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I- Introduction

Le théme « recherches actuelles sur ’apprentissage moteur » recouvre un ensemble trés
vaste de conceptions, de modeles et de recherches réalisées aussi bien en laboratoire que sur le
terrain. Il est bien slr impossible, dans le peu de temps qui m’a été imparti, d’en faire une
présentation détaillée et exhaustive. Aussi, ai-je été forcé de me limiter dans le choix des questions
qui sont actuellement au centre du débat scientifique dans ce domaine. Ce choix m’a toutefois été
quelque peu facilité pour deux raisons.

D’abord, ce matin, d'autres intervenants ont déja évoqué, dans leurs communications
respectives, plusieurs thémes actuels et notamment les conceptions écologiques, dynamiques et bio-
informationnelles de l'apprentissage. Il est donc nul besoin que d'y revenir. Ensuite, pour me
conformer a la prescription qui nous a été faite de ne choisir que les thémes les plus en relation avec
ce qui se dit ou se fait actuellement en EPS, je me suis limité a parler uniquement des recherches
susceptibles d'alimenter le débat actuel en Education Physique et Sportive. C’est la raison pour
laquelle, j’ai fait le choix de présenter seulement les recherches dominantes effectuées actuellement
dans le cadre de la psychologie cognitive. C'est a ce niveau, je pense, que le rapprochement avec les
problémes pratiques de 'EPS semble le plus évident. J’essayerai d’ailleurs, si vous me le permettez,
de donner mon avis quant a la solution de certains de ces probleémes.

Je voudrais enfin donner une derniére précision. Parler de recherches actuelles implique
nécessairement, selon moi, deux parties: 1'une concerne les thémes de recherches dont nous venons
de parler, l'autre les expériences, en laboratoire ou sur le terrain, les plus significatives a l'intérieur

de chacun de ces themes. C'est la raison pour laquelle j’essayerai d'illustrer mon propos par



quelques expériences, de préférence réalisées sur le terrain, qui me paraissent les plus significatives
a cet égard.
Je commencerai par évoquer les différents domaines ou l'influence de la psychologie

cognitive s'est fait le plus sentir sur les conceptions de l'apprentissage.

II - Différents domaines ou l'influence de la psychologie cognitive s'est fait sentir
sur les conceptions de I'apprentissage
La psychologie cognitive représente actuellement le courant de pensée principal a l'intérieur

de la psychologie scientifique. Cette orientation théorique a comme objet principal, I'¢tude des
différentes activités mentales (telles que I’attention, la pensée, les croyances, les représentations de
la connaissance, les stratégies de codage et de récupération de I’information, etc.) mises en oeuvre a
l'intérieur des grandes fonctions humaines notamment l'apprentissage, la motivation, la perception,
la mémoire, la recherche de la performance, la résolution de problémes, etc. Par rapport a la
psychologie d'inspiration béhavioriste, l'accent n'est plus mis de maniére stricte sur le
comportement, mais, au contraire, sur les processus mentaux et les structures de connaissances
internes que 1’on peut toutefois inférer a partir d’indicateurs comportementaux. Ces processus et
ces structures internes sont responsables des différents types de comportements moteurs
observables. Ainsi, concernant la recherche sur 1'apprentissage, les psychologues se sont orientés, a
partir des années 1960, vers un intérét marqué pour les processus de pensée et les activités mentales
qui médiatisent la relation entre le stimulus et la réponse.

Cette orientation nouvelle, introduite par la psychologie cognitive, a fortement influencé les
théories de l'apprentissage en général, mais aussi de l'apprentissage moteur en particulier. Cette
influence s'est manifestée par rapport aux trois questions principales posées a toute conception de
l'apprentissage, a savoir:

1) Qu'est-ce qui est appris comme conséquence du processus d'apprentissage?
2) Par quel processus parvient-on a acquérir cela?
3) Comment un enseignant peut-il faciliter ce processus et la mise en place de ces produits de

l'apprentissage?

Les deux premicres questions supposent que 1’on fasse une distinction nette entre d'une part
le processus d'apprentissage, c'est-a-dire l'ensemble des opérations mentales qui produisent une
transformation ou une modification quelconque chez un éleve, et d'autre part, la nature de la

transformation ainsi produite et que l'on appelle /e résultat de l'apprentissage ou encore dans notre



jargon: "ce qui est appris". De la maniére dont on répond a ces deux premicres questions découle la
réponse a la troisiéme, a savoir: « comment doit-on s'y prendre pour que, compte tenu de ce que
l'on sait scientifiquement, on puisse favoriser l'apprentissage des €éléves? ».

Mon intervention, faute de temps je le répéte, concernera uniquement la premiére question,
a savoir: "ce qui est appris". C’est, a mon avis, celle qui doit étre traitée en priorité car c’est a ce

niveau que ce pose actuellement les problémes les plus cruciaux de I’EPS.

III - Qu'est-ce qui est appris?

L'une des principales différences entre les conceptions cognitives et comportementales de
l'apprentissage concerne la nature de ce que les individus apprennent. Les approches
comportementales ont développé une double attitude vis-a-vis de ce qui est appris. Soit elles ont
suggéré que celui qui apprend acquiert des associations ou des liens rigides entre un stimulus et une
réponse (par exemple, Thorndike, Pavlov, Watson, etc.). Soit elles ont carrément affirmé que la
question de ce qu'un individu peut acquérir de maniére interne est totalement non pertinente pour
comprendre les facteurs responsables de l'apprentissage (c'est-a-dire les changements dans le
comportement). C'est la position bien connue défendue par Skinner.

Les psychologues cognitifs, de leur co6té, mettent 1'accent sur l'acquisition de connaissances
plutét que sur l'acquisition de liens ou d'associations entre stimulus réponse. Selon eux, tout
apprentissage est acquisition de connaissances. Cette idée est valable quel que soit le type
d’apprentissage et quel que soit I’endroit ou il se déroule. Ainsi, nous pouvons dire, sans grande
crainte de nous tromper, si nous nous placons dans la logique de la psychologie cognitive, qu'en
cours d'EPS, lorsqu'un éléve apprend quelque chose, il ne peut s'agir que de connaissances.

Par l'expression « connaissances acquises en EPS », nous faisons donc référence aux
connaissances développées et mémorisées par les éléves comme conséquence ou comme produit de
leur activité d'apprentissage en cours d'éducation physique et sportive. Elles sont donc en grande
partie fonction des expériences rencontrées dans le cadre de I'école. Il nous parait donc tout a fait
justifié, et en accord avec les données de la psychologie cognitive que nous venons d’évoquer, que
le premier objectif de I'EPS dans les colléges et les lycées est de mettre la notion de connaissance
au centre de ce qui doit étre développé chez les €léves. On constate d’ailleurs que, dans ce milieu,
la notion de connaissance y est omniprésente. Non seulement les praticiens de I'EPS, dans les
diverses revues professionnelles, mais aussi les rédacteurs des Instructions Officielles, et plus

particulicrement ceux qui sont chargés d'élaborer un programme, utilisent nécessairement et



volontairement le concept psychologique de connaissance. Je donne juste un seul exemple mais je
pourrais multiplier ceux-ci a l'infini. Par exemple, dans le n° 239 de la revue EPS, M. Pineau,
parlant au nom de I’Inspection Générale de I’EPS, affirme: « Les contenus d’enseignement font
appel a des connaissances et des savoirs ». Partout et sans cesse, il est fait référence a 'acquisition
de connaissances.

Ainsi, si pour la psychologie cognitive, l'apprentissage est essentiellement acquisition de
connaissances, et si I'EPS se donne pour objectif de faire acquérir des connaissances, une
confrontation de ce qui est dit de part et d'autre s'impose tout naturellement. Cette confrontation
nécessaire doit permettre de répondre a plusieurs séries de questions.

S’il semble tout a fait justifié (comme nous I’avons dit) de fixer comme objectif éducatif en
EPS I’acquisition de connaissances, il est facile de constater néanmoins que les rédacteurs des 1.O.,
ou d'autres textes officiels, en restent a cette affirmation de principe sans préciser davantage ce que
signifie pour eux le concept de connaissances. Il est évident que lorsqu'on fixe un tel objectif
éducatif qui est de permettre aux éleves d’acquérir, en EPS, des connaissances, et si I'on désire que
les enseignants ne soient pas déboussolés, on doit opérationnaliser cet objectif. On doit décrire, et
rendre clair aux yeux de tous, toutes les connaissances susceptibles d’étre acquises, d’établir une
hiérarchie entre elles et donner la priorité a celles qui concernent plus particulierement I’EPS. On
ne peut pas se contenter d'une définition vague de cette notion, ni penser que l'objectif a été atteint
lorsque une ou deux, parmi celles-ci, ont été acquises. Il existe donc trois séries de problémes a

résoudre.

I11-1- Premier probleme: les fondements scientifiques des connaissances préconisées en EPS.

Ce qui est remarquable, dans la littérature professionnelle, c’est I’absence totale de relation
entre ces types de connaissances et celles dont on discute généralement dans la recherche
scientifique. La premiére question est donc de savoir si les connaissances a acquérir dans le cadre
des cours d'EPS, avancées par ceux qui sont a 1’origine des programmes éducatifs, correspondent
bien a une réalité psychologique. Le psychologue est, en effet, en droit de se tourner vers les
praticiens et de leur poser les questions suivantes qui, a mon avis, sont essentielles: "Vous dites que
I'EPS doit développer les connaissances chez les éléves. Au travers des diverses appellations que
vous leur donnez, de quelles connaissances parlez vous?: « s'agit-il d'un seul type ou de plusieurs
types de connaissances? », « correspondent-elles a celles dont on parle en psychologie? », «a

quelle réalité¢ psychologique pouvons nous les référer? ». Autrement dit: "par rapport aux grandes



catégories de connaissances mises en ¢vidence par les psychologues, comment se situent celles que

vous décrivez et que vous voulez faire acquérir aux éleves? ».

III-2- Deuxiéme probléme: la priorité des connaissances a acquérir.

Si vous pensez qu’il y a plusieurs types de connaissances, alors une nouvelle série de
questions se pose: « doit-on les mettre toutes sur le méme plan au niveau des objectifs de I’EPS? »
« N’y en a t-il pas de plus importantes que d’autres? » La distinction qui est faite actuellement en
psychologie cognitive (voir par exemple, George, 1988) entre la connaissance déclarative (ou
propositionnelle) et la connaissance procédurale, (distinction sur laquelle nous reviendrons plus
amplement par la suite) semble, dans le milieu de I’EPS, fortement reprise, dans de nombreuses
publications mais sous d’autres dénominations. Malheureusement, ces deux connaissances sont loin
d’étre les seules a pouvoir étre acquises et leur caractére essentiel pour I’EPS semble loin d’étre
évident. Ne discuter que de celles 1a constitue déja un choix qui peut avoir des conséquences

considérables sur | es contenus d’enseignement en EPS.

I11-3- Troisieme probleme: définition et appellation des connaissances.

Enfin une derniére question doit étre posée: « Les diverses appellations qui foisonnent
actuellement dans le jargon de I'EPS sont-elles bien appropriées? ». Il est curieux de constater que
les dénominations utilisées en EPS pour parler de ces connaissances ont peu a voir avec celles de la
psychologie. Pineau et Hebrard, dans le schéma directeur du programme d’éducation physique et
sportive (revue EPS, n°247), donnent comme objectifs de développer des principes opérationnels,
des principes d'action, des principes de gestion (principes qui €taient déja développés par Pineau
dans son « Introduction a la didactique de I'EPS »). Dans cette derni¢re publication, le Doyen de
I’Inspection Générale de 1’époque a tenté de définir ce qu’il entendait par ces notions. Je ne suis pas
certain qu’il soit parvenu a les rendre claires aux yeux de tous les praticiens de ’EPS.

Réfléchir sur la nature des connaissances a faire acquérir aux éléves dans le cadre du cours
I'EPS reste une grande préoccupation chez de nombreux théoriciens de I’EPS. Elle apparait a la
lecture du grand nombre d'articles, de chapitres ou de livres sur les connaissances en EPS, ou,
comme nous le verrons plus loin, le développement des connaissances intellectuelles prédomine au
détriment de ce qui constitue a nos yeux la véritable EPS: le développement des habiletés motrices.
I1 faut malheureusement constater que 1’accord semble bien loin d’étre réalisé entre les différents
courants concernant la définition des connaissances a acquérir et sur ce qui permet de les distinguer

et de les différencier. A quel curieux spectacle assistons-nous actuellement! Principes



opérationnels, regles opérationnelles, principes d’action, régles d’action, regles opératoires,
principes de gestion, régles de gestion, principes de méthode, pouvoirs moteurs, etc. Ces différentes
notions utilisées dans le désordre, parfois I'une a la place de 1’autre, jusqu’a la limite de la
confusion volontairement entretenue, n’aident certainement pas a la clarification d’une
problématique devenue essentielle pour la constitution d’un programme. Je ne prendrai surtout pas
le risque d’affirmer que tous les enseignants d’EPS, ou les étudiants, arrivent a s’y retrouver dans
ce jargon. Mon sentiment se trouve d’ailleurs tout a fait renforcé a la lecture de 1’ouvrage collectif
coordonné par G. Mons: « L’EPS d’aujourd’hui ». Les auteurs consacrent plusieurs chapitres a
essayer de déchiffrer les notions officielles de principes opérationnels, de principes d’action et de
principes de gestion. Ils parviennent surtout, je crois, a en montrer toutes les incohérences. Cela me
semble bien étre un signe d’une totale confusion. On peut aussi se reporter a I’article de J. C. Marin
dans la revue spirale n° 6, dans lequel il montre « I’instabilité¢ lexicale » de la notion de régles
d’action. « Si nous prenons par exemple, la notion de « régle d’action », rien que pour Spirales il
est possible de citer « régles, regles d’action, reégles d’action efficaces, régles de 1’action efficace,
régles d’action essentielle relative a un niveau donné, régles de réussite, régles d’actions utilisées
par les ¢leves, régles de conduite pertinentes », auxquelles nous ajouterons une expression tirée de

la revue EPS, « régles de fonctionnement ». »

I11-4- Nécessité de clarifier ces problémes

La série de problémes que nous venons de soulever, fait surgir la nécessité de faire le point
sur les connaissances acquises en EPS, non pas en les analysant de manic¢re sémantique comme le
font la plupart des auteurs en EPS mais en s’appuyant sur les données scientifiques actuelles, et de
se prononcer ensuite sur celles qui paraissent prioritaires a développer.

On voit bien qu’une réflexion sur les connaissances acquises en cours d'apprentissage peut
avoir une portée considérable vis-a-vis de I'EPS. Elle doit permettre, dans un premier temps, de
clarifier les choses. Je doute fort qu’actuellement quiconque puisse s’y retrouver dans ce galimatias.
Et il peut sembler surprenant que, pour essayer d’y voir plus clair, personne n’ai songé a se tourner
vers ce qui se dit du coté de la recherche scientifique. Si je puis oser une telle comparaison, je vais
prendre un exemple dans le domaine de la physiologie. Il semblerait totalement aberrant de dire
qu’il faut développer I’endurance chez les €¢léves sans que personne ne se tourne vers les chercheurs
pour leur poser des questions essentielles sur la définition de ce terme, sur ses mécanismes, sur sa
possibilité d’étre développée, et si cela peut se faire sans danger. Il semble surprenant que

concernant les connaissances a acquérir en EPS, il n’en soit pas de méme. Ce sont les praticiens qui



les choisissent, les appellent, les définissent en prenant prétexte d’une impossibilit¢ de
« ’Université » de les aider dans cette tache.

Alors, dans mon propos et dans un but de clarification, je vais tenter de présenter ce que
certaines conceptions et données actuelles de la psychologie scientifique sur l’apprentissage

peuvent apporter pour alimenter ce débat.

IV - L'acquisition des connaissances du point de vue de la psychologie cognitive

En psychologie cognitive, les principaux thémes de recherches sur les résultats de
I’apprentissage (ce qui est appris), sont actuellement orientées vers:
a) Les différents types de connaissances
b) La préoccupation de la maniére dont les connaissances sont représentées et
organisées en mémoire;
c) La nature cumulative de l'apprentissage et le role joué¢ par les connaissances
antérieures;
Je n'aurai pas bien slr le temps de tout traiter, mais je m'attacherai principalement au

premier théeme.

IV-1- Cinq catégories de connaissances comme résultats de I'apprentissage en EPS
Concernant les différents types de connaissances, il ne faut pas croire que, dans le domaine

scientifique, les idées soient aussi d’une clarté absolue. Certes, la recherche actuelle, a l'intérieur du
cadre conceptuel de la psychologie cognitive, montre que le processus d'apprentissage en général -
et ceci est aussi valable pour l'apprentissage qui survient en cours d'EPS - ne permet pas d'acquérir
un seul type de connaissances, mais plusieurs. Cependant, il existe quelques incertitudes quant a
leur nombre réel et quant a leur catégorisation. Deux types de connaissances sont reconnues par
tous: les connaissances procédurales et déclaratives (Anderson, 1976). Chi (1981) rajoutent les
connaissances stratégiques (stratégies cognitives) tandis que d’autres auteurs, notamment Wall
(1985), parlent de connaissances affectives. Enfin nombreux sont les chercheurs qui considérent
I’habileté motrice comme une connaissance au méme titre que les autres. Bien que je ne puisse pas
avancer avec certitude qu’il existe actuellement un consensus absolu concernant le nombre de
connaissances, je pense que I’on peut adopter 1’hypothése la plus large a savoir celle de 1’existence
de cinq grands types de connaissances. Elles sont toutes issues du processus d’apprentissage et
chacune est fondamentalement différente et indépendante des autres. Les connaissances acquises
comme résultat du processus d'apprentissage peuvent donc étre rangées a l'intérieur de cinq

catégories principales. Il s'agit des connaissances procédurales, des connaissances déclaratives, des



connaissances stratégiques (ou stratégies cognitives), des connaissances affectives et des habiletés
motrices. Ces connaissances peuvent revétir parfois des appellations différentes dans la littérature
scientifique. Il est important de préciser ici que ces cinq catégories ont ¢été distinguées ou
différenciées par de nombreux auteurs, non pas comme cela de manicre arbitraire, mais parce
qu'elles correspondent a des modes d'acquisition différents, a des domaines d'application différents,
a des d'activités différentes, a des modes de représentation en mémoire différents et a des modes de
traitement de l'information différents.

Je dois ajouter qu'il existe aussi ce qu’on appelle des métaconnaissances que 1’on pourrait
qualifier, de maniére trés rapide, comme étant des « connaissances de la connaissance ». Les
métaconnaissances peuvent revétir deux formes différentes. Soit il s’agit de la connaissance que
nous avons de notre propre fonctionnement psychologique, de notre propre cognition et de nos
propres processus de pensée. A ce titre, les métaconnaissances correspondent d’assez pres a la
notion de « savoir » telle qu’elle est présentée actuellement en EPS. Il s’agit souvent de théories,
développées par les ¢éleves, sur la nature des habiletés, sur les taches, sur le contréle qu’ils exercent
sur les événements, etc. Soit il s’agit d’une activité de contrdle de notre propre fonctionnement
psychologique. Ici on peut parler d’autorégulation de 1’apprentissage, de controle de ’affectivité,
d’autorégulation de la motivation, etc. Bien que cette dernieére forme de métaconnaissance joue un
role essentiel dans le cadre de 1’autorégulation de 1’apprentissage, nous n’aurons malheureusement
pas le temps d’en parler ici. Dans ce qui va suivre, je traiterai d’abord de trois catégories de
connaissances a savoir les connaissances déclaratives, procédurales et 1'habileté motrice, ainsi que
des relations qu’elles entretiennent entre elles. J’esquisserai ensuite une discussion sur les deux

autres types.

1V-1-1- Les connaissances procédurales dites habiletés intellectuelles

Comme premicre catégorie de résultats de l'apprentissage, généralement stockée en
mémoire a long terme, nous pouvons citer les connaissances procédurales.

La connaissance procédurale est la connaissance de la maniére dont on doit réaliser
différentes taches (par exemple, dans un probléme d'addition, comment produire la somme
correcte). Elles sont couramment analysées en termes de régles conditionnelles du type ...si ... alors

et indiquent sous quelles conditions une action doit étre exécutée. Les connaissances
procédurales se présentent donc sous une forme schématique, comme ayant deux pdles: un pole
condition représenté par le mot si et un pole action représenté par le mot alors : si mon but est de

produire tel résultat et si une série de conditions est présente, alors telle action doit étre réalisée.



L’action peut parfois consister a se fixer un sous-but qui entrainera a son tour la sollicitation
d’autres connaissances procédurales.

Le point capital pour notre propos est que ce type de connaissance, du moins tel qu'il est
décrit en psychologie cognitive, correspond a une habileté intellectuelle. Cela semble évident si I'on
examine comment ce type de connaissances se retrouve dans une grande diversit¢ d'activités

humaines. Considérons toutes les régles qui gouvernent ['utilisation du langage qu'il soit parlé¢ ou

écrit.

Par exemple:

« si le but est de mettre un nom au pluriel et si le nom se termine par la syllabe ou

alors se fixer le sous-but de vérifier si le nom ne fait pas partie des six exceptions a la
régle »

« si le but est de mettre un nom au pluriel, si le nom se termine par la syllabe ou et qu’il ne
fait partie des exceptions

alors mettre un s a la fin du nom »

« si le but est de mettre un nom au pluriel, si le nom se termine par la syllabe ou et qu’il fait
partie des exceptions

alors mettre un x a la fin du nom »

Un individu qui posseéde une telle reégle est capable de l'appliquer a tous les noms se
terminant par la syllabe ou. Ces habiletés intellectuelles sont faciles aussi a illustrer, dans le
domaine des mathématiques. Il y a des procédures pour le calcul, pour l'interprétation des termes
d'un probléme, ou pour vérifier les solutions mathématiques. Prenons comme exemple un probléme
d'addition de fractions:

Pl si le but est d'additionner des fractions et qu’il y a deux fractions a additionner,

alors fixer le sous-but qui est de trouver le plus petit dénominateur commun.

P2 si mon but est d'additionner des fractions, qu’il y a deux fractions a additionner, et

que le plus petit dénominateur commun est connu,
alors fixer le sous-but de mettre les deux fractions au méme dénominateur. Et ainsi
de suite

Les connaissances procédurales se retrouvent bien au-dela des différentes matieres de
I'apprentissage scolaire. Elles gouvernent une grande quantité d'activités de la vie de tous les jours -
conduire une automobile, utiliser un magnétoscope, faire un numéro de téléphone, ou faire ses

achats dans un supermarché. Pensez a toutes les connaissances procédurales que doit posséder un



pilote d'avion ou un technicien en informatique. Il ne peut donc y avoir aucun doute sur le fait que

les habiletés intellectuelles de ce type se retrouvent dans une grande variété d'activités humaines.

1V-1-2- Les connaissances procédurales dans le domaine du sport

Trouve-t-on ce type de connaissances dans le domaine du sport? La réponse est oui, bien
sir. Dans tous les sports, les connaissances procédurales font partie des ressources que le sportif
peut utiliser pour accomplir une tache sportive. Par exemple, si je joue au tennis et que mon
adversaire me met en mauvaise posture, je peux trés bien faire appel a la connaissance procédurale
suivante: « Si je suis débordé en fond de court par mon adversaire, alors je dois renvoyer haut la
balle pour pouvoir me replacer. »

L’omniprésence de ce type de connaissance dans toutes les activités physiques et sportives
fait qu’il n’est pas étonnant de la retrouver exprimée sous des appellations différentes dans la
littérature pédagogique ou didactique de I'EPS. Mais malgré les divergences terminologiques,
I’observation attentive des nombreux exemples utilisés par les auteurs, et plus encore, le langage
utilisé, montrent que les notions de principes opérationnels, de principes d’actions, de reégles
d’action, appartiennent bien a la méme catégorie de connaissances: les connaissances procédurales.
Pour démontrer cela, nous prendrons divers exemples concrets chez les tenants des différents
principes propres aux sports collectifs. Par exemple, dans le document de Beunard et Dersoir
(1992) un grand nombre de principes opérationnels sont présentés. Ils revétent tous la forme
caractéristique de la connaissance procédurale. A titre d’exemple, nous citons dans le tableau 1 le

principe opérationnel 6 (POO6).

Tableau 1: PO 6 * ADAPTATION A UN RAPPORT DE FORCE (PO6")
Tant en attaque qu'en défense, il convient d'opérer 1'organisation de ses actions motrices, en
tenant compte des rapports de forces en présence.

POO6x»: Attaque, défense

SI LE RAPPORT DE FORCES | ALORS EN ATTAQUE ALORS EN DEFENSE

>0 Aller vite, conserver son | récupération organisée de
avance la balle
= Créer le surnombre Gestion, cadrer, dissuader
<0 Conserver la balle, dribble Recul actif, flotter

d'attente, soutien

Figure 1 : principe opérationnel n°6 d’aprés Beunard et Dersoir (1992).
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Toujours concernant la notion de principe opérationnel, la figure 2, que 1’on doit & Serge
Collinet, dans la revue EPS n° 249, présente les deux pdles condition et action bien caractéristiques

des connaissances procédurales.

L je marque
alors je tire<R_ je ne marque pas <%

- a)Si je peux tirer"”

\ /il marque 4

— il ne marque pas

N . si personne ne me charge — alors j'avance encore -
= b)S'ily aun g alors j'avance avec la balle <® sj un adversaire me barre —

espace libre la route‘ partenaire mieux

- c)S'il n'y a pas d'espace libre

vers l'avant (2)
p» alors je passe a un partenaire démarqué
vers l'arriere (2)

pas attaquer la cible
pas avancer Y
Lp- d)Si je ne peux pas faire avancer la balle vers. ' . alors je conserve la balle en attendant
des solutions

(1)Algorithme de défense en sixieme
(2)Algorithme d'attaque non porteur de balle

Figure 2: Principe opérationnel pour le porteur de balle en 6° d’aprés Collinet (1994)

On retrouve encore chez Bayer (1985) le méme type de connaissances mais cette fois

derriére la notion de principes d’action.
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SI SI

ATTAQUE DEFENSE
ALORS ALORS
je me (re)place <= SIun . < \
*Pour recevoir la balle: partenaire
—en courant vers le but l'obtient ou dissuader les passes
-dans un espace libre *
*En tenant compte:
-des partenaires SI je I'obtiens SI je ne 'obtiens pas,
-des adversaires ; mon équipe non plus

-du but ALORS

(rupture d'alignement) je cherche &
-la passer
SIje la -tirer au but
-déborder 1x1,

apres m'étre
ST un partenaire SI un adVersaire «qe——— informé, et,

" — 1}

Figure 3 : principes d’action dans les sports collectifs d’aprés Bayer ‘1985).

/ ALORS\

Je crée Jattaque
l'alignement o porteur

pour chercher  4a palle pour

a \

Enfin, dernier exemple pris chez les tenants des reégles d’action.

Par exemple Ray (1993) propose la présentation schématique suivante de la régle d’action
qui est selon lui « un savoir sur I’action »:

« Lorsqu’il s’agit d’une formulation s’adressant a un attaquant, elle est toujours présentée de

la fagon suivante:

« si» renvoie a des conditions de réalisation de 1’action: postures de 1’adversaire ou actions
portées par lui; les verbes d’action correspondent a ce que doit, ou peut, réaliser ’attaquant qui a
pris en considération ce que faisait 1’adversaire.

Exemple: Comment retourner un adversaire qui se trouve en position groupée? Réponse:
« si ’adversaire est en boule, je le pousse ou le tire pour le retourner ou pour qu’il s’ouvre afin que
je le saisisse ».

Comme on peut le voir, au travers des différents exemples que je viens de présenter, la
querelle des termes entre principes opérationnels, principes d’action, régles d’action est bien inutile
puisque ces trois connaissances appartiennent, selon nous, a la méme catégorie de connaissances:
les connaissances procédurales. Généralement, elles s’organisent sous un mode hiérarchique de la

méme fagon que les connaissances procédurales en mathématiques, par exemple.
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1V-1-3- Conclusion sur la nature des connaissances procédurales en EPS

Pour conclure cette partie, je voudrai insister a nouveau sur le fait qu’il n’y a aucune
différence de nature entre les connaissances procédurales utilisées pour additionner des fractions et
celles constituant un principe opérationnel ou un principe d’action tels qu’ils sont présentés et
formulés dans les exemples ci-dessus. Les deux correspondent a des habiletés intellectuelles et a
rien d’autre. Il n'est certes pas interdit, en EPS, d'utiliser ses habiletés intellectuelles pour accomplir
les taches sportives. Elles font méme partie de 1’ensemble des ressources que le sportif utilise pour
accomplir les taches sportives auxquelles il est confronté. Elles participent activement, comme nous
le montrerons plus loin, a la prise de décision en sport. Mais il faut bien comprendre que la
compétence en sport, ou en EPS, ne saurait se réduire a la simple possession d’habiletés
intellectuelles. Sinon, rien ne permettrait de distinguer le sportif de haut niveau de 1’entraineur qui
connait parfaitement ce qu’il faut faire, ni méme du simple spectateur bien averti. Je reviendrai sur

ce point plus tard.

1V-1-4- Recherches sur les connaissances procédurales en sport

Pour montrer I’importance des connaissances procédurales en Sport ou en EPS, j’aimerai
présenter maintenant des recherches (dont nous n’analyserons ici qu'un aspect - le reste sera
présenté ultérieurement), que l'on doit a trois auteurs: Thomas, French et McPerson (French &
Thomas, 1987; McPherson et Thomas, 1991). A signaler, d’autres recherches menées sur le méme
objet (par exemple: McPherson (1991) sur le base-ball et le Volley-ball (1992) et qui ont donné des
résultats semblables a ceux que nous allons décrire maintenant. Ces recherches avaient pour but de
tester I'hypothese selon laquelle, en basket ou en tennis, les experts possédent plus de connaissances
procédurales que les novices. Comme on le voit, les auteurs ont utilisé un paradigme expert-novice.
Les psychologues cognitifs utilisent souvent ce type de paradigme pour étudier un domaine
d’expertise particulier. Dans celui-ci, ils identifient un groupe d’experts (par exemple, des sportifs
de bon niveau dans un sport particulier) et un groupe de novices (des débutants ou des joueurs
moyens dans ce sport). Ils donnent ensuite, aux deux groupes, la méme série de problemes a
résoudre (par exemple un certain nombre de tests) et ils comparent leur performances obtenues sur
ceux-ci. Dans le cas qui nous occupe, les auteurs ont présenté, a des joueurs experts et novices en
basket et en tennis, une série de tests, passés en dehors de la situation de jeu réel, dont celui de la
figure 4 pour le basket représente un des exemples. La performance a été évaluée en fonction du
nombre et de la variété d’utilisations d'énoncés si-alors restitués par les experts et les novices. Dans

I’expérience que nous présentons, les auteurs ont pu ainsi mesurer le niveau de connaissances
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procédurales, en basket et en tennis, possédé¢ par les deux groupes de sujets. Ces sujets ¢taient agés
de 8 a 13 ans. Je dois préciser néanmoins ici que les connaissances procédurales ne sont pas toutes
forcément verbalisables comme c’est le cas dans ce test. Lorsqu’elles sont verbalisables, elles sont

a la fois procédurales et déclaratives (cf. ci-dessous).

panier.

Figure 4: Un exemple des nombreux tests présentés aux joueurs experts et novices afin de mesurer leurs
connaissances procédurales.

Normalement, dans cet exemple particulier, ’ensemble des connaissances procédurales
qu’un bon joueur porteur de la balle peut utiliser est au nombre de trois. Celles-ci peuvent
éventuellement s’organiser sous forme d’algorithme comme le propose Beunard et Dersoir (1992)
et qui constitue leur principe opérationnel n°7.

Po7 * mise en oeuvre de l'algorithme d'attaque

A tout moment du jeu, un attaquant doit tenter d'appliquer, conformément au contexte

d'action, l'algorithme suivant: shoot / passe / garde

- si je peux shooter, alors je shoote, par priorité a toute autre action;
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- si je ne peux pas shooter, alors je passe (partenaire mieux placé);

- si je ne pas shooter, passer, alors je garde la balle.

Je dois faire ici une parenthese et citer un article de Temprado dans la revue EPS (n° 246).
Selon cet auteur la logique algorithmique n’est pas la seule possible pour résoudre un probléme.
Les sujets peuvent trés bien utiliser aussi des formes heuristiques d’exploration de I’espace du
probléme. Je me permets de faire cette parenthése parce que cette mini controverse illustre bien, a
mes yeux, la perversion du débat actuel en EPS. La réflexion et les discussions portent avant tout
sur la nature des habiletés intellectuelles a acquérir en cours d’EPS. Rien ne semble avoir changé
depuis trente ans. Comme 1’a trés bien montré Arnaud, on en est toujours a la recherche d’une
intellectualisation illusoire de EPS.

Pour en revenir a notre sujet, French et Thomas (1987) et McPherson et Thomas (1989) ont
montré, dans leurs expériences, que sur les tests de connaissances procédurales concernant aussi
bien le basket que le tennis, les jeunes experts (de 8 a 11 ans), non seulement avaient de meilleures
performances que les novices du méme age, mais aussi de meilleures performances que des novices
plus agés (de 11 a 13 ans). Ces résultats suggerent que les experts, en basket et en tennis, ont une
base de connaissances procédurales plus grande, plus complexe et mieux organisée que celle des
novices. Ainsi, il semble donc tout a fait évident que ce type de connaissances s'acquiert lors de la
pratique des APS, que cela soit intentionnel ou non, et que son importance dans la performance
finale est loin d'étre négligeable. Pour démontrer cela, les chercheurs ont observé en cours de jeu
réel, toujours en basket et en tennis, les experts et les novices, et ont enregistré et noté la qualité des
prises de décisions en cours de jeu. Ils ont montré qu’il y avait une corrélation trés forte entre la
quantité de connaissances procédurales possédées par les sujets et le nombre et la qualité des prises
de décisions en cours de jeu. Bien que ce type de connaissance soit, nous l'avons déja dit, de nature
intellectuelle, elle peut tout a fait s'acquérir en cours d'EPS. La question sera de savoir quelle

importance, et quelle priorité on doit lui donner dans les objectifs de I’EPS.

IV-2- Les connaissances déclaratives dites informations verbales

La seconde catégorie de résultats d'apprentissage est la connaissance déclarative. Elle est
aussi stockée en mémoire a long terme. Elle est la connaissance des faits, des théories, des

événements, des objets, etc. Savoir qu’au tennis, par exemple, un service frappé a plat est plus
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rapide mais plus prédictible qu’un service lifté est un exemple de connaissance déclarative. Ce type
de connaissances est généralement analysé sous forme de propositions. Une proposition peut étre
définie comme étant la plus petite assertion pouvant étre qualifiée de vrai ou de fausse. Dans ce cas,
son mode de représentation est le réseau propositionnel. C’est pourquoi on [’appelle aussi
connaissance propositionnelle. Selon Winne (1985) les connaissances déclaratives peuvent &tre
subdivisées en trois types:

1) les structures primitives de signification appelées concepts (par exemple, un essai, un
coup franc, un partenaire, un adversaire, la fierté, etc);

2) les propositions, dont nous venons de parler, dans lesquelles deux concepts sont reliés
par un troisiéme. Le troisiéme concept forme une relation entre les deux premiers (par exemple,
«les bons joueurs de tennis sont des travailleurs consciencieux »;

3) les schémas, les collections structurées de propositions qui décrivent des ensembles ou
des touts significatif.

Ce type de connaissances a aussi été appelé, non sans raison, information verbale. La
connaissance déclarative est probablement une meilleure appellation, car elle implique que sa
présence est manifestée par l'aptitude d'une personne a "déclarer" ou a "énoncer" quelque chose.
Cependant, il ne faut pas oublier qu'une telle connaissance, lorsqu'elle est montrée, prend
généralement la forme d'énoncés verbaux et cela est encore extrémement important lorsqu'on se
situe dans la perspective de 1'éducation physique. Une connaissance déclarative peut d’ailleurs trés
bien devenir par la suite une connaissance procédurale. Par exemple, savoir que Dans ce cas la

connaissance procédurale est aussi une connaissance déclarative.

IV-2-1- Les connaissances déclaratives en EPS

Quels types de connaissances déclaratives en EPS? De telles connaissances comprennent les
réglements (par exemple au saut en hauteur, on doit nécessairement prendre son appel d’un pied),
les différentes appellations des instruments ou des parties qui les composent (par exemple: ski,
carre, fixation etc.), les buts et les sous-buts du jeu et les stratégies offensives ou défensives, des
types d’action (par exemple « faire un cadrage débordement », faire une défense de zone ou une

défense individuelle, les positions des joueurs), etc.

1V-2-2- Recherches sur les connaissances déclaratives en sport

Les connaissances déclaratives peuvent bien sir étre acquises dans le domaine du sport.

Elles font aussi partie des ressources indispensables que le pratiquant utilise pour accomplir les
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taches sportives auxquelles il est confronté. Plus le niveau du sportif est élevé, plus sa base de
connaissances déclaratives est riche. Cela peut encore étre illustré par les expériences de Thomas,
French et McPerson (French & Thomas, 1987; McPherson et Thomas, 1991) dont nous avons
présenté 1'un des aspects plus haut. Une des modalités de ces recherches avait pour but de tester
I'hypothese selon laquelle les experts, en basket ou en tennis, possédent plus de connaissances
déclaratives que les novices. Pour ce faire, ces chercheurs ont utilis¢ une série de tests dont le

tableau 2 représente 1’un des 50 exemples possibles:

Quel service a la plus de
vitesse?
- a) Lifté
- b) Slicé
« ¢) Plat
« d) Autres

Tableau 2: Un exemple, parmi les nombreux items destinés a mesurer les connaissances
déclaratives en tennis

French et Thomas (1987) et McPherson et Thomas (1989) ont montré que sur les tests de
connaissances déclaratives, en basket et en tennis, mesurées en dehors du jeu, les jeunes experts (de
8 a 11 ans) non seulement avaient de meilleures performances que les novices du méme age, mais
de meilleures performances que des novices plus agés (de 11 a 13 ans).

Ces résultats suggerent que les experts, que ce soit en basket ou en tennis, ont une base de
connaissances déclaratives plus grande. Il semble donc tout a fait évident que ce type de
connaissances s'acquiert aussi lors de la pratique des APS, que cela soit intentionnel ou non, et que
son importance dans la performance finale est loin d'étre négligeable. La question ici encore sera de
savoir quelle importance on doit lui donner dans les objectifs de I’EPS.

Avant de conclure cette partie, il est intéressant de noter comment les connaissances
procédurales et déclaratives s'articulent souvent. Selon Anderson (1982) la connaissance dans un
nouveau domaine commence toujours comme une connaissance déclarative; la connaissance
procédurale est apprise en faisant des inférences a partir des faits disponibles dans le systéme de

connaissances déclaratives. Chi (1981), Chi et Reese (1983), et Anderson (1982) suggérent que la
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connaissance déclarative doit étre développée d'abord pour fournir un fondement au développement

de la connaissance procédurale a l'intérieur d'un domaine de connaissances.

IV-3- Les habiletés motrices

Le troisiéme type de résultat de l'apprentissage, dont je vais parler maintenant, est appelé
habileté motrice. S’il est bien une connaissance dont I’appellation scientifique est connue de tous,
c’est bien 1’habileté motrice. Et pourtant, de maniere incompréhensible, certains préférent utiliser le
terme de « pouvoir moteur » qui a évidemment pour effet d’interdire tout accés aux connaissances
scientifiques portant sur [’habileté motrice.

Avant de discuter de la nature de celle-ci et de montrer en quoi elle différe totalement des
autres types d’habiletés que nous avons analysées précédemment, j’aimerai présenter d’abord les
résultats de quelques expériences montrant 1’importance d’une base d’habileté motrices pour la

réussite en sport, ce dont, du moins je 1’espere, personne ne doute.

1V-3-1- Importance d’une base d’habiletés motrices pour la réussite en cours de jeu

A) Différences experts/novices au niveau des habiletés motrices

Une derniére modalité des expériences de French, Thomas et McPherson a porté sur
I'importance d’une base d’habiletés motrices dans la réussite sportive. L'hypothése était que les
experts, en basket et en tennis, possédent une base d'habiletés motrices plus riche que celle des
novices et que cette base d'habiletés motrices spécifiques a chaque sport est nécessaire pour
exécuter les actions de maniére efficace pendant le jeu et notamment les différentes décisions prises
en cours de jeu. Comme dans les expériences précédentes, les auteurs ont utilis€é un paradigme
expert-novice et ont fait passer, aux deux groupes de sujets, en dehors de la situation de jeu réelle,
des tests destinés a évaluer leur base d’habiletés motrices aussi bien en basket qu’en tennis. La
figure 5, représente les tests utilisés pour le tennis. Les sujets recevaient une balle lancée du milieu
du cours par I’expérimentateur et devaient frapper celle-ci pour la diriger vers des cibles situées
dans les angles du cours adverse. Selon la précision ils obtenaient un, deux ou trois points. Le

principe était le méme pour le service.
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SCHEMA DE L'AMENAGEMENT DU
TERRAIN POUR LES TESTS DE COUPS
DE FOND DE COURT ET DE SERVICE

3 3
2 2
1 1
EXP.
3 3 3 3
2 2 2 2
1 1 1 1

PJS PJC PJS

PJC = Position du joueur sur le court
PJS = Position du joueur au service

Figure 5: Schéma de I’aménagement du terrain pour les tests de coups de fond de court et de

service

B) Résultats des comparaisons experts-novices

French et Thomas (1987) et McPherson et Thomas (1989) ont montré que, sur les tests
mesurant les habiletés motrices aussi bien en basket qu’en tennis, les jeunes experts (de 8 a 11 ans)
avaient non seulement de meilleures performances que les novices du méme age, mais avaient aussi
de meilleures performances que des novices plus agés (de 11 a 13 ans).

Ces résultats suggerent que, comme pour les habiletés intellectuelles et verbales discutées
précédemment, les experts ont une base d'habiletés motrices plus riche que les novices que se soit

en basket ou en tennis.
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C) Résultats de la mise en relation des habiletés motrices mesurées avant le jeu et celles
observées pendant le jeu

French et Thomas (1987) et McPherson et Thomas (1989) ont trouvé des relations
significatives entre la base d'habiletés motrices mesurées avant le jeu et la qualité de 1’exécution
des diverses actions pendant le cours du jeu. Pour le basket, les habiletés de tir et de dribble
mesurées en dehors du jeu étaient corrélées significativement avec la performance (exécution) en
contexte de jeu. Dans ce cas, le coefficient de corrélation était au-dessus de .70. Pour le tennis, les
coups sur le terrain étaient significativement en rapport avec la performance en cours de jeu. Ainsi,
la corrélation entre I'habileté et la performance était consistante a travers les deux sports pour les
enfants agés de 8 a 13 ans.

Apres avoir montré, a 1’aide de ces deux expériences, que les habiletés motrices spécifiques
a chaque sport, influengaient fortement la performance, nous pouvons maintenant discuter de la
nature particulicre de ce type d’habileté relativement a celles que nous avons étudiées

précédemment.

1V-3-2- Considérations sur la nature de I’habileté motrice

Apres avoir rappelé ’importance des habiletés motrices dans I’accomplissement des taches
sportives, il me semble maintenant absolument nécessaire de s’interroger sur sa véritable nature.
Cela est d’autant plus nécessaire qu’a la lecture approfondie de la littérature professionnelle dans le
domaine de I’EPS, on peut constater une tendance actuelle consistant a rabaisser I’importance de
I’habileté motrice en en faisant tout simplement une simple technique sportive et en donnant bien
sir au terme de technique son sens le plus étroit comme étant une succession de gestes stéréotypés
avec toutes les connotations négatives que cela implique). Si ’on définit la technique comme
I’ensemble des moyens transmissibles pour atteindre un but alors non seulement I’habileté motrice
mais aussi les connaissances dont nous venons de parler font partie des moyens transmissibles qui
constituent la technique sportive. Pour en revenir a I’habileté motrice, j’aimerai parvenir a vous
convaincre qu’il s’agit, au contraire, d’une connaissance identique a celles décrites précédemment
et dont 1’acquisition est ce qui constitue, a mes yeux, I’essence méme de I’éducation physique et
sportive. Cependant, pour pouvoir ranger I’habileté sportive dans les connaissances acquises en
EPS, nous devons répondre a deux questions. La premiére est « Qu’est qui permet de la considérer
comme une connaissance? » La seconde est « s’il s’agit d’une connaissance en quoi différe-t-elle

considérablement des autres connaissances? »
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A) L’habileté motrice peut-elle étre considérée comme une connaissance a part
entiére?

La premiere question est de savoir si l'on peut donner le nom de connaissances a ce type
particulier de produit de l'apprentissage. Cognition et motricité sont deux termes qui paraissent
souvent comme opposé€s et contradictoires. Cependant, si I'on consideére, par exemple, la théorie de
Schmidt de l'apprentissage moteur, théorie dite du « schéma », il ne semble pas du tout erroné de
donner le nom de connaissance a ce type de résultat de l'apprentissage. En effet, dans cette théorie
le sujet acquiert des schémas de rappel ou des schémas de reconnaissance, a partir desquels, il
programme son mouvement pour atteindre un but. Comme 1’explique trés bien J. J. Temprado
(1995): « Le schéma est un systéme de connaissance, c’est-a-dire un systeme de stockage, de
représentation et de gestion de I’expérience. En d’autres termes, il s’agit d’un systéme de régles qui
peuvent ¢étre modifiées ou adaptées a partir de I’expérience motrice ». Nous partageons tout a fait
cette analyse et donc, concernant la question de savoir si 'habileté motrice est une connaissance au

méme titre que les autres, notre réponse est sans ambiguité: oui.

B) L’habileté motrice doit-elle étre considérée comme une connaissance différente des
autres?

Dés lors, puisque I’habilet¢é motrice peut étre considérée comme une connaissance, la
seconde question est de savoir si l'on doit réellement et nécessairement distinguer ce type
d’habileté, des habiletés intellectuelles ou verbales préalablement discutées. Ne font-elles pas
toutes partie d'une catégorie commune, plus large, que 1'on pourrait appeler habiletés sportives ou
habiletés tactiquo-motrices? La réponse ici nous semble devoir étre: non. Selon nous, I'habileté
motrice est une connaissance bien a part des autres. De toutes fagons, qu’on la considére comme
une connaissance ou non, elle se différencie nettement des connaissances procédurales et
déclaratives. A partir de quoi peut-on les distinguer? La réponse a cette question n’est pas toujours
facile a formuler. La difficulté vient du fait que toutes les actions, d'une mani¢re ou d'une autre,
sont toujours "motrices", sinon nous ne serions pas capables de les observer. Donner une consigne,
énoncer quelque chose, pointer le doigt sur une cible ou soulever un objet sont toutes des réponses
motrices. En fait, toutes les habiletés, qu'elles soient verbales, intellectuelles ou motrices, se
manifestent par des comportements moteurs. Elles sont généralement des habiletés motrices que
nous avons apprises dans les premiéres années de la vie et que nous n'avons pas arrété de pratiquer

depuis.
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Si nous voulons pouvoir distinguer 1'habileté motrice des autres types de connaissances, il
faut prendre comme exemple, non pas des habiletés déja acquises, mais des habiletés nouvelles, en
cours d'acquisition: telles que apprendre a effectuer un virage a ski, apprendre a faire un « drive »
au golf, faire un salto avant, faire un revers lifté, etc. qui n'ont pas été apprises antérieurement. A
travers ces exemples, il est possible de montrer que les habiletés motrices différent des autres
connaissances non seulement par la manicre dont elles s'acquicrent (tout ou rien vs continu), mais
aussi par la lenteur de leur acquisition relativement aux autres connaissances (rapide vs lent) et

enfin par leur spécificité (général vs spécifique).

A) Nature de I'acquisition

Suite aux exemples ci-dessus, on peut dire d'une habileté qu'elle est motrice lorsque a la fois
des progres graduels dans la performance (efficacité) mais aussi dans la qualité de ses mouvements
(efficience, coordination, synchronisation) ne peuvent étre obtenus que par la répétition de ces
mouvements. Imaginez le nombre de frappes qu’un joueur de tennis ou de golf doit réaliser pour
obtenir une régularit¢ dans ses coups et cela avec une dépense de ressources cognitives et
énergétiques minimum. Imaginez le nombre de Km et de virages a ski que doit réaliser un skieur de
compétition pour parvenir au haut niveau. Autrement dit, 1’activité d'apprentissage consiste en une
répétition du mouvement lui-méme (pas forcément sous une forme identique) produisant un progres
graduel a la fois dans son organisation et dans les résultats qu’il permet d’atteindre. Mais ce sont
surtout les progrés dans la coordination, 1'aisance et I'organisation temporelle d'une habileté motrice
qui constituent les marques principales de son acquisition. Il semblerait qu'il n'y ait rien de
comparable dans le domaine des habiletés intellectuelles. Une habileté intellectuelle bien apprise
(telle qu'une addition mentale de nombres positifs et négatifs) ne montre pas une phase qui puisse
étre caractérisée par son aisance ou par sa bonne organisation temporelle. Elle n'a pas tendance a
s'accroitre en efficience et en synchronisation comme c'est le cas des mouvements dans les
habiletés motrices. Les habiletés intellectuelles, du moins celles qui renferment un faible nombre
d’étapes, semblent étre acquises généralement de maniere abrupte (c'est-a-dire par tout ou rien), ce
qui n'est jamais le cas avec les habiletés motrices. Par exemple, déterminer le signe d'un produit de
deux nombres positifs et négatifs implique deux régles parfaitement simples qui semblent pouvoir
étre apprises d'une facon tout ou rien. Qu'est-ce qui peut étre graduel dans un tel apprentissage?
Dire que I’habileté motrice ne peut s’acquérir que par la répétition du mouvement ne veut pas dire

qu’il s’agit d’une simple succession de gestes stéréotypés comme de nombreux partisans de la
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prédominance des habiletés intellectuelles voudraient le faire croire dans le but bien évident de lui
donner une connotation négative.

Au contraire, 1’habileté motrice s’acquiert par la variabilité de sa pratique. Il ne s’agit pas
non plus de la reproduction d’un modele gestuel mais de la mise en oeuvre d’un programme
généralisé ou a chaque tentative, les différentes valeurs des parametres sont variées en fonction du

but a atteindre.

B) Durée de I'acquisition

Un autre effet du mode d'acquisition auquel nous devons recourir pour faire cette distinction
entre les catégories de connaissances (habiletés intellectuelles vs. habiletés motrices) est que le
progres dans la performance motrice se continue pendant de trés longues périodes de temps.
Chaque niveau particulier de performance permettant d’affirmer que 1'habileté est pleinement
acquise est une limite arbitraire qui peut sans cesse évoluer. Ceci ne semble pas étre la fagon la plus
appropriée de décrire les effets de la pratique continue sur une longue période de temps d'une
habilet¢ intellectuelle.

Mais surtout les habiletés intellectuelles ou verbales, dans le domaine du sport, s'acquiérent
beaucoup plus rapidement que les habiletés motrices. Pour illustrer cela, je vais reprendre, a titre
d’exemple, les expériences de Thomas et French. Les recherches de ces auteurs ont montré, nous
I’avons vu, qu’en sport, une base de connaissances procédurales, déclaratives et d’habiletés
motrices riche et bien organisée était indispensable pour devenir un expert. Elles ont montré aussi
que les deux premiers types de connaissances concernaient essentiellement la qualité des prises de
décision, tandis que le dernier la qualité¢ de I'exécution. Nous voudrions montrer maintenant,
toujours a l'aide des expériences de Thomas, French et McPerson (French & Thomas, 1987;
McPherson et Thomas, 1991), que les deux premiers types de connaissances s'acquiérent beaucoup
plus vite que le dernier et que les deux premiers n'ont aucun rapport avec l'acquisition du dernier.

Dans une nouvelle expérience, French et Thomas (1987) ont suivi de jeunes enfants agés de
8 a 10 ans (a la fois experts et novices) pendant toute une saison de basket. Ils ont mesuré, chez
eux, au début et a la fin de la saison, d’un c6té les connaissances procédurales, déclaratives, et
habiletés motrices (de dribble, de tir, etc.) évaluées en dehors du contexte du jeu et de I’autre la
qualité¢ de leurs décisions et de la mise en oeuvre des diverses habiletés en cours de jeu. Les
résultats ont montré que seule la base de connaissances déclaratives et procédurales s’est enrichie
pendant la saison. Les deux groupes augmentaient leurs scores sur les divers tests de connaissance

du basket en dehors du jeu. Concernant la qualité du jeu, la seule mesure qui a progressé pendant la
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saison ¢était celle de la qualité des prises de décisions (plus de bonnes décisions). Les experts et les
novices augmentaient, entre le pré-test et le post-test, la qualité de leurs décisions et le contrdle du
basket en cours de jeu. De plus, a la fin de la saison, les scores de connaissances intellectuelles du
basket restaient significativement en rapport avec la qualité des décisions effectuées en cours de
jeu. C’¢étaient les seules variables qui restaient significativement corrélées.

En revanche, I'habileté motrice mesurée sur les tests n'a pour ainsi dire pas évoluée en cours
de saison. De méme, I'exécution des habiletés motrices concernant le dribble, le tir, et autres
actions, utilisées en cours de jeu n’a pas non plus progressé. Les auteurs n'ont trouvé aucune
corrélation significative entre les connaissances intellectuelles et la qualité de l'exécution motrice
en cours de jeu.

Ainsi, les composants intellectuels de la performance sportive (connaissances sur le basket
et décisions durant le jeu) paraissent progresser beaucoup plus tot dans la pratique par rapport au
composant habilet¢ motrice (dribble, tir, exécution). French et Thomas (1987) suggerent que ce
résultat peut bien étre en rapport avec ce que les entraineurs mettent en évidence dans
I'entrainement (aspect cognitif du jeu plutét que l'habileté) comme cela est indiqué par les
interviews des entraineurs et des enfants.

Les résultats de 1’ensemble de ces expériences indiquent que la relation entre les
connaissances de type intellectuel et les habiletés motrices joue un role central dans le
développement de la performance sportive chez les jeunes enfants. Cependant, le développement
des habiletés intellectuelles progresse a un rythme beaucoup plus rapide que le développement des
habiletés motrices. Les ¢€léves apprennent quoi faire dans le contexte de la situation sportive
beaucoup plus rapidement qu'ils n'apprennent les habiletés motrices nécessaires pour mettre en
oeuvre de maniere efficace les actions. En sport, savoir quand et comment exécuter une habileté
n'est pas synonyme de savoir exécuter I'habileté (McPherson et Thomas, 1989; Thomas et Thomas,
sous-presse). Je reviendrai tout a I’heure sur ce point important lorsque j’aborderai la question de la

priorité entre les connaissances.

C) Généralités des connaissances procédurales vs. Spécificité des habiletés motrices

Une troisi¢éme caractéristique permet, a nos yeux, de différencier les habiletés intellectuelles
des habiletés motrices. La mise en oeuvre des habiletés intellectuelles consiste a appliquer une régle
générale a des exemples variés. Il ne semble pas, du moins de manicre aussi apparente, que la mise
en oeuvre d'une habileté motrice puisse étre décrite en de tels termes puisqu'elle requiert la mise en

oeuvre de mouvements musculaires beaucoup plus spécifiques. Certes, une habileté motrice est
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généralisable puisque les régles de paramétrisation permettent de varier le mouvement en fonction
des demandes variables de 1’environnement. Mais cette possibilité de variation reste a I’intérieur
des limites du programme généralisé. Prenons un exemple qui nous permettra d'illustrer cette
différence trés importante. Dans une situation d’attaque a deux contre un, quelque soit le sport
collectif concerné, un joueur peut appliquer les mémes regles. Dans cette situation, un attaquant
peut tenter d'appliquer, les connaissances procédurales dont nous avons parlées plus haut:

- si je peux shooter, alors je shoote, par priorité a toute autre action;

- si je ne peux pas shooter, alors je passe (partenaire mieux placé);

- si je ne pas shooter, passer, alors je garde la balle.

Ces connaissances sont utilisables que 1'on joue au rugby, au foot, au hand, au basket, au
hockey, au polo ou a d’autres sports collectifs. Ces habiletés intellectuelles peuvent facilement se
généraliser et se transférer d'une activité a l'autre. Ce n'est pas le cas des habiletés motrices. Les
mouvements requis par le programme généralisé permettant de tirer ou de passer, dans chacun de
ces sports, sont beaucoup plus spécifiques et relativement peu transférables d’un sport a I’autre (ce
qui ne veut pas dire, je le répete, qu’il n’y ait aucun transfert a I’intérieur du méme sport). Par
exemple, passe avec le pied au football, avec les deux mains au basket, d’'une main au hand,
frappée a deux mains au volley, a 1’aide d’une crosse au hockey, etc. Il existe bien un transfert
inter-sport mais, il ne peut se produire que si les taches motrices particuliéres a chaque sport
renferment quelques similarités sans lesquelles il n’y aurait pas transfert (par exemple des taches
d’anticipation-coincidence au tennis et a la pelote basque). Mais ce transfert est trés limité dans la
généralité si on le compare au transfert des connaissances procédurales. Et je pense que c’est ici
que se situe le noeud du probléme de la priorité des connaissances a faire acquérir en EPS. J’y
reviendrai dans un instant. J’aimerai auparavant conclure sur la nature des habiletés motrices.

Quelque soit la comparaison qui est faite, les habiletés motrices sont différentes des autres
connaissances. On peut bien slr continuer a appeler habiletés les deux types de connaissances.
Cependant, I'habileté de type intellectuel ne peut pas étre rangée dans la méme catégorie que
I'habileté de type moteur. Les deux ne peuvent pas €tre considérés comme faisant partie d'une seule
catégorie. Or, si I'on admet cela on constate parfois un certain nombre de confusions qui consistent
a les regrouper et a dire qu'elles font toutes partie de la méme habileté: habileté tactiquo-motrice
chez les uns, principes opérationnels chez les autres. Distinguer de maniére nette, et sans appel, les
habiletés motrices des connaissances déclaratives, procédurales, stratégiques ou affectives est

fondamental pour notre propos.
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V - Quelle priorité doit-on donner a ces connaissances ?

Je peux dés lors aborder le probléme central, celui qui a déterminé mon choix de ne traiter,
aujourd’hui, que le théme des connaissances acquises au terme du processus d’apprentissage. 1l
s’agit du probléme de la fixation de priorité entre les différentes connaissances. La distinction, que
nous avons faite entre cinq types de résultats de I'apprentissage est essentielle a la compréhension
de ce qui se passe actuellement en EPS. L'approche cognitive montre, nous 1’avons dit, que
l'expertise dans les APS, dépend aussi bien des habiletés intellectuelles, des habiletés verbales que
des habiletés motrices (sans prendre en compte les connaissances stratégiques et affectives dont
nous parlerons tout a I’heure et dont I’importance est tout aussi considérable). Si toutes concourent,
d'une manic¢re ou d'une autre, a la performance motrice, reste le fait qu'il existe de profondes
différences entre elles et qu'il faut décider de celles qui doivent étre développées en priorité chez les
¢leves en cours d'EPS. Bref, quelles sont celles qui doivent faire 1’objectif prioritaire de
I’apprentissage? Actuellement, aussi bien dans les programmes d’EPS que dans la majorité¢ des
articles dans les revues professionnelles, les habiletés intellectuelles (principes opérationnels,
principes d’action, etc.) ont la priorité. Dans le schéma directeur du programme d’éducation
physique et sportive proposé par Hebrard et Pineau (1994) les priorités sont claires, les choix
didactiques doivent porter sur les principes opérationnels, les principes d’action, et les principes de
gestion. Ces trois types de principes définissant les contenus d’enseignement. On peut chercher
vainement, dans ce texte, une mention quelconque de la nécessité de développer les habiletés
motrices. Est-ce le bon choix? Tout dépend bien sir des objectifs que 1’on assigne a I’EPS.

Je pense trés profondément que 1’accent mis actuellement essentiellement sur les
connaissances procédurales a pour effet de dévaloriser et de restreindre 1’enseignement des
habiletés motrices. Et il s’agit 1a, a mes yeux, d’une dérive importante de 1’éducation physique
actuelle. La recherche de la transversalité¢ a tout prix peut souvent conduire aux dérives d’une
¢ducation physique purement intellectuelle. On fait de moins en moins d’éducation physique au
sens du développement de la motricité et de plus en plus d’éducation intellectuelle. Je crois que s’il
y a une priorité a énoncer, c’est bien celle qui réaffirme la nécessité de développer, avant tout, en
¢ducation physique et sportive, les habiletés motrices, sans pour autant rejeter tout ce qui se fait
actuellement.

La proposition défendue par Metzler (1993) d’aller « de la régle d’action a 1’action régulée »
est a la fois intéressante et contradictoire. Intéressante, parce qu’il reconnait, du moins
implicitement la nécessité de développer les habiletés motrices. Il affirme en effet que, « dans la

mesure ou ils mettent en jeu un objet particulier qui est le corps lui-méme, les apprentissages
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moteurs ne sont pas tout a fait des apprentissages comme les autres ». Il considére qu’en EPS,
« I’apprentissage ne sera véritablement en place que lorsque 1’¢éleve sera capable d’organiser les
parametres de son geste afin d’atteindre avec réussite la tache fixée ». En d’autres termes lorsque
I’¢éleve sera capable en acte de faire une passe haute a son partenaire et/ou de prendre a contre pied
son adversaire direct. En pronant une telle recentration sur la spécificité des apprentissages moteurs
Metzler réaffirme, en me citant d’ailleurs (Famose, 1993), que 1’objet de I’EPS est aussi et surtout
de « permettre a celui qui apprend de rechercher de manic¢re autonome la solution motrice a un
probléme moteur », donc de combiner les différents parametres du mouvement. Et il propose que le
processus d’organisation des contenus enseignés intégre un processus de routinisation (donc de
répétition du mouvement) afin que I’éléve paramétrise son mouvement de facon adéquate pour
réussir lors de plusieurs essais successifs dans une tache motrice donnée. « D’ou I’enseignant se
doit de redonner toute sa place a « I’exercice » dans la panoplie des situations pédagogiques, afin
qu’une activité sensori-motrice de nature infra-consciente se substitue progressivement a une
activité cognitive consciente, et que 1’éléve associe une réussite concréte en action a des intentions
d’action. »

Contradictoire parce que tout en reconnaissant la nécessit¢ de développer les habiletés
motrices, il n’en donne pas moins la priorit¢ aux habiletés intellectuelles, ce qui, nous le
montrerons plus loin s’inscrit a ’encontre de son premier objectif. Il nous dit, en effet (Metzler,
1993), que « le réle de I’école s’affirme de plus en plus comme une éducation de I’intelligence afin
que les ¢leves apprennent a réfléchir, a élaborer consciemment des réponses aux problémes posés,
et que face a un tel mouvement d’idées I’EPS ne peut pas rester indifférente ». Il nous dit encore,
suivant en cela les prescriptions du deuxiéme principe du rapport Bourdieu-Gros: « qu’il faut
résolument privilégier les enseignements qui sont chargés d’assurer 1’assimilation réfléchie et
critique des modes de pensées fondamentaux... et d’inculquer a tous les éléves des méthodes
rationnelles de travail. ». Et il nous dit enfin que le savoir se redéfinit et, alors apparait alors comme
une réponse généralisable a une classe de problémes de méme nature, donc applicable dans d’autres
circonstances il est tout a fait logique de mettre en place une « pédagogie de I’intelligence », qui
privilégie un apprentissage intelligent basé¢ sur la prise de conscience ou [’intention, la
planification, 1’évaluation prédominent. D¢s lors, tout aussi logiquement, la connaissance
privilégiée, I’effet attendu principal, est la connaissance procédurale ce que nous avons appelé les
si-alors. Autrement dit, priorité doit étre donnée aux habiletés intellectuelles. Mais cela ne peut se

faire, selon nous, qu’au détriment de I’acquisition des habiletés motrices.
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Cela pourrait sembler étre la situation idéale. Mais, dans la réalité du college ou du lycée (et
aussi celle de I’école primaire), si I’on y regarde de plus pres, les choses ne peuvent pas se passer
ainsi et ne se passent d’ailleurs pas ainsi. D’abord, I’enseignant, en classe, dispose de ressources de
temps tres limitées. Si ’objectif qui est de transmettre des « savoirs » est prioritaire, et que [’on
définit ceux-ci comme étant une réponse généralisable a une classe de problémes de méme nature
(par exemples a des APS différentes), alors on doit faire ressortir les régles d’action généralisables
d’une APS a l’autre, et on doit évaluer 1’acquisition de ces connaissances. Plus le nombre d’APS
choisies sera grand, plus la régle, ou le principe, sera compris. Mais plus il y aura d’APS, plus
I’acquisition des connaissances procédurales prendra du temps et le soustraira encore davantage au
temps restant pour 1’acquisition des habiletés motrices. On nous répondra que les deux peuvent
s’acquérir en méme temps. Je ne le pense pas et cela pour plusieurs raisons. Les expériences que
j’ai citées plus haut montrent que méme lorsque les éléves ne pratiquent qu’une seule APS (le
basket ou le tennis), a la fin de la saison, ils n’ont pour ainsi dire pas progressé dans leurs habiletés
motrices. Par ailleurs, pour faciliter 1’acquisition des connaissances procédurales, les enseignants
peuvent trés bien diminuer la difficulté des taches motrices proposées aux ¢€leves, a ’instar de ce
célebre entraineur italien de football, qui pour faire comprendre les principes tactiques a ses
joueurs, leur faisaient faire des passes a la main en utilisant un ballon de handball plutét qu’avec le
pied ou la précision est plus aléatoire. Une telle procédure ne facilite pas I’acquisition des habiletés
motrices spécifiques au football.

Mais il y a surtout une raison plus fondamentale que 1’on peut illustrer a I’aide des résultats
des recherches menées par McPherson et Thomas (1989). Ces auteurs ont été conduits a avancer
l'idée qu'en sport les experts développent des productions si-alors-faire (faire signifiant habileté
motrice) Ils ont surtout montré que le niveau d'expertise réside dans la relation entre alors et faire.
Si I’ont compare, par exemple, les experts plus jeunes avec les novices, on constate que les
premiers ont plus de désaccords entre leur habileté a sélectionner une action (alors) et celle de
'exécuter (faire) que les seconds. Cela vient du fait que les jeunes experts, possédant une base de
si-alors plus riche et mieux organisée, que celle des novices prennent en cours de jeu plus de
décisions justes que ceux-ci. Cependant, les actions sélectionnées étant plus complexes et plus
difficiles a exécuter du fait du retard pris par 1’acquisition des habiletés motrices correspondantes,
ils échouent souvent dans leur mise en oeuvre. En revanche, les experts les plus 4gés ont moins de
désaccords entre les actions sélectionnées et leur réalisation. Cela démontre que le niveau d'habileté
continuant a s'accroitre lentement avec la pratique et 1'expérience permet de réaliser avec succes les

actions sélectionnées. Nous pouvons avancer 1’idée que la capacité d’accomplir avec succes la
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partie faire dans une simple boucle unitaire si-alors-faire est ce qui constitue la marque réelle de
'expertise. Autrement dit, une plus grande expertise résulte d'un plus grand nombre d'agrément
entre les phases « conditions/sélections d'actions » et les phases « exécutions » de 1’action. Faire
travailler essentiellement les connaissances procédurales a pour conséquence d’augmenter le
nombre et la complexité de si-alors tandis que les habiletés motrices reléguées au second plan et
qui, de plus, sont plus longues a acquérir ne progressent pas. Ce qui entraine un décalage de plus en
plus grand entre les si-alors et le faire.

J’aimerai faire une derniére remarque. Jusque la nous avons raisonné comme si
I’intelligence était quelque chose d’unique. On la définit généralement comme ce qui permet
d’atteindre des buts pertinents dans des environnements spécifiques, en utilisant les moyens
appropriés et en produisant des résultats développementaux positifs. Cette définition permet de
définir des sous domaines de I’intelligence et notamment de distinguer 1’intelligence pratique de
I’intelligence dite abstraite. Pour ce qui concerne I’intelligence pratique, deux caractéristiques
essentielles permettent de la définir. Premieérement, les buts qui doivent étre atteints doivent étre
« transactionnels », c’est-a-dire qu’il doit y avoir un effet a I’extérieur de la personne (par exemple,
toucher une cible, jeter un objet, etc.) plutét qu’un effet a ’intérieur de la personne (par exemple,
comprendre un concept, comprendre une structure algébrique) qui est le cas le I’intelligence
abstraite. Cette distinction nous permet de rejeter toutes formes de pratique en cours d’EPS qui a
cette derniére forme d’intelligence pour objet. Et je me permets, & ce propos, de reprendre un
exemple que j’ai déja utilisé par ailleurs (Famose, 1993): celui d'un jeu que l'on fait parfois
pratiquer a des enfants en cours d'éducation physique a 1'école. Il nous permettra, & nouveau, de
montrer que trés souvent on croit faire de 1'éducation en ne faisant acquérir aux ¢éléves que la boucle
si-alors. Cependant si la composante faire (c'est-a-dire 'habileté motrice) est absente, on ne peut
parler d'EPS.- I'utilisation du mouvement a des fins éducatives, dont certains y voient la définition
de I'EPS, peut donner lieu a toutes les dérives possibles. Il s'agit du jeu suivant: des enfants sont

situés a chaque coin d'un grand carré A B C D, tracé dans la cour de I'école (cf. figure 5).

A B

C D

Figure 5: Exemple d'un jeu scolaire
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On leur explique que I'on va leur donner trois ordres sous forme de coup de sifflet:

- Un coup de sifflet bref signifie que les enfants, qui sont situés a gauche aux coins A et C,
doivent changer de place avec ceux qui sont a droite aux coins B et D;

- un coup de sifflet long signifie que A et B changent de place avec C et D;

-enfin un troisieme ordre, qui est un combiné des deux premiers, signifie qu’ils doivent
changer en diagonale.

Les actions a réaliser sont constituées essentiellement par des déplacements, donc il y a bien
mise en oeuvre de mouvements du corps. Mais peut-on parler pour autant d’éducation physique
lorsqu'on observe et évalue les résultats des éléves dans ce jeu? Non, car les résultats qu'ils
obtiennent, en réponse aux coups de sifflet, sont pour ainsi dire indépendants de la mise en oeuvre
motrice. Le sujet obtient un résultat évalué comme exact par I'enseignant s'il parvient a répondre
correctement a une suite de coups de sifflet. Or ce qui lui permet d'y parvenir, ce ne sont pas les
mouvements exécutés, qui sont en réalité secondaires dans ce cas précis, mais la compréhension de
certaines propriétés algébriques. La comptabilité¢ des déplacements exécutés avec les trois ordres
différents permet en effet de mettre en évidence plusieurs propriétés des algebres:

- deux coups de sifflets identiques s'annulent, donc autant ne pas bouger puisque les
déplacements sont des permutations;

- deux coups de sifflets différents sont équivalents au troisiéme et ainsi de suite.

Les habiletés sollicitées dans le cadre de ce jeu sont purement intellectuelles et non
motrices. Les éleves réussissent s'ils ont acquis la boucle "si-alors". Le "faire" est secondaire. Les
actes a réaliser, a savoir ceux qui consistent a marcher ou a ce que le sujet doit faire pour se
déplacer ou 1'équilibre qu'il doit obtenir (par exemple les déplacements qu'il fait a cloche-pied),
c'est-a-dire tous les problémes de motricité n'ont rien a voir avec le genre de structure algébrique
qu'il doit comprendre. Ces structures ne sont pas réservées a un type d'action motrice. Il est tout
aussi indifférent de les mettre en évidence lorsque le sujet manipule des cubes ou utilise un papier
et un crayon. En revanche, on peut parler d’EPS si dans leur déplacement les éléves voient leur
motricité en difficulté. S’ils doivent parcourir une poutre, se déplacer sans tomber sur un terrain
glissant. Alors répondre a la question « quelle priorité? » n’est pas chose facile. Mais dans ce cas,
on ne facilite pas ’acquisition des connaissances procédurales.

Tres souvent on croit faire de I'Education Physique en ne faisant a acquérir aux €leves que la
boucle si-alors. Cependant si la composante faire (c'est-a-dire I'habileté motrice) est absente, on ne

peut, & mon avis, parler d'EPS.
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VI - Les deux autres types de connaissances

Jaimerai présenter maintenant, de maniére trés breve, les deux autres types de
connaissances susceptibles d’étre acquises en cours d’EPS. Ils s’agit: 1) des connaissances

stratégiques et 2) des connaissances affectives.

VI-1- Les connaissances stratégiques

Un grand nombre de théoriciens de l'apprentissage, se situant dans la perspective de la
psychologie cognitive ont décrit, en plus des trois types de connaissances déja mentionnées, une
autre catégorie de connaissances qu’ils ont appelées connaissances stratégiques ou encore
stratégies cognitives. Dans de nombreuses ¢tudes sur l'apprentissage et la résolution de probléme, il
a ¢été montré, de manicére répétée, que les apprenants apportent a des tdches nouvelles, non
seulement des connaissances déclaratives, procédurales et habiletés motrices antérieurement
apprises, mais aussi quelques habiletés concernant le moment et la maniére de les utiliser. On peut
citer, a titre d’exemple, les stratégies cognitives utilisées pour se rappeler plus facilement des paires
de mots comme celles qui consistent a construire avec les deux mots des images ou des phrases. On
peut ranger aussi dans cette catégorie les stratégies particuliéres pour encoder ou pour retrouver des
indices en mémoire, de méme que les stratégies de résolution de problémes. Il y a aussi des
stratégies d’apprentissage. Par exemple, pour apprendre un cours, on peut souligner les passages
importants, les colorier, on peut le résumer, le paraphraser, etc. Pour ce qui concerne
I’apprentissage moteur proprement dit, il existe différentes stratégies utilisées par les apprenants
pour résoudre un probléme moteur (Pour plus de détail, voir Durand, 1993).

Une connaissance stratégique est donc ce qui rend un éléve capable d'exercer un degré de
contrdle quelconque sur les processus impliqués dans les opérations mentales permettant de faire
attention, de percevoir, de mettre en mémoire, de se rappeler, de décider, etc. Elles rendent les
apprenants aptes a choisir, au moment appropri€, les habiletés intellectuelles, les connaissances
déclaratives et les habiletés motrices qu'ils utiliseront pour construire leur apprentissage, se
rappeler, et résoudre le probléme. Elles varient de manic¢re considérable dans leur degré de
spécificit¢ ou de généralité. Quelques-unes paraissent étre fortement spécifiques a la tache
entreprise ou au probléme a résoudre. Pour prendre un exemple, dans le domaine intellectuel, une
stratégie de soustraction pour convertir les nombres de multiples de dix est slirement une stratégie
utile mais de généralité limitée. En revanche, des stratégies telles que celles qui permettent de
limiter 1'espace d’un probléme et de diviser ce probleme en parties ont été¢ suggérées comme ayant

une applicabilité générale. Les stratégies appelées analyse moyen/fin sont aussi trés générales dans
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leurs possibilités d’application. En EPS, ces stratégies, dont la plupart correspond a ce qui est
appelé principe de gestion, sont les stratégies de prise d’informations, de préparation mentale
(stratégies de concentration, de visualisation, de relaxation, de gestion du stress, d’exécution du
mouvement, etc. Pourquoi ces connaissances qui sont fondamentales pour la réussite sportive, ne
feraient-elles pas aussi 1’objet d’un apprentissage? Il semble donc, ici aussi, qu’il y ait un besoin
d’en savoir plus sur ces connaissances acquises en EPS et de les situer dans la hiérarchie des
priorités. Ce qui est certain, en revanche, c’est que de nombreuses connaissances référées jusque la
comme des principes opérationnels sont en vérité des connaissances stratégiques. Par exemple,
savoir s’¢chauffer (gestion de 1’espace, du temps, etc.), savoir se préparer mentalement
(concentration, activation, répétition mentale, etc.) ne sont pas des connaissances procédurales mais

des stratégies cognitives.

VI -2- Les connaissances affectives.

Par 'expression "connaissances affectives', nous entendons tous les sentiments, affects, ou
émotions qui sont éprouvés par I'éléve avant, pendant et apres la réalisation de différentes taches ou
APS et qui sont stockées en mémoire avec les événements percus qui leur ont donné naissance.
Nombreux sont les auteurs qui consideérent que I’affect est une information qui est codée dans la
mémoire a long terme souvent de la méme fagon que toute autre information.

Ces connaissances sont souvent liées a des évaluations cognitives, notamment a des
croyances, des représentations concernant différentes dimensions de I’estime de soi. A titre
d'exemple, citons le sentiment de compétence. Se sentir compétent lors de la pratique d'une APS ou
lors de la réalisation d'une tache particuliére entraine généralement des sentiments de plaisir et de
fierté. A I’inverse, se sentir ridicule devant ses camarades de classe lors de 1’accomplissement
d’une tache entraine des sentiments de honte et de culpabilité. De telles connaissances affectives se
développent a partir des innombrables interactions que I'¢léve entretient avec les APS, les taches,
les objets et les autres personnes dans une variété de situations d'apprentissage. Le domaine des
"connaissances affectives" est, d'une manicre surprenante, I'un des domaines les moins envisagés,
les moins étudiés, ou les moins signalés, dans les écrits concernant I'EPS a 1'école, au collége ou au
lycée. On peut lire, de part et d'autre, qu'il faut apprendre aux éléves a gérer leur affectivité, mais en
dehors de cette affirmation de principe on ne va guére plus loin dans les explications et les
prescriptions. Il s'agit pourtant l1a d'un domaine de connaissances extrémement important a acquérir.

On peut méme dire qu'il conditionne toutes les autres acquisitions. Les connaissances affectives
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déterminent l'engagement et l'investissement des ¢léves dans les taches d'apprentissage; ce sont
donc elles qui, par les comportements des ¢éléves en classe qu'elles déclenchent, permettent ou
inhibent I'acquisition des différentes connaissances dont nous avons parlées précédemment. C'est
ainsi qu'a la suite d'une expérience particuliere en sport ou en cours d'EPS, le fait de ressentir du
plaisir, de la fierté¢, ou inversement de l'anxiété, de la honte, ou de la culpabilité influence
nécessairement la maniére dont les éléves vont continuer leur investissement dans des expériences
similaires. Lorsque les €léves, a la suite de I’accomplissement d’une tache ou de la pratique d’une
activité, éprouvent un sentiment de satisfaction ou de joie, non seulement ils se sentent satisfaits du
résultat mais aussi, et c¢’est cela qui est important, ils généralisent cette émotion positive a la tache
elle-méme. Autrement dit, ils aiment plus la tache qu'ils ne le faisaient antérieurement. Les succes
et les échecs sur les taches ou les activités proposées déclenchent des réponses affectives
caractéristiques. Les succes, plus particulierement sur des taches qui posent des défis, conduisent a
des sentiments positifs; les échecs, obtenus sur des taches faciles, conduisent a des sentiments
négatifs. Toutes choses étant égales par ailleurs, ces réponses affectives doivent influencer le plaisir
ou la valeur intrinséque des activités ultérieures qui sont en rapport avec celles-ci. On aime plus les
activités qui ont été, dans le passé, associées a des sentiments positifs que les activités qui ont été
associées a des sentiments négatifs. Ces expériences chargées d'affects influencent donc les
réactions affectives sur des taches similaires dans le présent ou dans le futur. Par exemple, si, dans
le pass€, on a fait des expériences négatives avec un enseignant d'EPS ou un entraineur, on doit étre
moins positif en général vers les cours d'EPS ou de sport actuels et vers les enseignants d'EPS et les
entraineurs. Les comportements chargés d'affects, a la fois des enseignants et des parents (par
exemple, louanges, critiques, ostracisme public, rejet) et les expériences plus générales a 1'école
(par exemple, les procédures de prises de tests, les variations de programme) peuvent avoir des
effets similaires.

La pratique des activités physiques et sportives provoque ou déclenche un grand nombre de
réactions émotionnelles. Il est évident que chercher a ressentir des affects ou des émotions positives
(tels que aimer I'excitation et avoir du plaisir) et éviter les affects négatifs (tel que les sentiments
d'anxiété, de honte, de ridicule) sont des motifs principaux pour continuer a participer et s'engager
dans les APS proposées a 1'école, tandis que le manque de plaisir est I'une des raisons principales de
I'abandon de l'investissement en classe ou en club. Les éléves qui sont confrontés a une quantité
excessive d'échecs manifestent souvent les caractéristiques de I’impuissance apprise qui est
caractérisée par un manque de motivation, une persévérance minimale face a la difficulté, et une

apathie générale de l'investissement dans les situations problémes. De tels sentiments négatifs
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personnels détériorent le processus d'acquisition de connaissances et d'habiletés que nous avons
décrit plus haut. L'importance de ces connaissances affectives est donc considérable. Personne,
dans le domaine de 1'EPS, ne semble leur accorder une quelconque importance. Et pourtant, toute
intervention de l'enseignant en cours d’EPS devrait avoir, en filigrane, la prise en compte de
l'acquisition de ces connaissances affectives. Cette acquisition devrait constituer un objectif
important de I’EPS, d’autant qu’elle conditionne fortement I’atteinte du troisi¢éme objectif: gérer sa
vie physique future.

Nous n’avons pas la place de décrire ici des propositions d'intervention et surtout de
conceptions des taches permettant de les développer. Et pourtant, il est tout a fait concevable de
décrire les différents parameétres de la tche, ou du climat de la classe, permettant de générer chez
les ¢léves le maximum d’expériences affectives positives en cours d’EPS. Répétons-le, la
connaissance affective constitue un domaine d'étude qui est capital dans la compréhension des
comportements de participation et d’apprentissage des enfants et des adolescents en classe (voir a
ce propos, Famose, Sarrazin et Cury, 1995). Les comportements favorisant ou inhibant
I'apprentissage et l'acquisition des autres connaissances, sont I'expression manifeste de ces

cognitions et de ces sentiments.

VII - Mise en ordre des connaissances a acquérir en éducation physique et
sportive
Une question reste a traiter a la suite de cette description rapide des différentes

connaissances susceptibles d’étre acquises en cours d’EPS. Il s’agit d’étudier la possibilité¢ de
mettre un peu d’ordre dans la terminologie utilisée, non pas forcément pour mettre des termes les
uns a la place des autres, mais pour faire en sorte que les enseignants sachent au moins de quoi ils
parlent lorsqu’ils utilisent telles ou telles expressions.

Comme je 1’ai déja dit, plusieurs connaissances a acquérir sont proposées aussi bien dans les
textes officiels que dans la littérature professionnelle de I'EPS. En fonction des divers courants de
pensée qui parcourent la profession, les appellations, nous l'avons vu, différent largement. Mais
généralement deux mots reviennent avec constance: il s'agit des principes et regles (Principes
opérationnels, principes d'action, principes de gestion, principes de méthode, régles d'action, etc.).
Inutile d’insister a nouveau sur la confusion qui semble s’étre installée du fait que personne ne
semble vouloir accorder une signification identique a chacune de ces appellations. Cela parait
d’autant plus regrettable que, rappelons-le, les connaissances a acquérir sont au centre des objectifs

de I'EPS. Il devient ¢évident alors que l'une des premicres taches a réaliser actuellement consiste a
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mettre de l'ordre a la fois dans les appellations et surtout dans leurs significations. La tache n’est
certes pas aisée. Au niveau des appellations on peut cependant proposer, dans une premiere étape,
un moyen d'y parvenir. On pourrait procéder de la maniere qui est décrite sur le tableau 3. Sur la
colonne de gauche, nous avons placé les cinq catégories de connaissances mises en évidence par la

psychologie cognitive que nous venons de décrire, avec leur appellation la plus connue.

Les types de
connaissances selon la
psychologie cognitive

Autres appellations en

psychologie cognitive Appellations en EPS

Connaissances principes d'action,

Connaissances connaissances ?

propositionnelles

Principes de méthode,

nnaissan L .
Connaissances principes de gestion,

cognitives
9 etc.
. 2
motrice ’
Connaissances Attitudes P
affectives etc. )

Tableau 3: Tentative de mise en regard des différentes connaissances utilisées dans le domaine
scientifique et en E.P.S.

Dans la colonne du milieu, nous avons situé (a titre provisoire bien sir) quelques-unes
parmi les autres dénominations scientifiques utilisées pour chacune de ces connaissances. Enfin,
dans la colonne la plus a droite, nous avons tenté¢ de mettre en regard de ce que dit la recherche, les
différentes appellations des connaissances que I'on retrouve dans la littérature de 'EPS.

Ce travail est juste esquiss€ mais peut étre, qu'une fois terminé, il aura le mérite d'apporter
un peu d'ordre et de cohérence dans tout ce fatras.

Concernant les significations de chaque terme les choses semblent, au premier abord, plus

compliquées. Les partisans d’une acquisition de principes en EPS peuvent arguer du fait, que pour
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eux, malgré la similarit¢ des formulations entre principes opérationnelles et connaissances
procédurales, le principe opérationnel recouvre une réalité différente, plus vaste que celle sous-
jacente aux connaissances procédurales. Alors de deux choses I’'une. Ou bien il s’agit de la méme
réalité et alors derriere 1’acquisition de principe opérationnel ou principe d’action on propose tout
simplement a I'¢leéve d'acquérir les connaissances procédurales nécessaires a la réussite sportive. Ou
bien, il ne s’agit pas de la méme réalité et alors derriére la notion de principe opérationnel on fait
intervenir plus qu'il n'est dit, a savoir I'habilet¢ motrice. Mais dans ce cas, le méme concept
recouvre et associe des réalités qui sont totalement différentes. Le danger vient du fait que l'une,
I'habileté intellectuelle, est énoncée, décrite, mise en évidence; 'autre, I'habileté motrice est cachée,
non dite. Tant est si bien que 1'accent porte sur la partie intellectuelle et non sur la partie motrice. Et
cela entraine nécessairement des conséquences chez les enseignants. Ils se préoccupent plus de la
premiére que de la seconde. Ils évaluent plus la premicre que la seconde. Et cela d'autant plus si 1'on
recherche essentiellement la transversalité. Comme je 1’ai analysé ci-dessus, les connaissances
procédurales sont plus généralisables, donc plus transférables (transfert horizontal), que les
habiletés motrices. Apprendre des connaissances procédurales n'a, rappelons-le, aucun effet sur

l'apprentissage des habiletés motrices proprement dites.

VIII - Définition de I’éducation physique

Avant de conclure, j’aimerai faire une derniére remarque. Actuellement, et compte tenu de
ce que I’on sait sur les différents résultats du processus d’apprentissage (connaissances acquises), il
me semble insuffisant de dire que I’EPS a pour objectif de développer les conduites motrices, ou
mieux encore que I’EPS est « une pratique d’intervention qui exerce une influence sur les conduites
motrices des participants en fonctions de normes éducatives implicites ou explicites » (Parlebas,
1981). En effet ’expression conduite motrice est trop générale et derriere ce concept il est possible
de défendre des conceptions de I’EPS tres différentes. Cela apparaitra de manicre évidente a la
lecture de cette affirmation de During (1989):

«Se proposer, par un enseignement, de transformer les conduites motrices implique que 1’on
se souvienne « que I’on n’enseigne pas des faits, des gestes, des fragments d’habiletés, des
montages comportementaux, mais des structures, voire des régles ou des principes organisateurs de
nos mouvements (Delaunay et Pineau, 1989). »

Dans cette affirmation c’est donc moins le geste ou I’habileté qui importe. Ce sont les

régles, les roles, les structures. L’expression conduite motrice peut donc trés bien étre utilisée pour
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préconiser en EPS une pédagogie de I’'intelligence. Il semble y avoir, a mon avis, une certaine
contradiction entre le fait de définir les conduites motrices par leur pertinence motrice et de
proposer une pédagogie ou justement cette pertinence n’est pas essentielle. Parlebas (1981), a fait
remarquer, a juste titre selon moi, que ni le bridge, ni les échecs sont des taches motrices, faute
d'une dimension motrice pertinente. "On pourrait aussi prétendre qu'un jeu de dés ou de cartes
correspond a une tiche motrice, sous prétexte qu'on y manipule des objets. Il n'en est rien. On peut
jouer aux €échecs ou au Scrabble ou aux mots croisés par correspondance: la dimension motrice n'y
est pas indispensable. On remarquera que lorsque le joueur de cartes fait intervenir, en tant que
telle, son habileté gestuelle afin de gagner, son acte est appelé une tricherie et il s'exclut ainsi du
jeu; ce fait montre bien, a contrario, le caractére non pertinent de l'intervention motrice dans de tel
cas. Par contre le lancer de javelot et le handball n'ont aucune existence hors la mise en jeu
corporelle". (p. 243).

Cependant, dans les situations ou les taches proposées actuellement pour faire émerger les
principes opérationnels, les principes d’action, les structures comme en témoigne les quelques
exemples que j’ai utilisés ci-dessus pour illustrer mon propos, la dimension motrice est loin de
paraitre indispensable. Il me semble évident que la priorité actuelle accordée, dans les objectifs de
I’EPS, aux principes va a I’encontre de 1’habileté gestuelle que I’on dit indispensable a la définition
de la conduite motrice. Peut étre serait-il préférable, dans les circonstances actuelles, de dire ou de
redire que [’éducation physique doit étre avant tout et surtout une pédagogie des habiletés

motrices.

IX - Conclusion

En choisissant de traiter le théme « recherches actuelles sur 1’apprentissage moteur »
uniquement sous I’angle des connaissances acquises au cours de I’apprentissage, mon intention
n’était pas de rejeter tout ce qui se fait actuellement en EPS, mais de montrer qu’une réflexion a
caractére uniquement pédagogique sur les problémes pratiques de I’EPS (par exemple, la
constitution du programme d’EPS) n’était pas sans danger, et pouvait conduire parfois a des dérives
graves, si elle ne cherchait pas a se référencer a des connaissances scientifiques. Bien sir, les
connaissances scientifiques dans ce domaine ne sont pas non plus d’une clarté absolue et évoluent
rapidement en fonction du temps. Mais ce qui importe c’est la démarche esquissée dans ce
colloque, a savoir un dialogue incessant entre les chercheurs et les praticiens de I’EPS, et non pas,

comme dans un passé récent, 1’évocation d’une impossibilité des chercheurs de contribuer en quoi
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que se soit a la résolution des problémes pratiques de I’EPS. Et je crois qu’il faut remercier une fois

encore le comité d’avoir su si bien initier ce dialogue indispensable.
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