant, toutes disciplines confondues. Nous nous sommes donc questionnés particulièrement sur ce qui constitue la gestion des groupes-classes des enseignants d’éducation physique. Il nous semblait alors nécessaire d’explorer les PGGC et pour tenter de les rendre intelligibles, de nous attarder sur les représentations professionnelles. 
Après avoir développé les particularités de la discipline, le cadre contextuel dans lequel s’inscrit cette recherche, les notions d’écologie de la classe, de gestion du groupe-classe, les diverses subtilités des représentations, nous avons pu fixer notre hypothèse de recherche et tenter de la vérifier. 
Dans cette étude qui vise à comprendre l’articulation entre les pratiques de gestion des groupes-classes et les représentations professionnelles des enseignants d’éducation physique, nous avons interrogé 14 enseignants au sujet de leurs PGGC via la méthode des incidents critiques et à propos de leurs représentations via un entretien semi-directif. Ces différentes données ont été initialement analysées séparément ; les PGGC au travers du modèle écologique de la classe et les représentations du métier d’enseignant d’éducation physique au travers d’un modèle combiné mêlant un modèle plus général des représentations du métier d’enseignant issu des recherches de Paquay (1996) pour la formation initiale à un modèle orienté vers l’éducation physique issu des recherches de Marsault (2005). Cette mise en perspective du modèle écologique de la classe, habituellement centré sur lui-même avec les représentations du métier d’enseignant ainsi que le rapprochement de deux modèles complémentaires, relatifs aux représentations du métier constituent l’originalité de ce travail. 
Le modèle écologique de la classe est apparu pertinent pour analyser les PGGC. L’analyse descriptive détaillée des PGGC a abouti à la formalisation d’un schéma à trois niveaux. A partir d’un premier niveau comportant les trois systèmes de tâches du modèle écologique de la classe, deux autres niveaux de ramification ont pu être établis. La complexité de la gestion des groupes-classes en EP a ainsi pu être démontrée. 
Ce modèle d’intervention pourrait d’ailleurs être suggéré en formation initiale ou continue pour analyser les PGGC afin d’améliorer la qualité des pratiques.

Quant à l’analyse descriptive des représentations, elle a permis de mettre en lumière les représentations du métier actuellement prioritaires et communes à l’ensemble des enseignants interrogés mais aussi de souligner les particularités interindividuelles. Elle a également montré que l’enseignant a une représentation composite de son métier et qu’il était pertinent de recourir au rapprochement de deux modèles théoriques complémentaires pour aboutir à un modèle combiné des représentations du métier d’enseignant d’éducation physique.  

Pour répondre à notre hypothèse de recherche, les deux types de données ont été rapprochés. Les résultats de l’analyse interprétative articulant PGGC et représentations du métier nous ont notamment révélé que la majorité des pratiques évoquées par les enseignants trouvent sens dans les représentations dominantes qu’ils ont de leur métier. 
Néanmoins, un certain nombre de PGGC se sont référées à des représentations importantes du métier mais non prioritaires et une unique situation a pu être explicitée au travers d’une représentation qualifiée de peu importante alors qu’aucune PPGC n’a pu être raccrochée à une représentation que les enseignants ne trouvaient pas importante. Ce qui permet de relativiser l’importance des représentations dominantes sur les PGGC.

En tant que formatrice d’enseignant, cette relative adéquation entre PGGC et représentations du métier nous a permis de nous interroger sur le type de dispositif qui pourrait être mis en place pour conjuguer plus étroitement ces deux éléments que sont pratiques et représentations afin de favoriser selon nous l’émergence de plus de satisfaction dans l’exercice de la profession. 


On peut considérer également que l’articulation entre les PGGC et les représentations du métier est relative et va dans les deux sens. En effet, ce ne sont pas toujours les représentations dominantes du métier qui s’articulent aux PGGC, mais des représentations importantes non prioritaires pour l’enseignant. De plus, les représentations du métier peuvent influencer les pratiques et réciproquement. 
Cependant, cette articulation est à comprendre selon les sujets et en fonction du contexte de travail ; le corpus n’a pas montré que cette articulation à double sens était présente chez le même individu. Au niveau méthodologie, il conviendrait d’affiner les informations relevant des représentations du métier et de compléter les discours des enseignants par des observations de terrain car les mots ne suffisent pas totalement à rendre compte de cette complexe pratique professionnelle. Une suite à cette recherche pourrait donc être envisagée dans ce sens afin d’obtenir des données complémentaires à celles qui ont déjà été prélevées. Combiner différentes techniques de recherche, différentes sources d’informations, conjuguer différentes méthodes permettrait en effet d’augmenter la validité et la fiabilité des données. 
Notre étude s’est centrée sur une population d’enseignant ayant un certain niveau d’expérience et d’expertise. Quand est-il est chez les novices ? Les représentations du métier et les pratiques de gestion de groupes-classes évoluent certainement durant la formation initiale puis durant les débuts d’entrée dans le métier. Mais évoluent-elles en parallèle ? Est-ce une des raisons qui pousserait les jeunes enseignants toutes disciplines confondues à quitter prématurément la profession ? 
Une étude complémentaire réalisée avec des enseignants possédant des caractéristiques différentes en termes d’âge et d’expérience dans le métier ainsi qu’en terme de spécificité disciplinaire permettrait une meilleure connaissance de ce lien entre représentations du métier et PGGC. 


Enfin, les résultats nous ont également amené à discuter l’importance de la prise en compte du contexte dans lequel l’enseignant travaille et de l’évolution temporelle de ses représentations. Bien que tenaces, elles peuvent évoluer avec le temps, tout comme les PGGC qui ne sont pas statiques. Il s’agira alors pour l’enseignant de faire face à ces changements en tentant d’être en adéquation entre ce qu’il fait sur le terrain et ce que le métier représente pour lui. 

Être en accord entre nos pensées et nos actes nous semble une bonne piste pour permettre à l’enseignant un meilleur épanouissement professionnel.
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Bruxelles, septembre 2012

Objet : Document préparatoire à l’entretien sur la gestion de groupe en éducation physique



Cher(e) collègue,

Tout d’abord, permettez-moi de vous remercier de m’autoriser à prendre du temps pour interroger les élèves durant votre cours. Je me permets de vous transmettre ce document afin de préparer au mieux notre rendez-vous du …… prochain. Veuillez le compléter avant notre rencontre. Merci déjà.

En pensant aux situations vécues durant votre carrière dans l’enseignement comme professeur d’éducation physique, veuillez relater des situations où vous vous êtes sentis vraiment efficace au niveau de votre gestion de groupe. Pour cela je vous demande, pour les deux situations évoquées, de faire une description de la situation (dans quel contexte, avec combien d’élèves, à quel moment du cours, quelle discipline était enseignée, s’il s’agit d’une routine,… ?). Ensuite, de pouvoir détailler au maximum votre intervention auprès du groupe (qu’avez-vous fait, qu’avez-vous dit, comment êtes-vous intervenu ?...). Notez également pourquoi trouvez-vous avoir été efficace dans votre gestion de groupe. 
Bonne réflexion !
Situation 1
	

	

	

	

	

	

	

	

	



Situation 2
	

	

	

	

	

	

	

	

	




Informations diverses 
	
Nom : ______________
	
Prénom : _________________

	
Date de naissance :       /      /     .

	
Années d’ancienneté : ______

	
Public à qui vous enseignez : filles / garçons / les deux

Enseignement qualifiant / enseignement général / les deux





Merci déjà pour votre aide précieuse et à très bientôt,


Stéphanie Samyn,
Doctorante à la l’Institut des Sciences de la motricité [image: ][image: ]de l’Université catholique de Louvain
Maître assistante à l’Institut Parnasse Deux-Alice (HELVinci) 
[image: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/0/0e/Aiga_mail_inv.gif]ssamyn@parnasse-deuxalice.edu
 [image: http://static.freepik.com/free-photo/telephone-lutte-incendie-clip-art_436294.jpg] 0497/50.23.08
4. [bookmark: _Toc461960027][bookmark: _Toc462308065]Document destiné aux collaborateurs pour validation interne
À partir des définitions des différentes facettes du métier, relie une définition (chiffre) à un aspect de la pratique du métier qui traduit le mieux celle-ci (lettre) dans le tableau ci-dessous.  Merci pour ton aide.
	Définitions des facettes du métier d’enseignant d’éducation physique selon Marsault (2005)
	Items liés aux pratiques du métier

	1
	Activiste : privilégie l’action
	A
	Considère élémentaire d’enseigner les disciplines sportives de référence.

	2
	Technicien : privilégie les savoirs-faire efficaces
	B
	Accorde beaucoup d’importance à la transmission des valeurs.

	3
	Culturel : privilégie les connaissances
	C
	Privilégie l’enseignement des gestes techniques.

	4
	Didacticien des APS : privilégie la compréhension des principes qui fondent la pratique sportive
	D
	Privilégie le mouvement, l’action des élèves.

	5
	Didacticien de l’EPS : privilégie les conduites socio-motrices
	E
	Privilégie les activités sportives ludiques adaptées au milieu scolaire.

	6
	Moraliste : privilégie l’éthique sportive
	F
	Privilégie la transmission des connaissances liées à la pratique physique.


	Définitions 
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Items 
	

	
	
	
	
	


À compléter




	Définitions des facettes du métier d’enseignant selon Paquay (1996)
	Items liés aux pratiques du métier

	1
	Personne en relation : aime communiquer et être en relation 
	G
	Réfléchit constamment à améliorer ses pratiques d’enseignement sans renier les routines qui fonctionnent.

	2
	Technicien : a acquis des savoirs-faire techniques d’enseignement
	H
	Accorde beaucoup d’importance à la place de l’école dans la société.

	3
	Praticien artisan : a acquis sur le terrain des schémas d’action contextualisés
	I
	Connaît et transmets des savoirs complémentaires durant ses leçons.

	4
	Praticien réflexif : s’est construit un savoir d’expérience
	J
	S’adapte toujours en fonction du contexte.

	5
	Maître instruit : maîtrise des savoirs
	K
	Privilégie le développement personnel de ses élèves.

	6
	Acteur social : conscient des enjeux sociologiques des pratiques quotidiennes
	L
	Met en pratique des principes pédagogiques.


À compléter
Définitions
1
2
3
4
5
6
Items








5. [bookmark: _Toc461960028][bookmark: _Toc462308066]Guide d’entretien abordant les représentations du métier
	Sur une échelle d’importance, 
comment vous vous situez par rapport aux pratiques suivantes ?
	- -
	-
	+
	+ +

	
	Pas du tout important
	Peu important
	Important
	Très important

	En tant qu’enseignant d’éducation physique,

	Je privilégie le mouvement, l’action des élèves.
	
	
	
	

	J’accorde beaucoup d’importance à la transmission des valeurs.
	
	
	
	

	Je privilégie l’enseignement des gestes techniques.
	
	
	
	

	Je considère élémentaire d’enseigner les disciplines sportives de référence.
	
	
	
	

	Je privilégie les activités sportives ludiques adaptées au milieu scolaire. 
	
	
	
	

	Je privilégie la transmission des connaissances liées à la pratique physique.
	
	
	
	

	Dans l’exercice de mon métier,

	Je réfléchis constamment à améliorer mes pratiques d’enseignement sans renier les routines qui fonctionnent. 
	
	
	
	

	J’accorde beaucoup d’importance à la place de l’école dans la société. 
	
	
	
	

	Je connais et transmets des savoirs complémentaires durant mes leçons.
	
	
	
	

	Je m’adapte toujours en fonction du contexte. 
	
	
	
	

	Je privilégie le développement personnel de mes élèves.
	
	
	
	

	Je mets en pratique des principes pédagogiques. 
	
	
	
	





304

303

6. [bookmark: _Toc461960029][bookmark: _Toc462308067]Extraits des tableaux de codage des différentes analyses de données

Tableau de codage des PGGC
	Extrait du verbatim
	
1° niveau émergent de la littérature

	
2° niveau émergent des données

	
3° niveau émergeant des données

	Influence sur les autres systèmes
	Enseignant et 
référence

	APRÈS RÉDUCTION DES DONNÉES TEXTUELLES
	SYSTÈME DE TÂCHES D’APPRENTISSAGE, D’ORGANISATION, D’INTERACTIONS SOCIALES
	CATÉGORIE 
	SOUS-CATÉGORIE
	
SYSTÈME DE TÂCHES D’APPRENTISSAGE, D’ORGANISATION, D’INTERACTIONS SOCIALES

	NOM D’EMPRUNT 
N° LIGNE DE L’EXTRAIT

	
« (…) Alors avec les élèves qui sont en club, je les utilise pour m’aider. En fonction du poste qu’ils occupent en club et ils m’aident à faire le cours. Et ça marche très bien parce que, ces jeunes, ça les amène à aussi réfléchir sur le truc, à prendre plus conscience de certains aspects du jeu et en plus à le faire passer auprès des autres, c’est top. Certains me demandent de donner l’échauffement. Et ils le donnent et moi je les corrige (…) »

	STA
	
Collaboration prof-élèves
	
Aide des élèves en club
	
STO : tutorat
STIS : modification de la relation prof-élève
	Gilles : 34




Tableau de codage des représentations du métier d’éducation physique
	
Représentation du modèle combiné

	Extrait de verbatim 
	REMARQUES 
à propos de l’extrait
	Enseignant et référence

	
Ensemble des représentations du modèle combiné

	APRÈS RÉDUCTION DES DONNÉES TEXTUELLES
	
	NOM D’EMPRUNT 
N° LIGNE DE L’EXTRAIT

	Praticien artisan
	
« (…) Très régulièrement, nos salles sont prises pour d’autres activités et on n’a pas été prévenu ce qui nous ennuie beaucoup et là, on est obligé de nous adapter. J’étais dans une séquence de gymnastique et je me retrouve dehors avec des paniers de basket. À part t’adapter, tu ne peux pas faire grand-chose. (…) Parfois, je garde l’objectif et je travaille autrement, soit j’oublie tout et je fais totalement autre chose et je reviens la semaine suivante sur ce qui était prévu. (…) Il faut aussi gérer le groupe par rapport à ça car lorsque c’est une activité qu’elles avaient envie de faire, elles râlent et si au contraire c’était une activité qu’elles appréciaient moins, elles sont satisfaites et plutôt contentes. (…) » 

	Imprévisibilité
Occupation de salle
Adaptation du contenu
	Louise : 172




Tableau de codage de l’articulation entre PGGC et représentations du métier d’enseignant d’éducation physique
	Enseignant
	Incident critique
	Système de tâches
	Catégorie de PGGC
	Sous-catégorie de PGGC
	Représentation                        sous-jacente
	Niveau d’importance de la représentation

	NOM D’EMPRUNT
	APRÈS RÉDUCTION DES DONNÉES TEXTUELLES ET REFORMULATION DES IDÉES DE L’ENSEIGNANT
	
SYSTÈME DE TÂCHES D’APPRENTISSAGE, D’ORGANISATION, D’INTERACTIONS SOCIALES

	COMPOSANTES DU SCHÉMA GÉNÉRAL DES PGGC
	ENSEMBLE DES REPRÉSENTATIONS DU MODÈLE COMBINÉ
	TRÈS IMPORTANT
IMPORTANT
PEU IMPORTANT
PAS IMPORTANT

	David
	Situation de « drache nationale » alors que le cours est censé être fait à l’extérieur. L’enseignant choisit d’aller dans les volées d’escaliers à l’intérieur pour faire de la préparation physique générale. Quand on n’a pas les conditions matérielles prévues, il faut s’adapte. Il faut faire quelque chose au mieux pour les élèves et avec les conditions à disposition.
	STO
	Gestion de l’espace
	Conditions climatiques
	Praticien artisan
	Très important





7. [bookmark: _Toc461960030][bookmark: _Toc462308068]Listing des incidents critiques
	
	Incident critique 1
	Incident critique 2

	Louise
	Suppression de l’évaluation
	Imitation des élèves

	Jacques
	Abandon du « marché aux esclaves »
	Mobilisation des élèves par la proximité

	Henry
	Choix du contenu de séance pour l’inspection
	Quand l’enseignant d’EP s’improvise entraineur de l’équipe nationale de handball

	David
	Espace de cours original pour faire face à la pluie
	Tel est pris qui croyait prendre

	Jean
	Dispute en stage scolaire sportif
	Moqueries entre élèves

	Caroline
	Remise en question du contenu du cours par les élèves
	Réussite par identification 

	Gilles
	Être à l’écoute des différents besoins des groupes-classes
	Intervention auprès des collègues en tant qu’expert de l’APS

	Léa
	La discrimination entre élèves
	Distraction des élèves

	Bruno
	Tous les moyens sont bons pour augmenter l’action
	Introduction du cours par un fait réel tragique

	Juliette
	Prise en compte totale des élèves
	Tous les chemins mènent à la progression

	Pascal
	Responsabiliser les élèves dès la première séance
	Mixité en douceur

	Bernard
	34 élèves en plongée, doubler la sécurité
	Profiter des conditions matérielles et spatiales 

	Sarah
	La dernière place dans la composition d’équipe
	Blessure en séance

	François
	Conseil au stagiaire après une séance échouée
	Changement radical de procédure pour former les équipes





Ne profite pas du contexte
Sur-exploite le contexte aux dépens de ses représentations


Intégration 
au contexte
 


Fermeture 
au contexte 


Adapation 
au contexte



Les enseignants d'éducation physique (n=7)                                       conçoivent                                leurs interventions                          selon les groupes-classes en fonction de...


Nombre de doubleurs dans le groupe-classe             (3)


Envie d'apprendre des élèves
(5)


Genre (fille/garçon) (1)


Année dans laquelle sont les élèves               (1)


Nombre de dispensés
 (1)


Envie de mouvement des élèves 
(5)


Attention-concentration des élèves           (5)


Espace de travail à disposiiton
(1) 


Moment de la séance durant la journée, la semaine                (4)


Autonomie des élèves 
(1)


Compétences motrices du groupe-classe (3)


Taille du groupe-classe              (2)


Savoir-être des élèves             (6)


Présence de leader positif ou négatif, sportif ou non                      (3)


Cohésion du groupe-classe               (2)



Système                    de tâches d'organisation


Système                     de tâches d'interactions sociales


Système                     de tâches d'apprentissage



Système                    de tâches d'organisation


Système                     de tâches d'interactions sociales


Système                     de tâches d'apprentissage









Paradigme écologique

Biologie


Paradigme de l'écologie de la classe

Éducation 



Paradigme                de l'écologie               de la classe
 Éducation physique



Praticien réflexif 
Produire des outils innovants
Réfléchir sur ses pratiques

Praticien artisan
Utiliser des schémas d’action contextualisés 



Personne 
Être en relation 

Technicien
 Mettre en œuvre des savoirs-faire techniques et appliquer les règles formalisées
Utiliser des techniques





Maître instruit
Maitriser et exploiter  des savoirs disciplinaires, interdisciplinaires,        didactiques, épistémologiques,                    pédagogiques,   psychologiques,    philosophiques





UN PROFESSIONNEL DE L'ENSEIGNEMENT

Acteur social 
S’engager dans des projets collectifs
Analyser les enjeux                     anthropo-sociaux  des situations quotidiennes

TECHNICIEN
Maitriser des savoirs-faire efficaces
Performance 

ACTIVISTE 
Hygiène de vie sportive
Action-mouvement 

IDEALTYPES 
DES ENSEIGNANTS D’ÉDUCATION PHYSIQUE

DIDACTICIEN DE L'EPS
Conduites socio-motrices générales




DIDACTICIEN DES APS
Comprendre               les principes                  qui fondent l’efficacité sportive


MORALISTE 
Éthique sportive
Intégrer des valeurs morales


CULTUREL
Connaissances
enrichir la culture corporelle et sportive 

Pratiques                          de gestion                            de groupes-classes 


Système de tâches d'apprentissage


Système de tâches d'organisation 


Système de tâches d'interactions sociales                               



Structurer


Affectation des données sur la base des représentations de notre modèle


Inventorier 


Repérage des idées significatives pour chaque représentation


Ordonner 


Mise en ordre des donnés par rapprochement d'idées


Intégrer


Retranscription et lectures des entretiens pour s'approprier l'ensemble des données


Illustrer 


Choix des fragments de discours pour illustrer des idées


Evaluer 


Rapprochement des niveaux d’appréciation des représentations pour juger leur importance



Système de tâches d'apprentissage                 STA


a. Attention-concentration


b. Pédagogie différenciée


c. Motivation 


d. Collaboration prof-élève


e. Transposition didactique



Système de tâches d'organisation                                    STO


c. Formation                  des groupes


e. Sécurité


d. Espace


b. Timing 


a. Matériel




Système de tâches d'interactions sociales                           STIS


a. Relation       enseignant-élève(s)


b. Relation                 entre élèves


c. Discipline                et autorité


d.Emotion 


e. Affectivité



Écologie                        de la classe               et PGGC


Système                    de tâches d'apprentissage


Système                   de tâches d'organisation


Système               de tâches d'interactions sociales



Modèle combiné 


Éducateur physique instruit        


Praticien artisan           


Didacticien des APS                   


Praticien réflexif                 


Activiste                    


Technicien pédagogique                    


Technicien sportif


Éducateur physique passeur               de valeurs


Didacticien de l’EPS                 


Educateur physique instruit

Culturel	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	1	11	1	1	0	

Educateur physique passeur de valeurs	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	25	15	0	2	0	


Praticien artisan	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	7	7	0	0	0	


Didacticien des APS	Trés important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	3	7	2	2	0	


Praticien réflexif	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	6	6	0	2	0	


Activiste	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	9	5	0	0	0	


Technicien du sport	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	2	5	2	5	0	


Technicien pédagogique	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	1	6	2	4	1	


Didacticien de l'EPS	Très important	Important	Neutre	Peu important	Pas important	1	9	0	4	

Pas du tout important	Technicien pédagogue	Didacticien de l'EPS	Educateur physique instruit	Technicien sportif	Didacticien des APS	Praticien reflexif	Praticien artisan 	Educateur physique passeur de valeurs	Activiste	1	0	0	0	0	0	0	0	0	Peu important 	Technicien pédagogue	Didacticien de l'EPS	Educateur physique instruit	Technicien sportif	Didacticien des APS	Praticien reflexif	Praticien artisan 	Educateur physique passeur de valeurs	Activiste	4	4	2	5	2	2	0	1	0	Indifférent	Technicien pédagogue	Didacticien de l'EPS	Educateur physique instruit	Technicien sportif	Didacticien des APS	Praticien reflexif	Praticien artisan 	Educateur physique passeur de valeurs	Activiste	2	0	0	2	2	0	0	0	0	Important	Technicien pédagogue	Didacticien de l'EPS	Educateur physique instruit	Technicien sportif	Didacticien des APS	Praticien reflexif	Praticien artisan 	Educateur physique passeur de valeurs	Activiste	6	9	11	5	7	6	7	5	5	Très important	Technicien pédagogue	Didacticien de l'EPS	Educateur physique instruit	Technicien sportif	Didacticien des APS	Praticien reflexif	Praticien artisan 	Educateur physique passeur de valeurs	Activiste	1	1	1	2	3	6	7	8	9	



Série 1	Culturel 	Technicien	Activiste	Didacticien de l'EPS	Didacticien des APS	Moraliste 	Praticien réflexif	Praticien artisan 	Personne en relation	Acteur social	Technicien	Maitre instruit 	1	1	1	1	1	1	

Série 1	Educateur physique instruit	Technicien sportif	Activiste	Didacticien de l'EPS	Didacticien des APS	Praticien réflexif	Praticien artisan 	Educateur physique passeur de valeurs	Technicien pédagogue	1	1	1	1	1	
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