L’histoire de Flo,

un garcon sans histoire...

Annie Garnier, college Saint-Paul-Trois-Chateaux, nous conte I’histoire d’un malentendu entre Flo
et son professeur montrant qu’il ne suffit pas d’enseigner pour que I'éléve apprenne. Et si quelquefois,
la communication était & ce point brouillée que la parole du professeur devenait une gene pour I'éleve.

lo est un gentil éléve de 5e, calme
Fet discret. Si calme et si discret

gu’il arrive a passer totalement
inapergu dans une classe. |l fait partie
de ces enfants « qui ne posent pas de
problemes » et dont on a du mal a
identifier le visage et le nom avant le
milieu de I'année scolaire. C’est pour
cette raison que nous l'avons fimé,
écouté, questionné pendant la durée
du cycle de gymnastique, soit huit
séances d'une heure trente. Nous
essalerons de saisir au travers de
morceaux choisis de sa « biographie
gymnique » dans ce cycle, la fagon
dont Flo appréhende la gymnastique
et ce qui le pousse a agir.
Pour cela nous partons de 'idée que
ce qui se passe en classe ne doit rien
au hasard ou a I'aléatoire comme cer-
tains auteurs se plaisent a 'affirmer. Au
contraire, les conditions d’exercice
offertes aux éleves déterminent forte-
ment leurs fagons d’agir. Les sujets et
ce qu'ils nous disent ne peuvent étre

appréhendés en dehors de leur
contexte d’action. Le préalable qui
fonde les relations dans I'école étant la
transmission-acquisition de savoir, il
semble difficile de rendre compte de
ce que font les éléves en dehors du
systéme de taches qui leur sont pro-
posées pour acquérir ce savoir. Pour
autant la dimension de la personne
dépasse largement celle de I'éléve en
train de s’exercer. Mais ce que I'éléve
apporte avec lui de ses affects, de ses
fagons de voir, de ses expériences
antérieures n’existe pas de fagon éva-
nescente. Cela se manifeste au travers
de la confrontation concréte a des
taches d’acquisition de savoirs scolai-
res. Cela suppose donc, pour parler
gym du coté de I'éleve, de poser le
contexte dans lequel il agit : ce que fait
I'enseignant, les taches qu'il propose
et ce qu'll attend des éleves. Une
bréve analyse de ces taches permettra
d’identifier les possibles qu’elles
ouvrent aux éléves et de mieux com-
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prendre les comportements qu’elles
peuvent susciter. Nous y rapporterons
ensuite les comportements de Flo,
ainsi que le discours auquel cette acti-
vité donne lieu.

Des taches piégées, a I'insu

du professeur et de I’éléve

Le professeur déclare a la classe réunie
devant lui « dans ce cycle on va appren-
dre a faire 'ATR, I’ATR c’est se tenir en
appui, renversé , sur les mains » dit-il en
mimant I'action bras au ciel.

Dés le début du cycle, il installe plu-
sieurs ateliers : saut de mains, saut de
lune, roue, rondade, ATR et un atelier
enchainement. Les éléves par groupes
d’affinité sont répartis sur ces ateliers et
en changent environ toutes les dix
minutes sur ordre de I'enseignant. Nous
ne détaillerons ici que les taches propo-
sées a l'atelier ATR. Chacun de ces
ateliers est présenté aux éléves par
I'intermédiaire d’une fiche sur laquelle
figurent dessin et consigne. (Schéma 1)

Téache 1 : ATR mouton
Dispositif

S

Tache 2 : ATR roulade

Dispositif

N

Tache 4 : ATR au mur
Dispositif

Tache 3 : ATR chute
plat dos
Dispositif

But de I'action faire I'ATR
Consignes : plier la téte pour
rouler , rester tendu

Comportement induit :
La faible hauteur du
mouton et les différences
de gabarit contraignent
les éléves a avancer et
fermer I'angle d'épaule
dés la pose des mains ce
qui hypothéque le
passage

par la verticale renversée
D’autre part, la
manipulation induit dans
les fait un ATR plut6t
statique, arrété

But de PPaction faire I'ATR
Consignes : tenir
I’ATR puis plier
a téte pour rouler

Comportement induit :
La consigne de plier

la téte est pour des
débutants peu compati-
ble avec la recherche
d’aligne-ment. La plupart
anticipe cette flexion et
roule sans rechercher le
passage a la verticale

But de l’action faire I'ATR

Consignes : coller les mains,

tout le dos et le dos contre le
mur

Comportement induit :
La consigne de coller les
mains et le dos contre le
mur contraint les éléves a
rentrer la téte, ce qui
entraine une dorsiflexion
peu propice a
I'alignement. La tache
induit un ATR statique

But de I’action faire
I'ATR
Consignes :tomber droit,
raide sur le tapis

Comportement induit :

La pose des mains en
contre-haut incite a une
poussée de jambe plus
vigoureuse. Si I'angle des
épaules n'est pas fixé
cette poussée entrainera
une avancée des
épaules plus prononcée
qui se traduira par une
roulade avant
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Aucune de ces taches dans I'utilisation
qui en est faite dans le déroulement du
cycle ne permet aux éleves d’identifier
un critére déterminant : par exemple,
I'alignement des mains, des épaules et
du bassin au passage a la verticale.
C’est pourtant un réferent qui permet
d’apprécier les effets de telle ou telle
action, lors du renversement. D’autre
part, certaines de ces taches présen-
tent des obstacles majeurs.

Que fait Flo sur ces ateliers et
qu’est-ce qu’il en dit ?

ATR chute a plat dos et ATR roulade :
ce qui est évident pour le professeur
ne l'est pas pour Flo

Flo reproduit ce qu’il sait faire spon-
tanément : rouler

Il s’agit des deux dispositif de I'atelier
ATR sur lesquels Flo s’exerce avec le
moins de réticence. Il y reste toutefois
longtemps sans rien faire, fiche en
main, accoudé aux tapis. Il observe
avec attention Hakim (qui y fait une
roulade) et il lui demande « si ¢c’est bien
ce qu’il faut faire ».

Lors de ses tentatives, le pied droit
quitte le sol pour étre lancé avant que
les mains ne soient posées au sol,
dans un mouvement dynamique de
bascule vers 'avant. La jambe libre est
relachée en position semi-fléchie, elle
semble servir d’antenne d’exploration,
a la recherche de I'espace arriére et
marquera ainsi en 'absence d’autres
repéres, la limite d’espace arriére/avant.
Les mains se posent écartées pres des
pieds. Le regard est dirigé sur la zone
de pose de mains et contréle a la fois
les bras tendus vers le tapis et le lisu ou
les mains vont se poser. Au moment de
la pose des mains, la téte est déja dans
une semi-flexion qui s’accentue dés
que le dos passe au-dela de la vertica-
le des appuis mains, le dos est rond. La
poussée de jambe est franche et vigou-
reuse mais les épaules avancent ce qui
a pour effet d’entrainer Flo dans une
roulade largement ouverte d’autant
plus que la téte est deja en flexion. A
aucun moment (mains-épaules-bassin)
ne sont alignés. Dés que la nuque
touche le tapis, les deux jambes,
toniques et jointes, donnent I'mpres-
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sion que la fin de la chute est contrdlée
(shéma 2). La téte fléchie, le dos rond
des la préparation donnent a penser
que pour Flo, faire 'ATR dans ces
conditions c’est chuter, se perdre et
gu’il anticipe les conséquences de la
chute, en préservant téte et dos.

Flo redéfinit la tache a partir de ce qu'il
connait ; la roulade.

Malgré les explications précises de
I'enseignant, I'enjeu du cycle consiste
pour Flo, & faire « des roulades quoi,
des sauts et des roulade ». Pourtant,
Flo différencie dés le début du cycle,
deux types de roulade ; celles ou il faut
rester droit et les autres « on doit faire
une roulade {(...) on devait rester droit,
¢’était une roulade mais j'ai pas réus-
si a rouler droit ». || s’efforce alors de
rouler tout en restant tendu. Il se pour-
rait que I'espece de roulade trés
ouverte, corps non groupé (schéma 2)
que Flo réalise pour faire I'ATR tomber
plat dos et I'’ATR roulade traduisent cet
effort d’extension. Flo redéfinirait a sa
fagon, a l'aune des pouvoirs moteurs
dont il dispose, les recommandations
de son professeur sur 'extension du
corps, transformant a son insu I'enjeu
de savoir.

[ montre ainsi d’une part, a quel point
ce qui semble étre une évidence pour
I'enseignant «le prof : je ne me suis
pas attardé la-dessus, (I parle de
I'ATR) je pense qu’ils doivent connait-
re » est loin de I'étre pour I'éleve. Ce
débutant sur des taches complexes,
n’identifie pas d’emblée le but de la
tache alors que cela semble aller de
soi pour l'enseignant. Pour Flo la
représentation du but a atteindre
évolue en méme temps que qu'il se
familiarise avec la tache et développe
des pouvoirs nouveaux.

Les taches proposées renforcent cette
tendance.

On s’apercoit enfin que les taches pro-
posées peuvent par certains aspects
opacifier encore plus le savoir visé. Le
fait que deux taches sur les quatre
consacrées a I’ATR soient associées a
des roulades renforce la tendance de
Flo a rapporter le nouvel objet d’étude,
'ATR a ce qu'il savait déja faire, la
roulade. L’incompréhension majeure
de l'enjeu d’apprentissage par Flo
n'est-elle pas aussi la conséguence

de l'absence totale de critéres
d’alignement mains-épaules-bassin
dans toutes les taches et d’'une cen-
tration de la part de I'enseignant sur la
forme du corps en extension « tendre
les bras, les jambes, garder le dos
bien droit » plutét que sur les actions
qui permettent de la produire ?

ATR mouton : de la peur de se perdre
a la souffrance de I'échec

Flo, I'éviteur « compétent » 1

Flo hésite longtemps avant de se déci-
der a passer. |l faut dire que certains
de ses camarades en principe chargés
d’aider, transforment cette tache de
contrble en un jeu de projection plutdt
brutal par dessus le mouton, aux
conséquences douloureuses pour
celui qui les subit. Il tourne autour de
I'atelier, évitant de se trouver dans
I'axe de passage, ce qui pourrait taci-
tement inciter ses camarades a lui
céder la place. Les sollicitations pres-
santes de ces derniers et I'arrivée
imminente du professeur le décident a
faire son unique essai. Il pose alors les
mains relativement prés du mouton.
L’angle bras-tronc est d’emblée fermé.
Dés que ses camarades se saisissent
de ses jambes, il a un réflexe de ré-
équilibration redresse la téte, creuse le
dos et avance précipitamment les
mains. Il contrble ensuite ce réflexe,
plie la téte et arrondit volontairement le
dos pour rouler vers l'avant, jambes
désunies, 'une plus fléchie que I'autre
(schéma 3) (ce qui donne a penser
qu’il ne contréle pas sa chute mais la
subit).

Il grimace a la réception, ne renouvelle
pas sa tentative et se place al'écart du
groupe.

De la perte des repéres a I'ébranle-
ment de soi

Flo fait, a plusieurs reprises, mention
de ses craintes: «j’ai peur de me

1. Il s’agit d'un éléve qui développe des
compétences fines pour éviter de réaliser les
taches prescrites sans pour autant paraitre
ne pas travaliller ; il a la fiche en mains, se
place dans la file d’attente et cede son tour
pour replacer le tapis, donne des conseils
anodins, etc.
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tordre la téte, ou de retomber comme
cala » | « j'avais bien regardé si je ne
risquais pas de me cogner ». Il évoque
un passé gymnigue douloureux enco-
re trés prégnant : « moi je me rappelle
en CM2, une fois je suis tombé, je
savais vraiment pas faire les roulades
en hauteur sur les dima, j'avais peur
de tomber donc je faisais jamais...»
Ces craintes sont d’autant plus
grandes qu'il répugne a se sentir a la
merci de pairs en qui il a plus ou moins
confiance «j’aime pas quand les
autres ils me tiennent, je sais pas des
fois ils font n’importe quoi ». D’autant
plus que les espaces de réception
sont souvent assimilés a des chutes et
que rouler est souvent associé a
« tomber » dans les propos de Flo. Ce
qui l'organise sur cet atelier ou il
n’aime pas se sentir saisi, c'est la pré-
servation de son intégrité physique
lors de la réception. Les contre-bas
présents dans certains dispositifs et
les perturbations sensorielles qu’ils
induisent « des fois je me sens tout
tourneboulé » renforcent cette appré-
hension du risque. Son hésitation &
s’engager dans les taches, et plusieurs
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manifestations appa-
rentes de déplaisir
en témoignent. Le
risque apparait des
lors comme une forte
composante qui freine
son engagement.

Flo tiraillé entre son
devoir d’éléve et
ses pouvoir d’agir
Flo ne répétera cet
exercice qu’une seule
fois lors de la cinquie-
me séance pour éviter
un affrontement direct
avec l'enseignant qui
insiste pour le voir
passer « je le fais pas,
je traine, j'ai peur de
faire les exercices et
tout ca » ; « j'aime pas
quand on commence
(quand les épaules
avancent au-dela des
mains et qu’il faut
dans cette position
tres difficile sur le plan
musculaire, que les
appuis manuels pren-
nent en charge le
poids du corps) c’est
dur », « alors le prof il
me force, je le fais et
je le rate, je suis vrai-
ment pas content j’ai
raté, le prof il me parle
mais je I'écoute pas,
je m'en fous, je m’en
fous, je me sauve, j'en ai marre...j’'y
arriverai pas, 'y arriverai pas quoi,
faut me foutre la paix ». Effectivement,
I'enseignant lui explique qu’il n'a pas
assez tendu les bras et Flo se sauve,
rouge et trés en colére pour  aller
bouder.

Dans les faits et dans ce gu'il en dit,
Flo semble alors tiraillé entre deux atti-
tudes. Il affirme qu’apprendre dépend
d’une part de la quantité de la répéti-
tion et d'autre part de la force de la
volonté mobilisée par I'acteur. C’est un
peu comme si faire et vouloir suffi-
saient pour mystérieusement conduire
a savoir « fl faudrait m’entrainer un peu
plus ». La rémanence des termes
« s'exercer »; « 8'entralner » « cette
fois il faut que 'y arrive », employés de
fagon générale, traduisent, nous sem-
ble-t-il, 'incorporation d’une morale de
I'effort scolaire, de I'obéissance, dans
le sens de la conformité a la tache
désignée par le professeur « je le fais
parce que le professeur il le dit, et
apres c’est bon ». En effet, Flo ne tota-
lise dans chaque séance de quarante
cing minutes qu’une a deux minutes
d’engagement moteur effectif. Cela

montre que « s’entrainer un peu plus »
est loin d’étre une responsabilité effec-
tivement assumée. Flo est partagé
entre la soumission a cette morale
scolaire de I'effort répété, largement
développée par son professeur, et les
freins majeurs que représente une
grosse déstabilisation sensorielle « si
j’en fais trop, apres je sais plus dans
quel sens je suis » ; « apres je suis tout
tourneboulé » ainsi qu’'une forte sensi-
bilité a I’échec « moi j’aime pas quand
ca rate», «alors je me dis autant
rester la que faire des exercices que
J'y arrive pas» «j'ai encore raté, ca
sert a rien de faire toujours pareil, alors
Jarréte, j'en ai marre »

Echouer, une souffrance dont
I'abandon soulage

Dans ce gu'’il fait et dans ce qu’il dit,
Flo montre gqu'il vit difficilement le dou-
ble paradoxe, li¢ a la gymnastique et a
I'apprentissage.

@ Pour devenir gymnaste, il faut
d’abord passer par la déstabilisation
sensorielle, accepter de se perdre,
pour pouvoir ensuite se retrouver en
reconstruisant d’autres repéres.

@ Pour apprendre quelque chose il faut
d’abord se rendre compte gu’on ne
sait pas le faire, étre confronté a son
ignorance pour pouvoir la dépasser et
reconnaitre que I'on a appris.

Pour Flo, l'incertitude liée au boulever-
sement sensoriel se cumule a l'incerti-
tude sur sa capacité a apprendre et a
I'inconfort de I'échec. Les taches pro-
posées perdurent et le conduisent a
des impasses. Cette situation en se
prolongeant met Flo en souffrance. |l
n‘a d’autre solution que de renoncer
en cherchant a légitimer ce renonce-
ment : aller boire souvent, se faire dou-
bler avec complaisance en attendant
indéfiniment son tour, s’investir dans
d’autres taches comme la tenue de la
fiche, la parade qui Iui donnent une
contenance, fustiger I'enseignant ou
les copains : « il ferait mieux de faire
des exercices qui nous servent a
apprendre », « c’est David, ils font les
fous, il m’a empéché de le faire ». Mais
s’en tiendra-t-il au renoncement ?

ATR au mur : Flo passe
de ['évitement a la recherche active
de solutions

De la fuite a I’épreuve de force

Pendant les deux premieres séances,
Flo se contente en effet d’observer
attentivement les réalisations de ses
pairs sans jamais passer a l'action.
Aprées avoir heurté le mur une premiere
fois, la plupart des éleves plient la téte
pour éviter de recommencer une
expérience douloureuse, ce qui donne
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lieu & un enroulement du dos et un
flechissement des bras. C’est ainsi
que Sandie chute sur la téte. Cet inci-
dent dont Flo est témoin renforce son
appréhension : «j’avais pas envie de
me cogner comme Sandie la ».
D’autant plus que le confort de la
réception est déterminant pour Flo :
« la, f'aime pas c’est dur et j'ai peur de
tomber, c’est comme [arbre droit,
avant il (le prof) mettait des tapis durs
et jal eu peur de tomber, 'y allais
pas ».

Il parvient a esquiver une premiére inci-
tation de I'enseignant a la séance 3 et
se débrouille pour éviter cet atelier jus-
gu’a la séance 5. Mais aprés son alter-
cation avec I'enseignant sur I'atelier du
mouton, Flo hésite a refuser une fois
de plus : « alors 'y vais, sije le fais pas,
ca fait trop téte de lard qui veut rien
faire »; «j € me dis tu vas étre le seul a
pas savoir le faire, tu risques rien alors
vas-y ». Lors de sa premiére tentative,
il crie malgré lui en se renversant :
« aie, ah ! », ce qui témoigne a la fois
de son appréhension et d’'une réelle
perturbation sensorielle. Les bras sont
écartés et un peu fléchis, la téte est
pliée pour éviter de cogner le mur, ce
qui a pour conséguence un regard
dans le vide et un dos arrondi. Les
épaules avancent au-dessus des
mains des la poussée de jambe et le
dos vient percuter assez fort le mur,
renvoyant le corps vers le sol ou il
s’effondre mollement (Schéma 4).

L'enseignant interroge Flo et deux
camarades sur les raisons de I'échec :
« [l faut tendre les bras ». Flo recom-
mence et au deuxieme essai, il tend et
resserre les bras, puis les essais sont
identiques : une seule jambe s’élevant
vers la verticale renversée, son profes-
seur lui recommande alors « de pous-
ser plus sur les jambes ». |l I'aide en
méme temps a coller le dos contre le
mur, puis le quitte en le félicitant et Iui
recommandant de répéter encore.
Pourtant, Flo peut toujours tendre les
bras et pousser plus fort sur les
jambes, tant que I'angle d’épaules ne

sera pas fixé, il continuera a heurter le
mur avec le dos et plier la téte pour
la protéger. (photo p. 22)

L'estime de soi dans le regard

du prof, moteur du progrés...

Flo est profondément marqué dans
son activité et dans le souvenir qu’il en
garde par les quelques explications
particulieres en lien direct avec I'agir
dont il a pu bénéficier : « il m’a aidé le
prof a faire 'arbre droit, en fait au
début j'ai essayé une fois, j’ai pas
tendu les bras, puis encore une fois j'ai
tendu que les bras, puis apres il me
posait des questions pour savoir ce
qui allait pas dans ce que je faisais,
puis aprés Sandie elle a dit c’est les
Jjambes , alors j'ai essayé en étendant
les jambes et les bras, puis jai réus-
si». Ces explications, indépendam-
ment de leur pertinence développent
toujours chez Flo, un sentiment d’esti-
me de soi, dont I'écho est perceptible
dans l'entretien. « Avant, comme je
savais pas trop faire, je faisais pas,
Jaimais pas, j'avais du mal, mais je me
dis cette fois, tu as appris a le faire ».
Cela entraine corrélativement un ren-
forcement de I'engagement dans les
taches et une perception plus positive
de ces derniéres. Apres cet épisode,
Flo fera de nombreuses tentatives, ce
qui est assez rare pour etre souligné,
puis il quitte I'atelier en sautillant d’allé-
gresse. Un long temps de préparation
et d’hésitation avant chaque tentative
témoigne de I'effort que cela représen-
te pour lui. Il recommencera spontané-
ment dans les trois derniéres séances
défendant aprement son tour ce qui
ne lui était jamais arrivé. Il montre ainsi
gu’indépendamment de la pertinence
du savoir transmis, la préservation de
I'estime de soi est a court terme une
condition majeure de la relation didac-
tique qui détermine I'engagement
dans les taches.

De rouler a rester droit, Flo redéfinit
encore une autre tache

Les remarques de Flo et ce qu'il fait en
classe nous donnent a penser gu’il se
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focalise sur un effort d’extension. Le
systeme s’auto-entretient lorsque I'en-
seignant considere cet effort comme
un progres et qu’il en fait part a Flo. Le
changement d’atelier toutes les dix
minutes ne permet guere a Flo de
mettre en doute la pertinence de ces
conseils. Pourtant au fil du cycle, Flo
se rend compte que « quand méme
j’évolue pas, je reste pas droit long-
temps, j'aimerais bien rester droit
quand je veux ». Il commence alors
timidement a douter de I'enseignant
lors des deux dernieres séances du
cyle. Notons que c’est a partir de ce
moment (fin de la 5¢ séance sur 8) que
Flo différencie la rectitude de I'ATR
(probablement concrétisée par le pro-
jet de tenir contre le mur), de I'enroule-
ment propre a la roulade. Mais ce fai-
sant il se redéfinit un autre but de
tache, en totale divergence avec I'en-
seignant « il me reste plus qu’a rester
collé au mur puis j'ai réussi quoi », Flo
associe ainsi le «droit» au fait de rester,
de tenir la posture ; « parce que je suis
pas resté droit ». ’enseignant quant a
lui le récuse vivement lors d’une inter-
vention face a la classe « mais je ne
vous ai jamais dit en travaillant I'ATR,
on va tenir I'équilibre... 'ATR c’est
quelque chose d’excessivement dyna-
mique ». Faut-il s’en étonner alors que
paradoxalement trois des taches sur
les quatre proposées induisent un ATR
relativement statique ? Flo se met
ensuite, a de breves occasions, a
chercher dans son environnement
des solutions Iui permettant de « tenir
droit » comme il le dit. Il assume alors
dans ces moments-la, a I'insu de I'en-
seignant, et parce que ce dernier ne
lui apporte pas de réponses satisfai-
santes, une activité colteuse et taton-
nante de recherche de solutions
techniques.

La recherche des solutions :
observer les expertes pour identifier
ce gu’il y a a faire pour réussir

Il utilise les expertes pour se représen-
ter la forme gymnique et d’autre part
pour extraire des criteres qui vont lui
permettre d’agir et d’apprécier ce
qu’il fait : « en regardant les autres,
Christelle ou Aurélie, elles font de la
gym, donc je regarde, je vois com-
ment il faut faire, je vois comment elles
font ». La recherche de modele chez
les expertes va, nous semble-t-il, dans
le sens d’une différenciation progressi-
ve de ce qu'il y a a apprendre. Flo est
au début du cycle trop immergé dans
la globalité et I'immédiateté du faire
pour s’en dégager, mais peu a peu il
cherche a se donner une image globa-
le de I'élément visé, puis recherche
des indices lui permettant de savoir
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comment s’y prendre. Il remet par
exemple en question avec une grande
pertinence les consignes de I'ensei-
gnant «ce que je comprends pas
c’est que elles (les expertes de la clas-
se) c’est comme les tapis au mur pour
qu’ils tiennent droit il faut les écarter
du mur, et le prof il nous dit de les
mettre au mur (les mains et le corps),
elles, elles les mettent pas au mur ». |l
décide d’essayer comme elles de ne
pas coller ses mains au mur, mais les
épaules heurtent toujours le mur,
hypothéquant le renversement et le
privant ainsi de I'occasion de vérifier la
pertinence de ses hypothéses.

Savoir faire structure implicitement
les relations entre éléves

Flo s’appuie également sur d’autres
camarades moins experts, qui au fil de
leurs essais l'aident a déterminer ce
qu’il faut faire sur les espaces: « je
regarde bien avant comment font les
autres »,; « au début je regarde si ils le
font bien pour que je puisse le faire »,
«enfin dans la classe il y en a qui
savent, tu sais, qui savent bien faire, je
préfere ceux qui sont dans mon grou-
pe et qui réussissent tout ». Il s’opére
ainsi dans le petit groupe de Flo une
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fine hiérarchie relative a ce que
chacun sait faire qui donne lieu
a une partition implicite des
taches : «la je demande...
(enquéteur) a qui tu
demandes ? Ben je prends le
plus intelligent, Christelle, elle
fait de la gym, elle sait bien
faire, le prof il lui parle
souvent ». Les éleves reconnus
comme des experts donnent
plus de conseils «techniques»
et s'autorisent a juger de la
reussite de leurs camarades.
Les autres (dont Flo) n’inter-
viennent que sur le mode
d’emploi du dispositif : monter
sur la poutre, mettre la croix
dans la bonne colonne : « moi
Je sais pas si ils ont bien reussi,
parce que moi je connais pas
ATR machin, roulade machin...
eux ils savent plus parce qu’ils
sont plus doués, eux ils sont
allés plus haut que moi, eux
c’est les rondades, ATR
machin, eux ils connaissent
Sandle, Pauline, tout ¢a, moi je
suis resté en bas ». Lorsque
Flo se hasarde a donner un
consell, il reprend ceux de I'en-
seignant « rester tendu », s’as-
surant ainsi d’une légitimité qui
lui fait défaut. Dans tous les
cas, un climat de confiance
parait nécessaire pour que des
éleves non experts prennent
vis-a-vis de leurs camarades le risque
de conseils plus précis, a visée plus
didactique. Cela montre a notre sens
que le savoir, dans une activité vue et
jugée, structure le systeme de rela-
tions entre éleves.

Un investissement fluctuant,
condition de I'équilibre

Enfin, d'un essai a l'autre, Flo alterne
des répétitions de la tAche apparem-
ment telle que prescrite par I'ensei-
gnant mais aussi des interprétations
plus libres du dispositif «jattends en
m’amusant quoi, en faisant des roula-
des, des trucs comme ca ». Flo montre
ainsi que son activité fluctue et change
de but d’'un moment a l'autre, voire
d’'une répétition a l'autre au fil de la
séance. On observe d’ailleurs une plus
grande tonicité corporelle lors
des réalisations motrices ou Flo dit
chercher a progresser que dans celles
ou il déclare s’amuser. Il revendique
la possibilité de développer des
moments de travail et d’autres de plus
grande liberté comme une condition
d’équilibre « faudrait un atelier rien
que pour s'amuser ». Mais en méme
temps il souhaite que son professeur
assume sa part de responsabilité,
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C’est a dire qu’il enseigne et qu'il orga-
nise «c'est bien parce que ca nous
apprend et qu’y a pas le bordel, mais
en méme temps ca nous met le
stress ». |l parait ainsi possible, et voire
méme salutaire que I'activité de I'éleve
ne s’inscrive pas en permanence dans
celle de I'enseignant. Mais paradoxa-
lement, pour que cela puisse étre, |l
faut, semble-t-il, que I'enseignant
continue d’enseigner et d’assumer les
responsabilités qui lui incombent.

Flo n’est pas un éleve isolé aux marges
du systeme, bien des éleves lui res-
semblent. A quoi son histoire peut-
elle bien servir pour I'enseignant ?
Elle nous incite tout d’abord a une
grande humilité. On s’apercoit, en effet
gu’enseignant et éléve fonctionnent
sur la base d'un malentendu réci-
proque. Le savoir et les attentes telles
gu’exprimées par l'enseignant sont
relativement clairs a lui-méme. Mais
elles sont, en revanche, opaques pour
I'éléve qui n’y accede qu’au travers du
filtre de ses rapports antérieurs avec
la gym, de sa sensibilité personnelle et
des pouvoirs moteurs dont il dispose.
Sa redéfinition du savoir en jeu sera
alors toute personnelle. Il se reconsti-
tue, de la méme facon, un milieu pour
I’étude toujours différent de celui
pensé par le professeur.

Mais elle peut aussi donner lieu a une
grande fierté. En dépit d’obstacles
didactiques et de conseils pas tou-
jours pertinents de la part de I'ensei-
gnant, chacune de ses interventions
marque Flo et lui permet de s’engager
dans les taches proposées. Il crée
ainsi les conditions minimales mais
indispensables pour que Flo tente
d’assumer a son insu la responsabilité
(certes trop lourde dans ces condi-
tions) d’essayer de chercher ses
propres solutions.

Elle incite, enfin, a un plus grand
professionnalisme. Si I'enseignant par-
vient & accompagner les transforma-
tions de Flo en utilisant un milieu que
'analyse didactique considere peu
adapté, on peut penser qu’il est possi-
ble d’y parvenir plus vite et & un moin-
dre codlt affectif pour Flo, avec des
taches plus pertinentes. Des taches
qui permettent d’identifier I'alignement
mains-épaules-bassin comme un réfe-
rent d’action, des taches qui permet-
tent d’identifier le maintien de I'épaule
et la position de la téte comme des
solutions aux tatonnements de Flo. Une
lecture compréhensive des réponses
des éleves, I'analyse des taches qui leur
sont proposées ainsi qu’une réflexion
sur les gestes qui les accompagnent
nous paraissent contribuer a dévelop-
per cette professionnalité



