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1 Sens et interprétation

1 Sens et interprétation

Introduction

Dans un manuel d'éducation physique, la prétention de faire mieux connaitre
la nature humaine est légitime. Si I'on accepte de prendre comme toile de
fond des réflexions pédagogiques I'éthique, comme le propose M. Develay
(1992), il est aisé de mesurer I'ampleur et I'ambition du projet. Le propos se-
ra ici de participer a I'@aboration de connaissances, au développement de
compétences, qui permettent d'accéder a une éthique "qui donne raison a la
sagesse et au bonheur de vivre..." avec "l'espoir qu'il est toujours possible

al'enseignant d'inventer de nouvelles situations d'apprentissage afin d'ai-
der au partage de la culture de I'hnumanité." (Develay, 1992, p.13).




1 Sens et interprétation

1.1 Réflexion épistémologique

L'ambiguité incluse dans le concept d'éducation physique par |'associa-
tion des deux termes favorise un dilemne entre "la pédagogie, qui est une
pratique, une application des données théoriques formulées scientifique-
ment dans d'autres disciplines, confrontée a son utilisation qui souvent
ne peut se soustraire a l'intuition incertaine et aux approximations irra-
tionnelles." (Bayer, 1990, p.10).

Le concept d'éducation physique

De nombreux courants de pensée ont influencé I'éducation physique et
suscité I'apparition de nouvelles méthodes. La fixité des méthodes a em-
mené |'éducation physique sur des terrains dangereux, provoquant un
mangue d'unité et une hétérogénéité des finalités, des moyens, des prati-
ques.

Deux grandes tendances saffrontent: I'une qui repose sur la négation
scientifique de I'éducation physique et I'autre qui soutient que les apports
initiaux d'autres sciences ne remettent pas en cause son statut scientifi-
gue ni son indépendance. "Spécificité ne signifie pas isolement" comme
le dit P. Parlebas (1981).

L'objet de I'éducation physique

Il s'agit de bien définir I'objet propre de I'éducation physique. La aussi,
les définitions sont diverses. Nous en retiendrons deux: celle de P. Parle-
bas (1981) qui propose la conduite motrice et détermine ainsi une scien-
ce de I'action motrice, et celle de Leboulch qui définit I'éducation physi-
gue comme "science du mouvement humain" (1971).

Il serait bien illusoire de chercher une définition universelle, la discipli-
ne évoluant avec la société, le systéme éducatif et ses fonctions et objec-
tifs. "Mais si I'éducation physique n'est pas une science, elle ne peut étre
non plus une pratique aveugle. Le terme de "praxis' (...) ce va-et-vient
entre la théorie et |a pratique, réinstaure la réflexion, point d'ancrage de
tout acte éducatif; la pratique devient une facon de vivre une culture,
une facon de l'intégrer dans le discours. (...) elle peut venir quérir au sein
d'autres sciences des éclaircissements sur sa propre pratique, et fournir
des interrogations, sources de recherches d'ordre scientifique.”

Cette recherche de rationalité apparait précocement dans la discipline,
avec la revendication du statut de méthode. Mais les méthodes utilisées
sont souvent des méthodes pédagogiques, qui ne revendiquent pas de
certitude, mais une dynamique prospective. La difficulté d'une termino-
logie précise dans un pays multilingue contribue au flou conceptuel.

Ces quelques réflexions ne concluent aucunement le débat. Elles placent
le manuel dans un processus de réflexion et devraient encourager les en-
seignants d'éducation physique a adopter une attitude prospective, ouver-
te al'avenir d'une discipline orientée par I'esprit critique.

o,

e Le concept d'éducation
physique

e L'objet de I'éducation
physique
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1.2 L'éducation physique a I'école et dans la société

La motricité, premier contact psycho-social

L'enfant est soumis dés sa naissance au rythme biologique de I'alternance des
besoins et des satisfactions, aux transformations de son corps au cours des
heures de la journée. Les premiers moments de sa vie sont caractérisés par
son activité motrice. La motricité est pour le nouveau-né la seule forme de
contact psychosocial. "L'acte moteur (...) organise I'exploration, la recherche,
la capture d'informations signifiantes qui conditionneront I'efficacité de ses
actions futures et ses capacités d'assimilation et de transformation de son uni-
vers de vie."Le corps sert de trait d'union (de médiateur) entre I'enfant et son
environnement. Mais le corps n'appartient jamais totalement a I'étre, il est
organe et support de toute culture. L'éducation physique doit permettre de
préciser la place du corps dans la société et la culture. (Ulmann, 1989). De
nombreux emprunts sont faits au texte de son ouvrage dans ce chapitre.

Vivre, c'est étre corporellement présent. Piaget (1966) valorise I'expérience
psychomoatrice et la considere comme déterminante pour le développement
de l'intelligence. Pourtant, si le mouvement est signe de vie, |'apprentissage
est indispensable pour que ce mouvement devienne volontaire. A ce titre, le
role de I'enseignant d'éducation physique est important.

L'éducation

Puisgue nous considérons que I'éducation physique participe de I'éducation,
il est utile de donner une définition de I'éducation. Elle est formelle, pour
éviter qu'elle soit amalgamée a une théorie:

"L'éducation consiste en une action exercée par un étre humain sur un autre
étre humain, le plus souvent par un adulte sur un enfant, pour permettre a
I'éduqué d'acquérir certains traits culturels (savoirs ou maniéeres d'agir tant
techniques que morales), que les usages, le sentiment ou une conviction rai-
sonnée font considérer comme souhaitables’ (Ulmann, 1989).

Dans ce cas, I'enseignant d'éducation physique peut encore conduire I'éleve
au-dela de ses possibilités, malgré une condition physique défaillante ou une
expérience technique limitée de I'activité proposée. Les possibilités d'émer-
gence d'un sujet sont une composante de la relation pédagogique.

Q

e La motricité, premier
contact psycho-social

e ] .'éducation

© La psychologie du dévelop-
pement: Voir bro 1/1 p. 45

Les apprentissages moteurs:
Voir bro 1/1 p. 61

L'enfant va au-dela de ses
possihilités




1 Sens et interprétation

1.3 La nature et la culture

La culture

L'éducation est culturelle, méme si elle se réclame de la nature. Elle est
conforme a des besoins, elle nécessite un choix éthique, elle exige d'établir
une progression.

L'échelle des valeurs, qui sert d'étalon, est définie par la culture, qui, de ce
fait, peut prolonger les fonctions naturelles, en prendre le relais. En réalité,
elle les transforme. L'appartenance a un département au plan politique, les
transformations imposées ou proposées par les fédérations sportives, les lois
scolaires vont influencer les valeurs que les acteurs vont attribuer a l'activité
physique pratiquée. Elle est dépendante des variables étatiques et socio-cul-
turelles. Le sport peut méme &tre transformé en culte et les "dieux du stade”
célébrés.

La nature

Le corps ne se présente pas dans des conditions tout a fait naturelles. Le saut
et la course dans les compétitions d'athlétisme, 1'art de respirer dans le yoga
sont des exemples de ces transformations "culturelles". Le sport, comme tout
phénomene culturel, proceéde d'activités naturelles modifiées. Il module a sa
facon certains comportements humains.

e

e Laculture
e Lanature

* Lesport

Si I'éducation physique veut assurer son originalité, elle doit préciser ses in-
tentions, un champ de recherche et d'action et les pratiques qu'elle revendi-
que. Entre les activités naturelles et culturelles, I'éducation physique a sa pla-
ce. C'est aussi la place du jeu, celle peut-€tre ou la motricité est la plus pure.

Le sport

Le sport est I'un des viviers de 1'éducation physique, qui lui fait des em-
prunts. L'éducation physique adresse les "mémes requétes a la médecine et a
la danse (...). Elle sera disposée et méme obligée de recourir au sport, et leur
amitié tournera souvent a la collusion (...). Elle n'a pas avec le sport de rap-
ports privilégiés en droit, mais ceux qu'une éducation, qu'elle soit intellec-
tuelle, artistique ou autre, soutient avec une discipline considérée comme in-
dispensable. (...) elle y trouvera les moyens grace auxquels certaines qualités
seront développées (...), mais aussi un domaine culturel réservé a des spécia-
listes." (Ulmann, 1989). 1l s'agit d'étre critique et vigilant et de ne pas laisser
les pratiques envahies par les seuls soucis de rentabilité financiere ou de pou-
VOIr.




1 Sens et interprétation

1.4 L'éducation physique, partie intégrante
du cursus

Introduction

Dans les questions éducatives, il existe de nombreux courants plus ou moins
forts; I'école est avide d'essais de changement. L'enseignant hésite entre I'en-
vie, le désir de changement et la sécurité du connu. D'autre part, l'institution
scolaire est un systéme formel qui comprend des lignes directrices définies.
Dans ce contexte, I'éducation physique en tant que discipline scolaire com-
plexe exige des choix, recherche des valeurs, qu'elle va conjuguer avec des
connaissances et des techniques.

Elle ne peut étre envisagée sans que |'enseignant possede:

* des compétences académiques. maitrise des savoirs a enseigner, mesure de
la différence entre le savoir enseigné et la pratique, capacité de préciser
I'identité des savoirs par rapport aladiscipline scolaire;

* des compétences professionnelles: capacité de faire une réflexion pédago-
gique, compétences didactiques,

» des compétences personnelles. formation psychologique, développement
personnel.

Elle utilise différentes disciplines mais ne se confond pas avec elles. Elle uti-
lise des formes spécifiques de mouvements qui favorisent ses fins et partici-
pent aux perspectives éducatives définies. C'est pourquoi divers savoirs trou-
vent leur place dans ce manuel.

Les particularités de I'éducation physique

Chacun s'accorde pour affirmer que les activités physiques (motrices) jouent
un réle important, voire irremplacable, dans le développement de |'enfant.
La performance motrice de I'ére humain évolue sur une longue période de
I'enfance a |'adolescence.

"Par conduite motrice, nous entendons |"organisation signifiante du compor-
tement" P. Parlebas (1981).

Les contenus proposés en éducation physique autorisent une mise en activité
de I'éléve en tant que personne mobilisant la totalité de ses ressources pour
apprendre (René, 1993).

L'éducation "du" physique

B.X. René définit quelques principes pour la pratique (1993, p. 83). L'éduca-
tion physique "est éducation "du" physique: a ce niveau, €lle cherche a met-
tre en place des apprentissages qui mettent en jeu la motricité et a influer
sur le développement des qualités et des ressources motrices'. Mais le phy-
sique n'est pas isolable et les incidences sur les domaines de recherche sont
évidentes: l'investigation des chercheurs sétend vers de nombreux domaines:
psychophysiologie, neurosciences ...

o,

e Introduction

e Les particularités de

I'éducation physique
* L'éducation

du physique
 L'éducation

par le physique
 L'éducation

au physique

& Développement perceptivo-
moteur: Voir bro 1/1,
chap. 2.2

L'éducation physique est le
domaine qui permet de faire
émerger les facteurs com-
muns au développement de
la motricité et des logiques
opératoires cognitives de
I'enfant.

Deligniéres et Garsault, 1993
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L'éducation par le physique

Les pratiques sociales qui fondent I'éducation physique appartiennent, com-
me mentionné précédemment, a un domaine culturel. La nature de |'activité
proposée détermine les contenus de |'enseignement. La concurrence dans le
secteur privé est grande, l'originaité de la pratique scolaire réside dans le
souci de l'universalité, comme principe premier. Ce principe renvoie a une
cohérence interne (entre lecons, périodes, années) et a une cohérence externe
avec les autres domaines scolaires et la société en général. Dans ce contexte,
la fonction est d'apprendre. C'est I'apprentissage "par e physique”. L'ééve
apprend des savoirs et des pratiques (René, 1993, pp. 83, 84).

L'éducation physique permet aussi de découvrir la nécessité d'entretenir son

corps, de doser ses efforts. Cette situation permet a I'éléve de préparer savie

physique et sportive. Aujourd'hui, le temps de travail diminue, lesloisirs sal-

longent, I'espérance de vie augmente, la pratique sportive est considérée

comme un domaine socia d'activités. Dans ce sens, |'éducation physique pré-

pare a la gestion de la santé. Deligniéres (1995) énumeére quelques-unes des

compétences qui sont enseignées:

» étre capable de sinvestir dans des activités a risques, en respectant sa sécu-
rité et celle des autres,

* entretenir et gérer son capital santé,

* étre capable d'étre un consommateur (acteur ou spectateur) éclairé et criti-
gue de sesloisirs sportifs,

» disposer des connaissances concernant I'entretien de ses potentialités et
I'organisation de sa vie physique aux différents &ges de savie.

L'éducation au physique

Aucune discipline n'est mieux placée que I'éducation physique pour dévelop-
per une pratique respectueuse de son corps et de son environnement. Le
mouvement constitue I'un des éléments de la santé. La pratique d'activités
physiques doit étre adaptée au potentiel des pratiquants. Si le mouvement
donne vie au corps, comment ne pas reconnaitre la nécessité de |'éducation
physique en tant que moyen de lutter contre la sédentarité. C'est |'éducation
"au" physique. La fonctionici est d'éduquer (René, 1993).

L'école en mouvement est un projet que chaque enseignant peut réaliser au
sein de sa classe, les connaissances étant acquises par les éléves au cours de
la legon d'éducation physique, d'anatomie, d'écologie, etc.

L'avantage de I'éducation physique et du sport a |'école est |a large panoplie
d'activités qui sert de support au dével oppement d'une compétence. Ces acti-
vités n'‘ont pas un sens définitif. Les interprétations différentes éveillent le
plaisir et le désir d'une activité physique.

Selon E. Frankl, " chercher et donner du sens n'est pas une entreprise totali-
taire, pas un chemin a sens unique, pour la vie, mais un événement passager
et partid de la vie" Dans les activités physiques, c'est le mouvement qui
donne un sens. Le mouvement est révélateur de la personnalité. L'acte mo-
teur est une réalisation qui se suffit a elle-méme. L'action sur le corps va per-
mettre de modifier le comportement et I'image du schéma corporel.

" La légitimité de 1'éducation
physique et du sport a I'éco-
le nait avec les pratiques so-
ciales". G. Vigarello , 1978

® L'école en mouvement,:
Voir bro 7/1 p. 2

© Larecherche du sens:
Voir bro 1/1, p. 10 ss.




1 Sens et interprétation

Par quoi I'homme est-il poussé dans ses derniers retranchements ? Ni par la
soif de pouvoir ni par la soif de plaisir, mais bien par la soif de sens (Frankl,
1984).

Le sujet accorde a |'activité physique une signification partielle et changean-
te. Bien que le support du sens (I'activité choisie) soit important, il est utile
de se souvenir que, selon la nature de I'activité choisie, le développement de
certaines capacités sera favorisé.

Morin (1996), dans un article sur la conception de I'éducation physique et de
son objet, permet de préciser les différentes approches esquissées ci-dessus.
Laconclusion de |'article reprise ici donne une piste intéressante;

"L'objet de I'éducation physique serait non pas le mouvement mais bien le
mouvement humain, cette humanité sénongant culturellement et cette culture
mettant en oeuvre le caractére modifiable du mouvement, par son exigence
de la prise en compte du contexte anthropologique en lequel |'éducation
physique devient possible. Le mouvement nous introduit a ce qui en est
connaissable, en particulier si cette connaissance se systématise et se fait
scientifigue. La culture est ce qui permet d'en faire I'objet de I'éducation
physique et d'énoncer celui-ci comme la modification du mouvement, du fait
gue ce mouvement apparait alors de facon humaine et en autorise la
dimension psychologique.

Il précise que le contexte anthropol ogique rend possible I'éducation physique
gui implique la prise en considération historique, non seulement de la
modernité en laquelle elle est née, mais auss [...] de la démultiplication
locale de I'éducation physique et de I'universalisation mondiale du sport. Et
si je vais ains du mouvement humain a I'éducation physique ce n'est pas
parce que la seconde découle du premier ou sy préfigure. C'est parce qu'elle
est la saisie globale et ssimultanée de ce en quoi €elle se réfléchit et sanalyse
en sy articulant selon une séquence inverse et réellement inscrite dans
I'espace-temps, & savoir dans le mouvement lui-méme, au sens dune
modification (temporelle) de la relation (spatiale) entre les corps (et/ou les
parties du corps).

Car la dimension physique de I'nomme soffre par le mouvement, tout com-
me I'humanité de ce mouvement ne nous apparait réellement que si cette hu-
manité est consciemment mise en jeu par la culture et, plus spécifiquement,
par |'éducation.”

Les principes de variations de temps, d'espace seront |'occasion d'expérimen-
ter cette dimension.

© Le mouvement, objet modi-
fiable de I'éducation physique
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1.5 Sens et motivations

Les interprétations sont multiples

Selon que I'enjeu de I'éducation physique et du sport est plutét social, cultu-
rel ou scientifique, le sens donné ou trouvé va différer. La poursuite de ces
enjeux, en particulier a I'école, se développe autour de réflexions pédagogi-
gues, didactiques renouvelées. Les motivations a la pratique d'une activité
physique proposée peuvent présenter des valeurs différentes et plurielles. D.
Kurz (1995) les aregroupées en six rubriques:

¢ se sentir bien, étre en forme

e expérimenter et apprendre

e créer et s'exprimer

¢ s'entrainer et accomplir une performance
e rechercher le défi, rivaliser

e participer, appartenir

Les réponses se nomment performance, défi, expression, maitrise, création,
jeu, compétition, récupération, etc., et débouchent toutes sur un concept, ce-
lui dela culture du corps et du mouvement.

Certaines activités permettent d'atteindre des objectifs éducatifs plus facile-
ment, ils ont souvent la préférence des enseignants. Pour que I'ééve "entre
en apprentissage”, il est indispensable qu'il puisse donner un sens a l'activité
proposée.

Les théoriciens de la motivation, comme Famose (1995), distinguent plus de
vingt buts motivationnels principaux, susceptibles d'organiser le comporte-
ment humain.

Buts «intérieurs» et «extérieurs»

Les buts "intérieurs' concernent la personne par rapport a elle-méme:

* buts affectifs: le divertissement, la tranquillité, le bonheur, le plaisir, les
sensations corporelles, le bien-étre physique;

* buts cognitifs: I'exploration, la découverte, la compréhension, |'auto-évar
luation positive (améliorer son estime de soi);

* buts d'organisation subjective: le sentiment d'unité et de transcendance,
I'expérience optimale.

Les buts "extérieurs' concernent le sujet par rapport a son environnement:

e comparaison dans la société: individualité, autodétermination, supériorité,
acquisition de ressources;

» appartenance au groupe, responsabilité sociale, équité, provision de
ressources (générosité, encouragement...);

* organisation dans la société maitrise, créativité de la tache, management,
gain matériel, séeurité.

o,

* Lesinterprétations sont
multiples

» Buts «intérieurs»
et «extérieurs»

» Sesentir bien, éreen
forme et en bonne santé

» Expérimenter, découvrir
et apprendre

o Créer et sexprimer

* Sentrainer et accomplir
des performances

* Rechercher le défi et
rivaliser

* Participer et appartenir

* En un coup d'oeil:

per spectives et quel ques
exemples

 La "Rosace des sens'

Se poser la question du sens
de l'activité physique c'est
définir les objectifs de I'édu-
cation physique.
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10

Se sentir bien, étre en forme et en bonne santé

"Loger tout entier dans notre acte" comme le disait Saint-Exupéry, c'est une
sorte d'euphorie qui permet de se sentir un et indivisible, lorsque tout va
bien.

Le sentiment du corps, de son existence est indispensable alavie. Les struc-
tures, les fonctions et les pouvoirs du corps donnent accés au monde. Le but
gue le sujet poursuit est un but d'harmonie intérieure, de plaisir. |l veut se
sentir bien dans sa peau, étre en équilibre. La mobilisation des potentiels cor-
porels peut étre un moyen d'intégration al'environnement.

La recherche du bien-étre répond a la satisfaction du besoin de santé. Ce be-
soin saccroit avec |I'age. Larecherche du plaisir est trés souvent présente: el-
le se manifeste par le désir de recevoir de son corps des messages positifs.
Cette recherche prend différentes formes, qui vont de la pratique d'activités
physiques (danse primitive, jogging, stretching postural...) a I'utilisation de
prestations centrées sur la jouissance corporelle (sauna, massages, bains...).
L'amélioration de |'apparence n'est pas étrangére au plaisir de bien-étre. La
condition physique, I'optimisation des ressources personnelles apparaissent
en outre comme un moyen d'avoir une image de soi positive et de se valori-
ser socialement.

I ncidences pour |I'éducation physique
Chaqgue éleve a une entrée différente, ne postule pas les mémes buts en tant
gue déterminants de son action.

La condition physique, qui participe a la structure de I'individu, demande a
étre développée. |1 est évident que les préoccupations différent selon I'age, le
sexe, les activités extra-scolaires...

Le "schéma corporel” est affiné par la prise de conscience des tensions et des
moyens dont dispose le sujet. La gestion du capital "santé" est intégrée a la
pratique des activités physiques. Des I'école primaire, les moments de récu-
pération, les possibilités de prendre soin de son corps (hygiéne) sont intégrés
dans les lecons. Il sagit de développer la conscience de I'unité de I'étre, I'en-
vie et la volonté de la transcendance. Les techniques de relaxation, de récu-
pération, de concentration, par exemple, sont des aides dans ce domaine.
L'engagement de |'enseignant et son plaisir sont souvent déterminants.

Expérimenter, découvrir et apprendre

Apprendre est I'un des besoins fondamentaux de I'&re humain. L'une des mo-
tivations de tous les individus est de faire la démonstration de sa compéten-
ce. Cette derniére est liée de maniere fondamentale & l'estime de soi. Les élé-
ves ont la volonté de démontrer une qualité reconnue au plan culturel: I'habi-
leté.

Pour les éléves et les enseignants, selon que le but est "de maitrise" ou "de
compétition”, le résultat est comparé a ses résultats ou a ceux des autres. Cet-
te orientation est souvent déterminante quant au choix de la matiére a ap-
prendre et & enseigner.

© L'aternance des postures
est ressentie par les éléves
comme une nécessité et un
bien-étre: Voir bro 7/1, p. 2

"La santé, la deuxiéme rai-
son de pratiquer une activité
physique pour les jeunes
gymnasiens’.

(K. Egger, enquéte 1996)

© Expérimenter, apprendre,
sont des actions qui menent a
lamaitrise
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L'éleve cherche a prouver sa compétence, en apprenant, en progressant et en
maitrisant les taches qui lui posent des problémes, en relevant des défis.

I ncidences pour |I'éducation physique

Les questions que |'enseignant, mais aussi I'éléve se posent sont de types dif-
férents: "comment réussir cette tache", ou "comment apprendre”. Le progres
réalisé sera l'aune du plaisir, comme la quantité d'effort fourni, a condition
gu'il y ait réussite.

Le choix de latéche et la maniére de la présenter sont trés importants. L'en-
seignant propose des taches qui représentent un défi, il place les éléves dans
une zone exigeant un progres, un développement. Vygotsky parle d'une "zo-
ne proximale de développement”, proposant une tache que I'éléve peut faire
en coopération, qu'il est en passe de pouvoir maitriser et qu'il pourra intério-
riser. Ce type de but est fondamental pour |'apprentissage. L'ééve compare
ses performances, en cours de lecon, de semestre, d'année. L 'auto-évaluation
viendra de soi, soutenue par |'évaluation formative.

Dans ce processus, I'éléve tient compte de I'effort fourni, il se préoccupe des
stratégies a développer. || effectue une réflexion sur son apprentissage, sur la
maniére de résoudre les problémes posés, sur sa maniére de comprendre.
Lorsgue I'enseignant vise un but de maltrise avec ses éléves, ceux-ci adoptent
presque toujours un comportement adaptatif .

Créer et s'exprimer

L'émotion joue un réle de motivation pour |'action. Dans certaines situations,
I'éléve peut désirer se sentir unique, différent. Il fait tout pour éviter la simi-
larité, la conformité. Au contraire, il peut vouloir appartenir au groupe qu'il
construit. Il maintient lesliens et évite I'isolement.

Dans les deux cas, il veut Sexprimer, parfois en faisant |'expérience d'un sen-
timent de liberté d'action, sans contrainte, parfois en se mélant au groupe. Il a
envie de montrer aux autres qu'il a quelque chose a dire. 1l joue le role de
metteur en scene ou d' interpréte. |l sengage totalement, mais pas seulement
pour lui-méme, il veut partager. En fait, il exprime la fonction "poétique du
geste" (B§jart, 1994).

Certains éléves ont moins d'attrait pour |les tAches répétitives, les activitésim-
pliquant une expression artistique les motivent. Dans la phase émotionnelle
de I'apprentissage, I'éléve peut traduire ses sensations et ses émotions spon -
tanément. L'expression peut se traduire corporellement de maniére trés éla
borée. Mais I'émotion n'a pas d'incidence seulement dans le domaine de |'ex-
pression corporelle ou de la danse; elle va, selon le registre sur lequel elle
joue, tenir un role différent dans toute action motrice.

"La variété des situations d'apprentissage proposées et la diversité des répon-
ses possibles incitent I'éléve a imaginer, inventer, créer de nouveaux modes
de relations a l'environnement physique et humain qui exprimeront |'origina-
lité, lasensibilité de chacun". (Meirieu, 1995)

© Les compétences:
voir bro /1 p. 90

La"zone proximale de déve-
loppement” est I'écart entre
le niveau actuel de I'éléve et
son potentiel.

Vygotsky, 1985

© Ladifférenciation: Voir bro
1/1 p. 85; L'évaluation: Voir
bro 1/1 p. 114 ss.; Laméta-
cognition: Voir bro /1 p. 97

©) Créer, imaginer, inventer
pour exprimer son originalité,
sa sensibilité.

© Danser, Sexprimer, inter-
préter: Voir bro 2/1, p. 6 ss.
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I ncidences pour I'éducation physique

Dans la"Musique du Corps", Suzanne Martinet (1990) formule les objectifs
gu'elle fixe pour ses ééves. "qu'ils puissent utiliser leur corps en sachant le
contrOler sans se projeter continuellement et mettre une distance par rapport
ace quilsvivent". Elle postule que le réle joué, que le geste, en expression
corporelle, en danse, dans une activité sportive, ne met pas I'éléve dans une
situation d'esclave. L'interpréte peut sexprimer, il n'est pas prisonnier d'un
stéréotype.

L'enseignant sera par conséquent attentif et permettra a I'éléve d'acquérir des
techniques et un répertoire gestuel sans le faire entrer dans un moule, de dé-
velopper ses capacités de communication, de sexprimer dans son style, selon
son &ge, son sexe, son environnement. Le dialogue entre I'enseignant et I'éé-
ve devrait ainsi étre possible.

Mais ni la création ni I'expression n'excluent la rigueur. Le temps et |'espace
sont des notions a comprendre et a expérimenter. Les éléves de tous les de-
grés ont droit & l'intégration, dans le groupe, la classe, I'école, la société; ils
doivent pouvoir exprimer leurs désirs, leurs émotions.

La créativité n'existe pas que dans les activités dites artistiques, €lle est pré-
sente dans chague phase d'apprentissage qui tiendra compte de |'apport origi-
nal des éléves.

Le pouvoir acquis par la maitrise d'un registre de mouvements permet al'éé-
ve d'exprimer sa nature profonde. QU'il sagisse de simple imitation, d'expres-
sion spontanée ou trés élaborée, I'activité de I'expression demeure le lieu pri-
vilégié de |'acte de liberté.

S'entrainer et accomplir des performances

Dans le cas ol I'éléve est orienté vers |'apprentissage plutdt que vers la com-
pétition, améliorer "sa" performance deviendra son but. |l établit des critéres
de réussite personnelle. || mesure "ses limites' pour sen approcher ou les dé-
passer.

La performance n'a pas de valeur en soi; elle n'en acquiert que lorsgu'un ré-
sultat peut étre comparé a un autre résultat. La norme reste personnelle (sa
propre norme) ou sociale (comparée aux autres).

Les étres humains valorisent |'auto-évaluation qui renforce I'estime de soi.
Pour améliorer ce jugement positif, les capacités nécessaires a l'acquisition
de compétences nouvelles exigent un entrainement. Si le sujet considére que
les efforts afournir en valent lapeine, qu'il aune chance d'arriver au but fixé,
alors il est prét a sengager dans un processus d'apprentissage et d'entraine-
ment.

"Danser, c'est d'abord établir
un rapport actif entre I'hom-
me et la nature, c'est prendre
part au mouvement cosmi-
que et a sa maitrise”.

Béjart, 1094

©) Valoriser le mouvement, le
geste, comme moyen d'expres-
sion, de création, d'interpréta-
tion.

"La compétence, fondement
nécessaire de la performan-

ce.

Chomsky, 1972




1 Sens et interprétation

13

I ncidences pour I'éducation physique

Pour motiver I'éléve, il faut lui présenter |'objectif a atteindre. Si I'éléve chan-
ge d'objectif, il est bon de se demander pourquoi. Trés souvent il sagit d'une
stratégie qui permet d'éviter une mauvaise estime de soi. La performance ne
pouvant étre atteinte, le comportement de I'éléve change en vue de mettre la
faute sur un agent extérieur ou sur son mangue volontaire d'engagement: "Je
nN'a pas réussi, mais je n'a pas fait le maximum", "j'ai bien tiré maisils
avaient mis leur meilleur gardien”, "ma pirouette &ait parfaite, mais la glace
était mauvaise”. Les compétences exigées pour atteindre I'objectif manquent,

lerelais entre I'enseignant et I'ééve est interrompu.

Lavolonté de performance dépend de deux facteurs:
* |'expectation: ce que |I'ééve pense pouvoir réussir
 lavalence: l'intérét que I'éléve accorde alatache, lavaleur qu'il [ui donne.

Lors de la conception de I'enseignement et du choix des contenus, il faut te-
nir compte des possibilités et des désirs de I'ééve. La cause qu'il attribue a
une réussite ou a un échec peut étre déterminante. Lorsque I'éléve a obtenu
un succes, il se donne plus de chance de réussir la tache suivante. Le choix
de la difficulté de latache influence I'engagement des éléves.

Plusieurs expériences ont prouveé que si la téche est difficile, la performance
augmente. L'enfant apprend en étant actif, mais I'efficacité dépend de la ca-
pacité de I'enseignant a prendre en compte les représentations initiales de
|'éléve et son niveau de dével oppement; cela permet de le situer dans la zone
de ses capacités actuelles. Dans les pratiques d'activités physiques et sporti-
ves, le danger et le risgue font partie des composantes de cette "zone". L3,
plus que dans toutes les autres disciplines scolaires, la prise de risque est liée
a l'action, le résultat est souvent immediat: plongeon, escalade, tir de loin,
improvisation de danse...

Il arrive que dans un moment de "grace", le sujet, I'action et le monde fusion-
nent. L'attention est trés grande, le sujet contréle parfaitement ce quiil fait.
Cette situation d'harmonie repousse les limites.

"Dans ces situations, le sport est une problématique plus passionnelle et
émotionnelle que technique”. (R. Messmer, avant une ascension importante)

& Concevoir: Voir bro /1,
p. 101 ss,; Evaluer: Voir bro
1/1,p. 114 ss.

Le "flow", cette fusion entre
|'acteur, I'action et le monde.

Csikszentmihalyi, 1991
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Rechercher le défi et rivaliser

La structure de |'activité physique peut reposer sur le dépassement incessant
delalimite, ce qui génére latension compétitive "gagner-perdre’. Le rendez-
vous avec une limite, quel que soit le sport, I'impossibilité de décider si I'on
varéussir ou rater, font I'intérét de certaines activités. Si I'enjeu est périlleux
il prend une valeur d'expression de |'énergie vitae.

"Qui sont donc ces aventuriers d'aujourd'hui? De quoi I'existence tient-elle en
fin de compte sa signification? Ces questions ont un dénominateur commun:
larelation imaginaire ou réelle alamort. C'est en fait un questionnement sur
I'enjeu de lamort et le sens moderne de lavie (...). L'individu mettrait en jeu,
par opposition-dépassement, ou abandon, sa sécurité ou sa vie, au risque de
la perdre pour assurer son identité." (Lebreton, 1995). Le corps est mis en
activité sans intermédiaire. Les situations de compétition peuvent mettre
I'éléve dans des difficultés qu'il ne peut pas résoudre, induisant la frustration,
menant parfois a |'angoisse, au vertige; d'autre part, elles favorisent la con-
currence, I'ambition.

I ncidences pour I'éducation physique

Il est aisé de comprendre que la compétition est un moyen a gérer avec nuan-
ce. Dans ces situations I'éléve ne peut laisser décider les événements, il doit
gérer "la quéte des limites', parfois I'extréme. Apprendre a gérer I'imperfec-
tion, les limites fonctionnelles, la vulnérabilité sont autant d'objectifs que les
situations-défis proposées permettent d'approcher. Pour acquérir cette com-
pétence, les éléves doivent savoir faire part de leurs émotions, de leurs crain-
tes, de leurs désirs, de leurs plaisirs et avoir du temps pour penser ala situa-
tion, I'analyser, laréorganiser si nécessaire.

Dans ces conditions, les défis peuvent étre I'occasion d'acquérir de nouvelles

ressources, de recevoir |'approbation des autres éléves, des fdicitations, des

encouragements. La compétition, le défi, I'aventure font partie des lecons

d'éducation physique et du sport al'école. La confrontation peut y avoir lieu

* avec soi-méme, participation a un championnat scolaire, avec |'ambition
d'y battre son propre record,

* avec les autres, en faisant partie d'une équipe, d'un relais, et en se mesurant
ad'autres éguipes,

* avec lanature, réussir latraversée d'un lac alanage ou alarame,

 avec le matériel, maitriser le triple tour ala corde a sauter.

Pour que I'ééve développe un comportement adaptatif, I'objectif doit étre
percu comme possible a atteindre. Si ce n'est pas le cas, |'éeve abandonne,
simule des blessures, fait du bruit, se moque, se replie sur lui-méme...

Méme si la situation est compétitive, il est utile de remarquer les progrés réa-
lisés, les efforts fournis, le courage engagé. Des aménagements permettent
de placer les éléves en situation de défi; en différenciant les taches, il est pos-
sible de proposer des situations compétitives.

"C'est en méme temps |'ex-
ploit et le risque de ne pas
réussir qui fascinent."

Labridy, 1990

© Différencier: Voir bro 1/1,
p. 85ss, Evauer: Voir bro /1
p. 114 ss.

"L'extréme, cet inconnu de
tous, situé entre le maxi-
mum et |'exces"

Labridy, 1990
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Participer et appartenir

L'un des enjeux de I'école est la socialisation. La vie sociale actuelle, com-
plexe, les possibilités d'ouverture vers des mondes différents, les contraintes
socioculturelles placent les hommes devant de nombreux dilemnes: choix de
vie, choix de société, choix de culture. L'éléve doit apprendre a vivre dans la
société en négociant constamment les différences, sous peine de tomber dans
la désorganisation. 1l est confronté aux conflits des valeurs, aux rapports
avec les autres. |l sagit de gérer la complexité, et cela n'est possible qu'en
étant solidaire. La coopération n‘ayant de sens gqu'entre des sujets libres et dé-
terminés, I'école, et I'enseignant d'éducation physique (comme tous les en-
seignants) participent a cet apprentissage de la démocratie. Les valeurs des
activités physiques et sportives peuvent contribuer a donner des orientations
dans plusieurs domaines qui préoccupent I'humanité aujourd'hui, comme:

* |'éducation al'entente mutuelle et ala solidarité;
* |'éducation aune éthique sportive, au fair play.

Pour certains éléves, le sentiment d'appartenance va donner un sens a leur
engagement dans |'équipe de sport. IIs vont construire des liens. 1ls sont préts
a prendre des responsabilités sociales. Le projet de la classe peut devenir ce-
lui de I'éléve; celui-ci varespecter les obligations, éviter les transgressions.

I ncidences pour |I'éducation physique

La pratique d'activités physiques permet al'individu de se situer par rapport
aux autres, dans un projet collectif. Les éléves peuvent participer aux activi-
tés physiques en mettant |'accent sur:

* la communication: partager ses idées et ses sentiments avec les autres. Le
mouvement, le geste, le jeu par ex. sont |'occasion de renforcer la significa-
tion des autres formes de communication;

* |'interaction de groupe: agir en harmonie avec les autres. La coopération, la
rivalité et les jeux d'influence sont une occasion de sexprimer et de laisser
les autres sexprimer. Les jeux permettent de promouvoir I'équité, d'ap-
prouver le comportement des autres membres de I'équipe, d'accepter les
différences, en gardant son identité. Le fair play est un objectif prioritaire
de I'éducation (pas seulement physique). Cela implique I'honnéteté, I'inté-
grité, lerefus de latricherie, de la manipulation, le respect de |'autre;

* |'insertion culturelle: développer des capacités motrices qui font partie de
la vie socidle. Les mouvements, les sports choisis peuvent étre I'occasion
pour |'éléve de comprendre, de respecter et de renforcer I'héritage culturel
€t, tout en gardant son identité, de rester ouvert aux apports des autres cul-
tures (danses folkloriques, jeux traditionnels, sports régionaux, interpréta-
tions locales desrégles...).

Ces différents aspects permettent a I'ééeve de se sentir al'aise lorsqu'il parti-
cipe a des activités sportives et a des manifestations extrascolaires.

"On peut dire gu'en matiére
éducative plus encore qu'ail-
leurs, c'est I'éthique qui sau-
ve l'équipe, et non l'inverse”.

Meirieu, 1993

"Comprendre pourquoi un
sujet développe telle condui-
te et I'amener & saisir pour-
qguoi il peut agir (...) c'est
I'inscrire dans un référentiel
auss bien d'évaluation que
de projet”.

Meirieu, 1993
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Etre al'écoute de son corps; sentir son
corps en équilibre, jouer avec lesforces de
laterre: optimiser ses ressources person-
nelles pour se sentir bien; pratiquer le

sport avec plaisir

se sentir bien,
étre en forme et en
bonne santé

Enrichir son répertoire moteur; évoluer
dans la nature et la respecter; découvrir,
apprendre, entrainer, maitriser de nou-
veaux mouvements; dégager des compé-
tences et affiner des techniques sportives;
comprendre son apprentissage et prendre
conscience de ses progres

expérimenter,
découvrir et
apprendre

Valoriser le mouvement comme moyen

d'expression et de communication; oser

sexprimer corporellement; gérer desris-
ques; prendre plaisir aux jeux corporels,
développer la qualité esthétique

créer et
s'exprimer

Explorer ses possibilités, mesurer seslimi-
tes; répéter pour saméliorer; améliorer ses
performances; sentrainer systématique-
ment ; dépasser |a " zone confortable de
I'acquis" pour la zone du potentiel

s'entrainer et
accomplir des
performances

Se confronter a soi-méme, aux autres, aux
éléments naturels, au matériel; prendre
rendez-vous avec ses limites; vivre des
émotions fortes, des défis, des aventures,
la compétition

rechercher
le défi
et rivaliser

Coopérer, collaborer, entreprendre un pro-
jet commun; communiquer, interagir dans
I'équipe; accepter les différences en gar-
dant son identité; comprendre les regles et
les accepter; proposer des moyens d'inté-
grer le groupe

participer et
appartenir
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Les acces Les fonctions Mots-clés
Entrée par le corps
Expérimenter I'équilibre, étre au con- sentir découverte

tact desééments, découvrir le plai-
sir de l'activité dans la nature.

se sentir bien dans son corps
étre en harmonie

contact physique
liberté

percevoir
Entrée par le "cognitif"
Entrainer les formes correctes. apprendre méthodes
Expérimenter des formes sportives. comprendre stratégies
Réaliser un projet visant al'autono- Se connaitre démarches
mie. réfléchir fonctions
Entrée par lI'imaginaire, le créatif
Exprimer la dimension artistique de inventer réve
la danse, du sport, communiquer exprimer emotion
Vaincre lesappréhensions . Inclurela  Creer desir
dimension d'acte gratuit. espace

rythme

Entrée par I'action
Explorer les possibilités et les con- agir geste
traintes corporelles, anéliorer safor- saffirmer performances
me physique. Entrainer |a tactique, repeter limites
les stratégies permettant de trouver réaliser determination
les parades rapidement.
Entrée par |'affect, I'émotion
Donner un spectacle, se mesurer aux re;s_sentir courage
autres, en danse, en gymnastique. défier aventure
Participer & une compétition d'athlé- parier enjeu
tisme. se dépasser
Entrée par le relationnel
Communiquer au moyen deson corps  €changer projet
et du mouvement, séchauffer en appartenir groupe
groupe. Composer les équipes, plani- cooperer communication
fier et diriger ensemble un tournoi entreprendre equite
scolaire. responsabilité




1 Sens et interprétation 18

La "rosace des sens"
Quel sens |'ééve vart-il donner ou trouver ala pratique d'activités physiques
et sportives? Quelles sont ses attentes?

se sentir bien,
étre en forme et
en bonne santé

Se MOuUVoiIr en
harmonie et en

= équilibre
participer et expérimenter,
appartenir découvrir et apprendre
cooperer, collaborer, enrichir son répertoire
entreprendre un projet moteur, acquerir des
commun, développer un . Savoirs et des
sentiment d'appartenance s, compétences
au groupe
rechercher le défi créer et
et rivaliser s'exprimer
_ seconfronter a utiliser e mouvement
Soi-méme, aux autres et comme moyen d'ex-
al'environnement < 3 oo v
s'entrainer et pression et de commu
accomplir des et
performances
réaliser des performances,
~ €éprouver ses
limites, répeter pour
saméliorer

Toutes les perspectives sont intégrées a I'enseignement de I'éducation physique et du sport
a l'école, le plaisir étant souvent déterminant.
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1.6 L'éducation physique au fil du temps

L'histoire de I'éducation physique est susceptible de nous aider a mieux com-
prendre le role et les enjeux passés et actuels d'une discipline qui, comme
son nom I'indique, est d'abord éducation.

Une discipline du mouvement, un concept en mouvement
L'éducation physique, au méme titre que toute autre éducation, poursuit des
finalités qui sont nécessairement culturelles et porteuses de valeurs. Sinterro-
ger sur ces finaités conduit donc a souligner la place attribuée au corps et au
mouvement dans notre société, a mettre en évidence comment celle-ci, a di-
verses époques, considere I'enfant et I'adolescent et quels systémes éducatifs
elle construit a leur intention. Comme I'éducation physique est associée au
mouvement humain, une telle interrogation renvoie par conségquent a la
transformation des valeurs percues au travers du prisme corporel.

En anaysant les différents manuels fédéraux qui ont précédé le présent
ouvrage, nous pouvons observer une évolution significative de I'éducation
physigue en Suisse, que ce soit dans le domaine de ses intentions, des activi-
tés qu'elle préconise comme support, des méthodes utilisées ou des idéolo-
gies corporelles qu'elle véhicule.

"Le mouvement humain a toujours un sens et une portée." (Ulmann,1982).
De méme, la discipline qui Sy rattache est chargée de significations pas tou-
jours perceptibles dans |'immédiat, mais dont |a connaissance devrait savérer
indispensable a celles et ceux qui I'enseignent.
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L'éducation physique dans les manuels fédéraux de 1876 a 1975
Programmés dans certaines écoles du pays au début du XIXeéme siécle déja,
les exercices physiques deviennent des les années 1850 une discipline
denseignement dans de nombreux cantons. Mais c'est a la suite de
I'Organisation militaire de la Confédération suisse de 1874 que leur pratique
est rendue obligatoire pour tous les garcons dés |'age de 10 ans. || sagit aors,
pour le Département Militaire Fédéral, de "déplacer le centre de gravité de
I'éducation militaire a I'école, et non pas a la caserne" (Burgener, 1952, p.
95). Deux manuels sont édités par la Confédération durant ce siécle, en 1876
et en 1898. Dans le premier, les exercices d'ordre et les exercices libres
prennent le pas sur la gymnastique aux engins, alors que dans le suivant la
tendance sinverse et les jeux y occupent une place plus importante. Cette
gymnastique rigide, qui ne laisse aucune place alafantaisie, est al'image du
temps: patriotique et nationaliste.

La gymnastique scolaire du début du XXeme siécle est marquée par la lutte
qui voit saffronter les tenants de la gymnastique traditionnelle (la
gymnastique allemande de Spiess), les défenseurs de la gymnastique sué-
doise et des autres courants scientifiques (notamment celui de Demeny) et
les promoteurs du mouvement sportif, chacune de ces "méthodes’ envi-
sageant de fagons trés divergentes le mouvement et ses fonctions. Le manuel
de 1912 est le reflet de ce débat d'idées. Bien qu'il sinscrive nettement dans
la mouvance de la gymnastique suédoise et qu'il privilégie I'aspect sanitaire
de I'exercice physique, il ouvre ses pages aux autres courants.

Signe de la transformation des pratiques et de leur conception, I'édition de
1927 intégre pour la premiére fois la notion d'éducation physique. Sappuyant
sur des bases scientifiques, elle est issue de la double influence des médecins
et des pédagogues. "Affermir la santé", "développer les aptitudes physiques’
et "former le caractére” constituent les lignes directrices d'un ouvrage qui fait
la part belle aux jeux et aux exercices populaires (courses, sauts, lancers,
etc.), annongant ainsi le passage des différentes gymnastiques aux jeux et
sports de plein air.

Edité en pleine deuxieme guerre mondiale, le manuel de 1942 est fortement
influencé par la situation politique de I'époque. La finalité essentielle semble
alors la formation d'un futur citoyen-soldat discipling, courageux, a |'esprit
combatif, en bonne condition physique, subordonné aux intéréts de la
communauté, autant de qualités indispensables pour le futur défenseur de la
patrie. Chaque pratique physique est systématiquement mise en relation avec
cette finalité: le ski "affermit la volonté', la natation "endurcit le corps
contre les intempéries’, les exercices dans le terrain "lient I'enfant a sa
patrie”, les activités de combat donnent "le golt de la lutte'. Malgré cette
omniprésence du militaire, on pressent I'évolution d'une discipline dont les
pratiques de références se transforment. Un vocabulaire nouveau est
employé. On parle maintenant d'athlétisme, d'exercices aux agres et de sport.

Paru en quatre volumes entre 1957 et 1962, le Manuel suisse de gymnastique
scolaire n'est plus destiné aux seuls gar¢ons, mais aussi aux jeunes filles.
Celles-ci disposaient jusgu'alors de leurs propres manuels édités par la

"Les robes, les manteaux, les
vestes et les cols durs sont a
enlever et la chemise a ou-
vrir'",

(Manuel 1927)
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Société Suisse des Maitres de Gymnastique a partir de 1916. Avec pour
orientations principales le dével oppement des aptitudes physiques de |'enfant
et la formation de son caractére, I'ouvrage souscrit a I'idée d'une éducation
globale, sadressant a I'ére tout entier et visant son développement
harmonieux. La nature joue un rdle primordial dans la philosophie prénée
par le manuel: une méthode "naturelle" globale remplace le systéme
anaytique d'antan; les mouvements choisis par I'enseignant doivent étre
"naturels’; la nature offre le cadre idéal pour les pratiques physiques; enfin,
celle-ci est proposée comme un modéle d'équilibre dont séoigne le mode de
vie moderne.

Au début des années 1970, la Suisse se dote de nouvelles bases légales
concernant la gymnastique et les sports. L'enseignement de |'éducation
physique devient obligatoire pour les ééves des deux sexes, du début de leur
scolarité jusqu'a la fin du secondaire supérieur. Témoignant leur intérét pour
['amélioration de la santé publique et surtout une volonté gouvernementae
de promouvoir les pratiques physiques dans les cadres scolaire et extra
scolaire, les textes légidatifs influencent directement la série de manuels
d'éducation physique a I'école, qui parait entre 1975 et 1981. L'ouvrage
entérine la sportivisation de I'éducation physique a I'école. Le sport, pratique
référentielle incontournable de la nouvelle société des loisirs, se confond
parfois méme avec |'éducation physique. Celle-ci a maintenant pour but
d"éduquer au sport”, c'est-a-dire de donner aux éléves |'acceés a une véritable
culture sportive. On lui préte également I'ambition d"éduquer par le sport"
en contribuant au développement psychomoteur, cognitif, social et affectif de
la personne.

Cette tres (trop) rapide analyse des manuels fédéraux offre un apercu du
chemin parcouru par I'éducation physique, de la transformation de ses
finalités, de la mutation de ses pratiques, des influences subies ou encore de
la modification du regard porté sur cette discipline. Il en résulte clairement
I'ildée que le choix d'une pratique, d'une méthode ou d'une finalité ne doit rien
au hasard et n'a rien dinnocent au moment ou il est effectué, mais participe
d'une logique sociétale historiqguement explicable. La conscience de cette
idée devrait permettre a |'enseignant d'éducation physique de mesurer le role
exact qu'il joue dans la socialisation des éléves.

"La gymnastique est certainement de toutes les branches celle qui se préte le
mieux al'enseignement intuitif." (Manuel de gymnastique, 1898).

"C'est en prenant toujours davantage la nature comme initiatrice que nous
parviendrons a accroitre la vigueur du peuple”. (Manuel fédéral de gymnasti-
que, 1927).

"L'éducateur qui veut baser |'éducation physique sur des principes psycholo-
giques est géné dans ses efforts par |'importance trop grande donnée mainte-
nant & la technique, au mercantilisme et a leur conséquence, le matériais-
me." (Manuel suisse de gymnastique pour jeunes filles, Zurich 1948).
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Les manuels: 1876 — 1998

Manuel de gymnastique 1876

Finalités Préparer les jeunes gargons au service militaire

politiques:

Sanitaires: Aucune

Educatives: Mentionnées indirectement: développer I'équilibre et
larésistance; procurer le goQt pour |es pratiques phy-
siques

Autres: Aucune

Manuel de gymnastique 1898

Finalités Favoriser la préparation au service militaire

politiques:

Sanitaires: Mention d'effets physiologiques: influence sur les or-
ganes de larespiration et de lacirculation

Educatives: Quelques mentions: développer lavirilité et I'activité

de I'enfant; développer laforce physique, I'agilité, la
persévérance et l'initiative

Autres: Aucune

Manuel fédéral 1912
Finalités Le manuel cite I'enseignement de la gymnastique dans
politiques: le contexte de la préparation au service militaire
Sanitaires: Accentuation trés forte sur les effets physiologiques

de lagymnastique: développer et fortifier les pou-
mons et le coeur; corriger latenue du corps
Educatives: 3 axes principauix: développer des qualités physiques
(force, souplesse, résistance, adresse); des qualités
morales (courage, volonté, décision etc.) et la sociabi-

lité

Autres: Finalité esthétique: développer les "formes extérieures
du corps donnant al'enfant une belle tenue et une bel-
le"alure".

Manuel fédéral de gymnastique 1927
Finalités "Accroitre lavigueur du peuple ainsi que la puissance
politiques: del'armée”

Sanitaires: "Affermir la santé"; "habituer a une bonne tenue”;
Développer des habitudes hygiéniques
Educatives: "Favoriser le dével oppement harmonieux des diffé-

rents systemes d'organes’; développer les facteurs de
la condition physique; "former le caractére (volonté,
courage, maitrise de soi, discipline personnelle)

Autres: Finalité sociale tres présente: développer chez |'enfant
des "vertus pratiques' qui lui permettront de devenir
un membre utile de la société; habituer I'enfant a se
soumettre aux lois de la communauté, etc.
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Manuel fédéral de gymnastique 1942
Finalités "Eduquer lajeunesse en vue de laformation d'une ar-
politiques: mée forte et capable’; I'ensemble des autres finalités

est fonction de cet objectif
Sanitaires: Finalité pratiquement absente, exception faite du
maintien: assure une bonne tenue du corps
Educatives: Une finalité dominante: dével opper des qualités mora-

les comme lavolonté, le courage et ladiscipline; dé-
velopper la condition physique

Autres: Finalité sociale sous-jacente: cultiver le sentiment
d'appartemance et d'allégeance a une communauté

Manuel suisse de gymnastique scolaire  1957-1962

Finalités Aucune finalité de ce type n'apparait clairement
politiques:

Sanitaires: "Apporter |es principes qui régissent une vie saine"
Educatives: 2 orientations principales: développement des aptitu-

des physiques de |'enfant; contribuer alaformation de
la personnalité (caractere)

Autres: Permettre de retrouver un certain équilibre face aux
répercutions engendrées par les conditions de lavie
moderne; réle important joué par la nature

Education physique a I'école 1975-1981
Finalités Promouvoir la pratique du sport aupres de la jeunesse
politiques: suisse; référence faite alaloi fédérale encourageant la

gymnastique et les sports de 1972
Sanitaires: Amélioration de |a santé; finalité tres peu présente
Educatives: 2 orientations majeures: "éduquer au sport";

"éduquer par le sport".
Elles constituent les finalités principales de I'éduca-
tion physique.

Autres: Finalité socio-culturelle sous-jacente: intégration de
|'éléve dans un monde ou le sport joue un roéle impor-
tant.

Education physique 1998
Finalités Participation al'éducation d'un homme libre. Partie
politiques: intégrante du cursus scolaire.

Sanitaires: Promotion de la santé et prévention. Education ala
Sécurité.
Educatives: Etre capable de choisir et de prendre des décisions.

Etre un acteur et un spectateur averti et critique.
Respecter les différences.
Autres: Intégrer le mouvement dans un monde sédentaire.
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2.1 Aspects de la physiologie

Préambule

La compréhension du fonctionnement de l'individu en situation motrice
complexe exige une approche convergente de différentes disciplines scienti-
fiques qui confrontent leurs points de vue, mettent leurs modéles a I'épreuve
desfaits et tentent d'établir des concepts transversaux.

Les différents chapitres sont organisés de maniére linéaire, mais cet ordre
tente de tenir compte d'une certaine cohérence qui permette d'approcher la
réalité d'une motricité originae, individuelle, mais qui dépend de facteurs
communs.

Introduction

Il ne sagit pas ici d'exposer les connaissances indispensables sur la physio-
logie de I'exercice. Ce serait trop long, car une simple description de notions
€élémentaires ne peut rendre compte de la complexité des interactions qui se
produisent entre différents mécanismes adaptatifs. Or c'est justement la com-
plexité de ces mécanismes qui permet al'individu de sadapter aux contrain-
tes inhérentes & de nombreuses activités sportives. Ce bref texte vise simple-
ment a mettre en perspective gquelques principes fondamentaux. L'exposé des
notions de base devra étre recherché ailleurs, dans des manuels de physio-
logie de I'exercice (Astrand et Rodahl, 1977).

La description des mécanismes physiologiques présente les difficultés liées
au fonctionnement de systémes complexes. |l faut comprendre des mécanis-
mes élémentaires, représentés par des réactions chimiques intracellulaires
notamment, il faut aussi se représenter les interactions entre organes et systé-
mes. La croissance des tissus, |'extraction, le stockage et la libération d'éner-
gie, sous forme de chaleur ou de travail mécanique, reposent sur des réac-
tions chimiques intracellulaires. Les apports énergétiques et I'élimination des
déchets sont ajustés en fonction des besoins par les systémes cardio-respira-
toire, urinaire et digestif. Enfin, et c'est une condition indispensable au bon
fonctionnement de I'individu, le systéme nerveux et le systéme endocrinien
assurent une coopération optimale entre les différents organes et systémes,
avec pour consigne apparente de sadapter aux circonstances et d'anticiper,
chague fois que c'est possible, sur les besoins a venir. On fait volontiers ap-
pel alahiologie pour décrire et analyser les moyens de I'action (musculaires,
cardio-vasculaires, etc.), mais on oublie que la biologie offre aussi un cadre
théorique pour comprendre les activités nerveuses et endocriniennes qui
sous-tendent le comportement de I'individu.

Toute performance sportive a des déterminants multiples, liés a "I'état d'es-
prit* dans lequel le sportif se trouve, autant qu'a sa masse musculaire. Or
c'est le propre des activités nerveuses et endocriniennes que d'avoir une in-
fluence sur le développement musculaire comme sur les motivations a sen-

e,
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gager dans I'action. Le grand succes des stéroides anabolisants est certaine-
ment lié ala diversité des effets simultanés de ces hormones. Elles facilitent
le développement musculaire par leur action trophique, elles stimulent I'en-
vie de vaincre par leur action directe sur le cerveau.

Un second ordre de difficulté vient du fait que tout changement qui se pro-
duit dans I'organisme peut avoir des conseguences trés diverses, immédiate-
ment ou a long terme. Ainsi, une perturbation spécifique occasionnée par un
séjour en haute altitude, donc dans une atmosphére dont la pression partielle
d'oxygéne est réduite, a des conséquences multiples. Certains troubles sont
causés directement par la diminution de disponibilité de I'oxygéne (vertiges,
bourdonnements d'oreilles) aors que d'autres sont I'expression de réactions
compensatoires (tachycardie, essoufflement). D'autres manifestations encore
sont secondaires a ces réactions compensatoires (alcalose ventilatoire due a
I'augmentation du débit de CO2 expiré). Enfin, certains effets de I'acclimata-
tion sont bénéfiques pour |'organisme (accroissement de la capacité de trans-
port d'oxygene) alors que d'autres le sont moins (augmentation de la viscosi-
té du sang due a l'augmentation du nombre de globules rouges). Pour com-
prendre le lien entre ces différentes manifestations, il faut connaitre les mé-
canismes physiologiques sollicités et identifier les contextes dans lesquelsils
Se produisent.

Maintenir une stabilité dans le mouvement

Ce texte est construit autour de la notion d'homéostasie décrite par Cannon,
selon laquelle des mécanismes régulateurs visent a stabiliser I'environnement
des cellules qui composent I'organisme. En effet, le bon fonctionnement et le
bien-étre de I'individu dépendent au premier degré de I'éat du "milieu inté-
rieur", représenté par le sang et le liquide dans lequel baignent les cellules.
Cemilieu doit garder des propriétés physico-chimiques stables (température,
pH, pression osmotique, concentration de divers électrolytes); il doit aussi
permettre aux tissus actifs d'y trouver en permanence oxygene et nutriments
et d'y déverser divers produits de leur métabolisme (urée, acide lactique, gaz
carbonique). Or le milieu intérieur subit des changements considérables au
cours d'un exercice physique intense ou a la suite de la consommation d'un
repas. L'exigence de stabilité demande que I'augmentation des prélévements
par les tissus actifs soit immédiatement compensée par une disponibilité ac-
crue. La surcharge engendrée par la libération de déchets ou les apports ali-
mentaires doit étre corrigée. Il sagit donc d'un équilibre dynamique. Pour le
comprendre, il faut connaltre tout d'abord les besoins des cellules et |es réac-
tions chimiques qui Sy produisent. On peut alors les replacer dans un ensem-
ble qui fait apparaitre des couplages entre différents systemes. Mais pour que
ces régulations assurent effectivement le bon fonctionnement de I'individu
dans des circonstances trés diverses, il faut qu'elles soient harmonisées et co-
ordonnées en fonction de ses intentions et de ses motivations. Nous aborde-
rons donc successivement ces trois niveaux.

Les transferts d'énergie

L'entretien des fonctions cellulaires, la croissance et |a production de travail
mécanique ou de chaleur, reposent sur des synthéses chimiques. Ces réac-
tions ont besoin d'ééments de départ (acides aminés et acides gras essentiels,

©® Lestrois niveaux: Les
transferts d'énergie: Voir bro
1/1, p. 25; L'autonomie des tis-
sus: Voir bro /1, p. 26;
L'équilibre des apports: Vair
bro 1/1, p. 27
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notamment) et d'une certaine quantité d'énergie. Or cette énergie provient
d'autres réactions chimiques, qui €elles, sont accompagnées de libération
d'énergie. C'est |e cas notamment des réactions d'oxydation par lesgquelles les
hydrates de carbone et les acides gras sont transformés en petites molécules
de gaz carbonique et d'eau. Toute la gestion de I'énergie intracellulaire
consiste alors a coupler des réactions produisant de |'énergie avec des réac-

tions qui ont besoin d'énergie.

Le prix de I'action

L'activité physique augmente la dépense énergétique
instantanée, puisqu'elle requiert généralement un tra-
vail mécanique. Les cellules musculaires effectuent
une transformation d'énergie chimique en énergie mé-
canigue. Le mécanisme clé est représenté par la capaci-
té des fibres musculaires d'utiliser I'énergie libérée par
une réaction chimique, I'hydrolyse de I'ATP (Adénosi-
ne Tri Phosphate), pour permettre les réactions chimi-
gues qui sous-tendent le glissement I'un sur I'autre des
filaments d'actine et de myosine situés dans les fibres
musculaires. Du fait de |'orientation des chaines d'acti-
ne et de myosine, ces réactions chimiques ont donc une
conséguence mécanique, le raccourcissement du mus-
cle activé. Pour qu'un mouvement soit adéquat, il faut
gue les mécanismes de glissement des chaines d'actine
et de myosine puissent étre déclenchés ou arrétés ins-
tantanément. Cette série de réactions est controlée par
des mouvements de calcium dans la cellule, qui sont
eux-mémes déclenchés par |'activité des fibres nerveu-
ses motrices. A ce niveau, toute performance est dé-
pendante de I'ajustement d'une chaine de réactions chi-
miques. Elle est donc affectée par la vitesse avec la
guelle des enzymes spécifiques catalysent ces réac-
tions.

L'autonomie des tissus

A chague instant, la puissance qui peut étre développée
par un muscle dépend donc de son contenu en ATP, en
actine et en myosine, de l'efficacité des enzymes qui
catalysent ces réactions et de I'efficacité des mécanis-
mes déterminant les mouvements de calcium. Du fait
de cet équipement, I'individu est capable en permanen-
ce d'initier une action rapide et puissante.

actine troponine tropomyosine

myusine/‘ j ﬁ
—— —

Le calcium se fixe sur la troponine, ce qui dégage les filaments de
tropomyosine des sites de fixation de |'actine

Les tétes de myosine se fixent alors sur 'actine et permettent le glissement
des filaments les uns par rapport aux autres. L'énergie nécessaire
a ce déplacement provient de I'hydrolyse de I'ATP.

L es mécanismes mol éculaires du raccourcissement
musculaire. Tiré de La Pratique du Sport; C. Lacoste,
G. Alezra, J.P. Dugal, D. Richarde. Nathan, Paris 1996.

La rapidité vient de ce que tous les composants nécessaires de ces réactions
se trouvent dgja dans les cellules. Une activité trés intense peut étre prolon-
gée au-dela de quelques secondes par une resynthese de I'ATP a partir de la
glycolyse anaéraobie, ce qui demande des stocks intracellulaires de glucose
sous forme de glycogéne. Mais ces moyens sépuisent trés vite et |'acide lac-

tique ainsi produit saccumule dans |'organisme.
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Le métabolisme anaérobie permet une réponse d'urgence, certainement dé-
terminante pour la survie d'un individu dans un environnement hostile. Les
détentes et les manifestations de force explosive qui caractérisent différentes
activités sportives comme celles du gardien de but ou du joueur de golf ex-
ploitent elles aussi ces mécanismes anaérobies. Cependant, I'autonomie fonc-
tionnelle d'un organe, méme d'un muscle trés bien entraing, est de trés faible
durée. Un effort intense ne peut étre que bref puisqu'il épuise les réserves
énergétiques des fibres musculaires et provoque une accumulation d'acide
lactique. Un effort moins intense peut étre prolongé a la condition que les
tissus actifs regoivent le surcroit d'oxygene nécessaire.

L'équilibre des apports

Les conséquences de cette explosion initiale de I'activité cellulaire retentis-
sent progressivement sur la composition du liquide interstitiel puis du sang
qui circule dans les capillaires. Méme si I'essentiel de I'énergie produite est
basée sur des réactions anaérobies, les processus d'oxydation sont aussi solli-
cités, créant un appel d'oxygene en direction des tissus actifs. Dans un pre-
mier temps, un simple gjustement des valeurs plasmatiques a un niveau de
consigne (glycémie a 1 g./l., pression partielle d'oxygéne dans le sang arté-
riel 2100 mm. Hg, etc), comme Sl sagissait d'un thermostat, assure I'équili-
bre entre les apports (débit d'oxygéne consommeé, libération de glucose par le
foie) et les dépenses (énergie produite, excrétion des déchets).

apport | production d'énergie

permanent alademande

oxygene , ‘T
: excrétrion selon
é:)ozci)rtue \ * ‘ ﬁ"z accumulation

électrolytes en exces

chaleur
travail

nutriments

eau

eau urée
electrolytes gaz carbonique

- sang etc.

— liquide interstitiel

linniida intracalliilaira

I nterdépendance des organes et maintien d'un état optimal du milieu intérieur




2 Eclairages scientifiques

28

La figure de la page 27 illustre l'interdépendance des organes et leur role
dans le maintien d'un état optimal du milieu intérieur. A gauche, les apports
énergétiques (nutriments et oxygeéne) sont assurés par l'activité du tube
digestif et du poumon. A droite, on voit que 1'oxygene et les nutriments sont
transformés en chaleur ou en travail, et que les déchets gazeux (gaz carboni-
que), solides (urée...) ou liquides (eau) sont éliminés par les poumons, les
reins ou la peau. L'apport d'oxygene dépend de la pression partielle d'oxyge-
ne dans l'alvéole, de la surface active de la barriere alvéolo-capillaire et du
débit cardiaque. Lorsque le sujet est au repos, le sang artériel contient envi-
ron 11. d'oxygene. Des réflexes régulateurs provoquent une augmentation de
la ventilation lorsque la consommation par les tissus actifs réduit cette réser-
ve.

L'absorption des nutriments dépend de leur concentration dans le tube diges-
tif et de la perfusion des lits capillaires des visceres. La distribution des nu-
triments a différents tissus est fonction de leur concentration plasmatique.

Les nutriments sont assimilés par 1'ensemble des tissus. Certains organes,
comme le foie ou le tissu adipeux ont une fonction spécifique de stockage
temporaire. Leur présence permet d'adapter a une demande irréguliere un ap-
port périodique, généralement basé sur des repas réguliers.

Tout se passe comme si 1'état du sang - donc du liquide interstitiel qui entou-
re les cellules - était le barometre des besoins de I'organisme. Un accroisse-
ment des prélevements d'oxygene par des tissus actifs, des muscles par
exemple, réduit la teneur du sang en oxygene. La détection par des neurones
récepteurs du glomus carotidien d'une réduction de la pression partielle
d'oxygene dans le sang artériel déclenche une réponse réflexe qui stimule
'activité cardiorespiratoire. De la sorte, 'apport d'oxygene est accru, et la
distribution par le sang est augmentée.

Les tissus actifs prélevent aussi du glucose dans le sang. La réduction de la
glycémie qui en résulte provoque une activation du systéme nerveux végéta-
tif ainsi qu'une réponse hormonale, avec notamment une libération de gluca-
gon par le pancréas. La mobilisation des réserves est accélérée. A la suite
d'un repas, la glycémie est particulierement élevée, ce qui déclenche la libé-
ration d'insuline. L'entrée de glucose dans les cellules s'en trouve facilitée,
ainsi que sa mise en réserve sous forme de glycogene.

L'excrétion est assurée pour la plus grande partie par le rein et le poumon. Le
débit de substances excrétées dépend de leurs concentrations plasmatiques.
La stabilité du milieu intérieur face a I'accumulation de déchets du métabo-
lisme (gaz carbonique, urée, lactates) ou a un apport excessif d'électrolytes
(NaCl, notamment) est assurée par des mécanismes qui en facilitent I'excré-
tion par les reins et les poumons. Ces ajustements sont assistés eux aussi par
des réflexes nerveux (augmentation du débit ventilatoire a I'effort) et par l'in-
tervention d'hormones. L'aldostérone limite les pertes de sodium par le rein
et par les glandes sudoripares. L'hormone antidiurétique ajuste la quantité
d'eau éliminée dans l'urine selon la pression osmotique du plasma.




2 Eclairages scientifiques

29

L'établissement de priorités

En plus des régulations basées sur la quantité totale de nutriments et d'oxygé-
ne disponible dans |e sang, on observe aussi des régulations locales. Le débit
de sang peut étre accru de maniére sélective dans les territoires actifs. Aingi,
les témoins chimiques de I'activité d'un tissu (gaz carbonique, acide lactique)
ont une action directe sur la musculature des vaisseaux les plus proches. La
vasodilatation ainsi déclenchée augmente la perfusion de ces tissus, qui re-
coivent une portion plus élevée du débit cardiague.

La coexistence, dans un individu, d'organes qui remplissent des fonctions
différentes (muscles, coeur, reins, tube digestif, cerveau, etc.) exige que les
besoins de chacun soient respectés. Or le maintien d'une activité musculaire
durant quelques minutes requiert une redistribution des ressources énergéti-
gues destinées a d'autres tissus. Cette redistribution du sang au profit des
muscles actifs est assortie d'une réduction de la perfusion dans d'autres orga-
nes (visceres, rein, peau) qui assistent ains |'effort de maniére passive. Les
organes de stockage (foie et tissu adipeux) mettent en circulation glucose,
glycérol et acides gras, susceptibles d'étre transformés en ATP. Les déficits
ainsi induits seront compensés ultérieurement.

Ces mécanismes sont controlés par |'action du systeme nerveux sympathique
et de différentes hormones qui facilitent la néoformation de glucose a partir
d'autres substrats, des acides aminés notamment. 1ls jouent un réle détermi-
nant dans la capacité de I'individu de prolonger son activité.

On comprend bien que cette sorte de détournement des ressources au profit
des muscles actifs ne puisse et ne doive pas durer, et qu'une phase de repos
simpose, tant pour permettre la reconstitution des réserves musculaires et hé-
patiques, que pour que les organes dont la perfusion est sévérement diminuée
pendant I'effort puissent récupérer. 1l est bien connu que "I'on digere mal en
courant"! Cette phase de repos doit permettre la consommation et la diges-
tion de nutriments en quantités et en proportions adaptées aux besoins. Elle
parait encore plus indispensable aux enfants qui sont encore en période de
croissance puisgue, comme on I'a vu, des acides aminés risquent d'étre dé-
tournés de leur fonction premiere de constituants des tissus, pour servir de
source d'énergie. Ainsi, les grands principes de la physiologie mettent |'ac-
cent sur les synergies et les interactions entre différentes fonctions, et leur
connaissance devrait permettre une meilleure gestion des ressources énergé-
tiques de I'individu comme de son bien-étre.

Les mémoires cellulaires de I'effort

L es réponses adaptatives prennent auss la forme d'une mise en mémoire des
perturbations subies lors de la répétition d'une activité physique. Les méca-
nismes qui ont été particulierement sollicités gardent en quelque sorte la tra-
ce de cette activité. Cette mémoire sexprime dans un développement de la
cellule et de son métabolisme visant a plus d'efficacité (augmentation de la
production des enzymes de la chaine oxydative lors d'activités sollicitant
I'endurance, augmentation de la capacité de stockage du glycogéne lorsque
ces réserves ont été épuisées par un effort ou par une période de régime sans
hydrates de carbone). Ces modifications touchent aussi bien le développe-

© Théorie de I'entrainement:
Voir bro 1/1, p. 34
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ment de certains types de fibres musculaires, selon
le type d'entrainement, que celui des systémes car- @ P @ Vo
diague et respiratoire, ou la sensibilité des mécanis- ot "
£ T .. desfibres desfibres
mes regulateurs végetatifs et endocriniens. SympeGes perasympathigles
Ainsi le systéme nerveux sympathique est moins
sollicité a I'effort chez un individu bien entrainé, et
I'on constate simultanément une modification du @
~ NUTH . . retour
nombre de récepteurs a l'insuline sur les fibres mus- e i
culaires squelettiques. Les apprentissages moteurs . pla;i"aﬁ';fe
sont complétés par des apprentissages que I'on peut
qualifier de métaboliques, qui facilitent I'expression @ volume
des gestes appris. L'augmentation du rendement mé- télédiastolique
canique d'une pratique bien entrainée a des détermi- @I 1@ @y e
nants multiples. @ :
volume - > fréquence
L . . . . . d'gection systolique @ @ cardiague
Les modifications biologiques induites par I'entrai-
nement sont une manifestation de régulations ho-
meéostatiques a caractére adaptatif et anticipatoire. @ e 3
Elles visent a réduire I'importance des déséquilibres ’ cardiaque
provoqués par un comportement donné, dans ce cas,
la pratique d'un sport particulier. Une pratique spor-
tive réguliére et modérée permet un ajustement équi- Les principaux facteurs déterminant le débit cardiaque.

libré des mécanismes adaptatifs. Il ne faut cependant
pas ignorer qu'une pratique particuliérement intensi-
ve impose une contrainte potentiellement néfaste
pour |'organisme, que seul un dosage adéquat des
périodes d'effort et de repos peut compenser. Le bé-
néfice en est alors une amélioration fonctionnelle
fondée sur un développement optima des moyens
de I'action.

L'anticipation des changements

Une réponse adaptative idéale devrait compenser instantanément un déficit
pour éviter que les cellules ne fonctionnent dans des conditions défavorables.
Or la stimulation du systéme cardiorespiratoire par les conséquences d'un ef-
fort soudain ne peut étre déclenchée avant que I'activation des cellules n'ait
effectivement modifié I'état du "milieu intérieur". 1l y a nécessairement un
délai entre le début de I'activité musculaire et les gjustements cardiorespira-
toires. 1l correspond au déficit de consommation d'oxygene qui caractérise le
début d'un effort méme modéré. On comprend alors que toute information
susceptible de signaler I'imminence d'une action pourrait permettre un dé-
clenchement anticipé de mécanismes régul ateurs.

Le mouvement en soi déclenche déa une régulation, puisque la stimulation
des récepteurs articulaires concourt a |'activation cardiorespiratoire, avant
méme le déficit. C'est un couplage automatique des régulations avec des té-
moins de I'activité motrice. Mais le plus souvent, les régulations ont un ca-
ractére anticipatoire et précedent le début de I'activité.

Tiré de Lacoste, C. et call. (1996. p. 30)
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En effet, les actions de I'individu sont inscrites dans un comportement par le-
guel il réagit a un événement dans son environnement (fuite devant un as-
saillant, diminution de la température ambiante) ou décide volontairement de
sexposer a une situation contraignante (départ d'une course, saut dans une
eau a basse température). Les contraintes a venir sont prévisibles.

Ce gue I'on appelle communément le stress représente |'ensemble des répon-
ses d'un individu exposé a une situation aversive dont |'issue lui parait incer-
taine. L'intensité des réactions déclenchées dépend en grande partie des at-
tentes de l'individu et de 1'évaluation qu'il fait de la situation. C'est ce qu'il
connait des capacités de son adversaire, de ses propres capacités et du
contexte dans lequel se déroule une rencontre sportive, qui détermine en
grande part le stress subi.

Dans le stress, on distingue deux composantes complémentaires. Un axe d'ef-
fort & proprement parler est associé a I'activation du systéme nerveux sympa-
thique et des hormones de la médullo-surrénale (les catécholamines, adréna-
line et noradrénaline) qui sont encore couplées, chez les sujets de sexe male,
a une production de testostérone. Cet ensemble de réponses entretient la mo-
tivation de 1'individu a l'action et stimule tous les mécanismes physiologiques
qui facilitent 1'action (stimulation cardiorespiratoire, mobilisation des réser-
ves, augmentation des vitesses de réaction). Le second axe implique un en-
semble formé par des structures cérébrales comme 1'hypothalamus et 1'hypo-
physe, et par la cortico-surrénale a la périphérie. L'activation de ce systeme
par la corticotrophine (une hormone hypophysaire qui stimule la production
de cortisol) est accompagnée par des changements importants de la produc-
tion de différentes hormones et des opiacés endogenes, notamment une é1é-
vation de la concentration plasmatique des beta-endorphines. Il en résulte
une atténuation des réactions susceptibles d'étre trop cofiteuses pour 1'orga-
nisme, comme les réactions immunitaires ou la perception de la douleur
(analgésie induite par le stress). Chez 'animal, on sait que méme le souvenir
d'une défaite peut étre modulé par la corticotrophine.

L'intensité avec laquelle un axe est sollicité dépend de maniere critique du
jugement que l'individu porte sur l'issue d'une situation et des stratégies qu'il
décide de mettre en oeuvre (fuir ou attaquer, se battre ou renoncer). Les hor-
mones libérées influencent a leur tour les sensations et le comportement et,
en modulant les capacités de mémoire de l'individu, elles affectent aussi bien
son évaluation de la situation actuelle que les traces mnésiques qu'il pourrait
en garder (voir plus bas). A long terme, 1'ensemble de ces réactions peut alté-
rer le fonctionnement normal de 1'organisme. On releéve surtout une détériora-
tion du systeme cardio-vasculaire (secondairement a l'hypertension) et une
réduction de l'efficacité des défenses immunitaires.

Emotions et mémoires

L'émotion exprime la signification que l'individu attribue a la situation dans
laquelle il se trouve. Cette évaluation repose sur le sens qu'il peut donner aux
événements, sur la lecture des réponses végétatives qu'elles déclenchent en
lui, ainsi que sur la remémoration du paysage émotionnel attaché a des situa-
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tions semblables déja vécues dans le passé. Entre ces différents constituants
de I'émotion, les liens sont complexes, le plus souvent circulaires. Les répon-
ses végétatives tout comme le sentiment qui les accompagne sont mises en
mémoire avec le contexte particulier dans lequel ils sont nés. Un contexte ap-
paremment neutre, une simple odeur, un air de musique, peuvent acquérir
une valeur émotionnelle durable. La présentation ultérieure du méme contex-
te ranimera 1'émotion qui lui a été associée, le sentiment et les réponses végé-
tatives.

Ces réponses émotionnelles conditionnées jouent un role déterminant pour la
survie et I'adaptation de 1'individu. De méme qu'il faut apprendre a distinguer
ce qui est comestible et agréable de goiit de ce qui ne I'est pas, il faut garder
la trace des dangers encourus de facon a y faire face au moindre signe annon-
ciateur. L'enfant qui s'est fait mal pendant I'exécution d'un exercice apprend
que cet exercice comporte des risques. La peur avec laquelle il affrontera
I'exercice dans l'avenir est I'expression de cette connaissance et de la capacité

qu'elle lui donne d'anticiper une issue néfaste.
Pour l'aider a surmonter cette peur, il faut
alors Iui donner les moyens d'apprendre qu'il
est capable de maitriser ce risque plutot que
d'affirmer simplement que cette peur est su-
perflue.

Mémoire et adaptation

Depuis les mémoires cellulaires qui gardent la
trace des adaptations passées sous forme
d'une activité enzymatique orientée vers un
type d'effort particulier, jusqu'au souvenir
conscient des circonstances exactes du dérou-
lement d'une épreuve sportive, on trouve une
multiplicité de formes de mémoires qui facili-
tent l'anticipation des besoins futurs. L'action
ne se développe pas sur une table rase, elle
s'inscrit dans un état particulier d'un individu,
a un instant donné. Cet état est la résultante de
I'ensemble des systemes cérébraux actifs en
parallele. Ces systemes sont le support d'une
représentation mentale et la situation en cours,
une sorte de "remémoration du présent"”, selon
le terme de G. Edelman (1989).

Mémoire déclaratoire

explicite?
Mémoire /
deis Evénements
travail e
(épisodique)
Prédictions Hippocampe _¢
'jypOtTS% Mémoires ncTn déclaratoire
S FONT j implicite?
Cortex préfrontal . Faut; P
~ (sémantique)
Cortex temporal m. 4
Amorcage, activation sémantique
Néocortex |
Habiletés & Habitudes
Striatum |
Conditionnement émotionnel
Amygdale |
Conditionnement moteur
Cervelet |
Apprentissage non associatif
Systéme cholinergique _voiesreflexes |

synchronisation — rythmicité
Systéme nonadrénergique

modulation des contrastes
Systéme dopaminergique

pertinence — performance

Corticostéroides & opiacés ¢

i s iy

Les mémoires. Tiré de F. Schenk
(Actualités psychologiques, 1997)
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Etat de I'environnement

stimulus
Souvenirs Etat del'en-
. d'épisodes vironnement .
Registres Registres
des mémoires sensoriels
Ensemble
des
S9uvq1| rs repr@e_ntan on SPE—
d'émotions actives

Présent reconstruit fenétre

réparation .
prep attentionnelle

mentale

Discours sur la situation
Elaboration de stratégies
Planification

Action sur soi et sur I'environnement

Ces représentations mentales ne sont pas des images dans |la téte, mais des
plans d'action pour obtenir des informations dans |'environnement, comme le
dit Neisser (1976). On peut aussi les voir comme des hypothéses ou des at-
tentes sur ce qui se passerait Si une action particuliére était engagée: "Si je
me retourne, je fais exactement face au panier de basket". Les activités de
préparation mentale peuvent étre considérées comme des "cycles de mémori-
sation volontaire" par lesquels la représentation active détermine ce qui va
étre mis en mémoire, méme s |'action est simulée seulement. Cette mise en
mémoire de souvenirs supplémentaires positifs est susceptible d'influencer la
réceptivité du sujet (qualité de I'attention et des émotions déclenchées) lors-
qu'il affronterala méme situation en réalité.

S'adapter et anticiper

Les différents mécanismes évoqués, depuis les réactions chimiques permet-
tant de convertir 1'énergie des nutriments en travail jusqu'aux processus men-
taux par lesquels on peut se représenter l'effort a fournir, sont autant de mé-
canismes adaptatifs sollicités lors d'une activité physique. IIs constituent des
systemes emboités dont émerge une résultante qui représente la demande
d'adaptation qu'une pratique sportive requiert d'un individu. Ils doivent étre
intégrés les uns aux autres, pour prendre toute leur signification, dans une
perspective réelle. Cet individu a un passé dont les traces se lisent aussi bien
au niveau de I'équipement enzymatique de ses fibres musculaires que dans le
souvenir d'émotions passées. Ces traces contribuent a l'organisation d'une ré-
ponse adaptative nécessairement complexe, dont le cofit pour 1'organisme et
l'efficacité peuvent étre modulés par des stratégies d'entrainement tres diver-
ses. Une compréhension des différens niveaux impliqués permet de les choi-
sir et de les combiner de maniere optimale.

©) Le schéma ci-contre est un
modele extrémement simplifié
du fonctionnement mental. 11
apparait comme le produit d'un
ensemble de données sur la si-
tuation actuelle, interprétées a
la lumiére des souvenirs four-
nis par les registres de mémoi-
res.

© Apprentissage:
Voir bro 1/1, p. 61

© Bibliographie:
Voir chap. 2/2, p. 39
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2.2 L'entrainement

Introduction

Ce chapitre permet de mettre en pratique quelques-uns des principes énoncés
dans les chapitres précédents, dans un souci de développer une habitude d'en-
trainement al'école, hors de I'école et aprés la scolarité.

L'entralnement général a pour objectif I'amélioration de la santé et |'augmen-
tation des capacités fonctionnelles générales. |1 semble également plus perti-
nent de rechercher avec les enfants le développement de capacités motrices
générales. On peut définir I'entrainement comme |'ensemble des techniques
provoguant les adaptations fonctionnelles et structurales, aigués et chroni-
gues permettant de réaliser les potentialités génétiques des sujets qui Sy sou-
mettent. Ce sont les finalités des pratiques et leur spécificité qui déterminent
la recherche du type de développement (optimal ou maximal) de tel ou tel
facteur de la performance motrice. Dans le chapitre sur les mécanismes
d'adaptation, nous avons vu gque les systémes sont interdépendants.

Les effets de I'entrainement

L'entralnement sportif permet a |'organisme toute une série d'adaptations pro-

gressives al'exercice, adaptations fonctionnelles et/ou structurales, p. ex.:

* une adaptation du systeme respiratoire, du systéme cardio-vasculaire (no-
tamment de la fréquence cardiague);

* une augmentation de la masse musculaire (mais aussi des tendons, des li-
gaments et de la masse osseuse);

 une amélioration de la vascularisation et des processus enzymatiques des
cellules musculaires, (modification du métabolisme aérobie, anaérobie,
changements au niveau des fibres rapides et des fibres lentes suivant I'en-
trainement);

* |le développement des habiletés motrices et |es capacités de coordination.

Sil est question ici du développement des qualités anatomiques et physiolo-
giques ains que des capacités motrices, il est bon de tenir compte aussi des
facteurs psychologiques qui comprennent une composante neurobiologique,
psychique et sociae (Pradet, 1996).

Les principes d'entrainement

L'entrainement repose sur certains principes:

* adaptation au potentiel de I'enfant, du sportif. Pour permettre une progres-
sion, la charge doit étre suffisasmment élevée (éviter I'accoutumance).

* progression systématique de la charge d'entrainement

* variations des charges

« dternance et/ou succession des charges dont |'action est différente (nouvel-
le activité motrice, apprentissage, vitesse, avant endurance et force par
exemple)

« alternance effort et repos: il N'y a pas d'adaptation durable (surcompensa-
tions) sans récupération

* régularité et continuité dans la fréguence des séances. La répétition, lava
riation et la combinaison permettent de conserver et d'optimiser I'acquis et
de ['utiliser dans des situations nouvelles.

¢ [ntroduction

* Les effets de
I'entrainement

 Les principes de
I'entrainement

* Les composantes de
I'entrainement

¢ Dans le domaine
de la force

* Dans le domaine
de la vitesse

¢ Dans le domaine
de I'endurance

¢ Dans le domaine de
I'adresse

 Sources bibliographi-
ques...
pour en savoir plus

© Les mécanismes d'adapta-
tion: Voir bro 1/1, p. 19;
Coordination: Voir bro 1/1,
p. 63




2 Eclairages scientifiques

35

Les composantes de I'entrainement

Plusieurs facteurs déterminent |'entrainement:

* les qualités physiques (facteurs conditionnels et coordinatifs de la perfor-
mance),

* les capacités motrices: |'organisme vivant n'est pas qu'une machine
biomécanique mais également bio-énergétique (qui puise dans son en-
vironnement les matériaux énergétiques) et tout aussi fondamentale-
ment une machine bio-informationnelle,

* les facteurs psychologiques et leurs composantes neurobiologiques,
psychiques et sociales.

Nous nous limiterons ici au développement des qualités physiques qui

visent a I'amélioration du potentiel physique de I'individu et a I'utilisa-

tion qu'il est susceptible d'en faire (Pradet, 1996). Il semble qu'un modéle

de classification des qualités physiques est pertinent dans le contexte de I'en-

trainement , a quelque niveau que ce soit:

* laforce,

* lavitesse,

* |'endurance,

* |'adresse (ensemble des paramétres formant un haut niveau d'efficacité mo-
trice).

Dans le domaine de la force

Il existe différentes modalités d'expression de laforce:

* laforce maximale qui représente la plus grande force gu'un individu puisse
développer lors d'une contraction maximale volontaire. Elle est déterminée
par la section transversale du muscle et par la coordination intra et inter-
musculaire (faculté de mobiliser et coordonner davantage d'unités motrices,
respectivement de muscles),

* laforce-vitesse est la capacité a produire rapidement de la force et Sexpri-
me souvent a travers la force explosive, la force de démarrage ainsi que la
force réactive (capacité a produire davantage de force gréce au cycle étire-
ment-détente),

* laforce-endurance qui est la capacité qu'a I'organisme de résister a la fati-
gue lors d'efforts de force de moyenne ou longue durée.

Méthodes d’entrainement

Pour entrainer ces différentes modalités d'expression, il sagit de varier I'in-

tensité et le volume des charges ainsi que la vitesse d'exécution du mouve-

ment, utilisant |les méthodes:

* des charges maximales: favorise le développement de la coordination intra-
musculaire (85%-100%)

* des charges non-maximales (60%-80% de la charge maximale répétées en-
viron 10 fois): trés efficace pour le développement du volume musculaire

* des charges non-maximales mobilisées a vitesse maximale favorisent le dé-
veloppement de la puissance musculaire (30% a 60% de la charge maxima-
le a exécuter en série de 5 a 10 répétitions)

* des charges non-maximales (30 & 60% de la charge maximale) mobilisées
a vitesse spécifique ou optimale le plus longtemps possible, sans altération
de la qualité de I'exécution technique du mouvement.

& Apprentissages perceptivo-
moteurs: Voir bro 1/1, p. 55

© Les mécanismes d'adapta-
tion: Voir bro 1/1, p. 24 ss.

La force est la faculté du sys-
téme neuro-musculaire de
vaincre une résistance (par
contraction concentrique), de
s'y opposer (par contraction
excentrique) lorsqu'il s'agit
d'action de freinage ou fina-
lement de la maintenir (par
contraction isométrique).

Intensité
(fréquence cardiaque)

8 +de 170
6 9 150-170
4 | 6 | 8 |1201%0
= Volume
(quantité)

L'escalier de charge

Chague case correspond a une
seéance d'entrainement affectée
d'un indice de charge; on note
gue deux séances peuvent étre
équivalentes «en charge» mais
différentes en volume ou en in-
tensité.
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Incidences pour I'entrainement des enfants et des jeunes

* utiliser son propre poids du corps (charge idéale pour solliciter tous les mé-
canismes d'adaptation qui participent au développement de laforce)

o utiliser lesagrés

* varier lanature des exercices, I'amplitude des mouvements

« aterner des régimes d'action musculaire: concentrique, excentrique, isomé-
trique, combiné (pliométrigue et stato-dynamique)

* privilégier les exercices de renforcement multiforme orienté qui contribue
au développement de la qualité de force liée ala vitesse d'exécution (diffé-
rentes formes de bondissements et de lancers)

* développer harmonieusement les forces agissant sur I'appareil locomoteur
passif afin d'éviter les dyshal ances musculaires (entrainer les muscles ago-
nistes et antagonistes)

* préférer les exercices dynamiques aux exercices statiques

* préférer des exercices engageant des chaines musculaires plutét que des
muscles isolés

» stabiliser la musculature favorisant les fonctions posturales (gainage)

» développer laforce spécifique liée aux différentes techniques.

Dans le domaine de la vitesse

On distingue:

* la vitesse de réaction, capacité du sportif a percevoir, analyser et traiter
dansletemps le plus bref possible le signal déclenchant I'action;

* lavitesse d'action acyclique (sauter, lancer), liée aux ééments physiologi-
ques, anatomiques et morphologiques des systémes ostéotendineux et neu-
ro-musculaires (qualité de I'influx nerveux, nature des fibres musculaires,
leviers osseux, etc.). Elle dépend aussi de caractéristiques psychologiques
(motivation, concentration, vigilance) susceptibles de favoriser la vitesse
de la contraction musculaire ;

* |lavitesse d'action cycligue ou fréquence gestuelle (course, nage, cyclisme,
aviron) ; elle met en jeu la capacité locomotrice des membres inférieurs.

La faculté d'accélération est composée de la vitesse de réaction, de contrac-
tion musculaire et de vélocité gesturelle associées au niveau de force muscu-
laire.

Principes d'entrainement durant I'enfance et la pré-adolescence

Chague legon d'éducation physique devrait comporter des formes variées et

orientées de la vitesse. L'enfance et la pré-adolescence constituent la période

la plus favorable pour le développement de la qualité de vitesse. Les princi-
pes spécifiques a ce domaine sont a respecter:

* entrainer la vitesse dans un état de fraicheur optimale aussi bien sur le plan
physique que psychique, durant des temps trés courts, alternés avec des
temps de récupération assez longs;

» @viter les efforts de type résistance-vitesse qui conduisent a une dette
d'oxygéene ainsi qu'a une accumulation d'acide lactique;

* lejeu et la compétition peuvent constituer des situations favorables a l'en-
trainement de la vitesse.

La méthode influencant la
qualité de l'innervation neu-
ro-musculaire se préte parti-
culierement bien au dévelop-
pement de la puissance (for-
ce-vitesse) chez les jeunes et
les adol escents.

La vitesse est la capacité
d'accomplir des actions mo-
trices dans un temps mini-
mal.
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Dans le domaine de I'endurance
Dans le contexte scolaire, I'entrainement de |'endurance vise le développe-
ment de |a capacité aérobie.

Différentes méthodes d'entrainement peuvent étre envisagées:

La méthode des efforts continus a pour objectif de construire les fondations
aérobies et I'endurance, donc d'apprendre a résister a la fatigue physique et
psychigue. L'intensité recommandée est la vitesse limite a partir de laquel-
le la conversation avec ses partenaires d'entrainement devient difficile, voir
impossible. La durée d'un tel effort doit étre comprise entre 20 et 45 minu-
tes. L'organisation de ce type d'entralnement consiste a "jouer" avec lesin-
tensités ou allures avoisinant cette vitesse limite, en aternant les phases
critiques et les phases faciles.

La méthode des efforts intermittents: celle-ci a pour objectif de développer
plus particuliérement la puissance maximale aérobie (PMA ou VO2 max).
A cet effet, il est recommandé de procéder par un entrainement d'efforts
courts a PMA, entrecoupés de courtes récupérations (passives avec les en-
fants et actives avec les adolescents entrainés). On proposera par exemple
les exercices de types 10 sec./20 sec. ou 15 sec./30 sec. ou encore 30
sec./30 sec. effectués durant des séquences de 6 a 12 min. arépéter 2 a 3
fois.

La méthode des efforts mixtes: celle-ci consiste & associer des efforts de
type continu et intermittent ou de combiner des efforts d'endurance et de
force. Lamixité se fait sur la forme de I'exercice et/ou sur les qualités phy-
siques sollicitées. Cette méthode convient particuliérement aux sports col-
lectifs.

Principes pour I'entrainement de I'endurance a I'école

La pré-adolescence et I'adolescence constituent la période la plus favorable a
I'entrainabilité de la capacité de performance aérobie. Afin d'adapter I'entrai-
nement aux jeunes, il est important de

entrainer I'endurance aérobie (Ile métabolisme et le systéme cardio-vascu-
laire) de facon réguliére et variée,

doser I'intensité en choisissant des efforts |égers a moyens (50 a 70% de la
puissance maximale aérobie) qui permettent aux éleves de converser en
courant;

éviter les efforts qui conduisent a une dette d'oxygene, a une accumulation
dacide lactique;

éviter les efforts intenses et prolongés qui conduisent a la surchauffe de
I'organisme (voir encadré);

respecter I'ordre de progression et les principes d'entrainement généraux;
quel que soit I'age des pratiquants, la régle d'or de développement de I'en-
durance consiste a trouver le volume d'entrainement qui permet de respec-
ter totalement I'intensité prévue au départ. Il sagira en réalité d'augmenter
la quantité de qualité, c'est-a-dire de durer toujours plus longtemps a une
intensité donnée.

L'entrainement de I'endurance peut influencer I'attitude du sujet, permettre de
durer aussi dans d'autres contextes que | e contexte de |'activité physique.

L'endurance est la capacité
de maintenir un travail dy-
namique ou statique le plus
longtemps possible en résis-
tant a2 la fatigue physique,
émotionnelle, sensorielle et
intellectuelle.

L'activité physique augmente
la production de chaleur dans
une proportion telle que la
part de la musculature aug-
mente, tant en valeur absolue
qu'en valeur relative, passant
de 20% a 90% de la produc-
tion de la chaleur totale.

© Aérobie:
Voir bro 1/1, p. 24 ss.
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Dans le domaine de I'adresse
Elle est une qualité de base que I'on retrouve atous les niveaux de la prépara-
tion physique. Elle est une priorité dans la conception et I'organisation de
I'éducation physique et du sport. Développer I'adresse, c'est solliciter cing
grands domaines de la motricité.

Le caractére diversifié de I'adresse présente de nombreux avantages dont
peut bénéficier le processus d'entrainement. Cette diversification permet une
forme de régulation efficace, d'adaptation active. Le tableau ci-dessous de-
vrait donner quel ques pistes pour organiser le développement de |'adresse.

Les cinq domaines
constitutifs de
I'adresse

La coordination
motrice

La précision motrice

L'économie
énergétique

La fiabilité d'exécu-
tion motrice

La vitesse d'acquisi-
tion motrice

Principes de développement

Variation du nombre d'actions motrices
Succession ou simultanéité de ces ac-
tions

Variation de la pression temporelle
Variation des contraintes externes du
mouvement

Augmentation des exigences de réalisa
tion dans leurs composantes:

- spatiales

- temporelles

- dynamiques

Objectifs:

- automatisation du geste

- développement de la souplesse

- développement de la décontraction
musculaire

Objectifs:

- automatisation

- augmentation du niveau des contrain-
tesde I'exercice

Variation permanente des procédures

Moyens d'entrainement (exemples)

- Automatisation d'un grand nombre de schémas ges-
tuels de base

- Prises de position initiale inhabituelles

- Exécution simultanée de plusieurs actions

- Variation de la vitesse d'exécution

- Réduction des dimensions de la cible

- Augmentation de la portée des trgjectoires
- Introduction de consignes supplémentaires
- Suppression de certains repéres

- Variation de la vitesse d'exécution

- Respect d'un rythme imposé

- Augmentation de I'élan et de la vitesse

- Augmentation du nombre de répétitions
- Exercice d'étirement
» statique passif (utilisation de la pesanteur)
* statique actif
* dynamique actif
* avec contraction préalable
- Pratique des techniques de relaxation

- Création d'une "pré-fatigue”
« d'origine physique (aérobie, anaérobie lactique
et alactique)
« d'origine psychique
- Environnement perturbant (bruits, public)
- Changement des horaires
- Evaluation notée (diminution du nombre de tentati-
VES permises)
- Prise de risques

- Variation du type d'habileté sollicitée
(ouverte ou fermée)
- Alternance entre travail d'adresse fine ou globale
- Précocité dans |'apprentissage
- Sallicitation de tous les parametres de |'adresse

D'aprées Pradet (1996), adapté par J.P. Egger.

Pour conclure, quel que soit le domaine entraing, il est important d'encoura-
ger les enfants et les adolescents & dével opper leurs capacités aussi en dehors
du cadre scolaire et d'évaluer réguliérement les progres.
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2.3 Prévention des accidents de sport

Introduction

Ce chapitre sur la prévention des accidents est & lire en complément de I'ap-
proche physiologique proposée et des chapitres sur le développement et les
apprentissages. En effet, pour pouvoir prévenir, il sagit de connaitre les pra-
tiquants, les fonctions de I'échauffement, les risques, les régles de sécurité de
I'activité proposée. Il est aussi important de savoir quand et dans quelle me-
sureil est utile d'accorder une dispense aux éléeves. La collaboration entre les
éléves, le corps médical et I'enseignant permet de trouver les solutions les
plus adéquates.

Les traumatismes ne sont pas le fruit du hasard et I’enfant accidenté ne doit
plus étre considéré comme une fatalité. Leur nombre peut étre réduit de fa-
con substantielle par une bonne compréhension des processus accidentels et
la formation adéquate des maitres d'éducation physique et de sport contribue
a cette diminution.

Le temps imparti aux legons devrait permettre une préparation physiologi-
que suffisante afin d'éviter des efforts conséquents lorsque I'organisme n'est
pas préparé.

Particularité des traumatismes chez I'enfant et I'adolescent
L’enfant n’est pas un adulte en miniature. C’est une structure en croissance
qui a ses particularités propres. Son squelette difféere de celui de I’adulte par
son anatomie, par sa biomécanique et par sa biologie.

Ainsi, le squelette du feetus est essentiellement cartilagineux. L'ossification
va se faire progressivement jusqu'a la fin de la croissance soit environ 2 ans
apres la puberté. L'enfant a donc une importante partie de son squelette cons-
tituée de cartilage, dont les propriétés biomécaniques different de celles de
l'os. La traumatologie sportive de 'adulte est basée sur le complexe "muscle-
tendon-os". Chez 'enfant il faut ajouter un élément essentiel: le cartilage de
croissance qui présente une traumatologie spécifique. Outre les fractures,
dont certaines - les verticales - peuvent conduire a l'arrét de croissance d'un
segment, des compressions sont possibles. Elles sont dues a des chocs axiaux
et meénent a une stérilisation des cartilages (épiphysiodese). 11 a été démontré
que les accélérations linéaires verticales subies par ceux-ci au niveau de la
colonne lombaire lors de réception d'exercices de gymnastique au sol (sauts
périlleux, p. ex.), sont 8 fois supérieures a celles produites par la course et 6
fois supérieures a celles produites en skiant, ce qui est nettement au-dela du
tolérable chez un enfant.

De méme, la jonction ostéo-ligamentaire, ou ostéo-tendineuse (fibres de
Sharpey) est particulierement solide chez 1'enfant, sur un os qui, a certaines
phases de sa croissance, peut étre affaibli. Il en résulte une famille de Iésions
fréquentes et spécifiques de 1'enfant sportif: les avulsions d‘apophyses o0s-
seuses. Elles concernent souvent le petit trochanter, la tubérosité tibiale, la
tubérosité ischiatique liées au football, au judo, au hockey, au saut en hau-
teur, a la course de vitesse, au grand écart, etc.
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Durant I'adolescence, entre la poussée pubertaire et la maturation osseuse
complete, existe une période de fragilité critique qui s'échelonne de 13 a 18
ans chez le garcon, de 11 a 16 ans chez la fille et durant laquelle toutes les
apophyses sont menacées de 1ésions micro-traumatiques chroniques, subai-
gués ou aigués. L'augmentation de la masse musculaire de l'adolescent, I'aug-
mentation des bras de levier s'exercant sur des structures cartilagineuses
vieillissantes pré-terminales, sont a I'origine de 1ésions spécifiques aigués ou
subaigués d'insertion de tendons. C'est ainsi qu'il existe de multiples 1ésions
portant les noms des divers auteurs qui les ont décrites selon leur localisa-
tion: les plus connues sont la maladie d'Osgood-Schlatter de la tubérosité ti-
biale antérieure survenant chez les footballeurs ou les hockeyeurs, la maladie
de Sever sur l'insertion calcanéenne du tendon d'Achille chez les hockeyeurs,
les footballeurs, les gymnastes et les danseuses. Le plus souvent ces lésions
ne nécessitent que la mise au repos, le temps que 1'os se consolide. Parfois, si
I'enfant/adolescent a poursuivi son activité malgré les douleurs initiales, elles
peuvent étre si douloureuses qu'il faut une immobilisation stricte par platre.

A cOté des traumatismes aigus, il existe une large pathologie traumatique
retardée, liée soit a des micro-traumatismes répétés, soit 2 un surentraine-
ment.

Les fractures de fatigue surviennent en l'absence de traumatisme unique et
identifiable, mais résultent de micro-traumatismes répétitifs. Elles sont d'au-
tant plus fréquentes que le sport est débuté tot, I'entrainement intensif et le
niveau de compétition élevé. Le maximum de fréquence se situe entre 10 et
13 ans ; elles sont plus rares entre 6 et 8 ans et exceptionnelles avant 6 ans.
Les principaux sports en cause sont la course a pied, 1'athlétisme, le football,
la gymnastique, le saut et la danse. Elles touchent principalement le tibia, le
péroné et les métatarsiens. Cependant, des enfants non sportifs peuvent pré-
senter ce type de pathologie: c'est le cas fréquent chez des enfants vivant en
milieu urbain qui font un camp a la montagne comprenant quelques heures
de marche ou de ski par jour et dont certains éléments du squelette, non pré-
parés a cette sollicitation inhabituelle, vont présenter des fractures de fatigue.

La pathologie de surentrainement est actuellement connue et quantifiée. La
limite se situe entre 8 et 10 heures de sport hebdomadaire. Ainsi I'entraine-
ment des jeunes sportifs suisses classés 2 fois dans les 3 premiers de courses
a pied représente pour 53% d'entre eux environ 4 heures d'entrainement heb-
domadaire et 3 a 10 compétitions par an en plus de la gymnastique a I'école,
et plus de 4 heures hebdomadaires pour 38% d'entre eux. Toute activité spor-
tive supplémentaire les place dans une situation de surentrainement.

Dans des circonstances raisonnables de pratique sportive, aucun effet de 1'ac-
tivité sportive sur la croissance n'est a noter. Par contre, au-dessus d'un cer-
tain seuil de pratique (dix ou douze heures hebdomadaires) la croissance est
ralentie chez certains enfants et adolescents (les filles gymnastes en particu-
lier) sans que la taille adulte définitive ne soit modifiée. Une masse graisseu-
se insuffisante et une perte de poids rapide sont deux facteurs favorisant les
troubles des regles.

© Entrainement:
Voir bro 1/1, p. 34
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L'arthrose, que 1'on croyait liée a I'adulte existe également chez 1'enfant, en
général en rapport avec une pratique sportive excessive. Ainsi ont été décri-
tes chez l'enfant, I'arthrose cervicale pour le cyclisme, le rugby (les avants),
le football, 1'arthrose dorsale pour le judo, le cyclisme, l'aviron, l'arthrose
lombo-sacrée pour la gymnastique, le judo, I'équitation, le ski, la périarthrite
scapulo-humérale (rhumatisme de 1'épaule) pour les sports de combat, les
lancers, la natation, la gonarthrose (arthrose du genou) pour le cyclisme, l'ar-
throse du pied et de la cheville pour le football.

Certains facteurs peuvent également favoriser des douleurs chroniques chez
les enfants et adolescents: des facteurs morphologiques (une surcharge pon-
dérale, une grande taille constitutionnelle, des défauts d'axes), du matériel in-
adapté (raquette, chaussures, sol dur), des erreurs d'entrainement (séries
agressives de gestes répétés, absence ou insuffisance d'échauffement, gestes
techniques de mauvaise qualité, mauvaise répartition des efforts), des erreurs
d'hygiéne de vie (alimentation déséquilibrée, boissons insuffisantes, période
de fatigue non respectée, manque de sommeil), etc...

Rythmes des accidents

Il existe une périodicité des accidents avec des rythmes circannuels (environ
1 an), des rythmes d’environ 7 jours, et des rythmes circadiens (environ 24
heures): on sait aujourd’hui qu’il existe une dimension temporelle, ¢’est-a-di-
re une périodicité des processus cognitifs, des performances physiques et in-
tellectuelles, et de la vigilance. Ainsi, les performances de mémoire a court
terme des enfants sont meilleures le matin, tandis que les meilleures perfor-
mances de mémoire a long terme sont obtenues le soir.

Le rythme hebdomadaire des accidents de sport a 1’école montre un pic le
jeudi, et le rythme circadien de ces mémes accidents montre un pic vers
10.00 - 11.00 h. et un second vers 17.00 h. Certes, les heures de gymnastique
a I’école expliquent certaines de ces fluctuations (pas d’école le mercredi
apres-midi, pas de cours de gymnastique a midi, fin des cours a 16.00 en gé-
néral), mais cela n’explique pas tout. On a pu démontrer chez 95 fillettes de 8
a 10 ans qu’il existait un rythme circadien de la vigilance et de la fatigue. Or,
c’est vers 10.00 h. le matin que leur vigilance était au plus bas, puis s’amé-
liorait en début d’apres-midi pour diminuer a nouveau vers 16.00 h. De mé-
me, la performance hebdomadaire est la plus mauvaise le jeudi.

Ce type de fluctuation existe également pour des études completement diffé-
rentes comme 1’analyse des appels enregistrés pour intoxications d’enfants
dans le centre de toxicologie Fernand Vidal a Paris, ot on constate, outre un
rythme saisonnier, un rythme circadien avec deux pics d’appels, I’'un vers
10.00 — 11.00 h. et I’autre vers 17.00 h.

La coincidence avec d'autres études est trop parfaite pour qu’elle soit le fait
du seul hasard. En dehors des contraintes sociales, de méme qu’il existe des
heures de meilleures performances, il existe certainement des heures de plus
haut risque accidentel ot la vigilance diminue. Malheureusement, nos
connaissances dans ce domaine sont trop fragmentaires pour le moment pour
que des directives de prévention puissent étre établies.

& Conception de l'enseigne-
ment: Voir bro 1/1, p. 101
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L'organisation de I'école en général, avec toutes ses contraintes de temps, de
lieux, de locaux, de disponibilité des enseignants, ne permet pas toujours de
tenir compte des connaissances dans le domaine des rythmes; il serait tout de
méme important de mettre des accents dans I'horaire scolaire, en faisant pro-
fiter les éleves au maximum des connaissances actuelles, mémes si elles sont
liminaires.

Inadaptabilité de I’'enfant

Ce que I’homme a de spécifique dans 1’espece animale, c’est un systeme ner-
veux d’une richesse et d’une complexité remarquables. Alors que la plupart
des mammiferes arrivent a faire naitre leur petit a peu prés achevé dans un
temps de gestation qui leur est propre, ’homme ne peut en faire autant. Il
nait donc inachevé et il lui faudra environ 10 ans pour mettre en place les
milliards de synapses qu’il aura fabriqués. Piaget a décrit le développement
comme I’adaptation de I’enfant & son environnement, présenté comme un
processus continu ot chaque progreés cognitif meéne a la phase suivante. Il
n’est pas envisageable de lui enlever cette possibilité de progresser. L activi-
té physique de I’enfant en développement doit donc &tre comprise comme
une conduite d’essai, et son droit a I’erreur doit étre accepté. Cependant, on
doit chercher a ce que cette expérimentation obligatoire ne le mette pas en
danger. Enfin I’enfant progresse dans son apprentissage par imitation, et si le
modele domestique est souvent utilisable, I’exemple de comportement que
nous donnons aux enfants dans nos pratiques sportives est loin d’étre irrépro-
chable.

Jusque vers un age difficile a déterminer, mais
certainement supérieur a 10 ans, I’enfant présente
une immaturité de son systéme nerveux central et
son développement psychomoteur est inachevé.
On peut démontrer chez 1’enfant la pauvreté de
possibilité de localisation des sons dans I’espace
par rapport aux performances de [’adulte, sa
moins bonne perception visuelle, ou son temps
d’exploration de 1’espace beaucoup plus lent que Vitesse stéréotypée. Influence de lavaleur de la vitesse de dé-
celui de 1’adulte. L’intégration de la perception vi- placement sur la précision de laréponse. L'effet est renforcé
suelle est progressive et certains auteurs pensent selon I'age de I'enfant , Keller, (1992, p. 157).

méme qu’elle n’est acquise qu’a la puberté. Ainsi

I’anticipation de I’intersection de deux objets qui vont se croiser sur des axes

perpendiculaires n’est acquise que vers 6 - 7 ans, et la notion de relativité

des vitesses vers 8 - 9 ans. La probabilité d’erreurs aléatoires dans les options

stratégiques est nettement plus élevée que chez 1’adulte. Il en résulte un ris-

que accidentel accru lorsqu'on lui impose un contexte pensé par les adultes

pour les adultes. C’est donc aux adultes de prendre conscience de la vulnéra-

bilité des enfants et d’adapter leurs exigences envers eux en acceptant leur

droit a ’erreur et en leur offrant un modele de comportement imitable.
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Développement pubertaire

Au moment de la poussée pubertaire, le corps et le psychisme du pré-adoles-
cent se modifient sensiblement, entrainant une “maladresse” obligatoire. La
poussée de croissance initiale s’effectue tout d’abord sur les membres infé-
rieurs et se termine au moment de la puberté, alors que le croissance des
membres supérieurs est en pleine activité. Dans les 2 ans qui suivent la pu-
berté, la croissance s’acheve et porte essentiellement sur le rachis dans cette
derniere phase. Or 1’dge de la puberté varie sensiblement d’un individu a
Iautre: a dge égal, deux enfants peuvent étre a des stades tres différents de
leur développement psychomoteur et de la structuration de leur image corpo-
relle (modification rapide de la masse corporelle, modification du centre de
gravité). Il est donc normal de trouver simultanément, dans un collectif sco-
laire, des individus totalement impuberes, d’autres en pleine transformation,
d’autres enfin ayant un développement achevé.

C’est pourquoi il n’est pas possible de demander les mémes performances
sportives a des individus contemporains dans une méme classe, faute de quoi
un exercice donné sera obligatoirement inadapté a une des populations repré-
sentées. Heureusement, la différenciation permet de plus en plus de tenir
compte des grandes variations individuelles. Le non respect de ces différen-
ces se traduit par le nombre important d’insertionites ou d’avulsions d’apo-
physe osseuse chez des pré-adolescents en dehors de toute notion de suren-
tralnement, ainsi que le grand nombre d’accidents de réception aux agres
dans cette classe d’age.

De méme, il existe de grandes variations staturales dans une classe donnée. Il
est important d'en tenir compte dans le choix des partenaires lors d'activités a
plusieurs, mais aussi dans 'adaptation des appareils.

Quelques recommandations

* adapter les exercices a chacun: le développement des enfants et des adoles-
cents de la méme classe peut étre tres différent

* adapter les appareils a la stature et au développement pondéral des enfants

* choisir des partenaires de méme développement

 gviter d'augmenter trop rapidement l'intensité, le nombre des séances, ou
brutalement le rythme de la lecon, sans préparation

* présenter la compétition comme une possibilité de mesurer son progres

 proposer des défis adaptés a chaque éleve

* proscrire tout langage agressif ou guerrier

* obliger ou encourager le port d'équipement de protection

* donner I'exemple dans le domaine de la sécurité et du respect des limites

* respecter les incapacités de sport dues a des traumatismes antérieurs, pro-
poser une activité possible aux éleves dispensés ou blessés

* respecter les plaintes douloureuses des enfants

* reconnaitre aux enfants le droit de s'amuser et d'étre ou de ne pas étre des
champions

* consulter les propositions dans les manuels de pratique

* respecter les consignes de sécurité propres a l'activité pratiquée.

& Développement:
Voir bro 1/1, p. 45 ss.

© Projet «la sécurité»:
Voir bro 7/1, p. 5

() Charte des droits de I'enfant




2 Eclairages scientifiques

2.4 Le développement et I'apprentissage des con-
duites perceptivo-motrices: principes de base

Préambule

Ce chapitre ne présente pas de reperes pédagogiques ou didactiques directe-
ment utiles pour la pratique de I'enseignement du mouvement. Il se place en
amont de ces (Iégitimes) préoccupations en proposant une réflexion de base
sur le statut du mouvement dans le comportement humain, sur les modalités
de son développement et, le cas échéant, des apprentissages qui permettent
d'augmenter le répertoire moteur.

Pour 1'essentiel, ce chapitre s'appuie sur des données empiriques de laboratoi-
re — il s'agit du laboratoire de psychologie — dont la valeur écologique est
souvent faible, voire pratiquement nulle, en raison des contraintes extréme-
ment élevées que l'expérimentation impose au chercheur. Le parti-pris de
I'auteur est cependant de présenter cette réflexion en évitant le plus possible
de recourir au jargon en vigueur dans les milieux scientifiques et en cher-
chant 2 identifier les principaux enseignements que ces travaux suggerent
pour la pratique de terrain en mati¢re de motricité.

La conclusion générale de ce chapitre sera que la motricité de chaque indivi-
du, si elle dépend de divers facteurs communs a tous, représente en derniere
analyse une solution unique, originale, que chacun se construit dans le but de
faire face aux différents probleémes moteurs, aux différentes tAches motrices
qu'il rencontre. Ainsi, du point de vue de l'enseignement, de 1'apprentissage
ou de l'entrainement, chaque éleéve, chaque athlete, chaque individu est un
cas unique. Les différences entre les individus prennent ici une importance
qu'elles n'ont dans aucun autre domaine d'enseignement. En effet, s'il existe
une fagon juste ou fausse d'écrire, de calculer, etc., il n'existe pas une fagon
canonique de se mouvoir, de bouger, de sauter, de lancer, de courir, etc., ...
Par conséquent, aujourd'hui, nous semble-t-il, le rdle de I'enseignant en acti-
vités physiques et sportives est d'abord de comprendre la spécificité de cha-
que individu, ses points forts, ses points moins forts, et d'exploiter cette spé-
cificité de maniere optimale. En ceci, sa tiche est complexe, sans aucun dou-
te parmi les plus complexes qu'on puisse imaginer en matiere d'enseigne-
ment.

Remarques introductives

Il est peu de conduites humaines qui ne s'expriment pas par une mobilisation
discrete ou massive de la musculature striée, c'est-a-dire par le biais de mou-
vements et/ou de postures. Le mouvement est une caractéristique commune
au langage, a l'écriture, au dessin, a la lecture, aux activités ludiques, aux dé-
placements, aux activités professionnelles, sportives, artistiques, etc. Dans la
pensée naturelle enfin, le mouvement est généralement évoqué comme une,
sinon sa caractéristique essentielle.
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® Différenciation: Voir bro
1/1, p. 85; Apprendre et En-
seigner: Voir bro 1/1, p. 84 ss.

Selon certains auteurs — son-
geons a Piaget — la pensée,
méme sous sa forme la plus
abstraite, peut &tre congue,
envisagée dans sa dimension
développementale comme le
résultat d'un processus d'in-
tériorisation et d'abstraction
des propriétés des actions
pratiques et de leur coordi-
nation.
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Cette omniprésence du mouvement dans les conduites humaines n'a para-
doxalement pas provoqué a son égard une attention particulierement marquée
de la part des pédagogues et des psychologues. L'étude des conduites percep-
tivo-motrices — le principal instrument d’action, de communication et de
connaissance de ’homme — a été longtemps le parent pauvre de ces discipli-
nes. Seul le nouveau-né et le bébé, dont les moyens d'expression empruntent
exclusivement a ces conduites, ont évidemment échappé a ce désintérét rela-
tif. Aujourd'hui, les choses ont radicalement changé. Les travaux entrepris
dans le champ des sciences du comportement et portant sur les conduites per-
ceptivo-motrices, leur développement et leur apprentissage sont de plus en
plus nombreux. Toutefois, signalons d’emblée que, faute d’un nécessaire re-
cul dans le temps, une présentation univoque des connaissances dans cette
matiere n'est pas encore possible a ce jour. Aussi bien, ce chapitre vise a pré-
senter quelques reperes théoriques relatifs au débat qui a lieu autour de la
question des modalités et des mécanismes du développement des conduites
perceptivo-motrices bien plus qu'un catalogue de ces conduites accompa-
gnées de leur age d'acquisition.

Sur le plan pédagogique, le rdle de l'enseignant en activités physiques et
sportives est a la mesure de l'importance du mouvement dans la vie de 1'en-
fant et de I'adulte. Pour estimer cette importance de facon simple, nous nous
interrogerons dans un premier temps sur les fonctions que la motricité —c'est-
a-dire le matériau méme sur lequel travaille cet enseignant— permet de rem-
plir. A quoi, en d'autres termes, servent les possibilités motrices de 'homme?
Sur quels aspects du comportement de 1’enfant et de 1’adolescent 1'enseignant
en activités physiques et sportives a-t-il plus ou moins directement une in-
fluence dans sa pratique professionnelle?

Les fonctions de la motricité

La motricité permet de remplir plusieurs fonctions, qu'elle se réalise sur un
mode automatique, c’est-a-dire sous la forme de conduites appelées réflexes
ou qu’elle se réalise intentionnellement sous la forme de conduites qui peu-
vent étre tout a fait intentionnellement et volontairement déclenchées, modu-
lées et stoppées, etc. Nous les classerons comme suit :

Une fonction d'orientation posturale et de déplacement

Les ajustements posturaux qui permettent I'orientation du corps ou de certai-
nes de ses parties vers des sources de stimulations réelles ou supposées sont
des comportements fréquents, trés précoces et a haute valeur adaptative. On
les observe des la naissance chez 'homme et sur une large partie de I’échelle
animale. Ils autorisent le positionnement optimal des récepteurs sensoriels
(les organes des sens) et des effecteurs moteurs (les divers segments corpo-
rels) en vue d’assurer une bonne perception de 1’environnement ainsi que les
conditions favorables d’une éventuelle action future dans cet environnement.
Ils peuvent s'accompagner ou non d'un déplacement du corps entier dans|'es-
pace, donc de I'approche d'un lieu, d'une personne, d'un objet, etc.
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Une fonction d'évitement et de protection

Il s'agit d'une fonction proche de la précédente, s'exprimant également des la
naissance et omniprésente tout au long de la vie. La motricité permet en effet
des ajustements posturaux et/ou des déplacements du corps ou d'un de ses
segments dont le but est cette fois-ci d'éviter des stimuli, des situations désa-
gréables, douloureuses ou potentiellement dangereuses pour 1’organisme.

Une fonction d'expression et de communication

Dans les interactions sociales, les attitudes corporelles, la mimique faciale,
les gestes qui accompagnent les émissions verbales, le langage articulé lui-
méme, sa prosodie, c’est-a-dire ses intonations, sa musique, et encore 1'écri-
ture, le dessin, la danse, la dactylographie, le chant, la pratique d'un instru-
ment de musique, etc., sont autant de motricités a fonction expressive, a
fonction de communication. Elles sont, sous une forme ou une autre, systé-
matiquement présentes dans les rapports entre les individus.

Une fonction de construction

C'est par le contact physique actif, donc par le mouvement, que nous sommes
capables d'agir sur les objets qui nous entourent, de les construire, de les dé-
truire, de les modifier, de les combiner, de les déplacer, de les ingérer le cas
échéant, bref, de les manipuler de mille fagons. En cela, nous pouvons étre
aidés par des outils et des machines, c'est-a-dire par des objets que nous
avons construits nous-mémes pour qu’ils imitent certaines de nos possibilités
motrices, en les amplifiant ou en les affinant.

Une fonction de prise d'information

La perception, sous toutes ses modalités, sans exception, ne fonctionne de
maniere réellement efficace que si le rapport spatial entre les récepteurs sen-
soriels et les sources de stimulation auxquelles ils sont sensibles peut étre ac-
tivement modifié par le sujet. Cette fonction est proche de la premiere que
nous évoquions ci-dessus. "Il n'y a pas de perception sans mouvement", dit
une vieille formule de la psychologie. Aussi bien, dans ce chapitre, nous par-
lerons systématiquement de conduites perceptivo-motrices plutdt que de
conduites motrices.

Si I'on songe, dans un raccourci extréme, au(x) chemin(s) qui mene(nt) le pe-
tit d'homme d'un état initial de connaissances conceptuelles tres restreint au
bagage conceptuel qui le caractérise a sa maturité, on mesure le caractere ca-
pital de la fonction de prise d'information qu'autorise la motricité.

Une fonction de maintien de la santé

A I'évidence, la pratique d'une activité physique réguliere est bénéfique pour
le bien-étre de I'individu. D'études épidémiologiques réalisées sur des cohor-
tes de plusieurs dizaines de milliers d'individus, il ressort clairement, par
exemple, que les facteurs responsables des maladies cardio-vasculaires sont,
dans I'ordre inverse de leur importance, I'hypertension artérielle, I hypercho-
lestérolémie, le tabagisme et, le plus important, I'hypoactivité, c'est-a-dire
une activité physique fruste, peu intense, peu soutenue (H. C. G. Kemper,
1993).

® Les projets scolaires:
Voir bro 7/1, p. 5 ss.
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Une fonction de développement

Mais la fonction de la motricité la plus complexe a appréhender, sans doute
la plus difficile a exprimer simplement, est une fonction de développement.
En effet, le développement de l'individu est étayé dans une mesure détermi-
nante par ses possibilités d'expériences motrices. On I’a vu déja s’agissant de
la fonction de prise d’information évoquée ci-dessus. Mais il y a plus, com-
me on va le discuter dans les lignes qui suivent, lorsqu’on envisage cette
fonction des la période de la naissance.

A la naissance, en effet, le nouveau-né présente un répertoire de comporte-
ments perceptivo-moteurs tres riche et diversifié. Une partie de ce répertoire
consiste en réponses d'orientation et d'évitement. Une autre partie consiste en
coordinations perceptivo-motrices complexes dont le role n'est a priori pas
facile a comprendre. Cette motricité, dite archaique, disparait au cours des
premiers mois de la vie, sa persistance étant d’ailleurs un mauvais signe neu-
rologique. Le réflexe de marche, par exemple, en fait partie et il est 1égitime
de se demander a quoi il peut bien servir puisque le nouveau-né ne marche
pas et puisque, de surcroit, ce réflexe disparait aprés deux mois environ de
vie postnatale. Lorsque nous attribuons a la motricité une fonction de déve-
loppement, nous défendons 1'idée qui consiste a considérer cette conduite ré-
flexe comme un prérequis nécessaire a la motricité intentionnelle qui appa-
raitra plus tard dans le développement (dans ce cas, la marche autonome qui
apparait autour de la fin de la premicre année). La compétence perceptivo-
motrice présente a la naissance jouerait le role de guide, de modele, de 'pa-
tron' (au sens de la couture) pour les acquisitions ultérieures.

Ce point est suffisamment important et peu connu pour que nous lui consa-
crions quelques lignes supplémentaires. Elles nous introduiront en outre au
paragraphe suivant qui envisagera la question du développement des condui-
tes perceptivo-motrices.

Pour que la thése que nous avons présentée ci-dessus, a propos de la fonction
de développement que remplit la motricité, dépasse la simple appréciation
subjective, il faut I'argumenter avec des données empiriques. S'agissant de la
marche, qui nous sert ici d’exemple pour la discussion, un travail (P.R. Zela-
70, N.A. Zelazo & S. Kolb, 1972) a effectivement fourni des données expéri-
mentales compatibles avec l'idée d'une filiation fonctionnelle entre le réflexe
de marche, présent a la naissance, et la marche intentionnelle, autonome, qui
apparait vers 1'dge de 12 mois. Les auteurs de ce travail ont constitué 4 grou-
pes de bébés a partir d'un échantillon de nouveau-nés présentant un statut
neurologique normal a la naissance. Les bébés du groupe 1 (qu’on appellera
dans les lignes qui suivent ‘groupe avec exercice actif’) ont été quotidienne-
ment stimulés, pendant deux mois, a produire le réflexe de marche. Ainsi,
chaque jour, a heure fixe, les nouveau-nés appartenant a ce groupe étaient
placés par I'expérimentateur dans la situation suivante: supportés sous les ais-
selles par I’adulte, légerement penchés en avant, les plantes des pieds en
contact avec une surface rigide. Cette posture favorise le déclenchement,
chez le nouveau-né éveillé, d’un pattern d'activités articulaires des membres
inférieurs qui peut se décrire dans les termes exacts de la marche volontaire :

Réflexes de lamarche
Tiré deKdler (1992), p. 119
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«Le corps légérement incliné en avant est simultanément propulsé (...), la
cuisse se fléchit et se porte en avant, la jambe s’étend et se porte également
dans le méme sens, la pointe du pied se reléve, le membre s’abaisse, le talon
s’approche du sol et prend contact le premier, la pointe le suit, mais déja le
corps est porté en avant, entrainé par I’extension de la cuisse sur la jambe,
maintenu verticalement par la contraction des extenseurs du bassin (...).
L’autre membre n’est pas resté inerte, la pointe du pied se détache, la cuisse
se fléchit sur le bassin, se portant en avant, puis les divers temps se succe-
dent comme sur I’autre membre.» (André-Thomas et Saint-Anne-Dargas-
sies, cités dans C. Koupernik et R. Dailly, 1972)

Les bébés du groupe 2 (groupe avec exercice passif) ont eux aussi été quoti-
diennement manipulés pendant deux mois, mais de manicre différente: ils
étaient couchés sur le dos, et I’expérimentateur manipulait leurs membres in-
férieurs auxquels il imprimait un pattern de ‘pédalage’, proche de celui de la
marche. Les bébés de ce groupe ne produisaient donc pas activement un
mouvement. Les bébés du groupe 3 (groupe sans exercice) n'ont ni réalisé ni
recu un exercice spécial appartenant a la sphere des activités des membres in-
férieurs. Toutefois, ils ont également été mis en contact avec un expérimen-
tateur au méme rythme que les bébés des groupes 1 et 2. Enfin, les bébés
d'un quatrieme groupe n'ont re¢u aucun traitement spécial. Les groupes 2, 3
et 4 servent de contrdle au groupe 1 et permettent de s'assurer que les éven-
tuels effets observés sont spécifiques a la manipulation dont sont sujets les
bébés du groupe 1. Les bébés des groupes 1, 2 et 3 ont été testés chaque se-
maine sur la présence du réflexe de marche. Concretement, la fréquence d'ap-
parition de cette réaction a ét€ mesurée chez chaque bébé, chaque semaine
durant deux mois.

Les résultats montrent tout d'abord que seuls les bébés du groupe 1 présen-
tent une augmentation régulicre de la fréquence d'apparition du réflexe de
marche avec le temps. Les bébés des groupes 2 et 3 ne présentent pas une tel-
le tendance, le réflexe de marche tendant a disparaitre progressivement chez
eux. Apreés 8 semaines, les bébés de ces deux groupes sont comparables a
ceux du groupe 4, testés seulement a cette date. Ce premier résultat montre
qu'il est possible, par exercice actif, de maintenir chez le trés jeune enfant
une réaction réflexe innée qui, sans exercice actif, tend spontanément a dis-
paraitre. Nous reviendrons plus loin sur la signification de cette disparition
dans le cours normal du développement. Mais le résultat saillant pour notre
propos actuel est le suivant. Chez les bébés des quatre groupes, 1'dge d'appa-
rition de la marche autonome a été relevé précisément. Les résultats montrent
que la marche autonome apparait systématiquement plus précocement chez
les sujets du groupe 1, comparés aux sujets de tous les autres groupes qui,
eux, ne se différencient pas. Ce résultat, sans évidemment constituer une
preuve indiscutable, est toutefois parfaitement compatible avec 1'hypothese
d'un lien fonctionnel entre la conduite réflexe de base, présente a la naissan-
ce, et la conduite intentionnelle qui s’installera plus tard au cours du dévelop-
pement. Dans cette hypothese, la conduite réflexe de base constituerait le
modele de la conduite volontaire future. En ce sens, elle assurerait donc une
fonction de développement, une fonction d’étayage et de guide du dévelop-
pement.

Réflexes de redressement
Tiréde Kdler (1992), p. 119
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Les déterminants du développement

Les fonctions évoquées ci-dessus se réalisent a partir de capacités largement
innées. Mais, des la naissance, et méme avant dans certains cas, d’autres dé-
terminants interviennent qui modifient plus ou moins directement 1’expres-
sion développementale de ces capacités.

On peut invoquer en premier lieu des déterminants d'ordre biologique. Il
s'agit, tout d’abord, d'un programme génétique de croissance du corps, res-
ponsable des modifications physiques, morphologiques (les formes) et métri-
ques (les dimensions) du corps (J. M. Tanner, 1964). Au point de vue des
possibilités motrices, les masses relatives des différents segments corporels
se modifient jusqu'a la fin de 1'adolescence. Ces modifications entrainent des
conséquences évidentes sur les mouvements qui doivent subir divers proces-
sus de réadaptation au cours de la croissance.

Ensuite, il existe un programme de maturation du syst¢tme nerveux, qui est
responsable des modifications des aspects quantitatifs et qualitatifs de son or-
ganisation (myélinisation, épaisseur du cortex, densité synaptique, etc.). Sur
le versant quantitatif, citons par exemple les variations naturelles de la quan-
tité de certains éléments qui constituent le systéme nerveux central: «A partir
d'une estimation directe des fibres calleuses [fibres du corps calleux, une
structure du systéme nerveux central reliant les deux hémisphéres cérébraux]
en recourant a la technique de la microscopie éectronique, on a pu estimer
gu'environ 70% des fibres constituant le corps calleux chez un chaton nou-
veau-né (79 millions) ont disparu lorsgue I'animal atteint 1'age adulte (il en
reste 23 millions). Une perte comparable sobserve également en ce qui
concerne le corps calleux, les commissures antérieure et hippocampique
[deux autres faisceaux de fibres reliant les hémisphéres| chez le singe.»
(R.A. Schmidt, 1975: notre traduction, les annotations entre crochets ont été
ajoutées par nous).

Un tel processus caractérise également le développement humain et il ne doit
évidemment pas étre sans conséquence sur le plan comportemental. Sur le
plan qualitatif, on évoquera par exemple les données relatives a la maturation
fonctionnelle des différentes zones cérébrales (P.I. Yakovlev & A.R. Le-
cours, 1967). L'asynchronie, I'hétérogénéité temporelle de ce processus ma-
turatif en fonction des différentes zones du systéme nerveux central est le
premier fait dominant qui mérite mention. Le second fait a noter est relatif a
I'hétérochronie qui caractérise I'acheévement de ce processus. L'évolution
d'autres indices fonctionnels (relatifs par exemple a l'activité électrique du
cerveau) montrent un développement avec 1'dge placé lui aussi sous le signe
de l'asynchronie, aussi bien du point de vue intra-hémisphérique (diverses
zones d'un mé&me hémisphere) que du point de vue inter hémisphérique (zo-
nes homologues ou non des deux hémispheres) (R.W. Thatcher, R.A. Wal-
ker, S. Guidice, 1987). Ces modifications doivent également a l'évidence
avoir des incidences, qui ne sont que trés mal connues aujourd'hui, sur les ca-
pacités d'action des individus au cours de leur développement. Nous avons
eu nous-méme 1’occasion de fournir des arguments empiriques en faveur de
cette these a propos du développement de l'enfant d'dge scolaire (C.A.
Hauert & G. Pelizzer, 1992).

¢

g

Marche a5 ans

Tiré de Activité physique et
sportive et motricité de I'enfant.

Jean Kéller, Paris 1992.
Vigot p. 123.
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Tels sont, tres brievement et allusivement évoqués, divers aspects de la réali-
té biologique du développement des conduites perceptivo-motrices, c’est-a-
dire du premier matériau, sans cesse changeant, auquel le maitre d'éducation
physique est confronté dans sa pratique avec l'enfant. Mais d'autres détermi-
nants se combinent aux précédents pour diriger le développement. Tout
d'abord, un déterminant physique, caractérisé par l'effet du champ gravita-
tionnel sur les masses corporelles. Comme cet effet, invariant en soi, s'expri-
me sur des masses corporelles variables, en croissance, il en résulte des
conséquences inévitables sur le plan du comportement perceptivo-moteur.

Enfin, et nous y reviendrons plus loin, un ensemble de déterminants psycho-
logiques influencent le développement de la motricité. Tous concernent 1'éla-
boration interne de 1'ensemble des expériences pratiques réalisées par 1'indi-
vidu au contact de ses milieux, physique et social (perception, codage de l'in-
formation, mise en mémoire, calculs, anticipations, contrdle).

Le développement perceptivo-moteur résulte donc de l'interaction complexe
de ces différents déterminants. Dans un certain sens, il en va de méme des
apprentissages perceptivo-moteurs et il n'est pas toujours aisé de distinguer
ces deux concepts. Dans les deux cas, on observe des modifications qualita-
tives des conduites en direction de la complexité et/ou de l'efficacité (rapidi-
té, précision). Enfin, il peut paraitre utile de faire ici une distinction entre des
apprentissages au sens large (apprendre a marcher, a courir, a parler, etc.) qui
se confondent avec le développement lui-méme, et des apprentissages au
sens strict qui résultent de pratiques délibérées, planifiées et largement arbi-
traires, sans nécessité adaptative (apprendre a jouer d'un instrument de musi-
que, apprendre a skier, etc..). Sur la base des considérations qui précedent,
nous pouvons envisager maintenant divers faits du développement percepti-
vo-moteur.

La période prénatale et le premier développement
La motricité apparait au cours de la vie intra-utérine dés qu'un nerf moteur
fait jonction avec un tissu musculaire, c'est-a-dire des la 7éme semaine apres
la conception. A cet age, la taille du foetus est de 2 a 3 cm.

Des 1971, l'apparition de la technique de I'échographie a permis de rendre vi-
sible le corps du foetus, de méme que ses postures et ses mouvements. Les
principaux travaux qui sont consacrés a I'étude des comportements du foetus
ont été réalisés aux Pays-Bas (H.F.R. Prechtl, 1986), un doute ayant été¢ émis
sur l'innocuité de cette technique, ces travaux n'ont pas eu de suite). IIs ont
consisté a pratiquer un examen échographique a intervalles réguliers chez
une cohorte de femmes enceintes, a établir le catalogue de 1'ensemble des
manifestations motrices observées chez le foetus lors de ces examens et a
tenter de décrire 1'évolution de ces manifestations avec 1'age.

L'impression premiere qui s'est dégagée de ces travaux a été que la motricité
du foetus est essentiellement, mais sans doute pas uniquement, une motricité
spontanée, d'origine endogene, sans stimulation externe. En second lieu, la
grande diversité des comportements observés est tres grande (Vries et al.,
1984): sursauts, mouvements généralisés, hoquet, mouvements respiratoires,
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mouvements segmentaires isolés, rapides ou lents, mouvements dissociés des
doigts, contacts main-visage, mouvements de la téte, de la machoire, baille-
ments, succions, rotation du corps entier, mouvements des yeux.

L’étude en question a montré en outre que tous ces mouvements n’apparais-
sent pas au méme age et qu’ils évoluent de facons diverses. La fréquence de
certains augmente avec I’age intra-utérin, d’autres se stabilisent tres précoce-
ment, d’autres enfin se font de plus en plus rares. On retiendra qu’avant la
naissance, le foetus présente un répertoire tres riche de comportements mo-
teurs qui consistent, d’une part, en coordinations intra- et inter-segmentaires
intéressant toutes les parties du corps et, d’autre part, en mouvements isolés,
méme tres fins (des doigts, par exemple), localisés a un segment corporel. 11
est donc clair qu’au seuil de la naissance, une organisation pré-cablée tres so-
phistiquée caractérise déja le systéme moteur et n'aura pas, a strictement par-
ler, a étre apprise au cours du développement futur.

La naissance fait exploser I'univers des stimulations qui parviennent aux sys-
teémes sensoriels. En outre, en plongeant I’enfant dans le milieu aérien, elle
modifie radicalement les conditions physiques de la réalisation des mouve-
ments. Elle ne fait toutefois pas disparaitre les possibilités motrices qui ca-
ractérisaient le foetus. Ainsi, lorsqu’on examine ces possibilités juste apres la
naissance, on retrouve le méme principe d’une organisation tres élaborée. En
plus de conduites de défense (réflexes nociceptifs), le nouveau-né présente
une série de capacités précoces qui s’expriment sous la forme de liaisons per-
ceptivo-motrices appelées conduites archaiques (marche, nage, enjambe-
ment, agrippement, succion, imitation, coordination ceil-main, etc.).

Ces conduites archaiques partagent les caractéristiques suivantes. Tout
d’abord, contrairement aux réflexes nociceptifs, qui sont trés localisés (ré-
flexe des paupieres, réflexe pupillaire, réflexes tendineux, etc.) les conduites
archaiques s’expriment dans la coordination de I’activité de plusieurs seg-
ments corporels, a travers un ou plusieurs sites articulaires. Ces coordinations
fonctionnelles complexes apparaissent donc comme un bagage de départ
dont dispose I’enfant et non pas comme des compétences qu’il aura & cons-
truire ex nihilo au cours de son développement (c’est la fonction de dévelop-
pement de la motricité que nous évoquions dans nos remarques introducti-
ves). En second lieu, contrairement toujours aux réflexes nociceptifs les
conduites archaiques ne sont plus observées apres quelques mois de dévelop-
pement postnatal. On a également vu dans notre introduction, a la faveur de
la discussion de I’expérience de Zelazo et collaborateurs (1972) que cette dis-
parition était a relativiser puisque la compétence future, intentionnelle, et la com-
pétence innée et automatique observée a la naissance pouvaient, au-dela des appa-
rences, étre considérées dans un véritable rapport de filiation.

L'enfance et I'adolescence

Il serait vain de tenter de résumer ici nos connaissances factuelles sur le dé-
veloppement perceptivo-moteur qui va succéder a 1’étape périnatale. Il nous
parait plus utile d’évoquer ici et de commenter les grands principes, les gran-
des lois de ce développement. Comme on vient de le voir, I'enfant dispose
des sa naissance d'un ensemble complexe et hautement organisé de coordina-

& Mémoire: Voir bro 1/1,
p- 33; Apprendre et enseigner:
Voir bro 1/1, p. 84 ss.
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Sans entrer dans trop de détails, on s’accorde a reconnaitre I’existence de

deux types de mémoires dans ce contexte, une mémoire motrice et une mé-

moire sensorielle (R.S. Schmidt, 1975, 1976, 1982).

» La mémoire motrice serait chargée de permettre le stockage des relations,
caractérisant chaque expérience réalisée par le sujet, entre le but fixé a son
action, 1'état initial du systeme moteur sollicité (fondamentalement la pos-
ture du sujet avant I’exécution du mouvement, accessible via les diverses
modalités de la proprioception) et les commandes motrices qu’il a générées
lors de cette expérience. Ces relations, une fois bien établies sur la base
d’expériences de plus en plus nombreuses, constitueraient le stock de la
mémoire motrice. En puisant dans ce stock, I’enfant peut générer de facon
anticipée et de maniere de plus en plus adéquate les commandes motrices
les mieux adaptées aux situations qu’il est appelé a rencontrer. Il est théori-
quement fondamental de distinguer ici cette mémoire motrice, qui se cons-
truit a travers les expériences, de la mémoire constituée par le bagage mo-
teur inné présent a la naissance qui, lui, n’a pas a étre construit. Ainsi et
trés malheureusement, aucun moyen de récupération sollicitant la mémoire
motrice des expériences ne permet de suppléer a un éventuel déficit de la
mémoire innée.

* La mémoire sensorielle quant a elle stockerait les relations établies au © Mémoire sensorielle:
cours des expériences passées entre les buts réalisés, 1'état initial du syste-  Voir bro 1/1, p. 33;
me moteur sollicité et les conséquences sensorielles des mouvements réali-  Concevoir, réguler, réaliser:
sés. Pour un mouvement donné, cette mémoire fournit une estimation anti-  Voir bro 1/1, p. 101 ss.
cipée des conséquences sensorielles que le mouvement actuellement proje-
té doit nécessairement produire. Cette estimation peut étre considérée com-
me la norme subjective utilisée par le sujet pour la détection d'un éventuel
écart par rapport a ses attentes. Elle autorise donc le contrdle de l'action et
son éventuelle correction. Le développement perceptivo-moteur se réalise
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donc par le renforcement progressif de ces mémoires a travers les ex-
périences, et par leur bonne coordination. Par coordination, on entend que
les commandes motrices et leurs effets sensoriels concomitants sont pro-
gressivement mis en relation et permettent de constituer une représentation
interne du corps, de ses propriétés statiques et dynamiques, appelée com-
munément schéma corporel.

Or, ce processus passe par des étapes intermédiaires dont il est important de
signaler la présence car elles se manifestent sous forme de perte temporaire
de compétence, de baisse de performance, de sortes de régressions. La raison
en est que les coordinations complexes de la naissance ne peuvent pas €tre
prises en charge d’emblée et comme un tout par I’enfant au cours de son dé-
veloppement. Au contraire, on assiste tout d'abord a une dissociation de ces
compétences précoces en composantes plus simples qui peuvent, et doivent,
étre activement expérimentées tour a tour par le sujet. Une telle dissociation
est rendue possible par les progres de la maturation neurobiologique, en par-
ticulier de la myélinisation des zones motrices. Lorsque ces composantes de
base ont été expérimentées, donc lorsque le bébé a appris a en prendre le
contr6le volontaire, ou lorsque le sujet plus 4gé a appris a les utiliser face a
de nouvelles contraintes, ils sont recoordonnés dans la forme de la coordina-
tion complexe initiale.

Voyons un exemple. Dans la mise en place de la préhension manuelle d’ob-
jets visibles, on assiste a un premier développement qui se réalise selon les
étapes schématiques suivantes (pour une description de détail: P. Mounoud,
1983). Tout d’abord, il existe une coordination innée, archaique, entre les ac-
tivités de I’ceil et de la main. Ainsi, un nouveau-né est-il capable, sous certai-
nes conditions bien précises, a la vue d’un objet en déplacement dans son es-
pace proche, de produire un mouvement direct du membre supérieur et de la
main en direction de cet objet, avec ouverture anticipée des doigts avant le
contact sur I’objet et fermeture des doigts au moment du contact. Cette capa-
cité de base disparait ensuite et est remplacée par des conduites dans lesquel-
les le bébé se concentre soit sur la saisie manuelle elle-méme, soit sur le dé-
placement du membre supérieur, sans que ces deux composantes fonction-
nent de fagon coordonnée. Le bébé donne ici l'impression qu'il a, en quelque
sorte, régressé. Enfin, dans un troisieme temps, vers 1’age de 5-6 mois, la
conduite en son ensemble se réalise a nouveau de facon coordonnée.

Il en ira de méme a toute période du développement lorsque 1’enfant ou
I’adulte seront confrontés au probleme de 1’acquisition d’une nouvelle
conduite perceptivo-motrice, particuliecrement dans le domaine des activités
physiques et sportives. Toute acquisition nouvelle ne pourra se faire qu’a
partir d’'une ou plusieurs compétences préexistantes, de leur décomposition
en éléments plus simples, de I’expérimentation de ses éléments relativement
aux contraintes nouvelles d’exécution. A ces étapes du processus de dévelop-
pement ou d’apprentissage, bien connues des enseignants, I’impression pré-
domine que le sujet stagne, recule, voire régresse.

Deux points supplémentaires méritent encore d’étre signalés. En premier
lieu, a travers ses expériences, le sujet identifie également certains compo-

RE,

Adaptation delaforme dela
main pendant I'approche vers
I'objet, en fonction de saforme,
guand il est plat (a), convexe (b),
ou concave (¢) d'un enfant de 10
mois. (D'apres Piérault-Le Bon-
niec, 1986, in Keller 1992).
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sants de ses comportements qui échappent a un contréle volontaire, ou, en
d’autres termes, certains composants dont le comportement est organisé sur
un mode spontané. Par exemple, la production rapide de mouvements circu-
laires avec la main droite sur I’abdomen et de mouvements simultanés de
tapotements de la téte avec la main gauche, un petit jeu bien connu de I’en-
fant, est impossible a réaliser au-dela d'une certaine vitesse, malgré la volon-
té du sujet. En effet, au-dela d'une certaine vitesse, les activités des deux
mains se coordonnent alors spontanément de fagon symétrique. Ainsi, certai-
nes caractéristiques de la motricité résultent de l’interaction entre de tels
composants auto-organisés et les composants que le sujet peut activement
contrdler.

En deuxieme lieu, outre les éléments physiques (dimensions et masses corpo-
relles, force musculaire) et neurobiologiques (poursuite de la maturation
fonctionnelle du systéme nerveux jusqu'a la deuxieme décade) déja évoqués
précédemment, et outre la force croissante des mémoires motrice et senso-
rielle du sujet, d'autres éléments varient en fonction de I'dge et modulent les
conduites perceptivo-motrices. Ces éléments sont de nature cognitive, il
s’agit essentiellement des capacités de codage et de traitement de 1'informa-
tion dont dispose I’enfant, largement étudiées par la psychologie du dévelop-
pement d'inspiration piagétienne, ainsi que de la vitesse et de la précision de
ces processus de traitement.

Si I’on considere 1’effet conjoint de tous ces déterminants, on comprend de
mieux en mieux ce que le maitre d'éducation physique et de sport sait, bien
que cet effet ne peut que varier d’un individu a I’autre, d’un enfant a 1’autre,
et méme a I'intérieur d’une méme tranche d’age. Il n’y a effectivement aucu-
ne raison théorique a priori de penser qu’il existe deux enfants ou deux adul-
tes tout a fait semblables en terme de conduites perceptivo-motrices, alors
que cela peut étre parfaitement le cas en matiere de conduites verbales, de
conduites logico-arithmétiques, etc. Tous ces déterminants sont autant de
facteurs qui influencent de maniere originale la performance de chacun et
dont le (bon) maitre d’éducation physique ou le (bon) entraineur sait faire un
usage optimal, de cas en cas.

Les apprentissages perceptivo-moteurs

Dans la derniere partie de ce chapitre, nous traiterons de quelques principes
généraux qui président non plus au développement mais aux apprentissages
perceptivo-moteurs. Tout apprentissage perceptivo-moteur suppose un cer-
tain nombre de prérequis qui concernent d’abord le degré de maturation et
I’intégrité des systemes biologiques sollicités. Comme on I'a vu ci-dessus,
des facteurs cognitifs interviennent ensuite. Ils sont relatifs aux capacités
spécifiques du sujet, variables selon le niveau de développement et selon les
individus, de se représenter et de comprendre les buts a atteindre, les modeles
a reproduire, les stratégies a utiliser, les contraintes et les regles a observer.
Nous n’évoquerons que peu ces facteurs dans les lignes qui suivent.

(D Le lecteur intéressé pourra se référer aux travaux de Cadopi (1994) pour
quelques détails (Enfance, 2, 247-263).

(9 Sens et interprétation:
Voir bro 1/1 p. 18

© Différenciation:
Voir bro 1/1, p. 85
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Nous envisagerons tour a tour cing facteurs d’apprentissage des conduites
perceptivo-motrices :

* la répétition des essais,

* la présence d’une information subjective en retour de 1’action,

* la présence d’une information objective en retour de 1’action,

* la variabilité des conditions d’apprentissage et

* la répétition mentale.

La répétition des essais et la présence d’une information subjective

La répétition des essais est le principal facteur d'apprentissage. Combiné a la
présence d'informations en retour sur 1’action, issues des diverses modalités
perceptives (visuelle, auditive, tactile et proprioceptive essentiellement), ce
facteur suffit & permettre des apprentissages, parfois méme des apprentis-
sages implicites, c'est-a-dire se réalisant a l'insu du sujet. L’intervention de
mécanismes conscients n'est en effet pas une condition absolue a 'apprentis-
sage perceptivo-moteur (R.W. Pew, 1974).

En ce qui concerne la nécessité de ce type d’informations en retour dans 1'ap-
prentissage moteur, des données capitales nous sont fournies par 1'étude de
sujets déafférentés, c'est-a-dire de sujets qui, pour des raisons diverses (trau-
ma, tumeur, 1ésion, atteintes virales de certaines structures nerveuses) sont
privés des modalités perceptives tactiles et proprioceptives musculo-articu-
laires, mais chez lesquels 1'intégrité des centres et voies motrices est assurée.
Les observations faites chez ce genre de sujets sont trés parlantes: si on leur
supprime en plus toute information visuelle sur leur action, c'est-a-dire s'ils
ne disposent plus d'aucune source subjective d'information sur leur action, ils
sont incapables d'apprendre une nouvelle conduite motrice bien qu'ils ne
souffrent d'aucun déficit moteur (T. Brochier, 1995, V. Nougier, 1995).

Il n'est pas sans intérét de remarquer au passage que la déafférentation soma-
tosensorielle (c’est-a-dire tactile et musculo-articulaire) est nettement plus
pénalisante que la cécité en matiere de conduites motrices. Les aveugles dans
le champ sportif sont une belle illustration de cette affirmation.

En résumé, la répétition est sans doute la vertu cardinale de I'apprentissage
et de l'entrainement en matiere d’activités physiques et sportives. Si les en-
seignements du terrain et du laboratoire se rejoignent ici, il y a toutefois une
différence de degré. En effet, alors que les protocoles d'apprentissage réalisés
dans les travaux de laboratoire sollicitent un nombre de répétitions n'excé-
dant pas, dans le plus extréme des cas, quelques milliers, 1'apprentissage et
I'entralnement d'une conduite sportive nécessitent des centaines de milliers,
voire des millions d'essais (J. Bertsch, 1995).

La présence d’une information objective sur I’action

L’information issue des modalités perceptives extéroceptives et propriocep-
tives est de nature subjective : c’est le sujet lui-mé&me qui lui attribue une si-
gnification. Cette signification peut étre fausse, il suffit de penser pour s'en
convaincre aux innombrables situations dans lesquelles un sujet s'illusionne
sur sa propre performance. |1 existe donc une source possible supplémentaire
d’information sur |’ action, source que I’ on peut qualifier d’ objective. Il s agit

(@ Seuls les deux premiers
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de tout renseignement donné au sujet par un tiers (entraineur, enseignant, ar-
bitre, etc.) ou un dispositif (un chronomeétre, etc.) sur |’ action et son résultat.
Comme beaucoup d auteurs |'ont montré (pour une revue , R.A. Schmidt et
coll., 1989), lesimplefait de donner au sujet des informations objectives sur
le résultat de saréponse est susceptible, sous certaines conditions, d'accélérer
le processus d'apprentissage. Ces conditions sont relatives ala nature de l’in-
formation donnée au sujet. Plus elle est précise, plus elle est efficace. Leréle
del’entraineur est ici toutefois capital, car I'information la mieux adaptée dé-
pend sans doute (a) du type de tache en apprentissage, (b) de I’ &ge et du ni-
veau d’ expérience et de connaissance préalables du sujet et (c) d'autres ca-
ractéristiques propres au sujet (aisance dans le domaine verbal, ou dans le
domaine spatial, etc.).

La variabilité de la pratique

Nous avons suggéré gue les mémoires qui permettent la gestion des condui-
tes perceptivo-motrices se renforcent avec la répétition des essais. Cette ré-
pétition peut prendre deux aspects. Soit le mouvement est répété toujours
dans les mémes conditions (drill) et le sujet deviendra de plus en plus effica-
ce (rapide et précis) dans la situation en question. En d'autres termes, la va
riabilité de ses réponses motrices diminuera pour cette situation. Mais un tel
apprentissage ne le garantit pas d'une bonne performance dans une situation
différente, fit-elle méme voisine. Par exemple, un drill intensif pour un tir de
champ de |'aile gauche en basket-ball n'est pas nécessairement utile pour as-
surer |'efficacité du tir de face. Soit alors le mouvement est répété dans des
conditions plus ou moins variables. De trés nombreux travaux ont montré
gue les apprentissages réalisés dans des conditions variables permettent au
sujet une meilleure efficacité dans des situations voisines non entrainées par
comparaison avec des apprentissages réalisés en pratique constante, toutes
choses égales par ailleurs.

La répétition mentale

Les processus en jeu dans le développement et les apprentissages perceptivo-
moteurs n'atteignent pour l'essentiel pas le niveau de la conscience. A tout le
moins, ils ne sont pas aisément ni spontanément thématisables. Il en va autre-
ment des processus que nous allons évoquer dans ce paragraphe et qui
concernent la mise en jeu de représentations subjectives explicites, plus spé-
cifiquement d'images mentales, comme supports aux processus d'apprentis-
sage perceptivo-moteur. Le rdle de ces images est de permettre la répétition
ou l'anticipation mentale d'une action sans réalisation effective. Plus précisé-
ment, le sujet est amené a se représenter lui-méme en train de réaliser 1'ac-
tion. Cette représentation utilise soit un support visuel, le sujet se voyant in-
térieurement, soit un support proprioceptif, le sujet se sentant en train de réa-
liser I'action. Dans le premier cas, 'imagerie est dite externe ou visuelle, dans
le second cas, elle est dite interne ou kinesthésique ou encore proprioceptive.
L'usage de la répétition mentale est une pratique courante dans le domaine
des apprentissages sportifs. Sur la base des données expérimentales disponi-
bles, il semble possible de conclure que, a quantité d'essais comparables, les
apprentissages basés sur la répétition physique seule sont moins efficaces que
ceux basés sur une alternance de répétitions physiques et de répétitions men-
tales. Par contre, la répétition mentale seule est peu efficace. Enfin, il semble

© Evauation:
Voir bro 1/1, p. 114
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que la charge cognitive exigée au cours de la préparation et du contrdle de
l'action a réaliser est un facteur important dans le sens ou la répétition mentale
serait efficace surtout pour les taches dans lesquelles cette charge est élevée (D.
L. Feltz & D. M Landers, 1983). Selon une revue récente de Chevalier
(1995), trois hypotheses, qui ne s’excluent pas nécessairement, peuvent étre
invoquées pour rendre compte du fait que la répétition mentale est efficace
pour l'apprentissage et la performance perceptivo-moteurs.

 La premiére de ces hypothéses est basée sur le constat que I'évocation & Repeéres pour enseigner:

mentale d'un mouvement s'accompagne assez systématiquement d'une ac-  Voir bro 1/1, p. 92
tivité dans les groupes musculaires qui seraient chargés de la réalisation
effective du mouvement. Cette activité a une intensité qui n'atteint pas un
seuil suffisant pour déclencher le mouvement. Dans ce sens, la réalisation
mentale d'une action participerait des mémes processus que sa réalisation
effective, processus sollicités de facon infraliminaire. En plus de ces pro-
cessus périphériques dont parle Chevalier, il nous semble utile d'ajouter
que les études réalisées au moyen des techniques d'imagerie cérébrale mé-
taboliques (RMI, PET scan) ou électromagnétiques (EEG) montrent que
les activités centrales assurant les processus d'évocation mentale d'un mou-
vement semblent étre en grande partie les mémes que celles qui caractéri-
sent la réalisation physique de ce mouvement. Dans les deux cas, les zones
motrices associatives sont fortement sollicitées (M. Jeannerod, 1994, J. De-
céty, 1990). Il y aurait donc une forte parenté entre 'ensemble des proces-
sus intervenant dans la représentation mentale d'un mouvement et dans sa
réalisation. Dans ce sens, la répétition mentale dans le processus d'appren-
tissage consisterait en réalité en une sorte d'expérience physique infralimi-
naire dont le sujet pourrait tirer parti au méme titre qu'une expérience ef-
fective. Aucune donnée sur 1’enfant n’est malheureusement disponible a ce
jour en ce qui concerne ces techniques d’études du fonctionnement du cer-
veau.

* La deuxieme hypothese que mentionne Chevalier est axée sur les proces-
sus symboliques qui accompagnent le mouvement. La répétition mentale
aurait une efficacité en matiere d'apprentissage car elle permettrait de réa-
liser des expériences motrices symboliques. Elle permettrait ainsi de ren-
forcer les représentations internes du mouvement et du contexte dans le-
quel il doit se dérouler, de permettre d’expliciter les diverses contraintes
dans lesquelles le sujet devra agir. On pense ici évidemment aux compéti-
teurs sportifs qui répetent mentalement les mouvements qu'ils vont réaliser
en fonction des contraintes auxquelles ils devront faire face (I'exemple est
bien connu chez les skieurs; on remarquera que cet exemple est compatible
également avec la premiere hypothese dans la mesure ou les ébauches mo-
trices sont bien visibles).

* Enfin, la troisieme hypothese invoquée par Chevalier concerne les proces-
sus attentionnels. Dans ce cas, la répétition mentale est considérée comme
favorisant l'activation attentionnelle et la concentration sur les aspects im-
portants de la tiche a apprendre ou a réaliser.
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Comme on le voit, ces trois hypotheses ne sont pas incompatibles. Il est tout
a fait 1égitime de penser qu'un sujet peut bénéficier d'une pratique mentale
dans la préparation d'une action a cause du fait que des processus périphéri-
ques et centraux sollicités dans cette activité imagée sont aussi sollicités dans
la réalisation effective de l'action.

On mentionnera pour terminer que les effets de la pratique mentale
dépendent de deux facteurs, I'dge du sujet et le niveau d'apprentissage de la
tache. En ce qui concerne le premier de ces facteurs, la situation n'est pas
tout a fait claire. En effet, d'une part 1'affirmation de Piaget et Inhelder (1966)
selon laquelle I'enfant doit avoir atteint le niveau opératoire concret (7-8 ans)
pour étre en mesure de se représenter mentalement des transformations dy-
namiques est actuellement rediscutée. D’autre part, les travaux sont encore
trop rares chez l'enfant pour comprendre réellement les liens qui peuvent
exister au cours du développement entre pratique mentale imagée et pratique
effective. Les choses sont en revanche plus claires en ce qui concerne le
niveau d'apprentissage du sujet, a tout le moins du sujet adulte. En effet, il
est bien établi que la répétition mentale est moins efficace au début du
processus d'apprentissage qu’apres atteinte d’un premier niveau de
performance dans la tiche considérée.

Conclusion

On peut conclure, au vu des connaissances actuelles évoquées dans ces
quelques pages, que les déterminants physiques et neurobiologiques sous-
jacents aux conduites perceptivo-motrices fixent les limites a l'intérieur
desquelles les processus psychologiques peuvent s'exprimer et se développer
au service de fonctions variées. Le développement et l'apprentissage percep-
tivo-moteurs consistent dans une large part pour le sujet a expérimenter
activement les propriétés fonctionnelles innées de son corps, a prendre
connaissance, ou conscience, de celles sur lesquelles un contrdle actif peut
étre opéré et a reconnaitre celles dont le contrdle lui échappe. Cette prise de
connaissance se confond avec I’histoire du développement ; elle n’est pas
immédiate, elle suppose la constitution et la mise en relation de mémoires
variées.

Enfin, chaque individu présentant des caractéristiques physiques qui lui sont
propres et vivant des expériences qui lui sont propres, les différences entre
les individus sont la reégle. Du point de vue des conduites perceptivo-
motrices, aucun systeme d’éducation n’a jamais réussi a normaliser les
comportements des individus. C’est la toute la difficulté, mais aussi tout
Iintérét de la tache de I’enseignant en activités physiques et sportives, tache
qui consiste a aménager des situations d’apprentissage permettant a chacun
I’expression la plus favorable de sa singularité.




Sources bibliographiques... pour en savoir plus

60

Sources bibliographiques... pour en savoir plus

Berstch, J. (1995).
Brochier, T. (1995).
Cadopi, M. (1994).
Chevalier, N. (1995).
Decéty, J. (1990).

Durand, M. (1987).
Feltz, D. L., & Landers, D.M. (1983).

Hauert, C.A., & Pellizzer, G. (1992).

Innocenti, G.M. (1986).
Jeannerod, M. (1994).
Kemper, H.C.G. (1993).

Koupernik, C., & Dailly, R. (1972).
Mounoud, P. (1983).

Nougier, V. (1995).

Pew, RW. (1974).
Piaget, J., & Inhelder, B. (1966).
Prechtl, H.F.R. (1986).

Schmidt, RA. (1975).

Schmidt, R.A. (1976).

Schmidt, R.A. (1982).

Schmidt, R.A., Young, D.E.,
Swinnen, S., & Shapiro, D.C. (1989).

Tanner, JM. (1964).

Thatcher, RW., Walker, RA.,
Guidice, S. (1987).

Vries, J1.P. de, Visser, G.H.A.,
Prechtl, H.F.R. (1984).

Yakovlev, P.l., & Lecours, A.R. (1967).

Zdlazo, P.R., Zelazo, N.A.
& Kolb, S. (1972).

Lesvertus de larépétition. In: J. Bertsch & C. Le Scanff (Eds.), Apprentissages
moteurs et conditions d'apprentissages. Paris: PUF.

Organisation cérébrale de I’ activité somatosensorielle dans e contréle de I’ action: étude neu-
ro-psychologique chez I'homme. Theése de I’ Université de Lyon 1.

Sportif et danseur: représentations pour I’ action chez de jeunes pratiquants. Enfance, 2, 247-
263.

Apprentissage, imagerie et répétition mentale. In: J. Bertsch & C. Le Scanff (Eds.), Appren-
tissages moteurs et conditions d'apprentissages. Paris. PUF.

Brain structures participating in mental simulation of motor behavior:
A neuropsychological interpretation. Acta Psychologica, 73, 13-34.

L'enfant et le sport. Paris: P.U.F.

The effects of mental practice on motor skill learning and performance:
A meta-analyse. Journal of Sport Psychology, 5, 25-57.

Développement du pointage visuo-manuel chez I'enfant: Données récentes.
In M. Laurent, J.-F. Marini, R. Pfister & P. Therme (Eds.), Les performances motrices - Re-
cherchesen A.P.S. 3, pp. 59-66. Paris: Actio/ Université dAix-Marseille 1.

Postnatal development of corticocortical connections. Italian Journal of Neurological Scien-
ces, 2 (Suppl. 5), 25-28.

The representing brain: Neural correlates of motor intention and imagery.
Behavioral and Brain Sciences, 17, 187-245.

Health and physical activity : Longitudinal approach.
Actes du Congrées de I’ ACAPS, Caen, 28-30 octobre 1993.

Dével oppement neuro-psychique du nourrisson. Paris: PUF-Paideia, pp. 77-78.

L'évalution des conduites de préhension comme illustration d'un modéle du développement.
In: S. de Schonen (Ed.), Le développement dans la premiére année, Paris: PUF.

Les processus attentionnels en sport. In: C.A. Hauert, L. Bizzini & J. Brechbihl (Eds.), Pa-
ges choisies de sciences du sport: Psychologie, Tennis. Genéve: Médecine et Hygiéne. Nou-
gier, V., Bard, C., Fleury, M., Teasdale, N., Cole, J., Lamarre, Y., Paillard, J. (soumis). Motor
control of single-joint movements in deafferented patients.

Levels of analysisin motor control. Brain Research, 71, 393-400.
L’image mentale chez I’ enfant. Paris: Les Presses Universitaires de France.

Prenatal motor development. In: M.G. Wade & H.T.A. Whiting (Eds.), Motor development
in children: Aspects of coordination and control. Dordrecht/Boston/L ancaster: Martinus Nij-
hof Publishers.

A schematheory of discrete motor skill learning. Psychological Review,
82(4), 225-260.

The schema as a solution to some persistent problems in motor learning theory. In: G.E. Stel-
mach (Ed.), Motor control, issues and trends. New Y ork: Academic Press.

Motor control and learning. A behavioral emphasis. Champaign, 11l: Human Kinetics Publis-
hers.

Summary knowledge of results for skill acquisition: support for the guidance hypothesis.

Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition,
15(2), 352-359.

Education et croissance. Neuchéatel et Paris; Delachaux et Niestlé.

Human cerebral hemispheres develop at different rates and ages.
Science, 236,1110-1113.

Fetal motility in thefirst half of pregnancy. In: H.F.R. Prechtl (Ed.), Continuity of neural
functions from prenatal to postnatal life. Oxford: Blackwell Scientific Publications.

The myelogenetic cycles of regional maturation of the brain. In A. Minkowski (Ed.),
Regional development of the brain in early life. Oxford: Blackwell Scientific Publications.

"Walking" in the newborn. Science, 176, 314-315.




2 Eclairages scientifiques

2.5 Apprentissage moteur

Introduction

L'enseignant d'éducation physique et, plus largement, I’éducateur sportif peu-
vent étre considérés comme des professionnels de 1'apprentissage moteur uti-
lisé a des fins éducatives. En effet, si on ne peut envisager 1'éducation physi-
que en dehors des valeurs éducatives qu'elle promeut et qu'elle développe
chez les éleves, on ne peut pas non plus la concevoir sans faire référence au
développement des ressources et a I'acquisition des habiletés motrices. C'est
autour de cette double exigence que s'organise la définition des contenus de
programme et la conception des situations d'apprentissage. Par conséquent,
I'enseignant doit nécessairement connaitre les avancées actuelles les plus par-
tagées dans le domaine du contrdle moteur et de l'apprentissage. Ces
connaissances relatives aux apprentissages moteurs ne constituent pas, a elles
seules, la garantie de 1'efficacité de la démarche d'enseignement, mais elles y
contribuent de fagon prescriptive - elles n'indiquent pas directement a I'ensei-
gnant ce qu'il convient de faire - et constituent des points d'appuis propres a
alimenter la démarche de conception de l'enseignement et de conceptualisa-
tion a posteriori de la pratique didactique.

Les connaissances issues des travaux effectués dans le domaine de 1'appren-
tissage moteur sont d'autant plus importantes pour l'enseignant qu'elles
concernent principalement des processus cognitifs et sensorimoteurs qui ne
lui sont pas directement accessibles, puisqu'ils sous-tendent la transformation
des comportements. Or, c'est bien dans la capacité a transformer des compor-
tements (moteurs) que doit étre recherchée une des compétences de 1'ensei-
gnant d'éducation physique et de sport. C'est également a travers la transfor-
mation des comportements qu'il administre la preuve du clinicien, celle qui
porte sur la pertinence de sa démarche d'enseignement. Nous soutenons l'idée
selon laquelle, pour comprendre pourquoi et comment les comportements
évoluent, il est utile de connaitre les mécanismes sous-jacents . De plus, cette
connaissance permet a l'enseignant de se libérer de l'application stricte de
"recettes" didactiques pour aller vers une réelle compréhension des principes
qui sous-tendent les apprentissages. La connaissance de ces principes est un
point d'appui susceptible de favoriser une certaine créativité dans la concep-
tion de l'enseignement.

Ce chapitre résume quelques éléments théoriques issus de la psychologie co-
gnitive et des neurosciences comportementales dans le domaine de I’appren-
tissage moteur. Ces éléments sont organisés autour de quatre questions que
ne peut manquer de se poser l'enseignant d'éducation physique et de sport: 1)
Qu'est-ce qu'apprendre ? 2) Qu'est-ce qui est appris? 3) Comment mesurer
I’apprentissage ? et 3) Comment apprend-on ?

Dans ce chapitre, le courant cognitif a la place prépondérante. Un dévelop-
pement des différentes approches est donné dans le chapitre suivant.
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Qu’est-ce qu'apprendre ?

Définition de I’apprentissage

Magill (1985) définit I’ apprentissage comme « ... un changement de I’ éat in-
terne du sujet qui résulte de la pratique ou de I’ expérience et qui peut étrein-
féré par I’ analyse de sa performance ». A partir de cette définition, nous pou-
vons résumer les principales idées sur lesguelles s accordent actuellement les
spécialistes de I’ apprentissage.

L’ apprentissage ne peut pas étre observé directement, il doit étre inféré a
partir de I observation du comportement. En effet, |” apprentissage est le pro-
cessus de changement qui conduit les sujets a I’amélioration observable de
leur habileté motrice et, finalement, de la performance. L’ habileté motrice
peut étre définie comme la capacité d' atteindre le but fixé par latache, de fa-
con stable, précise, rapide et avec le minimum de co(t énergétique ou atten-
tionnel.

L’ apprentissage est le résultat de la pratique (motrice) ou de I’ expérience,
C' est-a-dire de I’ observation de la pratique d’ autres sujets experts ou en cours
d’ apprentissage. Il convient d'gjouter a cette définition que les transformar
tions qui résultent de |'apprentissage doivent présenter une certaine perma-
nence.

Apprentissage et performance

L’ apprentissage conduit & des changements relativement permanents de |’ ha-
bileté motrice. Cet aspect permet de distinguer ce qui reléve de |’ apprentissa-
ge — la stabilité des modifications comportementales dans le temps — et ce
qui reléve de la performance, ¢’ est-a-dire des modifications temporaires de la
performance dues ala fatigue, a la motivation ou aux conditions externes (al-
titude, température).

Ainsi, on peut définir des variables d’apprentissage et des variables de
performance. Les variables d apprentissage sont celles qui produisent des
changements relativement permanents dans le comportement des sujets alors
gue les variables de performance affectent temporairement I’ efficacité des
actions.

Les stades de I’apprentissage
L’ apprentissage n’est pas un processus uniforme dans le temps. Trois phases
sont communément distinguées (J. P. Famose, 1996).

La phase cognitive marque le début de la pratique. Elle est caractérisée par
une activité importante de verbalisation portant sur les buts a poursuivre, les
procédures a utiliser, les critéres de réalisation des actions et les critéres de
réussite.

La phase associative et la phase autonome traduisent I’ automatisation pro-
gressive des processus de production et de contrdle des actions motrices. Au
fil de la pratique, I’autonomie du sujet se traduit par |’ association entre les
conditions initiales et les procédures a utiliser sans recours préalable au

© Modeles didactiques:
Voir bro 1/1, p. 92
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contr6le cognitif (verbalisation). Le sujet apprend également a évaluer lesré-
sultats de son action sans un recours systématique aux informations en retour
données par |’ enseignant. Selon Anderson (1982), |e passage de la phase co-
gnitive a la phase autonome traduit la procéduralisation des connaissances,
C' est-a-dire la passage de I’ utilisation dominante de connaissances déclara-
tives a |’ utilisation de connaissances procédurales (régles) faisant appel a des
mécanismes de rappel en mémoire infra-conscients.

Sur e plan comportemental, cela se traduit par une séquentialisation de la té
che en sous-taches. Cette sequentialisation a pour but de faciliter le controle
pas apas de laréalisation. Le sujet établit un état de la situation apres chagque
séguence réalisée. Au cours des phases associative et autonome, le sujet inté-
gre les sous-taches en une unité de niveau supérieur. |l n‘exerce aors qu'un
contrdle intermittent de la procédure en cours d'exécution en portant son at-
tention sur certains points précis de cette procédure.

Qu’est-ce qui est appris ?

Dans la perspective cognitive, le sujet est considéré comme un systeme de
traitement de I'information assisté par des bases de connaissances stockées
en mémoire et des mécanismes de rappel et d' utilisation des connaissances
au sein des représentations (pour une discussion sur les approches écologi-
ques et dynamiques de I'apprentissage, Temprado et Laurent (1993). Ces mé-
canismes permettent d’ établir les relations entre la perception et |’ action,
C'est-a-dire entre les mécanismes de recueil et de traitement de I’ information
et les mécanismes d' organisation et de contréle de I’ action.

Dans ces conditions, le sujet apprend a optimiser I’ensemble des processus
qui conduisent a la production de la réponse, tant sur le versant perceptif que
sur le versant décisionnel et moteur.

Pour les mécanismes perceptifs et décisionnels, |'apprentissage se traduit es-
sentiellement par une augmentation de la quantité de connaissances mémori-
sees, par la structuration de ces connaissances et finalement par la procédura-
lisation des connaissances déclaratives (sur les questions de connaissances,
Famose, 1996). Les mécanismes qui se déroulent sur le versant moteur, qui
présentent deux aspects de |'apprentissage — coordination et contrdle — peu-
vent étre distingués selon leur nature fonctionnelle (K. Newell, 1991). Les
mécanismes de coordination sous-tendent I’ éaboration des actions motrices
complexes (par exemple multisegmentaires). Les mécanismes de contrdle
sont ceux qui permettent |’ adaptation des coordinations aux exigences de la
tache aréaliser.

Coordination et contrdle

On peut considérer que le processus d’ apprentissage moteur suppose la réso-
[ution de deux problémes distincts (P.M. Fitts, 1964, K. Newell, 1991): pre-
miérement, celui de la coordination, c est-a-dire de I’ @aboration d’ une unité
fonctionnelle regroupant I’ensemble des éléments du systéme d' actions né-
cessaires pour réaliser latache. Cette unité est assemblée de fagon spécifique
en fonction des contraintes de la téche, par exemple selon qu'il s agit d' une
tache de coordination bimanuelle (jongler...), de coordination multisegmen-

©) Théorie du contrdle moteur:
Voir bro 1/1, p. 73
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taire (sauter en hauteur, nager...) ou de coordination intrasegmentaire mul-
tiarticulaire (lancer une balle...). Selon Bernstein (1967), les mécanismes qui
sous-tendent |’ élaboration de la coordination assurent la conversion d’ un sys-
teme composé d ééments a priori indépendants les uns des autres en une
unité contrdlable et spécifique a la tache a réaliser. Le deuxiéme probleme a
résoudre est celui du contréle, ¢’ est-a-dire de |’ adaptation de la coordination
aux exigences de la tache a réaliser. Cette adaptation suppose « la para-
métrisation » de la coordination en amplitude, en vitesse ou en force afin
d’obtenir les effets attendus.

Ces deux mécanismes — coordination et contréle — permettent de déterminer
ce qui est appris au cours de I'apprentissage moteur. Le sujet apprend
d’abord a élaborer une unité fonctionnelle (une coordination) permettant de
réaliser la tache. Ensuite, il apprend a adapter cette coordination aux diffé-
rentes conditions de réalisation.

Pour élaborer la coordination, il doit apprendre a établir des relations spa-
tio-temporelles (topologiques) entre les composants du systeme d’action
impliqués dans la réalisation de la tache. Par exemple, en natation, la coor-
dination "classique" du crawl correspondant aux points d'entrée dans |'eau en
avant du nageur et de sortie de lamain en arriére peut étre caractérisée par la
position relative de chague main dans son cycle, soit 180°. Pour la coordina-
tion "en rattrapée”, cette position relative est égale a 360°, ce qui signifie
gu'un des membres a un cycle de retard sur 'autre. En brasse, la coordination
des bras correspond a une différence de position de 0°. La méme variable (la
position relative des composants dans leur cycle) permet de caractériser les
coordinations des quatre pattes utilisées chez I'animal (pas, trot, galop, bond,
etc...). L'éaboration de la coordination suppose souvent la « dislocation »
des tendances préférentielles du systéme sensorimoteur qui établissent des
relations rigides entre les composants du systeme d’ action. Ces interférences
gui tendent a attirer les composants les uns vers les autres sont facilement
observables lors de la réalisation de taches spatialement ou temporellement
incompatibles (polyrythmes, tracer un cercle avec une main et un trait rectili-
gne avec |'autre, etc.). Ainsi, par exemple, I’ élaboration de la coordination
dans les téches de lancer ou de frapper un mobile se traduit par |’ assouplisse-
ment des liens rigides, observés chez le débutant, entre les déplacements de
I"épaule, du coude et de la main du bras lanceur. Cette libération des degrés
de liberté de la coordination autorise une plus grande indépendance des arti-
culations (épaule, coude, poignet) qui favorise I’ utilisation des forces inter-
nes au systéme comme celles liées au cycle étirement-détente des muscles du
bras (J. J. Temprado et coll., 1996).

|| apparait cependant que I’ @aboration de la coordination ne suffit pas pour réali-
ser latéche de fagon efficace. Le sujet doit apprendre a adapter cette coordina-
tion en fonction de la variabilité des conditions de réalisation. En d autres ter-
mes, il doit apprendre & mettre en relation |es caractéristiques metriques de ses ac-
tions et les effets a produire pour réaliser efficacement la téche (par exemple, le
rapport amplitude/fréquence de lafoulée ou du cycle de nage).
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Mesure de I'apprentissage

Courbes de performance, tests de rétention et tests de transfert

Au niveau le plus global, I’ analyse de I’ apprentissage repose sur |’ évolution
de la performance au cours du temps. La forme de la courbe de performance
traduit la dynamique de cette évolution.

Cependant, la courbe de performance ne suffit pas pour déterminer si les mo-
difications observées sont stables et permanentes. Pour cela, il faut effectuer
un post-test. Deux types de tests sont couramment utilisés: les tests de réten-
tion et les tests de transfert.

Le test de rétention a pour but d’ évaluer les effets différés de la pratique. |1
consiste dans la réalisation d’une tache identique a celle utilisée pendant la
phase de pratique. Le délai de présentation du test de rétention permet de me-
surer la permanence des effets obtenus. Le test de transfert a pour but d’ éva-
luer la généralisation des effets de la pratique. Il consiste dans |a réalisation
d une téche différente de celle utilisée au cours de la pratique.

Différents types de variables

Si le score obtenu dans la tache constitue une variable massivement utilisée
pour représenter |’ apprentissage, elle n’est cependant pas la seule utilisable.
En effet, elle ne représente qu’ un résumé quantitatif de I’ ensemble des trans-
formations qui s operent au cours de I apprentissage. L’ enseignant peut donc
souhaiter observer les modifications qualitatives de |” habileté motrice. Pour
cela, il pourra analyser la coordination utilisée atravers saforme et atravers
les relations spatio-temporelles entre les composants. |l pourra également
analyser la cinématique du geste, ¢’ est-a-dire la vitesse, I’ accélération ou les
rythmes du mouvement.

Ce type d'analyse permet souvent de relativiser les résultats observés au ni-
veau de la performance dans la téche. Elle permet, en particulier, de repérer
les effets de seuil. L’ effet de seuil traduit |’ absence de progres de la perfor-
mance en raison du manque de pouvoir discriminatif de I'indicateur utilisé.
Par exemple, lors d’ une tache de lancer sur une cible pour laquelle le critére
de performance serait d'avoir ou non atteint la cible, un effet de seuil peut
étre observé lorsgue le sujet parvient a tout coup a toucher la cible. Pour au-
tant, I’ absence de progrés sur un critére trés global (toucher lacible) ne signi-
fie pas que I’ apprentissage soit terminé. Une analyse qualitative de la coordi-
nation utilisée permettrait de déterminer si le sujet continue de se transformer
ou non. A contrario, on peut parfois observer une régression de la performan-
ce au cours de I’ apprentissage. Cette régression peut étre due a la réorgani-
sation de la coordination que seule une analyse qualitative permet de repérer.

Co0t énergétique et charge mentale

Une autre variable importante pour évaluer les progres de I’ apprentissage des
habiletés motrices est le colt énergétique ou la charge mentale associée a la
réalisation des actions.

(® Le colit énergétique est un
indicateur des progres de I'ap-
prentissage.
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Plusieurs travaux ont montré que le colt énergétique lié a la production du
mouvement diminue au cours de I’ apprentissage des coordinations motrices
(pour une revue, W. A. Sparrow, 1983). Le colt énergétique peut étre évalué
par des méthodes classiques d analyse des productions métaboliques liées a
I’effort (Vo2 max, lactates...). Il constitue un bon indicateur des progrés de

| apprentissage.

Plusieurs études ont également montré que la charge mentale diminue au fil
de I’ apprentissage (pour une revue, K. Newell, 19891). La charge mentae
peut étre évaluée gréce a I’ utilisation des méthodes de double-téche. Elles
consistent a demander aux sujets de réaliser une téche principale en préser-
vant la performance dans cette tache a son meilleur niveau (par exemple se
déplacer en dribblant) tout en effectuant simultanément une tache secondaire
(par exemple un calcul mental ou une réaction verbale rapide aun signal).

Le principe théorique qui sous-tend I’ utilisation de cette procédure est celui
de la « compétition entre les ressources », ¢’ est-a-dire |'idée que le sujet doit
partager entre les deux téches une quantité limitée d' énergie mentae.

Dans ces conditions, la performance obtenue dans la tache secondaire refléte
la quantité de ressources nécessaires pour préserver la performance dans la
tache principale. Ces ressources sont allouées volontairement, ce qui se tra-
duit par une charge mentale (cognitive) plus ou moins importante.

Dans ces conditions, plus la performance dans la tache secondaire se dégrade
et plus la quantité de ressources allouée a la tache principal e (charge menta-
le) est élevée. Ce type de situation ‘double-téche' est fréguemment rencontré
dans les sports collectifs ou les duels. Ici, le progrés de |'apprentissage tra-
duit la capacité des sujets a partager leurs ressources entre une tache motrice
(exemple dribbler) et une tache cognitive (analyser les déplacements des co-
acteurs de la situation). Cette capacité a partager les ressources traduit tou-
jours "l'automatisation" de I'une des taches, ce qui permet de réduire son
colt attentionnel. La question qui se pose est celle de savoir s il est préféra-
ble de commencer |'apprentissage par I'automatisation d'une des taches prati-
guée isolément ou sil est préférable de confronter directement le sujet aux si-
tuations de double-tache.

Ce probléme est la traduction théorique de celui — didactique — qui concerne
la place respective a accorder aux 'parcours d'habiletés techniques' et aux si-
tuations d'opposition dans I'enseignement des sports collectifs ou duels.
Alors que la plupart des travaux scientifiques suggérent qu'il vaut mieux
confronter les sujets directement a des situations de double-tache, les éduca
teurs semblent massivement opter pour la pratique préalable des habiletés
techniques hors du contexte d'opposition. Cette dissonance peut sexpliquer
par le fait que les tAches motrices utilisées dans les travaux scientifiques
sont en général trés simples et ne nécessitent pas d'apprentissage spécifique.

© Mécanismes d'adaptation:
Voir bro 1/1, p. 24
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Comment apprend-on ?

Aprés avoir défini ce qu’est |’ apprentissage, ce qui est appris et les différen-
tes mesures de |’ apprentissage, il s agit maintenant de dégager les principes
généraux qui sous-tendent I’ apprentissage. En d’autres termes, il s agit de
déterminer quelles sont les variables qui conduisent & |’ optimisation du pro-
cessus d'apprentissage. Ces variables sont celles que peut utiliser I’ensei-
ghant pour aménager les conditions environnementales au cours de son en-
seignement. |l convient de distinguer les variables qui sont utilisées avant la
pratique, pendant la pratique et aprés la pratique.

Avant la pratique

* Motivation

Avant la pratique, il importe de motiver |’ apprenant. Trois aspects impor-
tants concourent ala motivation: la confiance de I’ apprenant envers ses ca-
pacités de réaisation de la téche, I'importance de la tdche dans le dévelop-
pement du sujet (que gagne-t-il & apprendre aréaliser latache?) et les buts
gue se fixe le sujet dans la rédisation de la téche. |l peut s agir de buts
compétitifs (étre meilleur que les autres) ou de buts de maitrise des habile-
tés (progresser pour soi-méme, atteindre un seuil de performance défini
préal ablement).

* Présentation de modeéles

Les instructions verbales concernant les principes qui sous-tendent la réali-
sation du mouvement sont souvent insuffisantes si elles ne sont pas asso-
ciées a la présentation de modéles du mouvement qui doit étre réalisé. La
présentation d’un modéle, préalablement a la pratique, permet de donner a
I'éléve une idée générale du mouvement qu’il doit réaliser. Les travaux ef-
fectués dans ce domaine montrent que la présentation d’ un modele permet
de diminuer la quantité de pratique nécessaire pour atteindre un seuil de
performance donné, comparativement a la pratique sans modéle préalable.
Ces travaux montrent également que, pour étre efficace, la présentation du
modele doit se poursuivre pendant |a pratique.

Il apparait également que |’ effet facilitateur du modéle est plus marqué, si-
non exclusivement présent, lorsque la tache suppose I’ éaboration d une
nouvelle coordination plutét que d'un contréle. Dans ce cas, |’ enseignant
doit attirer |’ attention sur la topologie de la coordination, ¢’ est-a-dire sur
les relations qu'’ entretiennent les composants du systéme d’ action. La ques-
tion du niveau d’ expertise du modéle peut également étre posée. La pré-
sentation d'un modele expert centre le sujet sur le produit final a réaliser,
aors que la présentation répétée d'un modéle-sujet en cours d apprentis-
sage, centre le sujet sur les stratégies d exploration, des solutions au pro-
bléme posé par la téche. Quel que soit le type de modéle présenté, il doit
toujours étre accompagné de la connaissance du résultat obtenu par e mo-
dee.

© Motivation:
Voirbro1/1p.9ss
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Pendant la pratique

 Pratique massée et pratique distribuée

La pratique massée correspond a une organisation des répétitions de telle
sorte que le temps de pratique d’ une répétition soit plus important que le
temps de repos qui suit cette répétition. La pratique distribuée correspond
a une organisation dans laquelle le temps de pratigue de chagque répétition
est égal ou inférieur au temps de repos qui suit.

Il semble que le type de pratique proposé influence principalement la per-
formance et assez peu I’ apprentissage (K. Newell, 1991). En effet, la prati-
que massee conduit les sujets a effectuer un nombre de répétitions impor-
tant entrecoupées de temps de repos courts. Ce type d organisation se tra-
duit par une baisse de la performance, au fil des répétitions, par rapport ala
pratique distribuée. Cette dégradation de la performance peut étre attribuée
alafatigue. On observe donc une différence significative entre les perfor-
mances des groupes ayant exercé la pratique massée ou distribuée alafin
de la période de pratique. En revanche, lors du test de transfert, les perfor-
mances sont équivalentes (ibid., 1991), ce qui suggére que le type de prati-
gue - massée ou distribuée - est une variable de performance plutét qu’ une
variable d’ apprentissage.

* Pratique variable

Un autre type d’ organisation des répétitions susceptible de produire des ef-
fets sur I’ apprentissage est la pratique variable. Elle consiste a faire prati-
quer les sujets dans des conditions différentes a chaque ou aprés cha
que série d'essais. Par exemple, Catalano et Kleiner (1984) demandaient
aux sujets d’intercepter un mobile dont la vitesse de déplacement était ma-
nipulée (5, 7, 9, 11 km/h). Les sujets, répartis en deux groupes, effectuaient
40 essais. Le groupe « variable » effectuait la tache en changeant de vitesse
achaque (10 essais pour chague vitesse). Le groupe « constant » était
partagé en quatre sous-groupes qui effectuaient chacun 40 essais dans une
seule condition de vitesse. Ensuite, on demandait aux sujets d’ effectuer
une t&che de transfert dans laquelle quatre vitesses différentes de celles ap-
prises étaient proposées (1, 3, 13, 15 km/h). Les résultats montrent que le
groupe ayant pratiqué en condition variable est plus performant, quelle que
soit lavitesse, que le groupe qui a pratiqué en condition constante.

La question qui se pose, dans le cadre de la pratique variable, est celle du
type de présentation des conditions proposées aux sujets. Aing, les diffé-
rentes conditions peuvent étre présentées par séries (10 essais a5 km/h, 10
essais a7 km/h, ....) ou au hasard (soit 10 séries du type 5-7-9-11; 7-5-11-
9, ...). Ce probléme est connu sous le nom d'interférence contextuelle. Il
consiste a obliger (forte interférence) ou non (faible interférence) le sujet a
changer de réponse aprés chaque essai. Les résultats obtenus dans les étu-
des qui testent les effets de ces deux types d’ organisation (ex. Shea et Mor-
gan, 1979) montrent que la condition a faible interférence produit les
meilleurs effets sur la performance en fin de session de pratique. En revan-
che, lors du test de transfert, la condition a forte interférence se traduit par
un meilleur score. Ce résultat suggére qu’ obliger les sujets a modifier leurs
réponses apres chague essai a des effets bénéfiques sur I’ apprentissage.
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Apreés la pratique

 Role des informations ajoutées
Un des facteurs importants de |'apprentissage est |e fait de pouvoir disposer
de la connaissance des résultats de son action. En d'autres termes, les sujets
doivent pouvoir évaluer rapidement |'écart entre le but a atteindre et e but
effectivement atteint.
La notion d'informations ajoutées rend compte du fait que l'information
intrinségque disponible est insuffisante pour évaluer le résultat de leurs ac-
tions et les corriger d'un essai al'autre.
Cette notion inclut a la fois la connaissance du résultat (CR) et la
connaissance de la performance qui font respectivement référence a une
indication chiffrée donnée sur le produit de I'action et aux indications qua-
litatives sur les caractéristiques de leurs actions (forme, amplitude, durée,
rythme...).

La fonction principale des informations gjoutées est de renseigner les sujets
sur la nature et sur I'efficacité de leurs actions. Ce processus d'imputation
causale permet de générer des stratégies de recherche de la coordination ou
des corrections de la paramétrisation de la coordination d'un al’autre
(contrdle). La plupart des travaux montrent que la CR doit étre la plus préci-
se possible, la plus fréquente possible et communiquée le plus rapidement
possible aprés la réalisation. La communication des informations ajoutées
sous forme de synthese de plusieurs essais est plus efficace qu’ une commu-
nication aprés chaque essai. Les informations données doivent étre simples,
facilement lisibles et ne pas dépasser le pouvoir de correction des sujets. La
fréquence des informations gjoutées ne doit pas étre trop élevée sous peine
de rendre |’ apprenant dépendant de ces informations.

Les limites de I'utilisation des informations gjoutées peuvent étre situées a
deux niveaux principaux. Premiérement, celui de la redondance entre lesin-
formations gjoutées et celles dont dispose le sujet ala suite de la réalisation
de latéche (exemple: dire au sujet qu'il aratélacible alors qu'il peut le cons-
tater lui-méme). Deuxiémement, I'incapacité des informations gjoutées a spé-
cifier ce qu'il faut faire lors de I'essai suivant. En d’ autres termes, la ssimple
description du résultat qu’ obtient le sujet, ou la description de ce qu’il fait ne
suffit pas a déterminer les corrections a effectuer lors de I’ suivant. Ain-
si, on doit envisager de communiquer des informations stratégiques sur ce
qui doit étre fait lors de I'essai suivant. Ces informations de transition (Fitts,
1964) sont de nature prescriptive et bousculent I'idée selon laguelle I'ensei-
gnant doit éviter de donner les solutions aux éléves. La supériorité de ce type
d'information lors de I’ acquisition d'une tache complexe a été démontrée ex-
périmentalement (M.W. Kernodle & L.G. Carlton, 1992). Le gain de temps
et de performance observé lors de I'utilisation de ce type dinformation par
I'enseignant peut sexpliquer par le fait que, dans les habiletés complexes, le
sujet doit:

1) trouver la solution pour élaborer la coordination (J.J. Temprado et coll.,
1996) et
2) effectuer un grand nombre de répétitions pour arriver & utiliser efficace-

En effet, les informations
gjoutées guident le sujet vers
la réponse correcte lorsgu'el-
le est disponible mais, si-
multanément, en détournant
I'attention des sujets d'autres
sources dinformations im-
portantes, elle peut créer les
conditions pour que la per-
formance se dégrade.
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ment la solution trouvée. La performance traduit la capacité a utiliser de
facon stable, reproductible, la solution trouvée. Par conséquent, lorsque le
temps disponible pour |'apprentissage est court, le temps pris pour recher-
cher la solution n'est pas utilisé pour stabiliser cette solution au niveau de
la réalisation motrice.

Conclusion

Il vade soi que cette bréve revue des déterminants de |’ apprentissage moteur
ne saurait résoudre |I'ensemble des problémes rencontrés par |’ enseignant
d’ éducation physique ou I’ éducateur sportif. Les éléments présentésici doi-
vent étre considérés comme un cadre général susceptible de guider I’ ensei-
gnant dans |’ élaboration des procédures efficaces pour permettre aux éleves
ou aux athlétes d' apprendre plus et plus rapidement.

Cependant, plusieurs ééments principaux peuvent étre identifiés dans la
perspective d'une améioration de I'efficacité de I'intervention.

« Les transformations comportemental es observabl es reflétent toujours le dével oppement des processus cogni-
tifs et sensorimoteurs sous-jacents. De fait, en tant que spécialiste du comportement, |'enseignant doit pou-
voir inférer les mécanismes qui sont & I'oeuvre dans les situations d'apprentissage qu'il propose et la fagon
dont il peut les solliciter davantage ou, au contraire, a un niveau moins éevé. Ici, la notion de tache motrice
(Famose, 1990, Sparrow,1983) est un éément essentiel dans la panoplie des outils dont dispose I'enseignant..

 C'est dans la permanence des transformations comportementales que sopérationnalise |'apprentissage. Cela
signifie que I'évaluation doit, dans la mesure du possible, étre répétée avec des délais différents par rapport a
la séguence de pratique (exemple: évaluer avant et apres les vacances, réévaluer en fin d'année, etc...).

* L'enseignant doit étre attentif aidentifier ce que doivent apprendre les é éves — des connai ssances, des procé-
dures, une coordination ou le contrdle d'une coordination — et a quel stade de |'apprentissage ils se trouvent.
En effet, les stratégies d'intervention seront différentes en fonction de ces deux ééments. Pour ce qui concer-
ne le versant moteur, on accordera plus d'importance a la démonstration et aux instructions verbales lorsque
I'éléve se trouve dans la phase cognitive de I'apprentissage d'une coordination. En revanche, une grande
quantité de répétitions en conditions variables, avec connaissance du résultat sera privilégiée lors de la phase
associ ative-autonome de I'apprentissage du contréle des habiletés motrices. Lors de la phase autonome, de-
mander aux éléves d'exercer un contréle cognitif (prise de conscience) sur les éléments de I'exécution peut
aboutir a un résultat inverse de celui espéré, puisgue I'évolution normale de |'apprentissage tend vers la pro-
céduralisation des ééments qui composent l'action a réaliser (J. J. Temprado, 1994). En revanche, la
confrontation a des "incidents critiques' au cours desquels I'éléve ne réussit pas en utilisant la procédure au-
tomatisée est propice pour la mise en oeuvre d'un contrdle cognitif sur les stratégies utilisées et les causes
des échecs. Lors des essais suivants, I'éléve se trouve alors dans une phase qui sapparente a la phase cogniti-
ve puisqu'il doit modifier son geste ou sa procédure.

« La performance ne constitue qu'un des aspects de |'apprentissage. D'autres éléments comme la stabilité de la
performance et le colt attentionnel et énergétique peuvent permettre d'inférer les progrés en |'absence de mo-
dification de la performance. Il sagit ici pour I'enseignant de trouver des indicateurs comportementaux faci-
lement observables pour évaluer ces codts.

« 1l ne peut y avoir d'apprentissage sans motivation de I'éléve. Cela signifie que I'enseignant doit étre attentif a
donner du sens aux situations d'apprentissage en tenant compte des représentations et des aspirations des él &
ves.
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Les différents courants
Approche Description Role Qu'apprend-on? [Qu'est-ce qu' appren- Phases
dre? d'apprentissage
Approche Dissociation entre  |Rdle prépondérant | Apprentissage: Apprendre: Quatre phases
cognitive perception et action | des représentations processus d'acquisi- | construire des bases de d'apprentissage:
Le courant et des basesde con- ;1 e connaissan- connaissances, optimiser |* augmentation de la quantité
des bases de nalozsan(_:es (;ans 12 | cesidentifiableset |lastructuration et I'utili- | de connaissances
connaissan- production du com- ¢ i sahles, base | sation des connaissances |* Procéduralisation des con-
ces portement MOteUr 1 e o 0irs matri- naissances déclaratives
dans| apprentissage Bs et programma- » élaboration de régles dutili-
bles pour I'ensei- sation des procédures
gnement * autonomisation de I'utilisa-
tion des conditions de pro-
duction dans différents con-
textes
Le courant Référence aux mo- |Lanotion derepré- | Apprentissage: Apprendre: Trois phases d'apprentissage:
‘:%g’u”rtr@'e ﬂiirﬁfﬂ?ﬁgﬁnde ﬁﬁ;{;’;ﬁg‘me * sélectionner un | optimiser les processus  [* augmentation dela part pro-
[ 4 : i’ programme mo- | de traitement de I'infor- | grammee du mouvement
formationetala | canismes de mé- teur mation qui sous-tendent |* diminution de lavariabilité
théorie des schémas moire qui restent |, gpecifier lespara- |je déclenchement et le | delimpulsion des mouve-
tressouvent aun ni-| - matresdu Pro- | contrale du mouvement. | Ments programmés
veau infra-conscient|  gramme Moteur « intégration progressive des
Généralise différentes sources senso-
« corriger les erreurs rielles réafférentes au sein
d'exécution d'une représentation permet-
tant la correction des erreurs
Approche Lanotion de cou- |Laperception con- |Percevoir est de Apprendre: Construction d'une loi de
écologique |pl age perf;ep_tion- sjste dans Ia, qétec- fagto apprendre a Htecter 'informatinn c9ntr6| €, ou établissement
action prévoit que [tion et le préléeve- |agir utile pour agir d'une correspondance entre
I'action crée I'infor- |ment de I'informa- desinvariants perceptifs et un
mation et quel'in- |tion disponible. mode de coordination.
T,O rmatlon el Lerecours adesre-
eion présentations per-
L'environnement | ceptives n'est pas
offre une collection | nécessaire.
de possibilités pour
|'action, les affor-
dances
Approche Lacoordination ré- | Elle conduit a Apprentissage: Apprendre: Trois stades:
dynamique |sultedel'organisa- |l'identificationdu |« noyvelle coordina- + le stade de la coordination:

tion spatio-tempo-
relle des é éments
qui composent le
systéme.

ou des paramétres
Macroscopiques es-
sentiels qui résu-
ment des différents
états de la coordina-
tion.

tion caractérisée
par une nouvelle
valeur delavaria-
ble essentielle

* capacité d'adapter
la coordination
aux contraintes de
latache, paramé-
trer lesvariables
non essentielles

construire et stabiliser un
nouvel état de coordina-
tion non prévu dans la
dynamique initiale du
systéme.

élaboration desinvariants
spatio-temporels

* |e stade du contréle au cours
duquel le sujet apprend a
adapter lesvaleurs des varia-
bles non essentielles de la
coordination (vitesse, ampli-
tude...)

* le stade de I'habil eté caracté-
risé par une diminution du
codt énergétique lorsde la
réalisation du geste
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2.6 Modeles théoriques de I'apprentissage
et du contréle moteur

Les problémes théoriques: enjeux pour la pratique

Le comportement moteur d'un sujet traduit ses capacités adaptatives. Celles-
ci s'expriment lorsqu'il est confronté a un environnement plus ou moins
contraignant: ses activités quotidiennes de déplacement locomoteur, de saisie
des objets, sa motricité expressive sont autant d'illustrations de ses produc-
tions motrices. D'autres activités, plus culturelles, telles que jouer du piano
ou pratiquer une activité sportive illustrent la grande variété des figures mo-
trices que nous sommes capables d'effectuer. Leur complexité n'est pas égale
et les compétences du sujet, son niveau d'habileté révelent bien les propres

capacités adaptatives d'un sujet.

Nous abordons ici les modeles théoriques marquants dans le domaine du
controle du geste. Ces données sont utiles pour l'intervenant (enseignant, en-
tralneur ou éducateur) qui élabore des situations motrices spécifiques et en-
gage le sujet dans une interaction avec son environnement. Ces modeles ren-
voient en effet a des conceptions nuancées voire contrastées du sujet agis-
sant. Des lors, ils représentent un enjeu considérable pour l'intervenant qui
doit effectuer un choix par rapport aux modes opératoires souhaités et atten-
dus de I'apprenant. La variété des taches motrices devient ainsi un instrument
privilégié entre les mains de l'intervenant qui effectue des choix pédagogi-
ques. L'organisation de ces tiches est plus qu' une simple transmission cultu-
relle de modes opératoires (les habiletés motrices), elle est le lieu ou les mé-
canismes fondamentaux de la motricité s'exercent et se développent.

Les études scientifiques sur le contrdle du geste concernent souvent des ges-
tes simples (dits de laboratoire) considérés quelquefois par les praticiens
comme trop "théoriques" et donc trop éloignés de leurs préoccupations im-
médiates. Pourtant les lois générales qui en découlent ne sont pas propres a
cette motricité élémentaire. Par définition, elles s'étendent a toutes les activi-
tés motrices humaines et I'on dispose aujourd'hui d'un important corpus de
connaissances sur les mécanismes qui sous-tendent la motricité. Avec 1'évo-
lution des techniques sophistiquées d'analyse du mouvement, ce corpus s'en-
richit de données issues de 1’étude en "situation naturelle". Il incombe donc
aux intervenants d'identifier ces connaissances de base sur la motricité pour
accéder a leur maitrise correcte dans 1’enseignement.

Vers une rupture des paradigmes
Au plan théorique, I'histoire récente des études sur la motricité révele deux
faits majeurs.

Le premier concerne 1'émergence du courant "contrdle moteur”, prépondé-
rant au cours des trente dernieres années, lequel a rapproché deux grandes
orientations de la recherche sur la motricité: I'une, issue de la physiologie
s'est intéressée aux mécanismes de base comme les réflexes et a porté sur
I'étude des gestes simples; l'autre, issue de la psychologie expérimentale et
appliquée, a abordé 1'étude des habiletés mises en jeu dans les activités plus
complexes en s'intéressant aux processus tels que le traitement de l'informa-

o

Les problemes théori-
gues: enjeux pour la
pratique

Vers une rupture des
paradigmes

Courant du "contréle
moteur " et "courant
écologique™

Approche cognitive de
la motricité

Le courant du controle
moteur

Approche écologique
de la motricité

Approche des systemes
dynamiques

Conclusion

Sources bibliographi-
ques...
pour en savoir plus

® Concevoir I'enseignement:
Voir bro 1/1, p. 101




2 Eclairages scientifiques

74

tion ou la prise de conscience. Les années 80 marquent au sein de ce courant
la fin du débat entre les tenants du modele "open-loop" et ceux d'un modele
"closed-loop" de la motricité. La compatibilité entre ces deux conceptions
fait aujourd'hui I'objet d'un consensus chez les théoriciens du contrdle moteur
(R.A. Schmidt, 1988).

Le second fait notable est 1'émergence d'une autre approche qui doit beau-
coup aux idées originales du psychologue américain J. J. Gibson (1979) sur
la perception et 1'action, conception développée aujourd'hui au sein du cou-
rant néo-gibsonien qui établit les bases de la Psychologie Ecologique. Dans
la Psychologie Ecologique les représentations ne sont pas critiques car on
postule un prélevement direct de l'information qui s’exprime au sein du cou-
plage perception-action qui ne sollicite pas la boucle cognitive. Dans cette
perspective, le courant dynamicien qui trouve sa source dans les sciences
physiques et mathématiques s'inspire de présupposés théoriques proches: le
mouvement est concu comme une propriété émergeant de l'interaction dyna-
mique entre systemes élémentaires. Ainsi, la morphogenése du mouvement
ou dynamique intrinseque qui définit un patron de coordination résulte des
propriétés auto-organisatrices du systeme. De facon schématique on peut
considérer que le débat"open-loop" versus "closed-loop" s'est déplacé vers la
nature "prescrite” versus "émergente” du mouvement. C'est cette question
que nous développons ci-dessous, car des conceptions du contrdle du geste
dépendent les conceptions du sujet agissant et apprenant.

«Courant du contréle moteur» et «courant écologique»

Contréle en boucle fermée:
mode de contréle impliquant
le modele en feed-back et les
détections et corrections des
erreurs, applicable au con-
tréle moteur.

Controle en boucle ouverte:
mode dans lequel les instruc-
tions pour le systeme effec-
teur sont déterminées en
avance et se déroulent sans
feed-back.

Dans le domaine du contrdle moteur et de 1'apprentissage,

Erreur

deux grandes approches - celle de la psychologie cogniti- l |
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ve et celle de la psychologie écologique - se partagent en
quelque sorte le champ conceptuel. Sur un plan général,
elles se différencient principalement par la place et le role
qu'elles accordent aux structures mentales prescriptives -
représentations, connaissances, plans, programmes mo-
teurs, schémas - dans la production des habiletés motrices.

» L'approche cognitive postule que les relations entre la
perception et l'action sont médiées par des structures
prescriptives élaborées temporairement et/ou stockées pros
au niveau central.

» L'approche écologique, au contraire, postule que le re-
cours a des structures mentales prescriptives n'est pas
nécessaire parce que
(i) I'information qui spécifie I'action est directement
disponible pour l'acteur dans son environnement et que
(i) le systeme moteur possede des propriétés d'auto-or-
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ganisation ne nécessitant pas le recours a un programme
moteur ni a un paramétrage spatio-temporel précis de la
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commande centrale.

Un modele conceptuel élargi de la performance mo-

trice humaine. Les éléments du systeme de controle

En fait, le r6le accordé aux structures prescriptives dans
la production des habiletés motrices reflete des concep-
tions de la relation sujet-environnement divergentes.

en boucle fermée aux étapes de traitement.
Tiré de Apprentissage moteur et performance,
Schmidt, R., Paris: Vigot 1993, p. 57
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Dans la perspective cognitive, I'explication repose sur des mécanismes hié-
rarchiques de contrdle qui gerent le systeme sensori-moteur. Elle s'appuie
donc sur un dualisme entre des mécanismes de "haut niveau", de nature com-
putationnelle, et des mécanismes de "bas niveau" responsables de la spécifi-
cation progressive des commandes adressées au systeéme musculo-squeletti-
que mais disposant de peu d'autonomie. Le réle de la cognition étant
précisément de piloter ce systeme moteur asservi, cette conception débouche
sur le paradigme cybernétique du traitement de l'information, de la manipula-
tion de connaissances, des représentations, des boucles de rétroactions, etc.

Ainsi, la perspective cognitive suppose une dissociation entre la perception
et l'action, ce qui signifie que 1'une peut étre étudiée indépendamment de
'autre. En d'autres termes, on admet que le sujet possede, dans son répertoire
mémorisé, une partie ou la totalité de la solution au probleme posé par la ta-
che. Le sujet préleve des indices et construit une représentation de la situa-
tion en utilisant les connaissances stockées dans ses mémoires. A partir de
cette représentation, des connaissances procédurales, véritables algorithmes
d'exécution, sont mises en oeuvre pour produire les actions. Les schémas et
programmes moteurs représentent les supports fonctionnels des actions qui
constituent des blocs de commandes structurées spatialement et temporelle-
ment. Ces programmes sont sélectionnés et spécifiés a partir des résultats de
l'activité perceptive, comme le prévoit le modele classique du traitement de
l'information. La nature des programmes moteurs, leur caractere plus ou
moins prescriptif, leur flexibilité et la part des processus périphériques font
I'objet de discussions a l'intérieur méme de 1'approche cognitive, dans le ca-
dre d'une conception hiérarchisée de la motricité en "niveaux de contrdle"
(J. Paillard, 1994).

La métaphore computationnelle est critiquée radicalement par la Psycholo-
gie Ecologique qui considére que le comportement moteur doit étre analysé,
de facon indissociable, a partir des relations entre le sujet, le systeéme neuro-
musculo-squelettique et son environnement (M.T. Turvey, 1977). Cette pro-
position n'est pas sans conséquence parce qu'elle s'oppose a la vision classi-
que de la psychologie expérimentale qui consiste a décomposer les phénome-
nes pour étudier le comportement de chacun de ses composants. Pour la psy-
chologie écologique, cette démarche conduit a un éclatement des investiga-
tions et des connaissances dont la validité externe est inférée, souvent de fa-
con implicite. L'idée qui sous-tend cette conception est qu'il est possible de
rendre compte du fonctionnement intégré du sujet lorsqu'on le considere
comme un systeme biologique complexe (c'est-a- dire un systéme acteur-en-
vironnement), a partir d'une description de niveau macroscopique plutdt que
microscopique.

Deux auteurs ont particulierement inspiré la psychologie écologique; il s'agit
de Gibson (1979) pour la perception et de Bernstein (1967) pour le versant
moteur. De facon schématique, on peut admettre que les fondements de la
pensée écologique se situent dans le rapprochement des idées émises par ces
deux auteurs.
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* Sur le plan perceptif, le postulat de base qui sous-tend I'approche écologi-
que est celle du "stimulus riche". En d'autres termes, l'information qui spé-
cifie les propriétés de l'environnement est disponible directement pour
I'observateur. Le systeme sensoriel, formaté pour percevoir l'information,
ne rend donc pas nécessaire le recours & des représentations perceptives.
La perception consiste donc a prélever de I'information disponible dans
I’environnement. Son analyse formelle, sous la forme de variables opti-
ques, repose en grande partie sur sa modélisation grace aux outils de la
physique.

e Sur le plan moteur, l'idée générale est que les systémes biologiques,
caractérisés par un grand nombre de composants en interaction, sont
capables de produire des comportements qui ne se réduisent pas a la
somme des comportements de chacun des composants. Le comportement
de ces systémes résulte, en majeure partie, de leurs propriétés d'auto-orga-
nisation face aux contraintes de |'environnement. Dans ces conditions, il
faut trouver un moyen d'étudier, de décrire, d'expliquer et de prévoir le
comportement du systéme. La modélisation de la dynamique de variables
macroscopiques qui résument en quelque sorte e systéme sujet-environne-
ment est un de ces moyens. L'explication comportementale accorde une
grande place a I'auto-organisation et au flux dinformations qui traversent
le systeme. On tente ici de rendre compte des lois de fonctionnement (en
général, sous forme de lois de contrdle) du systéme biologique humain en-
visagé comme systeme physique dynamigue auto-organisé (non linéaire) et
non comme une machine sensori-motrice pilotée hiérarchiquement par un
contréleur cognitif. Dans ce cadre théorique, ce sont les notions de coordi-
nation, de contrainte, dinformation et d'auto-organisation qui deviennent
pertinentes et non plus celles d'instructions, de programme, de calcul ou de
feed-back. Le recours aux représentations pour expliquer certains phéno-
menes ne semble plus aors indispensable puisqu'il conduit seulement a
augmenter le colt de fonctionnement du systéme.

Approche cognitive de la motricité

Cette approche accorde un rdle prépondérant aux représentations et aux bases
de connaissances dans la production du comportement moteur et dans 1'ap-
prentissage. Le sujet est concu comme un systeme de traitement de l'informa-
tion et d'utilisation des connaissances qui planifie des stratégies a partir des
représentations qu'il possede du probleme a résoudre. Il corrige ses erreurs en
utilisant les informations disponibles dans la tiche ou celles communiquées
par l'enseignant ou les co-acteurs. Le systeme cognitif joue un rdle prescriptif
et le comportement traduit les prescriptions stratégiques du systeme des re-
présentations ou celles, paramétriques, de la commande motrice élaborée par
le systeme nerveux central.

En éducation physique et en sport, une telle conception, associée a la nécessi-
té de définir la place de la discipline dans l'institution scolaire, conduit a en-
visager l'apprentissage comme un processus d'acquisition de connaissances
identifiables et formalisables qui seraient la base des savoirs maitrisés et pro-
grammables par l'enseignant. Ces connaissances découlent souvent de la dé-
finition de principes plus ou moins généraux (opérationnels et d'action) issus




2 Eclairages scientifiques

77

de la décomposition des supports de référence (les activités physiques et
sportives) ou des tiaches qui les composent. Un des postulats de base sur le-
quel s'appuie cette conception est qu'il existe un isomorphisme entre la dé-
composition de l'activité physique (la tiche) en principes et le fonctionne-
ment cognitif (algorithmique) du sujet qui y participe (J.J. Temprado, 1994).
Gréce a cet isomorphisme, les connaissances et les savoirs issus de |'analyse
des supports deviennent des objets de I'enseignement en éducation physique.
D'un point de vue fonctionnel, I'utilisation des connaissances par le sujet qui
agit est supposée garantir la production de comportements moteurs efficaces.
Dans le domaine des habiletés motrices, le"courant des bases de connaissan-
ces" s'est développé essentiellement dans le domaine des habiletés tactico-
motrices (S.L. MacPherson, 1994) qui sont assimilées a des situations de ré-
solution de probleme dans lesquelles le systeme sensori-moteur est considéré
comme un simple "outil" au service de la cognition (représentations et bases
de connaissances).

Apprendre consiste donc a construire des bases de ces connaissances, a opti-
miser la structuration et l'utilisation des connaissances. Par exemple, 1'exper-
tise tactique dans les habiletés ouvertes est considérée comme reflet direct du
caractere complet et adéquat des représentations élaborées grice aux
connaissances mémorisées par les sujets au cours de la pratique extensive.
C’est pourquoi l'accent est mis ici sur la prise de conscience et sur le réle de
la verbalisation des régles de 1’action, véritable expression fonctionnelle des
représentations.

Les acquisitions se font au cours de quatre phases d'apprentissage, compre-
nant chacune des contenus spécifiques.

* La premiére consiste dans 1'augmentation de la quantité de connaissances
mémorisées et dans la structuration des connaissances en mémoire. Trois
types de connaissances font 1'objet de I'apprentissage :

a) celles qui concernent les buts a poursuivre

b) celles qui concernent les actions a réaliser

¢) celles qui concernent les conditions de choix des buts et de sélection des
actions.

* La deuxiéme phase se traduit par la procéduralisation des connaissances
déclaratives que les sujets possédent sur I'habileté. Le sujet tente d’accorder
ici le"dire" et le "faire". Cette phase caractérise le passage du stade cognitif
au stade associatif de l'apprentissage.

* La troisiéme phase permet 1'élaboration de régles d'utilisation des procédu-
res sous la forme de conditions de production, c'est-a-dire de régles d'asso-
ciation du type : si... alors.

* La quatrieme phase consiste en l'automatisation de 1'utilisation des condi-
tions de production dans différents contextes. Le sujet généralise ses acqui-
sitions. Il accede a la fonction de transfert et peut s’adapter a de nouvelles
activités de facon efficace et rapide.

Dans une approche cognitive
de la motricité et dans le cou-
rant des bases de connaissan-
ces, apprendre consiste a
construire, structurer et utili-

ser des connaissances.
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Le courant du contréle moteur

Erreur

siques du traitement de 1'information et a la théorie des

Ce courant fait explicitement référence aux modeles clas- J
schémas (R.A. Schmidt, 1988). La production des habile-
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les schémas de reconnaissance et de rappel - permettant Richard A. Schmidt, Paris, Vigot 1993, p. 128.

de générer et de corriger le mouvement.

Dans cette approche, apprendre consiste a optimiser les processus de traite-
ment de l'information qui sous-tendent le déclenchement et le controle du
mouvement. En d'autres termes, c'est modifier les systémes prescriptifs - per-
ceptif, décisionnel et moteur - afin de les rendre capables de répondre aux
exigences d'une ou plusieurs taches.

« Sur le plan perceptif et décisionnel, le sujet apprend a prélever et traiter
I'information afin d'éaborer des représentations complétes et adéquates de
la situation dans laguelle il se trouve.

* Sur le plan moteur, le sujet apprend & mettre en relation les informations
dont il dispose avant, pendant ou aprés la réalisation du geste et les consé-
guences de son mouvement. |l apprend a paramétrer le mouvement et a uti-
liser les informations sensorielles pour contréler son exécution.

L'apprentissage se traduit

* par une augmentation de la part programmee du mouvement

* par une diminution de la variabilité de I'impulsion des mouvements pro-
grammés et

» par l'intégration progressive des différentes sources sensorielles réaffé-
rentes au sein d'une représentation permettant la correction des erreurs en
cours d'exécution.

Dans I'approche du contréle
moteur, apprendre consiste a
optimiser les processus de
traitement de I'information.
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Par rapport aux bases de connaissances, la notion de représentation est ici
centrée sur les mécanismes de mémoire qui restent trés souvent a un niveau
infra-conscient. Ainsi on ne fera pas un recours systématique a la verbalisa-
tion par exemple. Les conséguences pédagogiques de ce modéle — le schéma
— ont été clairement apportées : apprendre une habileté motrice et la répéter
dans un contexte variable permet une meilleure généralisation et une
meilleure mémorisation du geste.

Approche écologique de la motricité

Pour les tenants de la Psychologie Ecologique (J. J. Gibson, 1979), une mé-
diation computationnelle entre la perception et |'action ne simpose pas. Cette
position théorique peut étre résumee a partir de quelques postulats de base.

 La notion de couplage perception-action prévoit que I'action crée I'infor-
mation et que l'information spécifie I'action. En d'autres termes, le sujet
percoit pour agir mais aussi agit pour mieux percevoir. L'idée principae
est qu'il existe une relation symétrique et non équivoque entre I'information
et I'action: I'information spécifie le mouvement par I'intermédiaire des for-
ces et le mouvement spécifie I'information par I'intermédiaire du flux qu'il
génére. Autrement dit, I'information ne peut étre dissociée de |’ action et el-
le n’existe que parce que le sujet agit et se crée de I'information. Les no-
tions de repéres ou d’indices pertinents qu’il faut connaitre (se représenter)
et sur lesquels repose I'information n’ ont pas coursici. Le flux visuel véhi-
cule directement les quantités physiques nécessaires au contréle continu de
I"action. L’exemple des taches d'interception est révélateur : attraper une
balle n’est pas congu comme une tache ou le sujet construit mentalement la
trgjectoire de la balle pour s'en saisir au bon endroit (hypothése spatiale)
ou bien estime la vitesse et la distance de ce mobile pour anticiper sur le
temps de pré-contact (hypothése temporelle). Ici, le sujet percoit directe-
ment I"information critique dans le patron de transformations engendrées
par le déplacement de la balle grace a son expansion rétinienne. Ce grossis-
sement se fait selon des lois mettant en évidence que des variables optiques
spécifient des quantités physiques sans calculs ni inférences, car I'informa-
tion est disponible en quelque sorte a "I’ état brut".

 L'environnement offre une collection de possibilités pour I'action, les af-
fordances. L'affordance est ce que I'environnement "offre" et "suggére"
comme type d'action au sujet. Les affordances ne requiérent pas de média-
tion computationnelle et sont spécifiques au sujet qui agit dans un environ-
nement donné. Elles tiennent compte de ses propriétés morpho-énergéti-
ques (Warren, 1988). Il a éé démontré que des sujets percevaient les pro-
priétés des objets (cet objet est-il saisissable avec une main? puis-je fran-
chir cet obstacle?) par rapport aleurs propres dimensions corporelles et se-
lon un principe d’économie. Par exemple, vous percevez immédiatement
I’escalier que vous monterez de la fagon la plus économique par rapport a
lalongueur de vos jambes. Des relations spécifiques lient ainsi les proprié-
tés des objets et les propriétés du sujet agissant : ce sont des affordances ou
capacités d' action sur le milieu. Elles sont percues directement par le sujet.

f?'___l
2 A

L'affordance est percue direc-
tement, sans que le sujet ait
besoin de recourir a une élabo-
ration complexe.
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Lanotion de loi de contréle traduit le fait que chague action est spécifiée par
une information non équivoque et directement accessible pour le sujet. L'in-
formation qui spécifie I'action est directement disponible dans I'environne-
ment. Le systéme sensoriel est "format€" pour percevoir cette information, ce
qui ne rend pas nécessaire le recours a des représentations perceptives. Par
conséquent, la perception consiste dans la détection et le prélevement de
I'information disponible.

Apprendre revient a détecter I'information utile pour agir et non a la cons-
truire. Percevoir est donc de facto apprendre a agir, c'est-a-dire a découvrir
['organisation optimale de la coordination contrainte par I'information dispo-
nible. Le sujet se construit une loi de contrdle ou, en d'autres termes, il établit
une correspondance entre des invariants perceptifs et un mode de coordina-
tion.

Approche des systémes dynamiques

Lesidées principales qui sous-tendent ce courant peuvent étre résumées de la
facon suivante: la coordination résulte de I'organisation spatio-temporelle des
éléments qui composent le systéme (par exemple, plusieurs membres, plu-
sieurs articulations, etc.). La coordination (de fait, I'organisation des compo-
sants) résulte de la réduction dimensionnelle du systéme, c'est-a-dire de la
conversion de ce systéme en une unité comprenant un nombre réduit de de-
grés de liberté. Ainsi, la coordination peut étre résumée par un petit nombre
de variables - les variables essentielles - qui définissent qualitativement la
coordination. Cette réduction de la complexité apparente du systéme de la
coordination gréce a un nombre réduit de descripteurs spécifiques macrosco-
piques est une des idées principales qui sous-tend I'approche dynamique. Le
comportement des descripteurs, sous |'effet des contraintes, résume le com-
portement de la coordination. La modification de la valeur de la variable es-
sentielle entraine une modification qualitative de la coordination. Par exem-
ple, dans une étude récente, nous avons pu montrer que la variable essentielle
qui différencie les novices et les experts dans I'habileté du service en volley-
ball est la nature du couplage entre I'épaule et la main. Il sagit d'une logique
d'analyse macroscopique qui consiste a résumer le systéme plutbt qua
analyser le comportement isolé de ses composants. Lorsgu'on connait la va-
riable essentidle, il sagit ensuite d'étudier la "dynamique" des changements
d'états sous I'effet des contraintes de la tache ou de I'apprentissage. En effet,
une coordination peut admettre un ou plusieurs états stables qui correspon-
dent a des valeurs particulieres de la variable essentielle. L'ensemble des
états stables de la coordination définit sa dynamique intrinseque dans |'espa-
ce des contraintes de la tache. En d'autres termes, les différents types de co-
ordination observés aux différents niveaux d'expertise constituent les états
stables potentiels du systéme, relativement a I'ensemble des contraintes qui
sexercent sur lui.

Ces contraintes proviennent :

* du sujet (aptitudes, morphologie, état de fatigue...),
* del'environnement (instruments, altitude...) et
 delatéche (K. M. Newell, 1985).

Dans le courant écologique,
apprendre revient a détecter
l'information utile pour agir
et non a la construire.
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Chaqgue coordination est spécifique a un systéme de contrainte. Une modifi-
cation d'une ou de plusieurs contraintes peut entrainer |I'émergence d'une
nouvelle coordination.

L'intérét d'une telle approche dans le domaine du sport est qu'elle conduit a
I'identification du ou des paramétres macroscopiques essentiels qui résument
les différents états de la coordination. |l sagit pourtant d'une entreprise diffi-
cile parce gqu'il n'existe pas de méthode stricte pour identifier les descripteurs
Macroscopi ques.

Apprendre, dans la perspective dynamique, c'est donc construire et stabili-
ser un nouvel état de coordination non prévu dans la dynamique initiale du
systeme.

Dans ce cadre d'analyse, trois stades d'apprentissage ont été proposés (ibid.,

1985).

* Le premier stade est celui de la "coordination”. Il consiste dans |'éabora-
tion des invariants spatio-temporels de la coordination, c'est-a-dire dans la
stabilisation d'une valeur de la variable essentielle. Lors de ce stade, le su-
jet passe du désordre a un état de coordination ou d'un état de la dynami-
que intrinséque a un nouvel état non prévu dans cette dynamique.

* Le deuxieme stade est celui du "contrdle”, au cours duguel le sujet apprend
a adapter les valeurs des variables non essentielles de la coordination (vi-
tesse, amplitude, ...).

» Letroisiéme stade est celui de "I'habileté" qui se caractérise par une dimi-
nution du co(t énergétique lors de laréalisation du geste.

L'intérét de cette formalisation est évident dans le contexte de I'éducation
physique et du sport. Elle conduit a envisager différemment les comporte-
ments des éléves et |leurs besoins sur le plan de |'apprentissage.

Le produit de I'apprentissage est donc

« une nouvelle coordination caractérisée par une nouvelle valeur de lavaria-
ble essentielle,

* |la capacité d'adapter la coordination aux contraintes de latéche, c'est-a-dire
de paramétrer les variables non essentielles et

« une réduction du co(t énergétique.

Conclusion

L es recherches actuelles dans le domaine des activités physiques et sportives
et de la motricité se développent rapidement, le corpus de connaissances
devenant considérable. Se pose aors pour le praticien le probléme du choix
d'une conception du sujet agissant au regard des modéles et de leur pertinen-
ce dans le domaine de I'éducation physique. Quelques réflexions générales
gui concernent les liens toujours ambigus entre savoirs scientifiques et prati-
gues d'enseignement dans le contexte du theme "contréle moteur":

Apprendre, dans la perspecti-
ve dynamique, c'est constuire
et stabiliser un nouvel état de
coordination non prévu dans
la dynamique initiale du sys-
teme.

Lestrois stades d'apprentis-
sage dans la perspective dy-
namique:

« coordination
* controle
* habileté

©) La différenciation:
Voir bro 1/1, p. 85
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 Ladistance entre les problemes trés concrets qui se posent a l'enseignant et
les résultats des travaux scientifiques parait d'autant plus importante que
les recherches sur le comportement moteur Sappuient principalement sur
des protocoles de laboratoire. Dés lors toute tache de transposition apparait
comme hasardeuse. La tentation est donc grande pour I’ enseignant de reje-
ter ces modéles apparemment trop théoriques et difficilement opérationna-
lisables. Or, l'intérét de ces travaux ne réside pas dans la stricte similarité
des situations étudiées avec celles proposées en éducation physique et en
sport mais plutdt dans le degré de généralisation des mécanismes mis au
jour (voir par exemple la notion de loi de controle). L'effort doit donc étre
fait pour comprendre les mécanismes a |'oeuvre dans la transformation des
actions mais également pour ne pas réduire le role de I'éducateur a celui de
simple témoin de ces évolutions.

» Quelles que soient la pertinence et la cohérence scientifique d'un courant
théorique, ce dernier sera toujours réducteur par rapport a la complexité
des processus mis en oeuvre par le sujet agissant. L'intérét majeur du cou-
rant de la psychologie écologique et des systémes dynamiques réside dans
la tentative d'équilibre qu'ils peuvent représenter face a une approche "hy-
per cognitiviste" de la motricité et aux glissements que cette approche peut
engendrer dans le domaine de I'action didactique. Ces courants dynami-
ques replacent le sujet agissant dans son environnement au coeur du pro-
bléme éducatif et positionnent I'enseignant d'éducation physique et de
sport, comme un expert dans I'aménagement des contraintes de la tache (J.
J. Temprado, 1994).

* Concernant les débats théoriques les plus actuels, il convient donc de rester
prudent. L'éducation physique doit étre consciente du danger consistant a
suivre les modes engendrées par tel ou tel courant théorique. Le position-
nement tranché entre les approches cognitivistes et dynamiques par exem-
ple ne doit pas conduire a un manichéisme qui ne saurait étre de mise ici:
entre |'approche prescriptive soulignant le réle éminent des activités cogni-
tives (sous la forme de programmes stockés en mémoire et des feed-backs
de contréle dans |'organisation du geste) et I'approche émergente considé-
rant la production motrice comme le résultat de contraintes (sujet, environ-
nement, tache) hors de tout phénomene de contrdle conscient, la marge est
évidemment considérable.

[I'y aurait un risque évident & vouloir calquer au plus prés des objectifs
d'apprentissage excluant I'un ou l'autre de ces positionnements. Nous les
considérons pour notre part largement complémentaires. La encore, tout
est affaire d'équilibre et de dosage au regard du niveau d'apprentissage et
de développement des éléves.

Prenons donc garde aux effets de mode, un courant théorique ne chasse pas
l'autre: les textes des chapitres 2.2 ss. montrent clairement les avantages
gu'un enseignant peut tirer de l'intervention des processus cognitifs (repré-
sentations et médiation symbolique en général) sur la planification et le
contréle des actions.
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3.1 Apprendre

La volonté de rappeler l'existence de 1'éleve et du maitre dans le contexte
scolaire nécessite quelques réflexions sur l'acte d'apprendre et celui d'ensei-
gner. La fonction éducative et formatrice joue son rdle dans ce processus de
mise en place des éléments indispensables a la réalisation de l'action pédago-

gique.

Apprendre, c'est avoir un projet

Toute lecon doit étre une réponse a une question, parce que personne ne peut
s'intéresser a une information, ni intégrer de nouveaux éléments, s'il ne voit
pas l'usage qu'il pourrait en faire (Dewey, 1967). Les éleves qui réussissent
sont souvent ceux qui sont en situation de projet, ils anticipent , sont cu-
rieux. Avec d'autres éleves, la difficulté est de déclencher l'intérét face a un
apprentissage.

L'intérét ne suffit pas. Ce n'est qu'a condition d'investir du désir et d'étre mo-
tivé qu'un apprentissage est rendu possible. Trouver le sens dans une situa-
tion, c'est étre capable d'analyser son désir a maitriser la situation et l'intérét
que l'on peut trouver dans la réussite: c'est insérer 1'apprentissage dans son
projet de vie.

L'enseignant a pour tache de déplacer l'intérét immédiat de 1'éleve, d'aller au-
dela de ce qui le motive. Il s'agit d'une démarche commune de recherche du
sens. La pédagogie de projet comprend toujours une dimension cachée, une
perspective inconnue, I'occasion d'aller a la découverte de nouveaux objets.
Pour ce faire, les outils proposés par P. Meirieu (1995) facilitent la structu-
ration de I'enseignement et sont largement repris dans cet ouvrage; les exem-
ples sont pris dans le domaine de 1'éducation physique.

La pédagogie du projet permet de déplacer l'investisse-
ment initial dans la réalisation de la tiche, vers un investis-
sement dans l'intelligence de situations inédites. Elle exige
une réflexion approfondie et un engagement commun des
enseignants et des éleves.

Le projet, cet "ensemble articulé d'objectifs et de moyens destinés a les réali-
ser" (Malgalive, 1975) semble étre un concept permettant d'ancrer au niveau
de I'établissement scolaire les changements inhérents aux exigences sociales
(démocratiser réellement l'enseignement), aux exigences économiques (éle-
ver le niveau des formations pour répondre a un besoin de plus en plus diffi-
cile a cerner). "Le projet exige parfois un changement des pratiques d'ensei-
gnement et des attitudes des différents acteurs. Le projet peut permettre de
répondre a l'exigence de démocratisation et de réussite scolaire par la mise en
place de stratégies pédagogiques différenciées."
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"

* Apprendre, c'est avoir
un projet

» La pédagogie
différenciée

» Les différences sociales
et culturelles

» Lacoéducation

 Apprendre, c'est dévelop-
per et révéler des compé-
tences

» Former et éduquer

 Triangle didactique

«Apprendre, c'est investir du
désir dans un objet de

savoir»
S. Freud

Exemple: les activités motrices des éléves sont valori-
sées par des taches sociales: création d'un spectacle pré-
senté lors des promotions.

© Sens et interprétation:
Voir bro 1/1, p. 18
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La pédagogie différenciée

La pédagogie différenciée a pour objectif I'acquisition par tous les éléves
d'outils permettant de mieux comprendre le monde. Elle se fonde sur deux
conditions, philosophique et éthique: la reconnaissance du droit a la dif-
férence et le postulat d'éducabilité universelle des sujets (M. Develay,
1992).

Diftférencier pour

* susciter I'envie d'apprendre

* aider a mieux apprendre

* développer ses capacités
en compétences

Les pédagogies de la différenciation tentent de construire les moyens, de ré-
soudre les paradoxes multiples de la relation des éleves entre eux, au maitre,
au savoir.

Pourquoi différencier?

La pédagogie différenciée est une pédagogie de la réussite, une dynamique

dont I'ambition est de lutter contre I'échec scolaire. Elle crée des situations

d'apprentissage adaptées aux éléves, en prenant en compte:

* les différences socioculturelles (valeurs, croyances, niveau social, etc.)

* les différences cognitives (profils pédagogiques, représentations, stratégies
d'apprentissage, etc.)

* les différences cognitivo-motrices (représentations, niveaux d'habileté,

€tc.)

* les différences psychoaffectives (motivations, émotions, vécu personnel,
etc.)

* les différences motrices (morphologie, niveaux dhabileté, rapport au
corps, €tc.)

Les différences sociales et culturelles

Dans la situation sociale actuelle, il sagit d'un défi pédagogique essentiel. La
prise en compte des stratégies différentes, des styles cognitifs, des diffé-
rences, quelles qu'elles soient, doit tendre a diminuer |'arbitraire pour aler
vers l'universel. Le probleme des rapports entre les hommes reste entier. La
création d'un lieu , en l'occurence la lecon, qui permette a tous de se ren-
contrer et de se libérer, en mettant a |'épreuve leurs convictions, demande de
I'enseignant de respecter le concept d'universalité.

Se reporter a M. Develay,
"De l'apprentissage a l'en-
seignement"(1992).

* La décentration, une opération mentale qui consiste a
se dégager de son point de vue Elle permet de faire
I'économie des confrontations avec des objets cultu-
rels susceptibles d'interpeller.

» La confrontation avec les textes de référence de la
culture, afin que les éleves aient acces a leur propre
racine.

» La création artistique qui permet a l'enfant de créer
des rapports et d'exprimer des traits de sa culture.

Exemple: deux éleéves échangent un élément typique de
leur culture du jeu et invitent les autres membres de la
classe a y participer. Choisir un jeu que plusieurs
connaissent et l'interpréter selon les regles du pays d'ori-
gine des éleves.

Exemple: histoire mimée, danse folklorique, relation au
corps dans sa culture.

Exemple: préparer un spectacle dans lequel chaque en-
fant propose une attitude, un mouvement typique .

La différence de sexe en éducation physique est trés sensible. En effet, la & Concevoir, réaliser,
mixité pose parfois des problémes spécifiques de niveaux et d'entréesen acti-  évaluer:

vité. Le constat est banal; trés souvent, I'éducation physique hérite des sté-

Voir bro 1/1, p. 101 ss.

réotypes, des contradictions, des marquages socio-historiques dont les prati-

gues sociales, comme le sport, sont issues.
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La notion de "seuil de tolérance" dans I'hétérogénéité du groupe contraint a

adopter trois types de solutions:

Gommer les différences ou elles Exemples: jouer au foot ensemble, une équipe de filles, une de garcons ou une
n'apportent pas de vraies solu- équipe mixte;

tions: deux groupes, deux activi-

tés; groupes homogenes; grou-

pes hétérogenes.

Prendre en compte les différen- Exemples: un ensemble de taches par niveaux a l'intérieur desquelles chaque éle-
ces et s'adapter ve choisit celles qui lui conviennent; chaque éleve a son projet; une évaluation par

niveau de jeu:

* le fait de changer de niveau est valorisé autant que la prestation

* des groupes hétérogenes ou 1'on différencie les consignes en fonction du niveau

et/ou du sexe des éleves

* une tache identique mais encourager des réponses originales des éleves.

Utiliser les différences ades Exemples: prise en compte de prestation de sous-groupe pour une évaluation

fins de coéducation (temps du ler, 3e et 6e dans le relais a ski de fond).

L'une des grandes différences reste la différence d'attitude. La motivation,
qui dépend du sens que 1'éleve donne a l'activité proposée, influence son at-
titude.

La coéducation

Il est impossible d'ignorer les besoins et les intéréts différents des filles et des
garcons si 'on parle de coéducation. Quelques expériences semblent démon-
trer que les garcons sont renforcés dans leur estime en pratiquant une activité
physique avec les filles, alors que celles-ci y trouveraient plutét un
désavantage (peur de s'affirmer dans un milieu fortement connoté masculin
parfois). C'est 1'occasion de faire tomber les clichés et de développer la
tolérance. En résumé, on peut rappeler quelques arguments en faveur de la
coéducation:

* partage d'activités, préparation aux loisirs, aux activités de société
e contact avec l'autre sexe, occasion de se connaitre

* diminution de la géne

* élimination de stéréotypes, de clichés

* partage de la place dominante selon l'activité.

Par contre, il est indispensable de tenir compte:

* des différences de développement

* des craintes et des génes qui peuvent "paralyser”

* de la suprématie physique des garcons qui pourrait priver les filles de
s'exprimer dans certaines activités.
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Apprendre, c'est développer et révéler des compétences

Un éleve compétent est celui qui a un outil qu'il connait, qui sait ou, quand et
comment l'utiliser. Il sait aussi tirer la lecon de chaque expérience pour s'en
servir ailleurs, mobiliser ses compétences au bon moment, les transposer
dans une autre situation. Et cela s'apprend (B. X. René, 1990).

Si le sujet comprend les stratégies, les méthodes, les moyens qu'il a utilisés,
il est capable de batir sur les acquis, de rompre avec d'anciennes représenta-
tions ou des préjugés. Il est capable d'analyser l'acte, d'en faire émerger la
structure afin de pouvoir I'utiliser dans un autre contexte. Dans un premier
temps, l'enseignant développe chez 1'éleéve la capacité a apprendre dans un
contexte donné. Il lui appartient d'aménager ce contexte pour faire apparaitre
certains constituants de l'activité physique. Il fait ensuite apparaitre les mé-
mes constituants dans un contexte différent. Il introduit donc des variations.
Ce processus, accompagné d'une réflexion sur les stratégies, permet de faire
émerger les éléments transférables. L'éleve est alors capable de décontextua-
liser.

Comme l'apprentissage n'est pas directement observable, ce que 1'observateur
note, c'est la manifestation de I'habileté, donc le produit de la compétence, en
fait trés souvent la performance. Si I'éleve est confronté a différents proble-
mes dont la structure est identique, il utilisera des outils identiques. Il arrive-
ra a une interdisciplinarité a posteriori, en s'assurant que les outils cognitifs
utilisés sont bien les mémes. Il est bon de se souvenir ici que les change-
ments provoqués par l'apprentissage sont stables et durables, alors que la per-
formance est facilement perturbée par des situations extraordinaires, la peur,
la maladie, le stress par exemple.

Les compétences a enseigner impliquent que le maitre procede a l'analyse
des savoirs et des pratiques qu'il enseigne, en terme d'objectifs, en construi-
sant des chemins didactiques rigoureux. Il sera trés vite et constamment
confronté a l'inattendu, a 1'étonnant, a l'irrationnel des éleves, qui ne lui per-
mettent jamais de procéder exactement comme il I'a prévu. S'il veut respecter
la relation avec ses éleves, il tient compte des stratégies d'apprentissage hé-
térogeénes. La "défense" des valeurs ne devra pas servir a imposer l'autorité, a
justifier le coup de force, la soumission. Les fins éducatives donnent sens a
I'école. Ce sens que les acteurs de I'éducation se donnent en construisant leur
coexistence surgit comme un processus global qui concerne unanimement la
socialisation et le rapport au savoir (J. Houssaye, 1996).

Une compétence est "un ensemble hiérarchisé de savoirs, de savoir-faire, de
conduites-types, de procédures standards, de types de raisonnement que |'on
peut mettre en oeuvre sans apprentissage nouveau” (de Montmolin, 1984. in
Deligniere et Garrault, 1993). Une autre acception est proposée plus loin
(p.102) mais dans un contexte d'acquisitions de savoirs réinsvestissables
dans la vie physique et sportive de I'adulte. Ce concept semble faire sens
(Déeligniére et Garrault, 1993) .

Se reporter a M. Develay:
"De l'apprentissage a
I'enseignement”(1992).

& Compétence:
Voir bro 1/1, p. 109
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Former et éduquer

En tant qu'enseignant, on croit profondément en certaines valeurs, et c'est 1é-
gitime. Il importe des lors que les opinions émises concordent avec les attitu-
des et les comportements au cours d'événements concrets.

Si l'on parle d'une éducation humaniste, les éléves doivent avoir des chances
égales d'accroitre leurs savoirs par rapport a la matiére enseignée; le traite-
ment des éléves doit étre équitable, quels que soient leur sexe, leur origine
socio-économique, mais aussi leurs aptitudes motrices. S la finalité de
I'éducation est I'autonomie, alors I'enseignement ne souffrira pas de rapports
de force. A I'école, I'@léve doit rencontrer des enseignants qui se réclament
d'uneloi, qui ont des référents, ou qui peuvent dire "je". En effet, I'enseigne-
ment n'existe pas sans transmission de valeurs.

La médiation indispensable, entre le maitre et I'éléve, permet de vivre ensem-
ble al'école. Et pour ce faire, il ne suffit pas de décréter que les situations ai-
dent al'émergence du sujet , ale conduire a exister en tant que sujet libre, a
étre I'acteur de son apprentissage.

Triangle pédagogique

Savoir
Moyen | g 5
Processus Processus -
«enseigner» «apprendre» |
Enseignant Eleves
Processus
«former»

Essentiel

"L'éthique est cette exigence
essentielle qui mefait étre
responsable de la responsa-
bilité d'autrui ".

Levinas, 1986, in La péda-
gogie entre ledire et lefaire,
P. Meirieu, 1995.

"Eduquer, c'est une action...
qui ne peut se réaliser sans
aimer et partager I'amour”.
J. Houssaye, 1996.

Fin

Tiré de J. Houssaye, Autorité ou éducation, 1996

* enseigner, qui privilégie I'axe enseignant-savoir

» un moyen

« former, qui privilégie I'axe enseignant-éléve, partie du processus éducatif ——» |'essentiel

 apprendre, qui privilégie I'axe éleve-savoir

» une fin
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o,

3.2 Enseigner
» Ladidactique

La didactique

La didactique est centrée sur les apprentissages des €léves. Elle est attentive
aux interactions entre les trois acteurs préférentiels: I'éleve, I'enseignant et le
savoir (les pratiques a enseigner). Comme nous l'avons vu, le jeu des acteurs
peut étre conforme ou confronté a des références (sociales, institutionnelles)  « Etre enseignant
ou a des valeurs se réclamant de I'éthique; elles donnent un sens a ce que dé-
cide I'enseignant, consciemment ou pas. Elle prend en compte I'ensemble des
connaissances relatives a I'éléve, a l'institution, au mouvement.

Le triangle pédagogique

Role et compétences de
I'enseignant

Si l'on accepte avec Houssaye que "d'une certaine maniere, la pédagogie se
révele étre la construction du dialogue, du rapport a l'autre”, alors la décen-
tration du rapport entre le maitre et le savoir (processus "enseigner") apparait
comme nécessaire, ne serait-ce que pour faire fonctionner les deux autres
axes du triangle.

Le triangle pédagogique

Ce jeu de relation peut étre illustré par le triangle pédagogique (voir p. 88),
qui donne un réle a chaque acteur: éleve, enseignant, savoir. Il est sans cesse
restauré si I'on veut qu'il permette 1'acces, difficile, a 'autonomie. Il est ainsi
possible de rester au coeur de cet espace d'action et de permettre a 1'éleve de
se dégager du maitre, en créant des ponts (médiation) entre 1'éleve et le sa-
voir. Deux des trois éléments se situent sur l'axe privilégié, alors que le troi-
sieéme va tenir une place parallele.

Le triangle permet de dégager un espace d'action, de promouvoir le dévelop-
pement de la personne, en gardant "le souci du tiers-exclu: le savoir média-
teur, I'opération mentale de 1'apprenant, la volonté d'élargir ses capacités stra-
tégiques" (J. Houssaye, 1988). L'axe enseignant-éleve se pose ainsi comme
essentiel; 'axe enseignant-savoir se donne comme un moyen et l'axe éleve-
savoir comme la fin.

Le triangle se trouve dans un cercle, qui représente 1'institution. L'axe 1ié¢ aux
fonctions de 1'école est la socialisation. Elle consiste a créer et a soutenir des
moyens de vivre ensemble a 1'école, ces moyens n'étant plus définis et finali-
sés par l'axe enseignant-savoir, mais par les deux autres.

La socialisation se fait parfois mal, la distance entre la culture scolaire et la
culture des éleves étant trop grande. Elle assure la liaison entre les points du
triangle et l'institution scolaire, qui définit 1'échelle des valeurs en assurant
une liaison a l'intérieur du "cercle" scolaire.
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Réle et compétences de I'enseignant

L'enseignant doit étre capable:

* de choisir et de justifier ses choix pédagogiques

» d'organiser, de prévoir, de concevoir son enseignement, de faire preuve de
lucidité pédagogique

* de gérer, réguler, réaliser une situation d'apprentissage en fonction d'un pu-
blic déterminé et de 1'objectif donné, anticiper les obstacles que les éle-
ves vont rencontrer

* d'assurer aux éleves un suivi, en étant attentif au rapport des éléves aux sa-
voirs et aux pratiques (il tiendra compte des pratiques sociales de réfé-
rence des éleves).

En effet, il semble que 'on puisse avancer que 1'éleve apprend a condition
* de trouver du sens dans la situation d'apprentissage

 d'acquérir une habileté en mettant en oeuvre une stratégie personnelle
 d'analyser sa stratégie et de relier la nouvelle stratégie acquise aux autres
* de s'assurer qu'il a compris.

Il ne suffit pas d'énoncer les compétences des enseignants, il s'agit "d'opter
résolument pour la professionnalisation” (Perrenoud, 1994). Mais les en-
seignants dans leur salle de sport, au stade ou a la piscine jouissent d'une cer-
taine autonomie, que Perrenoud appelle une "autonomie de contrebande” qui
n'est pas assortie d'une responsabilité claire. Le manuel exige des enseignants
cette attitude professionnelle. En effet, la possibilité d'agir en professionnel
dépend de la capacité du praticien a réfléchir, a s'autoanalyser, s'autoévaluer,
s'autoréguler, a s'intéresser aux résultats de la recherche en éducation, en de-
meurant maitre de l'intégration de divers apports a une pratique personnelle
(Huberman, 1983, Huberman & Gather -Thurler, 1991, Perrenoud, 1994).

D. Siedentop précise que les habiletés d'enseignement a retenir sont celles
qui permettent de maitriser la matiere présentée tout en développant une atti-
tude positive envers la pratique de 1'éducation physique et en améliorant I' es-
time de soi.

Les différentes étapes proposées dans le chapitre sur les apprentisages mo- ) Apprentissage:
teurs rappellent que I'éléve a une place d'acteur dans le processus d'apprentis-  Voir bro 1/1, p. 61
sage. L'efficacité de I'enseignement peut étre évaluée en mesurant l'engage-

ment productif des éleves, le processus, ou leurs acquisitions en apprentissa-

ge, le produit. En effet, bien que les enseignants puissent parfois exercer une

influence déterminante sur la vie des éleves, leur principale contribution est

I'enseignement d'une matiere et c'est a travers ce role qu'ils auront une in-

fluence sur 'éducation en général. Il importe de bien comprendre que le pos-

tulat qui sous-tend la définition de I'enseignant efficace est fondé sur les ap-

prentissages des éleves. L'enseignant part avec une intention de provoquer

des changements chez les éleves a la suite de leur contact avec un environne-

ment éducatif, c'est-a-dire avec la volonté de leur donner les moyens d'ap-

prendre.
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L'action de I'enseignant est soumise aux contingences institutionnelles, per-
sonnelles, quotidiennes. Sa liberté réside dans son action pédagogique, qui
dépend de sa capacité a inventer et a gérer des situations didactiques.

Etre enseighant

Siedentop (1991) propose de maintenir et d'améliorer 'efficacité des en-
seignants d'éducation physique. Il rappelle qu'il ne suffit pas d'avoir été bon
éleve pour étre un enseignant efficace, que les nouveaux enseignants aug-
mentent leurs chances d'adaptation et de croissance en choisissant des straté-
gies d'enseignement qu'ils maitrisent bien, s'ils communiquent leurs efforts
aux autres, s'ils rendent les espaces physiques et les programmes attrayants.

Les obstacles identifiés par Siedentop sont
* |'isolement,

* le manque d'évaluation,

I'ennui et la routine,

I'absence de soutien administratif,

les facteurs contextuels (1994).
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* Modéle p&;ogique

3.3 Repeéres pour enseigner

En partant du principe que les enseignants d'éducation physique et de sport
maitrisent les notions de base sur la motricité, qu'ils connaissent la logique
interne des activités qu'ils proposent, ce chapitre a pour objectif la pose de
certains repéres didactiques permettant d'adapter constamment les situations
d'enseignement au sujet. En effet, le praticien a en face de lui des sujets parti-
culiers, dont le mode de mise en oeuvre intellectuelle et motrice difféere. La
guestion est de faire de la classe un lieu d'invention, de création, d'échanges,
de rencontres, sans basculer dans I'errance. Pour que I'enseignement soit une
aide, le malitre congoit et aménage des situations d'apprentissage partageant
avec I'éleve les roles primordiaux. La rencontre a lieu dans une situation de ¢
dialogue, le moment pédagogique. Le partage entre les interlocuteurs est as-
suré par laqualité, le niveau d'exigence de la relation entre les activités phy-

siques enseignées et |es savairs correspondants.

Modéle pédagogique

» Lessituations
d'apprentissage

La construction des
savoirs

e Les repéres dans les
situations d'apprentis-
sage

Les styles cognitifs
» La métacognition

La complexité et la
globalité

e Les styles d'enseigne-
ment

» L'enseignement dirigé,
réciproque, autonome

* essais-erreurs

Les étapes de I'apprentissage pour I'éleve pour I'enseignant
Etape émotionnelle Identifier Motiver
« apprentissage global Prélever Provoquer
: Explorer Mettre en scéne
* phase de découverte A
Proposer des formes jouées
Etape fonctionnelle Discriminer Favoriser les échanges
« optimisation des fondamentaux Traiter Amenager des situations de découverte,
Découvrir situations-problémes

Etape structurale

* déconstruction-reconstruction-répéti-
tion

* utilisation de modéles

Elaborer des représentations du mouve-
ment et de la situation

Organiser des coordinations contraintes
Combiner

Aménager des situations contraignantes
Proposer des modéles

Etape de contextualisation ou d'inté-
gration

* mise en relation pertinente de capaci-
tées fonctionnelles intégrées, comple-
xité des contextes et des processus

« disponibilité et gjustement adaptif

Sélectionner et adapter la réponse
Organiser |'action
Ajuster les paramétres

Proposer des situations de résolutions
de problémes (a condition que |'éléve
ait une solution potentielle)

Proposer des répétitions motrices dans
des situations variées

Etape d'expertise et de

création

« exploitation de lasingularité

« évolution de la disponibilité indivi-
duelle

» méthodologie de |'autonomie

Affiner I'exécution
Controler I'exécution
Fragmenter latéche
Corriger les erreurs

Favoriser I'originalité
Conseiller

Individualiser

Entrainer, construire et réaliser
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Les situations d'apprentissage

L'enseignant aura tét fait d'identifier des différences; il sagira pour lui de
proposer des situations permettant a chaque éléve de progresser. |l va tenir

compte:

« dela conception (représentation) que les éleves ont de |'activité,

* de la problématique du changement,
* des objectifs globaux de formation,
* des possihilités de transfert.

Conséquences pour l'enseignant

Diversifier la situation, afin de permettre aux éléves d'uti-
liser les ressources qu'ils possedent.

Proposer des situations qui permettent a I'éléve de les
comprendre en fonction de ses ressources et de leur don-
ner un sens, laisser du temps.

Mettre a disposition des éléves les é éments nécessaires a
leur propre représentation du but et de I'action & mener
pour |'atteindre.

Permettre aux éléves de se confronter ala complexité.

Prévoir I'erreur, |'utiliser, la dépasser; prévoir le moyen
d'en réchapper, faire comprendre pourquoi. |1 Sagit de pré-
Voir une remédiation.

Faciliter I'accés aux principes qui régissent les taches a
exécuter pour faire émerger une habileté générale, d'oul le
transfert est possible.

Valoriser la production des éléves; sinsérer dans leurs
projets.

Aider a prendre conscience des opérations mises en oeu-
vre pour réaliser latéche (c'est la métacognition).

Permettre a tous les éléves de donner une réponse, sans
faire de pronostic.

@) Pour une lecture plus com-
plete se référer a La pédagogie,
entre le dire et le faire, P. Mei-
rieu (1995).

Exemple: utiliser des rollers, se repérer dans des endroits
inconnus.

Exemple: donner une tache (nager d'un bord al'autre de la
piscine) et laisser I'éléve proposer une solution optimale
par rapport a ses ressources.

Exemple: franchir un obstacle et sarréter devant le sui-
vant.

Exemple: tirer en foulée au basket avec un adversaire qui
défend son camp.

Exemple: en galopant en arriere, I'enfant perd I'équilibre;
proposer de dribbler avec un ballon pour lui faire com-
prendre le rééquilibre.

Exemple: rock acrobatique: aligner les centres de gravité
dans les portés; transfert en patinage, mais aussi pour por-
ter un blessé.

Exemple: préparer un itinéraire de marche avec les éléves.

Exemple: lancer plusieurs objets, trouver les points com-

muns et pourquoi I'un vaplusloin que I'autre.

Exemple: donner plusieurs lieux et maniéres d'entrer dans
|'eau alapiscine.

Pour éviter d'imposer des savoirs universitaires trop "savants', |'enseignant
adapte les disciplines qu'il enseigne. Il connait les spécificités de chague acti-
vité et les rapporte aux éléves d'un niveau scolaire déterminé. Ce souci de
placer I'éléve dans une position privilégiée ne doit pas entrainer des diagnos-
tics a priori ou des progressions linéaires, basés sur des objectifs servant de

finalités.

La pédagogie des objectifs devient dans ce cas un outil de pilotage et non de
programmation. Il ne sagit plus de lister des comportements observables par
ordre de complexité croissante, mais de fournir un référentiel (qui permette
de savoir ce que I'on adéja acquis et ce qui reste a acquérir) et un médiateur,

en |'occurence le savoir.
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"Les objectifs, éléments d'un tableau de bord, ne remplacent ni le moteur, ni
I'essence, et encore moains... laréflexion sur la destination que I'on doit se
fixer." (Meirieu, 1991)

Bien que ces repéres (savoirs, acquis et objectifs) puissent servir a mettre
sur pied et aréaliser I'enseignement, il est utile de rappeler qu'en pédagogie,
la réussite n'est jamais dans la perfection d'un dispositif. La perfection ver-
rouille... une imperfection relative permet le travail d'ajustement, dans la mé-
tacognition, ou se congtruit I'intelligence et la liberté. Cette réflexion méta-
cognitive, considérée comme un moyen privilégié du développement de
I'éleve, parait étre le seul point de vue qui Iégitime la poursuite de la réfle-
xion sur la différenciation pédagogique. En éducation physique, le corps est
la premiére différence dont il faut tenir compte.

La construction des savoirs

Dans le chapitre 1.3, nous avons vu que, pour permettre d'établir des rapports
entre les choses, il s'agit de partir de situations signifiantes. Cette représenta-
tion peut étre transformée pour élaborer un nouveau savoir. Giordan (1993)
propose de traiter les conceptions (représentations) des éleves en interférant
(c'est la médiation) avec elles; cette position fait actuellement consensus chez
les didacticiens. C'est la voie la plus efficace, elle transforme les conceptions.

Elle implique la mise en oeuvre de stratégies pour mobiliser les représenta-
tions en fonction des situations. Nous avons choisi, dans un souci de cons-
tance, la démarche proposée par P. Meirieu (1995) qui propose trois outils
pour repérer les éléments mis en oeuvre pour réussir.

"Neréve point jamais d'une
oeuvre accomplie”" Pestaloz-
zi, (in Meirieu, 1991)

Le recueil des représentations, qui révele les représenta-
tions des éleves a travers la manicre dont ils tentent de ré-
soudre un probleme.

L'organisation de situations expérimentales: I'éleve est
mis devant un probleme qu'il ne peut pas résoudre. La re-
présentation est inadéquate ou les moyens ne sont pas dis-
ponibles. C'est autour de cet obstace que se construit 1'en-
seignement-apprentissage.

La construction de situations qui utilisent les nouvelles
connaissances et viennent les greffer sur les anciennes.
Elle fait appel a la construction de réseaux de notions, qui
permettent de faire un inventaire des connaissances acqui-
ses dans l'activité proposée.

Exemple: un jardin d'équilibre est construit dans la salle.
La consigne est de traverser la salle sans poser un pied au
sol.

Exemple: 1'éleve se demande pourquoi il ne tient pas sur
I'eau sans faire de mouvement. Sa curiosité est stimulée.

Exemple: en planche a voile, aller d'une bouée a l'autre
alors que le vent souffle toujours dans le méme sens.

L'obstacle a franchir, la rupture, les nouvelles connaissances génerent I'ap-
prentissage qui s'inscrit dans une problématique de changement. Le temps est
I'un des éléments importants. Lors de la réalisation d'une tache, l'enseignant

» présente les éléments mis a disposition du sujet
* prévoit les taches intermédiaires (évaluation)
* prévoit l'erreur, pour I'exploiter, la dépasser

* tient compte de la logique d'apprentissage des éleves.
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Réponse
ou performance
actuelle
de I'enfant

Prescription

Programmation
de la stratégie

Réponse
actuelle
de
I'enfant

Diagnostic {

{

Réponse
ou performance
souhaitée
par 'enseignant

—Ecart —

l

ldentification de I'écart

Identification de I'étendue de I'écart
Identification des origines de l'écart

l

Choix d’une stratégie pédagogique
Choix des moyens pour réduire I'écart

l

Type de Feed-Back
utilisé

v

-— Réduction de I'écart initial —

Réponse
désirée

Ecart réduit

l

M odel e diagnosti c-prescription dans |'enseignement des habiletés sportives.
D'apres S. J. Hoffmann, (1983) revisité par J. Berstsch (1987). Tiré de I'enfant par son corps, M. Laurent (1987).

Les repéres dans les situations d'apprentissage

* diversifier

e donner du temps

« tenir compte de la représentation des éléves
 prévoir une remédiation

 faire émerger |'habileté générale

« valoriser la production des éléves

 aider les éléves aréfléchir et comprendre les opérations mises en oeuvre

(métacognition)
» donner la chance atous les éléves




3 Apprendre et enseigner 96

Les styles cognitifs

La stratégie d'apprentissage prise en compte implique d'étre attentif a des fac-
teurs plus ou moins stables de la personnalité, appelés les styles cognitifs.
Ces différents styles expliquent qu'une situation n'est jamais percue de la mé-
me fagon par les éleves. Quelques typologies sont présentées ci-dessous, is-
sues du tableau du Guide de 1'Enseignant (1992). Attention! Ces facteurs ne
constituent qu'un point de départ. Ils sont perméables, ils se complétent sou-
vent, ils changent selon le moment, la situation...

La stratégie d'apprentissage s'appuie sur ces styles mais prend en compte les
contraintes et les spécificités de 'objet qu'il s'agit de s'approprier.

Auditifs (d'aprés |la Garanderie) Visuels

Tendance a restituer le savoir en reconstituant sa dynami-  Tendance a restituer le savoir en reconstruisant des ima-
que, en racontant le déroulement ges, en sen figurant les ééments

Mémorisation utilisant la chronologie, I'enchainement entre  Mémorisation utilisant les relations spatiales entre des
les éléments éléments visuels

Dépendance du champ (d'apres H. Witkin et M. Huteau) Indépendance du champ

Tendance a faire confiance aux informations d'origine ex-  Tendance & faire confiance aux repéres personnels,
terne, environnementale d'origine interne

Importance du contexte social et affectif de I'apprentissage  Apprentissage "impersonnel”, peu lié¢ au contexte social
Tendance a restituer les données telles qu'elles ont été et affectif

proposees Tendance a restructurer personnellement les données
Besoin de buts fixés par I'extérieur Auto-définition des buts

Réflexivité (d'aprés J. Kagan) Impulsivité

Tendgqce adifférer laréponse Tendance a répondre rapidement, quitte a se tromper
Indécision Intolérance a l'incertitude

Centration (d'aprés Bruner) Balayage

Tendance a se centrer sur une seule chose Tendance a examiner plusieurs choses a la fois

Travail a dominante intensive Travail a dominante extensive

Accentuation (d'aprés D. Ausubel) Egalisation

Plaisir alanouveauté Plaisir de pouvoir prévoir

Production (d'apres J.L. Gouzien) Consommation

Apprentissage par I'action Apprentissage par I'observation

Formalisation (d'aprés M. Reuchlin et F. Longeot) Réalisation

Tendance afonctionner réguliérement au maximum de Tendance & adapter le niveau d'exigence aux caractéristi-
ses possibilités intellectuelles, a "plein régime" ques de la tache, fonctionne sur plusieurs registres,

sadapte.
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La métacognition

C'est I'activité par laguelle le sujet sinterroge sur ses stratégies d'apprentissa
ge et met en rapport les moyens utilisés avec les résultats obtenus; il peut
ains stabiliser des procédures qu'il peut réutiliser. L'éléve tente de compren-
dre son fonctionnement. Dans une situation d'apprentissage, il sinterroge sur
ses stratégies. 1l évite une stratégie passe-partout, multiplie les approches et
crée tout au long de I'apprentissage des stimulations et des dispositifs qui in-

citent al'attitude métacognitive.

Dans ce domaine aussi, les textes de P. Meirieu (1995) ont servi de référen-

ces. Les outils proposés sont les suivants:

L'évaluation formative: outil précieux qui, a partir d'une
carte d'étude, d'un ensemble de critéres de réussite sert de
base d'orientation de |'activité.

L'entretien d'explication: I'éléve décrit le plus exactement
possible lamaniére dont il sest pris pour réussir latache.

Le conseil méthodologique: I'enseignant travaille avec les
éléves sur les méthodes qu'ils ont utilisées.

La complexité et la globalité

© Evaluation formative:
Voir bro 1/1, p. 122

Exemple: le maitre donne une téche: "créer une suite
d'exercices a interpréter en musique. L'accent sera mis sur
le renforcement musculaire des jambes et du tronc". Les
critéres de qualité sont établis avec les éléves. Chague fois
que I'éléve estime qu'il a atteint son niveau optimal, il se
fixe une autre téche.

Exemple: aprés des échanges de volleyball, a trois contre
trois, les joueurs décrivent exactement quelle tactique ils
avaient adoptée et analysent si €lle correspond a leurs res-
sources techniques, physiques.

Exemple: apprendre un nouvel exercice aux agres, vain-
cre sa peur du vide au plongeon, transposer les connais-
sances du rythme d'un domaine a l'autre. Les éléves se po-
sent les questions: qu'est-ce qu'apprendre veut dire dans
cette situation, quand ai-je rencontré une situation similai-
re, comment faut-il que je m'y prenne pour réussir, a quoi
reconnaitre que latache est réussie?

L'un des projets ou I'une des finalités de I'éducation physique est I'acquisition
d'habitudes de santé et d'activité physique pour la vie. || sagit de garder au
mouvement une implication concréte dans la vie des personnes et non de
mettre sur pied une culture sportive qui ne sert qu'a réussir dans le milieu
scolaire. Pour ce faire, nous nous référons encore une foisa Meirieu:

Le détour par I'histoire, qui permet aux éleves de dégager
les connaissances de leur neutralité scolaire et de les re-
placer dans leur contexte premier.

La mobilisation par la complexité permet la confrontation
avec de grandes interrogations, avec la globalité de la si-
tuation.

La différenciation des dimensions du sens engage l'en-
seignant a jouer sur plusieurs tableaux et a utiliser diffé-
rents moyens et méthodes pour mobiliser 1'éleve.

Exemple: la premiere fois que I'on chausse des skis, faire
découvrir le moyen de locomotion et remarquer 1'évolu-
tion du matériel et de l'activité

Exemple: proposer de traverser le Jura a ski de fond, les
éleves organisent les réservations, les rencontres avec
d'autres classes...

Exemple: courir: relais pour battre le record du 10000 m
avec toute la classe qui se relaie, accompagner des am-
blyopes a l'entrainement, sentir battre son coeur plus vite,
mesurer les pulsations...
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Les styles d'enseignement

En éducation physique, les attitudes des éléves peuvent étre déterminées en
fonction du rapport de ceux-ci aux différentes régles qui régissent le cours
des activités (regles de sécurité, institutionnelles, groupales, des jeux, d'ap-
prentissage). Il est donc utile:

 defairel'inventaire de cesregles
* deles concevoir de fagon systématique
» d'expliciter les régles (mode de I'éléve pour encoder ou décoder).

Les styles d'enseignement Le rapport aux regles
* l'enseignement dirigé * sesoumettre

* |'enseignement réciproque * intégrer

* |'auto-enseignement  adapter

Lorsgue I'éléve est difficile, tres souvent il rejette les regles de l'institution
scolaire, sociale. La proposition de Méard et Garbarino est de glisser vers un
assujettissement alarégle, ala soumission, avec un contrdle de |'extérieur.

Il sagit d'une transition et non d'une finalité. C'est ce que nous avons appelé
"dirigé", on pourrait dire aussi par commandement. Il Sagira ensuite pour
I'Beve dintégrer larégle. L'ééeve lui attribue un sens, c'est une sorte de sou-
mission volontaire. L'enseignant devrait pouvoir faire I'économie du contréle
(on va vers l'autonomie, |'auto-arbitrage). L'éléve atteint ensuite la capacité
de négocier et d'adapter une régle (par exemple: accepter un systéme de
changement de joueurs parce que le nombre d'équipiers est plus élevé que ce-
[ui prévu dans le réglement officiel).

L'éducation physique est un terrain privilégié pour jouer sur autant de régles:
de sécurité, institutionnelles, etc, pour provoquer une attribution de sens de la
part des éleves, pour sancrer dans l'institution scolaire. C'est aussi une ma-
niere de légitimer I'éducation physique dans une école congcue comme lieu
d'appropriation de savoirs, comme lieu de vie pour tous |es adol escents et en-
fants.

L'enseignement dirigé, réciproque, autonome
L'enseignement est complexe. La relation entre le maitre et
I'éléve ne se fait pas toujours de la méme maniere. Les reperes
gui jalonnent I'enseignement prouvent combien il est impor-
tant d'analyser e processus en tenant compte de tous les para-
meétres.

& Education physique, partie
intégrante du cursus scolaire:
Voir bro 1/1, p. 6
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Réciproque, mutuel

Autonome

Lorsque nous parlons ici d'en-
seignement dirigé, nous considé-
rons qu'il sagit d'un travail indivi-
dualisé, visant a l'autonomie des
éléves. Il doit permettre a chacun
de travaller a son rythme, en
fonction de ses besoins et de ses
ressources. L'enseignant Sassure
des acquis des éléves, les réorga
nise si nécessaire. Son style va al-
ler du commandement a I'en-
seignement par tache.

Exemple: course dorientation:
I'éléve reconnalt et marque l'en-
droit d'ou il est parti; il est indis-
pensable que le maitre sassure,
méme si laréponse est  correcte,
de laqualité des acquis.

o/

Les échanges réciproques permet-
tent d'organiser I'échange des sa-
voirs entre les éléves. Il sagit d'un
partenariat entre les éléves, appelé
aussi tutorat ou enseignement mu-
tuel.

Exemple: chaque éléve est a la
fois enseignant et enseigné. Il
choisit et judtifie ses choix, en
fonction de la tache proposée.

La méthode de construction auto-
nome des savoirs permet d'asso-
cier la structure des connaissances
et de les mobiliser pour faciliter
I'exploration de nouveaux savoirs.

Exemple: lors de la lecon de nata-
tion, le maitre fait découvrir la lo-
gique en terme d'activité: libérer la
nuque pour supprimer le réflexe
de redressement permettra d'amé-
liorer saflottaison.

L'efficacité de I'enseignement peut étre évaluée en mesurant |'engagement
productif des éléves (processus) ou leurs acquisitions en apprentissage (pro-
duit). L'individu posséde des potentialités qui se transforment en compéten-
ces et en capacités si les situations qu'il rencontre y sont propices. Pour aider
I'enseignant a étre efficace dans la réalisation de I'enseignement, les straté-
gies générales sont rappelées, selon Siedentop (1991). 1l est utile de signaler
qu'il existe une influence bidirectionnelle entre les enseignants et leurs élé-
ves. La conception de lalecon permet de reconnaitre les é éments principaux
de lalegon en ce qui concerne les taches des éléves et celles de I'enseignant.
Lestaches varient selon les stratégies d'enseignement.
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& 1. Lestyle par commandement, les décisions sont prises par le maitre, critére uni-
g“ \ que de réussite: efficacité dans I'utilisation du temps, slreté, discipline.
2. Lestyle par tache, mise en place d'ateliers dans lesquel s | es taches précises sont

réalisées. aide les éléves a apprécier leur niveau de performance.

3. L'enseignement réciproque, les éléves jouent le role de maitre: engage les éléves
dans des situations sociales, développe |es habiletés & observer, écouter, analy-
Ser.

4. L'enseignement en sous-groupe permet une bonne collaboration entre les éléves,
qui peuvent évaluer leur prestation, reconnaitre leurs limites, apprendre |'objecti-
vité (auto-contréle).

sation du travail est effectué pour individualiser au maximum |'acte pédagogi-
que: exige un engagement total dans une prestation de niveau approprié, permet
achacun deréussir (inclusion).

é'v 6. L'enseignement par découverte guidée, ou I'éleve est amené afaire preuve d'ini-
tiative, atétonner et atrouver dans un cadre déterminé par le maitre. Chaque
étape dépend de laréponse donnée: exige la patience des éléves, développe des
habiletés a découvrir par étapes et mesurer les conséquences de |'action.

r 5. L'enseignement par programme individuel, un de structuration et d'organi-

Y/
p'b%e

7. L'enseignement par résolution de problémes, I'identification des objectifs a pour-
suivre est toujours décidée par le maitre, mais I'é éve a beaucoup de liberté pour
chercher des solutions. L'auto-évaluation est importante. Ce style favorise la
confiance des éléves en leursidées.

8. Leprogramme individugl permet al'ééve de choisir le contenu et de concevoir
le programme. || soumet son évaluation au maitre. Ce style encourage et déve-
loppe I'autonomie, la responsabilité, apprend a choisir.

10. L'auto-enseignement, I'éleve est alafoisle maitre et I'ééve, il choisit en toute li-
berté, mais en connaissance de cause.

Les styles d'enseignement d'aprés Mosston (1986)

Ces styles sont choisis en fonction des besoins des éléves et des objectifs
particuliers poursuivis par le maitre. Quand I'enseignant est confiant, il utili-
se une grande variété de stratégies et une large palette de types. Les situa-
tions doivent permettre alafois laréussite et |e dépassement.
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4 Concevoir, planifier I'enseignement

4.1 Concevoir avant d'agir

Planifier avec les éléves

Mises a part son expérience et ses compétences personnelles, académiques,
qu'il complétera par des cours et des lectures, I'enseignant doit faire preuve

de compétences professionnelles.

Dans les chapitres précédents, il devrait trouver quelques pistes lui permet-
tant de tenir compte de la spécificité des éléves, de la matiére enseignée et

des méthodes appropriées.

Y

* Planifier avec les
éleves

» Le processus de
I'action didactique

Ses compétences vont sexercer atrois niveaux: dans la salle de sport ou tout

endroit destiné a la pratique sportive et d'activités physiques, dans I'institu-

tion scolaire et dans |a soci été.

Ce chapitre concerne principalement le premier "niveau”, et comprend:

* la conception de I'enseignement et la planification
* la réalisation et larégulation
* |'évaluation de I'enseignement

Avant d'agir, il faut choisir. Le premier temps de I'ac-
te d'enseigner est celui de la réflexion. Pour ce faire,
I'enseignant ne part pas de rien; il se référe aux pro-
grammes de son canton, a un programme d'école, a
un projet d'établissement et/ou & un projet discipli-
naire. Le manuel devrait faire partie de ces instru-
ments de références.

La conception, la construction de situations d'appren-
tissages et d'enseignement constituent une des com-
pétences fondamentales de |'enseignant d'éducation
physique. Il sagit pour lui de maitriser la planifica-
tion et la préparation de son enseignement sur le long
terme (I'année scolaire, I'ensemble de la scolarité), le
moyen terme (un cycle, une période) et le court ter-
me (une ou plusieurs séances, une partie de legon).

Il sagit d'étre capable d'analyser une situation de dé-
part, de fixer des objectifs, de prévoir et de planifier
les moyens dy parvenir, de choisir des procédures
d'évaluation. Il faut encore prendre des décisions en
gardant constamment a I'esprit I'idée que tout ce qui
sera entrepris sadresse en premier lieu a des éléves
gui ont des représentations, des acquis, des processus
d'apprentissage, des modes d'appropriation, des pro-
jets différents.

Source d'énergie
Des compétences pour mieux enseigner

Compétences disciplinairs: EP, APS
Compétences relationelles: éléves/collegues...
Compétences personelles: soi-méme

Nouvel objectif
F

Nouveau constat I

Analyser
Observer

Faireunbilani = Réguler)

Evaluer:

Mettre en cauvre:

Animer
Fixer les Organiser
objetcifs / Gérer
~ Elaborer #
une (des)

sitation(s)

»F
Constat de départ
Quels éleves?
Quels besoins?
Quelles
conditions?

Source d'énergie — des compétences pour mieux en-
seigner. Adapté de Education physique, Le guide de I'en-
seignement, Tome 1 Ed. Revue E.P.S. (1994).
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Le processus de I'action didactique

Le tableau ci-dessous résume le processus de I'action didactique entreprise
par I'enseignant. Il est utile de rappeler qu'avant ce tableau existe une loi sco-
laire, un programme cantonal ou d'établissement.

Projet d'établissement
Projet disciplinaire

Programmes d'études
i
Objectifs |

o
Situation de référence _g
=)
Représentation Evaluation diagnostique Ressources et déficits de g
des éléves Temps d'échange ressources des él éves §
= )
B2 4 S
5
Situations d'apprentissage 5
[a)

Stratelg| eset fjn‘fl cultés Byl Uatioh forraiie Mode de fo‘n’ct\| onnement
d'apprentissage del'éeve
Tir

v

Terme del apprentissage

Bilan de |'apprenti e . : Inventaire des compétences
22 S Evauation sommative acquises P

Concevoir des apprentissages dans | e cadre de son enseignement d'apres Dériaz, Joannisse, Poussin, 1995.

On I'a dit, concevoir nécessite une aptitude a se projeter dans le futur, des
qualités d'anticipation. L'enseignant doit donc dans un premier temps étre ca-
pable de prévoir des situations d'apprentissage en fonction d'un public déter-
miné et d'un objectif donné. Trois questions se posent alors alui:

1. Qui sont mes éléves?
2. Quels sont les objectifs a atteindre?
3. Quels sont les moyens a mettre en oeuvre?

Ces questions, toutes étroitement liées, se posent simultanément a d'autres, & Sens et interprétation:
telles que: quelle est la nature (le sens) de I'activité, quelle est salogique (son  Voir bro 1/1, p. 10; Apprentis-
fonctionnement)? L'enseignant a latache difficile, dans cette phase delacon-  sage: Voir bro 1/1, p. 61
ception, de prendre en considération de multiples paramétres interagissants.
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4.2 Placer I'éleve au centre

L'histoire de I'éléve

Placer I'éléve au centre de son apprentissage ne reste pas une intention vide
de sens s I'on prend comme postulat de départ le fait que, face a toute nou-
velle situation d'apprentissage, I'édéve ne part pas de rien. Il a une histoire
personnelle, il est riche d'acquis, de capacités, de ressources, de motivations
sur lesquels I'enseignant peut prendre appui pour |'aider & apprendre. Détec-
ter ces points d'appui permet au maitre de choisir des entrées efficaces dans

['apprentissage.

La connaissance de I'éléve

Toute volonté de différencier son enseignement passe par la connaissance de
ses éléves et par |'acceptation de leurs différences. Le tableau de la page sui-
vante ne fait pas l'inventaire exhaustif mais propose quelques entrées possi-
bles a partir de différences qui ont valeur d'exemples.

Les différences ne sont plus envisagées comme des obstacles a |'apprentissa-
ge, mais comme des points de départ sur lesquelsil devient possible de cons-
truire de nouveaux savairs.

L'organisation de groupes

L'inventaire des ressources (les acquis, les motivations, etc.) et des besoins
(les carences notionnelles, les insuffisances méthodologiques, les rythmes
d'acquisition et les itinéraires d'apprentissage différents, etc.) des éléves peu-
vent également conduire I'enseignant a prévoir |'organisation de groupes de
besoins.

Il Sagit dans ce cas pour |e maitre d'éaborer des propositions pédagogiques a
I'intention d'é éves répartis en groupes selon des besoins identifiés et de per-
mettre a ceux qui ont acquis les savoirs visés daler au-dela de I'objectif
commun.

103
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» L'histoire de I'éléve
* La connaissance de
I'éleve

 L'organistion de groupe

) Sens et interprétation:
Voir bro 1/1, p. 18
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Types de différences

Exemples de point d'appui

Entrées possibles

socio-culturelles

Quelles sont les références culturelles
del'édeve?

Quelques éleves écoutent principale-
ment de la musique rap

Quelle forme de sensibilisation peut-on
utiliser pour introduire |'apprentissage?

« Utiliser un style de musique dans
I'apprentissage de la danse

« Créer une suite de mouvements sur
du rap

cognitives

De quelles compétences |'éléve
dispose-t-il dga?

Les éléves connaissent le hors-jeu

Dans quel domaine peut-on retrouver
ou utiliser les compétences qu'on cher-
che afaire acquérir?

Anticiper la passe de I'adversaire en
"faisant un pas en avant™ pour le met-
tre hors-jeu (au football)

cognitivo-motrices

De quelles compétences | 'él éve dispo-
se-t-il dga?
Les éléves sont capables d'anticiper

pour intercepter une passe d'un adver-
saire (basketball)

Dans quels domaines peut-on retrouver
ou utiliser les compétences qu'on cher-
che afaire acquérir?

Anticiper la trajectoire d'un ballon
pour se placer en-dessous et faire une
passe (volleyball)

psycho-affectives

Quel intérét I'éléve marque-t-il?

L'éléve apprécie la gymnastique aux
agres

Dans quel projet peut-on ancrer I'ap-
prentissage que |'on effectue?

« Se servir du support agres pour tra-
vailler la notion de sécurité

 Lui demander d'élaborer un exercice
pour ses camarades

motrices

Quél niveau d'habileté I'éléve mani-
feste-t-il?

L'éléve parvient 6 fois de suite a jon-
gler en cascade a 3 balles

Quels types d'exercices peut-on propo-
ser pour faciliter |'apprentissage?

« Jongler sur un plan incliné 30 fois

« Jongler & 1 main avec un partenaire
plus expérimenté
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4.3 Fixer des objectifs

En pédagogie, un objectif est défini par les savoirs que |'ééve maitrisera a
Iissue d'un apprentissage. La détermination d'objectifs est incontournable
dans I'élaboration de situations d'apprentissage. Nous les classerons selon les
niveaux suivants:

Les finalités de I'éducation physique
Lesfinalités de I'éducation physique qui véhiculent des valeurs et se référent
aux finalités de I'école.

Exemple: donner a chacun le moyen de développer sa personnalité, la possi-
bilité d'éever son niveau de formation, les moyens et les pouvoirs d'exercer
sacitoyenneté. ..

Les objectifs généraux
Les objectifs généraux qui caractérisent les finalités de I'éducation physique
en termes de contenus éducatifs.

Exemple: contribuer a I'égalité des chances entre les garcons et les filles,
permettre I'accés a un domaine de la culture en assurant |'appropriation de
pratiques sportives, d'activités physiques et d'expression.

Les objectifs spécifiques
Les objectifs spécifiques qui peuvent étre définis en termes de compétences.

Exemple: étre capable d'étre un consommateur (acteur ou spectateur) éclairé
et critique des loisirs sportifs, étre capable d'entretenir et de gérer son capital
santé, étre capable de pratiquer toute activité dans des conditions de prépara-
tion optimal es, étre capable de sSentrainer dans la perspective de |'activité en-

visagée...

Les objectifs opérationnels

Les objectifs opérationnels qui traduisent les objectifs spécifiques en termes
de comportements observables répondant a des critéres de réussite détermi-
nés (savoirs a acquérir, niveaux d'habileté, de performance a atteindre).

Exemple: choisir et appliquer latactique adéquate, réussir alancer en adap-
tant son mouvement au poids de I'objet, connaitre son rythme propre pour
pouvoir sexprimer sur un rythme contraint...

Les trois premiers niveaux devraient figurer dans le projet de la discipline,
ou dans le programme de I'école. Leur détermination et leur planification dé-
pendent a lafois des programmes officiels (par ex. plan d'études) et d'un tra-
vail collectif effectué au sein de I'équi pe pédagogique.
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Les finalités de I'éduca-
tion physique

Les objectifs généraux
Les objectifs spécifiques

Les objectifs opération-
nels
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Finalités

Objectifs généraux

Obijectifs spécifiques

Objectifs opérationnels

Développer des qualités
d'adaptabilité face al'envi-
ronnnement physique et hu-
main

Apprendre les conditions de
lasanté

« Etre capable de prendre les
mesures de securité qui
simposent dans la pratique
d'une activité physique

* Mettre en pratique de fagon
réguliéere des activités res-
sourcantes (relaxation,
stretching)

* Lors d'une lecon de lancer
du javelot: définir et respec-
ter lesrégles ane pastrans-
gresser (zone de sécurité,
etc.)

* A l'issue de chaque séance,
I'éléve consacre 5 minutes a
une activité de ce type

Développer des qualités faci-
litant I'éducation et 'appren-
tissage

Savoir prendre desinforma-
tions de types différents

Répondre de fagon appro-
priée a diverses formes de
consignes (verbales, visuel-
les, etc.)

* En basketball, I'éléve est ca-
pable de verbaliser 8 con-
signes gestuelles (gestes de
I'arbitre)

» Dans un atelier d'agres,
I'éléve est capable d'exécu-
ter I'exercice prescrit en dé-
codant une fiche explicative

Accéder alaculture au tra-
vers des pratiques sociales
gue sont les activités physi-
ques, sportives et d'expres-
sion

Pratiquer des activités physi-
ques spécifiques alarégion

A ski defond: étre capable
d'adapter son mode de |oco-
motion en fonction du terrain

Sur un parcours donné, effec-
tuer abon escient le pas ater-
natif, le pas en ciseaux et le
skating

Dans tout processus d'apprentissage, |'enseignant a pour tache d'opérationna-
liser les objectifs spécifiques, c'est-a-dire de décrire avec précision la perfor-

mance (le produit de I'intention) que I'éléve doit réaliser ainsi que les critéres
de réussite du produit. Aprés Tyler et Mager, Hameline (1991), conditionne
I'opérationnalisation d'un objectif au respect de quatre points:

1. Décrire de fagon univoque le contenu de I'intention pédagogique
2. Décrire une activité de I'éléve identifiable par un comportement obser-

vable

3. Mentionner les conditions dans lesquelles |e comportement souhaité doit

se manifester

4. Indiquer a quel niveau doit se situer I'activité terminale de |'éléve et
guels critéres serviront a évaluer le résultat.

© Apprendre et enseigner:
Voir bro 1/1, p. 84

© Les repéres pour enseigner:
Voir bro 1/1, p. 92
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4.4 Elaborer des contenus
* Les moyens

Les moyens

La connaissance des éléves et la détermination des objectifs n‘ont de sens que
s elles sont accompagnées de moyens qui seront mis en oeuvre pour qu'il y
ait véritablement apprentissage. Ces moyens sont pour les enseignants d'édu-
cation physique les contenus d'enseignement qui sont les savoirs a acquérir,
les situations d'apprentissage a créer.

« Les moyens en question

» La réalisation

Ils peuvent étre répertoriés par autant de questions que doit se poser I'en-
seignant.

* Quelles compétences sont visées?

* Quels domaines d'activités ou quelles activités faut-il choisir?
* Quels sont les savoirs a acquérir?

* Quelles situations d'apprentissage peut-on construire?

* Sur quelles théories sappuyer et quelles méthodes utiliser?

* Quelles procédures d'évaluation faut-il mettre en place?

Laréponse a ces six questions permet d'entrer dans le temps de la réalisation
de I'enseignement.

La réalisation

Le processus de régulation sera permanent, pendant les trois temps de I'en-
seignement et lors des passages d'un temps a l'autre. |l servira la démarche
formative qui sous-tend tout le processus d'enseignement, a tous les niveaux,
de la conception alaréalisation de lalegon.

& Réaliser: Voir bro 1/1, p.- 109

Compétences Activités Savoirs a Situations Evaluati
visées privilégiées acquérir d'apprentissage valuation
Compétences Agrés Etre capable d'assurer |Flic-flac: Par groupes | Action correcte et ef-
transversales: un camarade de 3 exécuter |le mou- ficace
Site ras a2t vement_et assurer ses |+ Action en partie cor-
2 partenaires recte
vité en respectant sa 4
S « Action fausse
propre securité et celle
d'autrui
Compétence Ski acrobatique Savoir tomber Entrainer les chutes sur |+ Chute de fagon
spécifique: diverstypesde pentes | relachée
T s et de neige . C'hute en étant crispé
B * N'ose pas chuter
securité qui simposent
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Exemple de situation-probléme
: : N Représentation Situations destinées a
Situation - probleme %es élaves Obstacles aider les éleves
Balle au chasseur « faire des passes précises * répartition des chasseurs sur |« un seul liévre est sur le ter-
(ballon tenu) « étre rapide leterrain rain
Comment toucher les ligvres | enpercler I% licTics e anticipation * observer le jeu, se concerter,
e suivre lesliévres

le plus rapidement possible? mettre en pratique les stra-

tégies décidées
* |esliévres touchés devien-
nent chasseurs

* rétrécir le terrain dejeu
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5 Réaliser

Y

» Une aide a I'apprentis-
sage

5.1 Conduire I'enseignement, réguler I'apprentissage

Une aide a l'apprentissage
L'enseignement est une aide & |'apprentissage. L'action pédagogique est dela  ® Les compétences et les
seule compétence de I'enseignant. Cependant, il importe de souligner certains performances

points de fagon a dégager les priorités communes de cette action. Il est im- . Les savoirs

portant que I'enseignant ait aussi un projet pour lui, afin qu'il réussisse a
orienter progressivement son enseignement en tenant compte des reperes
proposés au chapitre 3: différenciation, pédagogie variée, diversifiée, média-
tion.

Comment I'enseignant peut-il Sy prendre pour tenir compte des représenta-
tions (ou conceptions) de |'éléve, comment peut-il les utiliser?

Lors de la conception et de la planification de I'enseignement, plusieurs mo-
déles auront été pris en compte par |'enseignant. Ce qu'il est important de re-
tenir, ce sont les constantes des différents modél es;

* |'apprentissage dépend de I'activité du sujet

* |'apprentissage subit I'influence du milieu.

Quelle gque soit |a stratégie développée, |'enseignant ne peut pas apprendre a
laplace des éléves. Si I'éléve peut donner un sens au contenu proposs, il au-
ra plus de facilité a entrer en apprentissage.

Les compétences et les performances

Lorsqu'il élabore une situation d'apprentissage, le maitre se demande quelles & Rosace des sens: Voir bro
compétences transversales et quelles compétences spécifiques sont visees. Il 1/1, p. 18; Physiologie, biolo-
est important de préciser qu'une compétence transversale, commune a plu-  gie: Voir bro 1/1, p. 24 ss.
sieurs disciplines, peut englober plusieurs compétences spécifiques. Chague

compétence suppose la coordination d'un ensemble de capacités, d'ordre in-

formationnel, affectif, énergétique, mécanique. Les compétences révélent

une maitrise de données essentielles qui constituent les savoirs en éducation

physique.

Exemple: Etre capable de skier sans tomber.

"Une compétence est une visée de formation globale qui met en jeu plusieurs
capacités dans une méme situation”. J. Cardinet (1991).

Exemple: Entretenir et gérer son capital santé.

La performance est la manifestation visible de la compétence, le niveau de
réalisation, le savoir actualisé. C'est une "concrétisation pertinente de la com-
pétence dans une situation aux caractéristiques définies." (L. Allal et call.,
1991).
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En fait, la performance est la réponse du moment que nous donne ['éléve,
dans une situation donnée. C'est ce que nous pourrions appeler son niveau
d'habileté.

Exemple: Réaliser un slalom sans faute.

La capacité pourrait étre assimilée aux compétences transversales; dans les
exemples cités, il pourrait sagir de vaincre sa peur.

Les savoirs
Ils concernent le maintien et I'enrichissement des ressources bio-mécaniques,
bio-énergétiques, bio-informationnelles:

« |'affinement des qualités physiques: équilibre, vitesse, détente

* |es mobilisations motrices: coordination, dissociation...

* les possibilités perceptives: identification, discrimination, sélection... des
informations nécessaires al'action.

L'enseignant définit les savoirs a acquérir, les habiletés a maitriser et les per-
formances a réaliser afin de permettre aux ééves d'atteindre les objectifs fi-
X€s.
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L'agencement de la
lecon

5.2 Le déroulement de I'enseignement

L'agencement de la lecon _
La legon est un agencement de taches et chacune d'entre elles nécessite I'ac-  * La présentation
complissement d'un ensemble de fonctions d'enseignement. L'enseignant va des taches

répéter une série de taches similaires tout au long de son enseignement. & ['os diterenke

S N T . R pratiques
La sécurité est une priorité lors de la réalisation d'une lecon: les régles de

prévention doivent étre connues des ééves. || ne sagit pas de bannir les acti-
vités qui comportent certains risques, mais bien d'apprendre aux éléves a
prendre des risgques calcul és et maitrisés.

Le bilan de la séance

Les conditions d'apprentissage stimulantes sur le plan intellectuel: la mani-
re dont I'enseignant répond aux questions et discute avec les éléves transmet
un message sur les conditions d'apprenti ssage moteur et cognitif.

Les situations d'apprentissage: situations-problémes, situation d'aide a I'ap-
prentissage.

La présentation des taches

La présentation des taches est efficace lorsgue les éléves écoutent et com-
prennent I'information et que cette information leur permet de sengager dans
I'activité. La liste que propose Siedentop (p. 297) permet de développer des
habiletés de présentation des taches:

* planifier soigneusement,

» faire une description compléte de la tache (indiquer les critéres de réussi-
te),

« utiliser un langage que les éléves peuvent comprendre,

* parler avec enthousiasme, mais lentement,

» démontrer toutes les habiletés ou stratégies dans des conditions ressem-
blant le plus possible a celles dans lesquelles elles seront pratiquées,

* se placer de fagon a offrir aux éévesles angles de vue les plus appropriés,

* Sassurer que la démonstration est pertinente,

» Sassurer que les regles de sécurité sont bien comprises,

« faire en sorte que les éléves sengagent activement le plus possible pendant
les démonstrations plutdt que de les laisser observer passivement,

* vérifier lacompréhension.

L'information pertinente peut ére communiquée de différentes maniéres,
gréce a des affiches, des photos, des tableaux disponibles, des vidéos, lors-
gue les éléves en ont besoin.
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L'analyse, I'identification des difficultés

Définition et
Le but oui L .
i ul o Clarification
es?«n 5 " d'un nouveau
atteint ? but
c
2
Redéfinir
Un déficit oui le but -
daptitudes {simplification)
est-il
responsable Remédier Trés
‘¢ ? i u T
de I'échec ? oui ‘al : ditficile
Déficit
c —_—
S
c
E Erreur
rrdeurs oui Erreur non. Erreur b on dans la
sali e. ——» perceptive ——» décisionnelle /—» parametri-
] |s73(|on ? ? sation du
i mouvement ?

l ! !

Mise en place

d'une
stratégie Choix
S visant a une de Corrections
c amélioration réponses techniques
de alternatives
I'identification
des signaux

v
L'échec
est dd &

des facteurs

affectifs ou
psychosociaux

* Motivation

* Peur

¢ Rapport 3 I'enseignant
etc.

Algorithme de la prise de décision de I'enseignement.
D'apres S. J. Hoffman (1983), revisité par J. Bertsch, (1987).
Tiréde M. Laurent: L'enfant par son corps. Actio, 1992.

Les différentes pratiques

La pratique guidée permet al'enseignant de diriger I'activité du groupe dans

le but de:

* corriger les erreurs majeures,

* répéter la matiére afin que les éléves puissent sengager dans une pratique
individuelle.

C'est une pratique qui permet a l'enseignant de vérifier la compréhension des

€éléves en observant leurs réponses motrices et en posant des questions. Les

rétroactions de I'enseignant (feed-back) sont centrées sur les critéeres essen-

tiels indiqués lors de la présentation de la tache. Ces rétroactions peuvent

étre:

* positives générales pour encourager |'effort,

* positives non verbales pour encourager (applaudissement, sourire...),

* correctives afin de corriger les erreurs en donnant des informations spécifi-
ques,

* gpécifiques avec une description et une explication de ce qui est réussi.

© Styles d'enseignement:
Voir bro 1/1, p. 100
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Les pratiques indépendantes permettent aux éleves dintégrer de nouvelles
taches a celles déja apprises afin d'automatiser les habiletés. Pendant ces pra-
tiques, le maitre a pour fonction principale de

* garder les ééves centrés sur la téche assignée,

» fournir des renforcements et des corrections au besoin.

Les taches d'application doivent étre I'occasion pour le maitre de guider les
éléves en donnnant des directives fréquentes et bréves plutdt que longues et
rares.

Une supervision active:

* garder tous les éleéves en vue

« effectuer des balayages visuels fréquents

* &tre imprévisible

* utiliser sa voix pour communiquer a distance
* réagir rapidement

* répartir son attention équitablement

* communiquer ses attentes.

Le bilan de la séance

Le bilan de fin de séance correspond au moment ou I'enseignant termine une
lecon en soulignant la performance des ééves, en reconnaissant les senti-
ments des éléves et en résumant les apprentissages importants. Le bilan per-
met aux ééves de faire la transition entre un engagement actif et I'activité
suivante.

Les lecons efficaces ont un rythme rapide pendant lequel I'enchainement est
maintenu surtout durant les phases d'organisation. Enseigner conduit le mai-
tre a mettre en place pour les é éves des situations d'apprentissage qu'il varé-
guler et évaluer. Il existe de nombreux types de situations a disposition de
I'enseignant.

Des critéres d'efficacité définis (durée du jeu, touchés gréace a une anticipa-
tion, dans la chasse au liévre, etc.) renseignent les éléves sur leur progres-
sion.Un temps d'échange (temps métacognitif) donne aux éléves I'occasion
de formuler les difficultés rencontrées ("on sest parfois précipité "), les stra-
tégies adaptatives mises en oeuvre ("nous avons d'abord piqué ceux qui cou-
raient le moins vite"), les possibilités de transfert (s je veux intercepter une
balle, je dois anticiper satrajectoire").

L'évaluation aura différents visages selon |'objectif fixé.

© Evaluation formatrice:
voir bro 1/1, p. 116

Chaque enseignant a la né-
cessité de se tenir au courant
et de se former pour maitri-
ser ces approches.
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6 Evaluer

Y

« Evaluation:
acte et processus

6.1. L'évaluation, vers une démarche formative

Evaluation: acte et processus

L'évaluation est a la fois un acte et un processus pédagogiques permettant
de déterminer, a un moment défini d'un apprentissage, le degré de maitrise
atteint par un éleve. C'est I'acte par lequel on émet un jugement en se réfé-
rant a un ou plusieurs critéres. Selon la fonction et la distribution du proces-
sus d'évaluation au long du cycle d'apprentissage, certaines distinctions sont
opérées (L. Allal et coll. 1991). Ce jugement peut étre exprimé de différentes
maniéres.

Dans le domaine sportif, les codes utilisés sont multiples. On parle ainsi de
tests, de codes de pointage, de baremes, etc. Méme lorsqu'il sagit de per-
formances par nature non chiffrables (celles qui relévent de critéres esthéti-
gues et qualitatifs), comme dans la gymnastique aux agrés, le patinage ou le
plongeon, les appréciations se fondent sur des critéres définis jusque dans le
détail. Cette exactitude saccroit habituellement en fonction du niveau et des
enjeux de la compétition.

Si I'on considére I'apprentissage comme un processus permettant de progres-
ser, le produit des acquisitions doit étre évalué.

Cette perspective d'une efficacité mesurable & partir des attentes confére a
I'évaluation un role essentiel. Ce réle, consacré depuis longtemps dans la sé-
lection sportive, est aussi prioritaire dans les questions didactiques et métho-
dologiques liées al'orientation scolaire des ééves.

Plus récemment, les concepts de différenciation, de métacognition et d'in- ) Différenciation: Voir bro
terdisciplinarité ont renforcé la nécessité de I'évaluation tout en nuancant et 1/1, p. 85; Métacognition, mé-
diversifiant sesfinalités et ses formes. diation: Voir bro 1/1, p. 97

L'ouverture a des formes d'évaluation mieux adaptées aux processus d'ap-
prentissage a été favorisée plus particuliérement par la pédagogie dite de
maitrise et par la pédagogie différenciée. Dans cette optique, |'évaluation
est présentée sous des formes plus nuancées et moins sélectives que celles du
contréle final destiné ala certification.

En luttant contre I'échec scolaire, on a progressivement repensé plusieurs
aspects de I'évaluation: sa finalité, sa fonction, ses modes de référence, ses
procédés d'application.

Des projets pédagogiques nouveaux ont vise, au-dela de I'acquisition des
connhaissances, |'épanouissement de I'éléve par une scolarisation et une so-
cialisation plus efficaces. Par des dispositifs d'apprentissages et des instru-
ments d'évaluation appropriés, les didacticiens tentent de replacer I'éléve au
centre du processus d'apprentissage.
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« Utilité et nécessité
Utilité et nécessité « Fonctions
L'évaluation doit étre considérée comme un processus de repérage apparte-
nant a un autre processus plus complexe, celui de I'apprentissage. Ses effets
sexercent acourt et along terme.

6.2. Utilité, nécessité et fonctions de I'évaluation

» Dansl'immédiat, I'évaluation agit sur I'estime de soi, sur safacon de réagir
aun bilan tiré du résultat obtenu.

* Dans le long terme, €lle devrait inciter I'éléve a développer des stratégies
de préparation, des techniques individuelles de travail; elle devrait partici-
per ala recherche du sens de I'activité, ala définition d'un projet et de ses
buts.

Sur le plan de la conception, I'évaluation sert a fixer des objectifs et a diffé- & Concevoir I'enseignement:
rencier |'enseignement. Voir bro 1/1, p. 101

Elle est par conséguent un point de départ et d'arrivée. Sur la base d'une ana-
lyse de résultats, le maitre est en mesure de fixer le niveau et le type des exi-
gences sur lesguelles les efforts d'apprentissage seront entrepris et conduits.
Elle sera I'aboutissement de cette fraction d'apprentissage et servira a en dé-
terminer I'efficacité. Cette derniére devrait étre perceptible et percue de I'ap-
prenant.

Seuls, des modes, des méthodes de travail et des aménagements didactiques
appropriés permettent cette prise de conscience individuelle indispensable a
I'éléve.

Dépassant en celale simple effet d'un contrdle, I'évaluation aide afixer leca- &) Les repéres pour enseigner:
dre, les accents, les stratégies, les moyens souhaitables d'un apprentissage.  Voir bro 1/1, p. 92
Elle sert derepére et de guide.

Avant I'action de formation Pendant I'action Aprés I'action de formation

Evaluation Evaluation Evaluation
« diagnostique « formative * somative
* pronostique « formatrice » certificative
* prédictive
Fonction Fonction Fonction
e orienter * réguler * vérifier
* adapter « faciliter I'apprentissage * certifier

* classer
Centrée sur Centrée sur Centrée sur
« |e producteur et ses caractéristiques | les processus * les produits

* |'activité de production

L'évaluation d'aprés Charles Hadji (1989)
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Fonctions
En éducation physique, comme dans l'institution scolaire, I'évaluation a plu-
sieurs fonctions. Dans la pratique, ces fonctions se confondent parfois.

Fonction diagnostique

L'évaluation joue ce role lorsqu'elle fournit, au début d'un apprentissage, les
indications nécessaires et suffisantes sur le degre initial de maitrise atteint.
Mais elle renseigne aussi sur les éventuels mangues, sur les obstacles prévi-
sibles.

Fonction prédictive ou pronostique

Cette fonction est éroitement liée a I'orientation en vue d'un apprentissage
déterminé, et dont on connait bien les caractéristiques. Les dispositifs d'éva
luation mis en place servent alors a orienter les éléves dans le niveau, le
groupe, le programme d'activité le plus aleur portée.

Fonction certificative

Une évauation continue ou/et ponctuelle, sommative effectuée sur I'en-
semble des contréles et observations, par exemple au terme d'une année, pro-
cure a l'ingtitution le droit dattester du fait que I'éléve a bien atteint le ni-
veau et acquis les connaissances minimales attendues. Si elle débouche sur
['attribution d'un certificat, dipléme ou brevet , elle est appel ée certificative.

Fonction formative

L'évaluation fournit les repéres servant a prendre conscience de I'adéquation
des décisions et des stratégies choisies (a ce titre, elle contribue a accroitre
les potentialités de I'éléve).

Fonction formatrice

» Donne al'éléve lapossibilité de réguler son activité d'apprentissage,

« contribue al'amélioration de |I'apprentissage en cours,

« fait de I'enseignant une personne ressource, un conseiller, une aide métho-
dologique et non plus I'unique concepteur des remédiations,

* informe I'enseignant sur les conditions dans lesquelles I'apprentissage se
déroule et lui permet d'adapter son dispositif pédagogique.

Fonctions et destinataire de I'évaluation

Evaluation pronostique ———» orienter Ingtitution, parents, éléve, candidat
Evaluation sommative certificative —» certifier — classer  Inditution, parents, conseil de classe. ..

& Concevoir l'enseignement:

Voir bro 1/1, p. 101

© Développement percepti-
vo-moteur: Voir bro 1/1, p. 45;
Tests (P): Voir bro 4/1, p. 11

Domaine

Evaluation diagnostique ————» L e maitreidentifie les savoirs de |'éléve pour connaitre

son degré initial de maitrise S W

Evaluation formative —— > lemaditreaidel'dlevea
réguler ses apprentissages

Evaluation formatrice @ ———» L'éléveest associé aux principes de
régulation de ses apprentissages

éléve en
classe

Domaine

— » éleveen

classe

public

privé
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6.3 Deux niveaux complémentaires de |'évaluation

Nous distinguons ici au moins deux niveaux d'évaluation. Ces niveaux sont
deux pdles d'une méme démarche. Ils ne sauraient se justifier autrement que
['un par rapport al'autre.

Niveau comparatif

Un premier niveau est plutdt analytique et quantitatif. 11 sarréte parfois ala
mesure de facteurs de la condition physique ou de performances quantifia-
bles. Des batteries de tests aident & mesurer des résultats (Eurofit, Swissfit).
Ces indications ne sont pas négligeables. Elles fournissent a I'enseignant des
critéres, des outils de comparaison, des moyens de mesurer les progres
accomplis. Pour dépasser |e stade du simple constat, les tests doivent étre ré-
pétés et les valeurs comparées.
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» Niveau comparatif

» Niveau éducatif et
formatif

(9 Sens et interprétation:
Voir bro 1/1, p. 18

Niveau éducatif et formatif

A ce niveau, I'enseignant sefforce de dépasser les constats fournis par les
tests et I'évaluation des techniques sportives considérées isolément. L'éva
luation sinscrit dans un projet éducatif a plus long terme. L'appréciation des
performances se fait en fonction d'un prochain but & atteindre. Du but dépen-
drale sens de |'apprentissage proposé. Ici, les visées éducatives sont priori-
taires.

Les pratiques scolaires, dont |'éducation physique est partie intégrante,
restent fortement imprégnées des idéals d'acculturation et de socialisation.
L'acquisition des savoirs et connaissances est considérée dans une perspecti-
ve globale, ces éléments étant interdépendants et, s possible, transférables.
Dans le champ scolaire, I'éducation physique vise surtout I'éaboration de
stratégies d'apprentissage.

® Les compétences et les
performances: Voir bro 1/1,
p- 109
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» Références d'un

6.4 Cadre de références

Références d'un systéme d'évaluation systéme d'évaluation
Tout dispositif d'évaluation renvoie a un cadre de références qui permet de o Mode d'évaluation
comparer:

» Evaluation et temps

« un résultat obtenu par un éléve & une norme & atteindre, & un moment et d'apprentissage

dans des conditions déterminées. Cette norme s'applique a un ensemble de « Régulations
personnes, groupe, classe, classe d'ége et de sexe, établissement d'ensai- P e
gnement, etc. >rocessus des régula-
tions
* un résultat obtenu par rapport a des criteres de compétences préalable- » Traces, résultats

ment définis, explicités et connus de I'éléve. Ces criteres définis sont, par
exemple, I'appréciation de la maitrise de I'exécution; ils peuvent aussi per-
mettre a I'enfant de mettre en relation I'effet produit et les moyens qu'il a
utilisés.

* Sources bibliographi-
gues... pour en savoir
plus

Les références de I'évaluation sont ainsi considérées comme:

normatives

lorsgu'elles situent un éléve en |'évaluant par rapport a ses pairs. La propen-
sion achiffrer un résultat est fortement implicite dans toute activité physique.
Les performances mesurées peuvent en effet constituer un véritable systeme
de repéres relativement objectifs.

Les effets de ce type d'évaluation sont souvent opposés et imprévisibles dans
le cadre scolaire. Le classement obtenu par référence & des pairs génére la
comparaison. Celle-ci peut exercer une influence stimulante ou, au contraire,
étre percue comme dévalorisante pour des éleves ayant une mauvaise image
d'eux-mémes. L'impact du classement ne saurait étre sous-estimé. Dans les
systémes qui reposent sur la sélection, I'évaluation a référence normative
prédomine.

critérielles (ou critériées)
lorsqu'elles situent un éleve par rapport a une compétence préalablement
choisie comme objectif et connue commetelle.

Des références critérielles rendent 1'éléve moins dépendant du contexte et du
niveau de performance du groupe dans lequel il se trouve, les critéres d'éva-
luation étant connus. Au terme de I'unité de formation (séquence, lecon, etc)
cette précaution épargne al'ééve le sentiment de |'arbitraire, voire de I'injus-
tice.
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Mode d'évaluation

La connaissance du mode d'évaluation et la transparence des résultats géné-
rent la confiance réciprogque. Cette derniére est I'une des composantes essen-
tielles du contrat didactique.

La difficulté majeure d'une évaluation a référence dite critérielle consiste a

déterminer le niveau de performance souhaitable. La préparation de tests

d'évaluation nécessite une mise a |'épreuve statistique rigoureuse. Par

ailleurs, de nombreux travaux scientifiques étudiant la corrélation entre le

taux de réussite et le temps effectivement requis par ces apprentissages ont

montré:

» que le temps d'apprentissage accordé aux éeves éait souvent insuffisant
pour atteindre le degré de maitrise souhaité;

* gue ce temps consacré n'était rentable que Sil était réellement centré sur la
tache.

Les modes de références normatives et critérielles sont complémentaires.

Evaluation et temps d'apprentissage: fréquence et durée
Les modes d'évaluation décrits ci-dessus interviennent a n'importe quel mo-
ment dans |e processus d'apprentissage. En phase initiale :

* |ls déclenchent une prise de conscience, ils génerent la motivation. lIslais-
sent entrevoir de nouvelles voies didactiques, des exercices correctifs, des
éléments dignes de répétition et d'entrainement.

* |ls permettent de révéler suffisasmment t6t les obstacles a |'apprentissage,
les fausses représentations de la téche, les stéréotypes qui nuiraient a de
nouvelles conduites motrices.

* llsaident I'éléve a se situer par rapport alatache finale, a mesurer I'effort &
fournir et & le doser, & modifier son attitude face aux taches proposées, a
utiliser de nouvelles approches.

* Ils permettent alafois de se représenter ses compétences et de les compa-
rer a celles requises par la tache proposée (auto-évaluation).

Régulations

On appelle régulations toutes les opérations d'ajustement susceptibles
d'améliorer un résultat jugé insuffisant lors d'un contrdle d'objectif.

En fait, les régulations ne sont pas toutes apparentes. Une partie en est assu-
mée par |'apprenant lui-méme, par le simple recours aux essais-erreurs, le but
de son apprentissage Iui étant connu.

Dans le cadre des régulations, comme a propos des stratégies d'apprentis-
sage, le statut de I'erreur est déterminant. Selon le niveau et le type d'éva
luation, selon son moment et son degré d'importance (durant I'apprentissage
ou comme sanction de celui-ci), I'erreur est un élément constitutif et non
fautif de I'action. Elle sert a la prise de conscience d'un dysfonctionnement, a
la pose d'une nouvelle motivation, au changement de la représentation de la
tAche. Pourtant, dans toutes les situations entrainant un risque, il s'agit de
prévenir l'erreur.

& Conception, planification:
Voir bro 1/1, p. 101

© La répétition des essais:
Voir bro 1/1, p. 56
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L'évaluation continue joue ici un role prépondérant. Les stratégies d'appren-
tissage, les modalités d'évaluation choisies, |es adaptations matérielles appor-
tées en cours d'entrainement contribuent a la prévention des accidents.

On fait ainsi une large place atrois formes de régulations:

Interactive

Lorsgu'il y a adaptation immédiate de |'activité d'apprentissage de I'éléve se-
|on la nature des interactions maitre-éléve, éléves-ééves ou ééves-matériel.
Rétroactive

Lorsqu'il y aun retour sur des objectifs non maitrisés ou des taches non réus-
sies et une mise en place d'activités de remédiation.

Proactive

Lorsqu'il y a mise en place de nouvelles actions de formation permettant de
consolider et d'approfondir les compétences des éléves.

Les régulations sont des sequences d'ajustement, d'auto-évaluation, des occa-
sions de placer des repéres (kinesthésiques, acoustiques...).

Exemple d'un processus de régulation

Déroulement de I'activité de formation

Situation A Contréle Situation B 1
Activitésde Situation B 2
y y remédiation
observe analyse
interagit avec les différencie les activités
leséléves résultats met en place de nouvelles situations

Role de I'enseignant

Traces, résultats

L'enregistrement des résultats a une importance particuliere:

* il « ritualise» l'attention nécessaire et ne banalise pas le controle

* il représente un point de référence futur, par exemple une exigence mini-
male qu'il faudra satisfaire, ou étre capable de reproduire; cette compétence
contrdlée devient ainsi le prérequis de I'élément suivant

* il est I'occasion d'une régulation (par exemple correction).
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6.5 Evaluation et éducation a I'autonomie

L'acces a l'autonomie, au sens critique et a la prise de responsabilités so-
ciales est I'un des fondements majeurs de 1'éducation.

La part d'autonomie laissée a 1'éleve dépend aussi de la maniere d'exploiter
I'évaluation. La question de savoir qui évalue, selon quelles modalités et jus-
qu'a quel degré de précision, est déterminante.

Parmi les procédés qui accroissent 1'efficacité, on distingue ainsi:

* I'évaluation par un ou des tiers
L 'enseignant ou un autre intervenant concoit I'épreuve et évalue le résultat.
Dans cette forme, I'éléve ne connait pas grand-chose des critéres et du dé-
roulement du jugement. L'évaluation le renseigne toutefois sur ce que I'en-
seignant attend de lui.

* la co-évaluation

Les criteres étant soigneusement et préalablement définis, I'éléve est asso-
cié a I'évaluation. Il peut étre ainsi évalué par un pair, un expert neutre,
I'enseignant. 1l donne son opinion, le résultat est négocié, selon des regles
consensuelles, avec celui qui le juge. Dans la co-évauation, |'apprenant vé-
rifie aussi tout ce qu'il apu réaliser de positif afin de renforcer ses motiva-
tions pour un complément d'apprentissage. |l poursuit son activité avec de
NouUveaLXX reperes.

* l'auto-évaluation

Des dispositions préalables sont prises pour que I'éléve puisse s'évaluer
personnellement et seul. Cela revient a dire qu'il dispose des critéres, des
moyens pratiques et mentaux pour effectuer les vérifications nécessaires et
situer la performance par rapport al'objectif établi.

Elle nécessite une évaluation formatrice, qui permet aux €éléves de sap-
proprier les outils d'évaluation et de maitriser les opérations d'anticipation
et de planification.

L'évaluation dans une démarche formative

Au moment ou I'on prétend replacer I'éléve au centre des apprentissages, la
problématique de I'évaluation se repose dans une perspective nouvelle. Les
apports récents des sciences de I'éducation incitent a considérer |'évaluation
comme un acte-clé du processus d'apprentissage .

L'évaluation joue un réle beaucoup plus éendu que la simple prise d'infor-
mations sur |'acquisition de connaissances ou la mesure d'une compétence, a
un moment déterminé.

Elle est un ensemble composite et cohérent:

* de procédés et de mesures allant du quantitatif au qualitatif;

* de mise en relation de performances réalisées a divers moments du pro-
cessus d'apprentissage; ces données sont corrélées entre elles;

* de régulations et de remédiations qui constituent des réponses appro-
priées aux stratégies utilisées (pour réussir ou non).
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» L'évaluation dans une
démarche formative

» Vers une démarche
formative

 Les trois temps pédago-
giques: conclusion
 Sources bibliographi-

ques...
pour en savoir plus

© Enseignement réciproque:
Voir bro 1/1, p. 99

© Différenciation pédagogi-
que: Voir bro 1/1, p. 85; Les
situations-problémes: élaborer
des contenus: Voir bro 1/1,

p. 107

© Evaluation formatrice:
Voir bro 1/1, p. 116

© Reperes pour enseigner:
Voir bro 1/1, p. 92; Styles
cognitifs: voir bro 1/1, p. 96
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Aingi, le terme évaluation a connu un progressif glissement de sens. Ce con-
cept sest élargi depuis I'adjonction d'une autre notion qui lui a été couplée,
celle dite «formative».

Le courant de I'évaluation formative sSalimente au moins atrois sources ..."Distinguer le curriculum
* ladifférenciation de |'enseignement, formel proposé par les plans

* Iamgtacogmﬂon, o o _ _ d'étude et le curriculum réel
» laprise en compte des modes de sélection et de rétention de I'information. vécu en classe, au quoti-

dien". P. Perrenoud (1995).
Ces trois domaines vont précisément dans le sens d'une attention accrue
portée au devenir de I'éléve, acteur de son propre apprentissage. |ls reléguent
au deuxieme plan, sans la nier toutefois, la question des contenus et des
programmes.

De ce point de vue, les sens et les connotations du terme «évaluation» sont &) Sens et interprétation:
restrictifs. Pour certains auteurs, il existe un décalage entre les intentions  Voir bro 1/1, p. 18; Pédagogie
éducatives institutionnelles, et les conditions concrétes de leur réalisation.  du projet: Voir bro 1/1, p. 84;
Sopposant a toute ssimplification illusoire, les partisans de cette distinction ~ Motivation: Voir bro 1/1, p. 9
lui préférent I'appellation d'observation formative (Bussard et coll., 1994) ou

celle de démarche pédagogique formative (Cardinet, 1983, 1984).

Vers une démarche formative

Des corrélations existent, par nature, entre une démarche formative et les
pédagogies dites de projet . Elles demandent a étre activement exploitées.
Leur dénominateur commun pourrait tenir a l'attitude des éléves face aux
taches proposées et a la recherche permanente du sens.

Elles visent a un accroissement de la moativation, a un engagement plus
spontané, plus durable et plus responsable, a une centration accrue sur |'élé-
ve, au développement de la capacité d'anticipation et de prévision face aux
démarches a entreprendre.

Le courant des pédagogies formatives sinscrit dans la tradition d'une plus
grande autonomie concédée aux éeves. Il vise a adapter les finalités et les
procédures éducatives aux besoins de notre époque, principalement aux
exigences d'une adaptabilité accrue face a la rapidité de I'évolution des
connaissances, des technologies et des rapports sociaux.
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Les trois temps pédagogiques: conclusion

Une des questions qui reste a analyser est celle de I'évolution inversement
proportionnelle de deux composantes majeures des apprentissages au cours
du développement de I'enfant et de I'adolescent:

« celle des stratégies d'apprentissage (le chemin)

* celle des contenus de I'enseignement (le savoir a maitriser).

La place relative laissée a chacun de ces aspects indissociables doit étre
clairement analysée dans la conception des apprentissages et de |'évaluation.
Une part primordiale de l'action formative réside dans un dialogue
constructif entre I'éléve et le maitre. C'est dire combien le climat de tout en-
seignement constitue la condition nécessaire et suffisante au grandissement
des acteurs (enseignant et éléve).

" L'action de I'enseignant restera toujours dans la grisaille du compromis en-
tre la perfection désirée et la résignation dans I'immobilisme, sa lumiére rési-
dant dans sa capacité ainventer et a gérer des situations didactiques”.

Prenant en compte la personnalité globale de I'enfant et faisant une place
prioritaire a |'expression de cette personnalité par le mouvement, |'éducation
physique doit développer une large panoplie de procédés d'évaluation. Elle
peut trouver les moyens permettant dintégrer et de faire valider cette
évaluation dans |e systéme scolaire.

Cette reconnaissance passe probablement par une meilleure auto-évaluation.
Cette analyse critigue permettrait de mieux réussir |'ancrage scolaire d'une
discipline fortement conditionnée par ses contenus culturels (les pratiques
sportives). La gestion de cette double appartenance de |'éducation physique,
a la fois scolaire et culturelle, reste une question essentielle. L'usage que
I'éducation physique fait de I'évaluation constitue |'un des moyens
privilégiés de cette gestion difficile, parce que porteuse de contradictions.

V ue sous ces angles complémentaires et exploitable dans sa grande diversité,
I'évaluation reste I'un des constituants essentiels de tout projet éducatif.

"... le sujet se construit en
construisant le monde..."

Develay (1994)
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Sur le chemin de la compétence et de I'efficacité
par rapport a l'autre par rapport au milieu par rapport a soi -
‘ valeurs, représentations, environnement, temps, enseignant, conditions
programmes matériel enseigné
1 4 - A
contenus
au plan au plan au plan au plan H (i
émotionnel moteur social cognitif finalités
«vécu» capacités comportement connaissance accents
expériences habiletés fairness compréhension
sens et
interprétation
il processus de |'action
N— identifier

structurer

intégrer/maitriser

aspects
\KC' i) de I'enseignement et
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étapes de @
I'apprentissage @

styles
d'enseignement
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