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Proposition et illustration d’une démarche pour construire une legon d’EPS a partir

d’un objectif terminal d’intégration (La gymnastique au sol comme exemple)

La situation probléme : Quelques Précisions et caractéristiques

-1- Proposition d’une démarche pour construire une legon d’EPS a partir d’un objectif

terminal d’intégration

OTI propre a une famille d’A.P.S.

Définition et formulation de la COMPETENCE VISEE
(En partant du Projet pédagogique a élaborer et de ’OTI propre a une famille d’APS)

Déterminer et recenser I’ensemble des SITUATIONS PROBLEMES

Recensement des ressources ( Savoirs , savoir-faire , savoirs-€tre ) nécessaires a la maitrise de la

compétence

Performance significative pour atteindre la compétence visée

(Situation de référence (situation cible d’intégration et de réinvestissement) et critéres d’évaluation)

Définir et formuler les Objectifs complexes des séquences
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-2- Une illustration en gymnastique artistique sportive « sol » (Tronc Commun)

OTI1

I'éléve du T.C doit pouvoir maitriser les composantes du comportement moteur et pouvoir s'adapter aux
différentes situations et faire face a ses défis et accepter I'intégration dans le groupe.

OTI propre a une famille d’A.P.S.
L’éléve du T.C doit pouvoir présenter un projet individuel ou collectif d’expression motrice sous forme
d’enchainement d’éléments gymniques devant le groupe classe compose de : 2A+3B+2C.

la COMPETENCE VISEE

Pouvoir présenter un projet collectif d’expression motrice sous forme d’enchainement de 7 éléments
gymniques de difficultés : 2A+3B+2C. devant le groupe classe en respectant la composition exigée par le
code de pointage scolaire

Déterminer et recenser ’ensemble des SITUATIONS PROBLEMES
- Respecter la variété, et la diversité des champs qu’offre I'espace gymnique a savoir :
La découverte et I'exploration de I’espace avant, arriére, longitudinale et latéral.
La gamme d’exercices de liaison, de maintien et d’équilibre.
- Respect des rythmes au niveau d’un seul et méme élément : succession des temps faibles et temps forts, lent,
rapides et transfert d’énergie d’une phase a une autre et, d’un élément gymnique a un autre.
- Respect de I'alternance et de la succession des éléments gymniques de natures différentes : (éléments de
rotation, de maintien d’équilibre, et de souplesse etc....)
- Mémorisation de la succession de 7 éléments gymniques.
- Composition de I’enchainement gymnique en tenant compte du nombre d’éléments exigés et du degré de leur difficulté.
- Réaliser un enchainement gymnique devant le groupe classe ou autres spectateurs.

Les ressources ( Savoirs , savoir-faire , savoirs-€tre ) nécessaires a la maitrise de la compétence
visée
SAVOIRS : - Connaissance de la technique des différents gestes gymniques (tenue des différents
segments du corps).
- Connaitre les exigences de la gymnastique au sol demandées au tronc commun.
Nombre d’éléments ; difficultés ; exigences spécifiques ; familles d’éléments

- Connaitre les criteres de jugement et d’évaluation en gymnastique au sol.

- Connaitre le matériel utilis¢ en gymnastique.

- Connaitre différents ¢léments gymniques.

- Connaitre les étapes de conception et de réalisation d’un simple projet gymnique.

- Connaissances sur soi : Emotions, sensations, limites, capacités. ..

SAVOIR-FAIRE : - Respecter dans la réalisation la description techniques des éléments choisis.

- Realiser des éléments gymniques appartenant a différentes familles.
- Enchainer des éléments de différentes natures.

- Alterner des phases statiques et d’autres dynamiques.

- Présenter une série de deux acrobaties enchainées.

- Présenter une série de trois mouvements chorégraphiques enchaines.

SAVOIR-ETRE : - Les actions d’aide et de parade ( développement de Iesprit de coopération et

d’entraide).
- Participer activement a son auto-apprentissage individuellement, a deux ou en groupe.
- Participer activement dans la mise en place du matériel nécessaire.
- La gestion du couple risque — sécurité.

- Confiance en soi et audace pour s’ exprimer corporellement devant des spectateurs.

E.P.S. Site : http://fpam.site.voila.fr
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Performance significative pour atteindre la compétence visée

(Situation de référence (situation cible d’intégration et de réinvestissement) et critéres d’évaluation)
- Realiser un enchainement de 7 ¢lements gymniques de la combinaison de difficultes 2A-3B-2C

- Se réferer au code de pointage adapté propose par la note 11- 07.

Définir et formuler les Objectifs complexes des séquences
OBJECTIF DE LA SEQUENCE 1

Réaliser précisément les formes et les éléments gymniques choisis (5) selon la combinaison 2A-3B intégrés

dans des mini enchainements

OBJECTIF DE LA SEQUENCE 2

Elaborer et réaliser un projet gymnique collectif sous forme d’enchainement de 4 éléments de familles

différentes avec au moins un élément de difficulté C contenant une série acrobatique de 2 éléments ou

chorégraphique de 3 éléments.

OBJECTIF DE LA SEQUENCE 3

Se donner un projet gymnique collectif réaliste suivant la combinaison 2A-3B-2C en respectant les

compositions exigées par le code de pointage scolaire de ’APS.

Elaborer des lecons

-3- Comment procéder a un enseignement avec une
Pour développer des compétences, il faut avant tout travailler par problémes et par projets, donc proposer des

taches complexes, des défis, qui incitent les éleves a mobiliser leurs acquis et dans une certaine mesure a les compléter.

La complexite du concept « competence » va de pair avec la difficulte de son enseignement. Du coup, il s’avere

opportun et judicieux de rompre avec les taches de types définies qui ne laissent aucune place a la réflexion de I’éleve. Une
conception d’enseignement qui entérine bien évidemment Iesprit d’autonomie et de creativite souvent defendus et
proposés par toutes les pedagogies actives actuelles. Concevoir et mettre en ceuvre des situations problemes ou de
résolution de problemes est garant d’un veritable développement des compétences. Ainsi, dans une perspective
d’enseignement et d’entrée par les compeétences, le role médiateur de I’éducateur se réduit au fur et a mesure que I’¢leve

évolue dans ses apprentissages :

nous propose la démarche didactique suivante :
1) Faire pour réussir.
2) Comprendre et abstraire un principe de réussite.
3) Repeérer les situations dans lesquelles on peut utiliser ce principe de maniére pertinente.
Et ce n’est que lorsque I’éleve parcours ce cheminement que I’on peut parler de I’acquisition d’une véritable
compétence. Ce propos rejoint d’ailleurs celui de relatif aux lois de développement des fonction

psychique supérieur de I’apprenant :

1) Niveau inter psychique d’abord : Avec les camarades, les pairs mais aussi I’adulte.
2) Niveau intrapsychique ensuite : L’¢leve seul, a son initiative et dans des situations de son choix.
Le passage du premier niveau au deuxieme est appelé « Endophasie » ou « Langage intérieur ». Ces deux

niveaux sont appelés par les didacticiens comme processus d’étayage (I’enseignant qui aide I’éleve) et de désetayage
(I'¢leve qui parcourt le cheminement d’apprentissage presque seul). Et ce propos a donne lieu a une dynamique

pedagogique appelée : CDR (Contéxtualisation — Décontextualisation — Recontextualisation).

E.P.S. Site : http://fpam.site.voila.fr
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La situation probléme : Quelques Précisions et caractéristiques

Une définition

. tache concreéte
conditions
obstacles incontournables .
. fiction sous controle.

autoconstruction des savoirs
. globale complexe signifiante

Les obstacles sont directement li¢s aux "manques" des ¢leves : manque de connaissances, de savoir-faire
ou absence de comportement et d'attitude adequats. Nous retrouvons ici des notions familicres en pedagogie

(savoirs, savoir-faire, savoir-étre).

La tache a accomplir est assortie de conditions d'exécution (ressources matérielles ou humaines, contraintes
diverses) qui vont déterminer précisement les apprentissages des ¢leves et les rendre incontournables : la
situation ne sera pas "probleme" pour tous les ¢leves s'il est possible de reussir la tache en echappant aux

. . . , I ST .
apprentissages vises (par exemple en arrivant au resultat de maniere intuitive alors que l'on vise 1 apprentissage

de la rationalite).

- Stimulante pour I'eleve si elle éveille un désir, une curiosité : elle doit le mettre "en rupture" par rapport a

son état d'étre au monde;

- Securisante si elle le met en confiance dans ses possibilites de developpement personnel : elle doit se situer

dans sa "zone proximale de developpement”

En conclusion, la situation-probleme ne doit étre ni trop facile, parce qu'alors I'¢leve n'apprendrait pas grand
chose, ni trop difficile, sous peine d'abandon de I'apprentissage ou de repli dans une attitude de dépendance a

I'¢égard du professeur ou de ses condisciples.

La situation-probleme se distingue d'un probleme réel a résoudre par son caractere fictif. On pourrait la

comparer aux simulateurs de vol, qui sont bien congus pour apprendre a voler, et non pour voler reellement.

E.P.S. Site : http://fpam.site.voila.fr
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Le simulateur de vol contient dans son programme de quoi mettre l'apprenti pilote dans toutes sortes de
situations-problemes fictives. Il a éte pensé par un enseignant. De méme que le simulateur de vol n'est pas un

avion, de méme, la situation-probleme n'est pas un probleme réel a résoudre.

En principe, si elle est bien pensce (tache et conditions d'exécution), la situation-probleme est tres largement
sous le controle de I'enseignant, qui doit pouvoir anticiper ce qui va se passer au moment ou les ¢leves vont
s'atteler a la tache, préevoir les difficultes de toute nature qu'ils vont rencontrer et de quoi ils vont avoir besoin

pour les résoudre.

Une situation-probleme met 1'¢leve en recherche. Des le début de notre existence, nous apprenons un tas
de choses parce nous sommes constamment stimulés par les autres et par notre environnement. Notre desir
d'apprendre est constitutif de notre étre, il est li¢ a notre pulsion de vie. L'integration de nos savoirs repose
sur une démarche active de notre cerveau. L'autoconstruction des savoirs est fondée sur cette confiance en

nos ressources profondes.

Les recherches en pedagogie mettent en évidence la puissance de I'apprentissage en groupe. Lorsque les
situations-problemes sont congues pour étre realisées a plusieurs, parce qu'elles vont engendrer un conflit

sociocognitif qui sera stimulant et source d'apprentissage, on parle alors d'autosocioconstruction des savoirs.

La situation-probléme est une tache globale :

! " # 9 %

' (

La situation-probléme est une tache complexe :

$ " b
* n
+ $ %
La situation-probléme est une tache signifiante :
/ $ %"
E.P.S. Site : http://fpam.site.voila.fr
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Quand proposer une situation-probléme ?

Comme d'autres outils, une situation-probleme constitue en géneral une étape dans un processus de

construction des savoirs. Elle peut ainsi apparaitre :
- En debut de processus, comme phase de motivation;

- Au ceeur du processus : phase de lancement d'une recherche, phase d'expérimentation, phase
d'acquisition de connaissances, phase de structuration des connaissances, phase de

construction de concepts ou de théories,...

- En fin de processus, comme phase d'évaluation certificative (a condition toutefois d'avoir mis cette
methodologie en ceuvre auparavant, pour ne pas derouter les ¢leves) : on privilegiera alors des situations-

problemes intégratrices, permettant d'evaluer I'acquisition de macrocompétences.

Le transfert de I'apprentissage par situation-probléme

Une situation-probleme sera d'autant plus pertinente qu'elle aura du sens pour les éleves, notamment
si elle peut étre facilement reliée a des situations de vie rencontrées par ailleurs.
Les taches proposces sont "mobiles" a l'interieur d'un cours, mais bien entendu ¢galement d'un cours a l'autre,
en ¢tant declinees en fonction du sujet et assorties de contraintes spécifiques. Elles sont ¢galement propices au
travail interdisciplinaire. Développer la capacité d'interroger un expert particulier, par
exemple, necessiterait sans doute une articulation des compeétences du professeur de frangais et du professeur

compeétent dans le domaine en question.

Pour certains ¢leves, le transfert de leur apprentissage a d'autres situations, proches ou ¢loignees de la
situation-probleme proposee, se fera aisement. Pour d'autres, il faudra sans doute repeter I'opération pour que
le nouveau schéma mental s'incruste et devienne mobile. Mais nous pouvons leur proposer un raccourci si
nous les aidons a élucider les opérations mentales qu'ils ont effectuées pour reussir la tache et a reconstituer le

protocole opérationnel. C'est ce qu'on appelle la métacognition.

"Se definir" : nous restons bien dans un processus d'autoconstruction des savoirs. Il convient que les ¢leves
expriment ce "modus operandi" dans leur langage. Nous ne sommes donc plus dans le schéma pédagogique

qui consiste a faire assimiler aux ¢leves la methode du professeur.

Déterminer les contraintes et les ressources
Matériel, documents, minutage, contraintes de tout type...

L'enseignant s'assure que les conditions d'exécution de la tache vont effectivement permettre
aux éleves de la réussir en développant les compétences et capacités souhaitées et en apprenant
guelque chose de neuf.

E.P.S. Site : http://fpam.site.voila.fr

\_

WVvd4d



/ ABARADDAN RACHID Professeur Agl%

C'est en clarifiant ces éléments que I'on va assortir la tache de contraintes spécifiques, qui
focaliseront I'apprentissage dans une ou des directions bien déterminées.

Anticiper pour vérifier la pertinence du dispositif

Il faut imaginer trés précisément ce qui va se passer pour vérifier si la tache est réalisable et si les
objectifs seront atteints. On appréciera donc la pertinence de la tache en se posant les questions
suivantes :

- Quelles sont les capacités requises pour pouvoir franchir les obstacles prévus (savoirs, savoir-
faire, savoir-étre, savoir-devenir) ?

- Ces capacités constituent-elles bien un apprentissage pour les éleves concernés ? est-on certain
qu'ils vont apprendre quelque chose ?

- Ces capacités sont-elles bien en lien avec la macrocompétence que nous voulons développer ?

- La situation-probleme proposée crée-t-elle bien un besoin d'apprendre incontournable ? n'y a-t-
il pas moyen d'arriver au résultat sans passer par les apprentissages supposés ?

Ainsi, si on peut y arriver intuitivement alors que le but est de mettre en ceuvre une série
d'opérations mentales rationnelles, ce n'est pas une situation-probleme.
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