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Tous les auteurs font partie du service de Péda-
gogie des activités physiques et sportives de I'Uni-
versité de Liége. Ils adressent leur plus vifs remer-
ciements aux enseignants qui ont accepté d ac-
cucillir notre équipe de recherche pendant leur
pratique professionnelle de se laisser interroger,
filmer et analyser.

La pédagogic basée sur la théoric des “rythmes
d’apprentissage” accorde unc place privilégide a
I'individualisation ¢t contredit le principe d'unc
programmation uniforme, valable pour tous (chapi-
tre I, p.3 du programmec d'éducation physique,
1993). Toute classe est héiérmgene, chaque cnfant
élant singulicr, différent dans ses valeurs, scs attitu-
des, scs potentialités ct scs compétences. Chacun
apprend a un rythme différent, plus rapidement que
la moyenne dans des domaines, moins rapidement
dans d’autres.

Est-il vraiment possible de tenir compte de ces
singularités? L'observation réguliere de classes
montre que 1’enscignement est plus diflférencié qu'il
n'y parait. Ceite différenciation peut cependant
rcvetir un caractére marqué par les atlentes des
enscignants qui contribucnt & favoriscrles €idves les
plus doués. Ainsi, I'enscignant «progresse» parfois

La publication est tirée d' une étude ayant fait I' objet
d'une convention entre la Communauté francaise de
Belgique et ' Université de Liége.

au rythme du tiers supéricur de la classe, sollicite
davantage les él&ves dent il sait qu'il obtiendra une
bonne réponse, laisse par moment en retrait les
éleves Ies plus passifs ou les plus lents. Cette
différenciation spontanée, fondée sur Ies interac-
tions quotidicnnes du maitre avec chacun, ou sur ses
attentes ne correspond pas a unc pédagogie différen-
ci¢e conforme d1'csprit de la réforme de I'enseigne-
ment.

La différenciation souhaitée devrail en effef re-
vitirun caractére plus systématique ct s'installer au
cocur méme du dispositif didactique. Son objectif
vise A permetire achacund’aller au maximum de ses
possibilités, et de conduire les plus faibles ou les
plus défavorisés & maitriser les socles de compéten-
ces correspondant 3 leurs habiletés. Différencier.
¢’estrespecter le rythme de chacun. C'est aussi pour
I’cnscignant;

- différencier scs méthodes ct scs stratégics d'en-
scignement alin que chacun puisse en tirer le
meillcur parti;

- développer des attentes positives vis-a-vis de
tous les éléves et les leur communiguer,

- apporter plus de soutien aux éleves en difficulté
cl tirer parti d"autres modalités d'organisation de
la classe;

- chercherun équilibre entre l¢ respect des carac-
téristiques de 1"apprenant, 1a nécessité de le faire
progresser ct d’€élargir ses démarches ¢t scs com-
pétences (Réussir 1'école, 1996).
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Traitement différencié des éléves

Deux orientations majeures peuvent étre distin-
guées dans la prise en compte des différences indi-
viduelles existant entre les éleves:

(1) I’'adéquation de la tiche au niveau d’habileté
de P’apprenant représente une clef de la réussite de
sa pratique et de ses progres ultérieurs;

(2)le choix d’interventions appropriées aux carac-
téristiques individuelles des éléves, montre qu’ils
sont trait¢s spécifiquement sclon leurs possibili-
1és ct intéréts;

Dans les deux cas, Ia démarche respecte la cons-
tatation selon laquelle tous les éleéves ne bénéficient
pas de la méme fagon d’un traitement identique.
Telle activité ou démarche pédagogique devrait
s avérer meilleure pour un type donné d’éléves, une
autre intervention restant préférable avec des él2ves
possédant d’autres caracléristiques.

I est indiqué de s'intéresser aux comportements
par lesquels’enseignant met en évidence qu’il tient
compte des différences inter-individuelles des éle-
ves. ,

Il est incontestable que 1’enseignant est le res-
ponsable de ce qui $e passe en classe et, en principe,
le maitre des décisions & prendre. Un de ses roles est
de choisir, d’identifier et de définir les tiches que ses
éleves devront réaliser. Dans la mesure oit il ne
prend pas ces décisions, il se laisse conduire par les
événements et risque de perdre de vue les objectifs
qu’il se doit de poursuivre a bréve ou 2 longue
échéance. Lorsqu’il ne les contrile pas, le progrés
effectué par les éléves en est considérablement
réduit.

De trés nombreuses €tudes traitant des compor-
tements ou interventions de I'enseignant des activi-
tés physiques se basent sur 1’observation d’une
seule legon donnée par un méme enseignant. Avant
d’affirmer que 1’on obtient de la sorie une image
valide de ce qu’est I’enseignement, il est indispen-
sable de prendre en considération }a variabilité intra-
individuelle des comportements d’enseignement.
Une variabilité intra-individuelle assez faible des
interactions et de plusieurs comportements fut mise
en évidence par Lombardo (1982), Lombardo &
Cheffers (1983), Piéron, Cloes & Dewart (1985) et
Rink (1983). D’aprés ce demier auleur, au Cours
d’un cycle d’enseignement, les fonctions et inter-
ventions de 1'enseignant présentent trois types de
développement :

1. Elles restent au méme niveau pendant tout le

cycle, c’est le cas des fonctions d'organisation,
des réactions 2 la prestation (feedback) et des
interventions visant a améliorer la performance;
2. Elles sont instables et ne semblent pas sujeties
& modification suivant Ia place de la séance dans
le cycle d’enseignement, c’est le cas du moment
du début de la phase active de la séance, des iemps
passés en transition et en communication de con-
tenu (matiére);

3. Ellesévoluent en fonctiondu déroulement dans
le temps de !'unité d'enseignement: le temps
disponible pour Pactiviié augmente au fur et 2
mesure des legons alors que le nombre de ques-
tions posées aux él¢ves diminue.

Le caraciére relativement prévisible de plusicurs
comportements de 'enseignant, notamment du {ee-
dback, permet de généraliserles données recueillies
lors d'une s€ance. II en découle que 1'observation
ponctuelle de lecons représente une source d’infor-
mation riche et valide. Elle ne peut toutefois pas étre
isolée du contexte dans lequel se déroule I'enseigne-
ment.

Critére particuli¢rement important lorsqu’il est
questiond’individualisation (Good & Brophy, 1991),
le niveau d’habileté a été associé 2 des différences
notables dans les interventions des enseignants. I1a
€1€ €galement mis en parallele avec des variations
asscz larges du comportement des é12ves (Martinek
& Karper, 1981; Piéron & Forceille, 1983). D’une
manire générale, les aspects quantitatifs (temps
d’activité ou engagement moteur) et qualitatifs (spé-
cificité, réussite ou échec) de la pratique des activi-
tés physiques en classe se réveélent étre nettement en
faveurdes éleves considérés comme les meilleurs et
concourent 3 accentuerles différences entre les deux
catégories d’éleves. Dans notre contexte éducation-
nel, les interventions plus nombreuses et la sollici-
tude des enseignants vis-a-vis des éléves les moins
doués tendent 3 atténuer quelque peu cet effet (Pié-
ron & Forceille, 1983).

OQutre le feedback qui fut identifié comme I’une
des variables associées a 1'efficacité de la relation
pédagogique, d’autres interventions de 1’enseignant
font partie de I'arsenal dont il dispose pour indivi-
dualiser sa pratique pédagogique. En effet, il peut
proposer aux apprenants des adaptations du proces-
sus €ducalif et intervenir de maniére individualisée
pour régler les problémes comporiementaux ou de
discipline.
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Lorsqu'un éi2ve ne rencontre pas un niveau de
réussite suffisant dans sa pratique, il risque de ne pas
tirer bénéfice de 'enscignement qui Jui est prodi-
gué. Il en va de méme lorsqu’il n’est pas en mesure
de traiter efficacement 1'information fournic par
'enseignant. Confronté 2 de tels événcments, le
pédagogucavertis’ecmpresse d’intervenirafind’évi-
ter que la situation défavorable ne perdure et risque
de conduire 1’612 ve en difficulté vers unc démotiva-
tion et 1"abandon de ses efforts. 1l est évident que la
diversité des classes el le nombre élevé d’éleves ne
permet pas aux enscignants de ftenir compie de
toutes les différences individuelles. Ils devraient
fréquemment intervenir afin d’adapter fc déroule-
ment de 1a séance aux difficultés imprévues rencon-
trées par certains de leurs éleves. Ces adaptations
pourraicnt s’exprimer A travers la modification des
conditions matériclles (aménagement du milieu), de
1’organisation (changement de groupe de travail,
adaptation de 1'cffort), des informations 2 traiter
(démonstrations particulidres, manipulations spéci-
figues. répétition des informations en utilisant unc
terminologic simplifiéc).

L’importance accordée par les enscignants au
contrdle du comportement des €léves nest plus a
démontrer. Les réactions aux problémes de disci-
pline ont fait I"objet de plusicurs études (Brunelle ¢t
al., 1975; Pi¢ron & Brito, 1990; Piéren & Emonts,
1988). On pourrait présager que certains €leves,
moins motivés ¢t souvent en échee, créent des
problémes de comportement qui mettent cn péril le
bon déroulement de 1'action pédagogique. Ceci
pourrait provoquer un plus grand nombre de réac-
tions de discipline de la part de I’enseignant.

On trouve des enscignants qui possédent des
caractéristiques leur permettant d'étre considérés
comme des experts. Dans 1'individualisation de
I’cnseignement, ils pourraient ainsi présenter des
particularités par rapport A d’autres moins compé-

tents ou débutants. La comparaison de leurs inter-
ventions d'individualisation pourrait conduire ades
implications pratiques capables d’enrichir les for-
mations iniliales et continuée des enseignants.

Les objectifs de cette étude visaient Adéterminer,
3 partir de 1'analyse de leurs interventions verbales,
comment des professcurs d”éducation physique te-
naient comple do niveau d habileté motrice de teurs
¢leves. La comparaison d'enscignants considérés
comme des experts ou des débutants complete cette
observation en vue de retirer des informations utili-
sables dans le cadre de la formation pédagogique.

METHODOLOGIE
1. Populations concernées

Nos obscrvations ont ¢té réalisées dans des clas-
ses de 1'enscignement secondaire général . Au total,
nous avons observé les comportements de 29 ensei-
gnants (19 experts ¢t 10 débutants). Deux mille six
cent cinquante-sept interventions ont été codées
dans necuf catégories. Elles s’adressent a 469 €léves
diff€rents ct ont ét6 ¢mises pendant untotalde 11h
45 min. dec temps disponible pour la pratique (ta-
bleau 1). Les critdres correspondant a 1'expertise
sont ceux qui furent définis parPiéron & Carreiro da
Costa (1995).

1. Modalités d’observation

Chagque s¢ance est enregistrée dans son intégra-
lit¢ au magnétoscope. Un micro-émetteur assure
1’enregistrement de toutes les interventions verbales
de I'enscignant. La prise de vue est centrée sur ce
dernier en tentant d’englober le plus grand nombre
possible d'éleves. Ceux-ci portent des chasubles
numérotées qui permettentl’identification plus aisée
de ceux qui font I'objet d'interventions de 1a part de

Tableau 1 - Populations concernées et nombre d’interventions

Nombre Ensemble Eleves «4» Eléves «-»
dinterventions  des ¢léves
Ensemble des enseignants (29) 2657 4569 99 85
Expernts {19) 1796 318 70 69
Débutants (10) 861 151 29 26
Hommes (17) 1146 220 45 42
Femmes {12) 1511 249 54 53
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I'enseignant. Au début de la s€ance, ce demier
devait identifier les quatre éieves qu’'il considérait
comme les meilleurs et les quatre plus faibles dans
I’activité enseignée.

L’analyse s’effectue a parlir des enregistrements
vidéo des legons. Scules les interventions émises
vers un éléve isolé ou vers un petit groupe d’appre-
nants sont prises en compte. Notons gue les inter-
ventions sur lesquelles nous portons notre attention
étaient relevées au méme titre que Six autres catégo-
ries (organisation, pression, relance, guidance, af-
fectivilé et divers). La premiére démarche de 1'ob-
servateur consistait d classer chaque intervention
selon la catégoric concemée et d'en préciser les
caractéristiques, Il déterminaitensuite ]’ éléve auquel
s'adressait ’enseignant (un éi¢ve considéré comme
un des meilleurs, un des plus faibles, un de ceux
n’appartenant pas aux deux premiers groupes, un
¢leve impossible i identifier, un ou plusicurs éleves
faisani partic d’un petit groupe).

Le feedback. Dans l'enseignemernt des activités
physiques, la rétroaction peut étre définic comme
une information fournie 21'apprenant afin de aider
a répéter les comportements moteurs adéquats, ¢li-
miner les comportements incorrects et atteindre les
résultats escomptés, On utilise également I’ expres-
sion réaction a la prestation. Nolons encore que,
dans une perspective d’apprentissage moteur, Ma-
gill (1988) insiste sur le besoin de modeler le
feedback sur les caractéristiques de 1"apprenant.
Celui-ci ne bénéficie pas nécessairement de tous les
types de feedback.

Nous avons utilis¢ un plan d’analyse multidi-
mensionnel dérivé d’un outil éprouvé d de multiples
reprises (Piéron, 1982, 1993; Piéron & Delmelle,
1983). Trois dimensions ont é1¢ prises en considé-
ration: le caractére approbateur ou désapprobateur,
le référentiel et I'objectif, Outre 1’aspect approba-
teur ou désapprobateur, la premigre dimension per-
met de distinguer les interventions simples gui ne
fournissent aucune information justifiant 1’appré-
ciation donnée par I'enseignant et les rétroactions
spécifiques qui contiennent cette information. La
deuxitme dimension porte sur le contenu du mes-
sage transmis 2 1'apprenant: connaissance du résul-
tat ou de la performance. La demidre dimension
permet de déterminer si la réaction a pour objet
d'informer 1'éidve sur sa prestation motrice, de
1*évaluer ou de renforcer les efforts entrepris.

Les interventions d’individualisation. Nous avons
considéré que ’enseignant intervenait de manicre
individualisée chagque fois qu’il procédait & une
adaptation du processus éducatif en fonction des
caractéristiques individuelles d’un éléve particulier.
Les interventions étaient réparties en cing catégo-
ries: adaptation des exercices, modification du par-
tenaire, réexplication,changementd’exercice et ques-
tion.”

Les interventions de discipline, Les réactions des
enseignants aux comportements hors-tiche des €le-
ves ont é1é classées grice & un systieme de treize
catégories développé par Piéron & Brito (1990).
Elles étaient assorties d’une description de 1'événe-
ment les ayant déclenchées (n=15), classée grice a
un systéme inductif.

Fidélité des analyses. 1.a fidélité intra-observateur
a é1é calculée au moyen de la formule du pourcen-
tage d’accords. Les interventions émises par quatre
enscignants {n = 135) ont é1¢ codées A trois semaines
d'intervalle parle méme observateur. Ce pourcenta-
ge d’accords s'éleve 4 76,3% dans 1'identification
des interventions. 11 passe & 82% lorsqu’il s agit de
leur direction. Le pourcentage relativement faible
relevé pour la premidre dimension s’explique parla
difficulté de scinder certaines phrases et d’en classer
les différenies parties en interventions, Aprés préci-
sion des définitions, une deuxiéme vérification ef-
fectuée sur 97 interventions a permis de mettre en
évidence un niveau de fidélité nettement supéricur,
atteignant respectivement 82 et 93%.

RESULTATS

En un premier temps, nous prendrons en consi-
dération!’aspect quantitatif des interventions. Nous
analyserons successivement leur fréquence et leur
direction. Ensuite, nous préciserons le contenu de
différents types d’interventions. Nous nous intéres-
serons successivement aux feedback, aux interven-
tions d’individualisation et aux interventions de
discipline.

Aspects quantitatifs

Plusicurs variables doiveni élre prises en comple
lorsqu’on anatyse 1a fréquence des interventions. Il

s’agit notamment du moment de la legon pendant
lequel I’enseignant est intervenu individuellement
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aypres de 1'éleve. La discipline enscignée constilue
égalcment un facteur de variation (Fishman & To-
bgy, 1978, Piéron & V. Delmelle, 1983).

Il semble logique de considérer que 1'émission
des interventions soit particuliérement réduitc au
cours des périodes de transition et d'information
colicctive. En effet, 93% des interventions indivi-
duclles survicnnent pendant le temps disponible
pour la pratique. Parmi les 7% restants, les remar-
gpes d’organisation, de discipline ou les interven-
tipns «non définics» étaicnt majoritaires. Leur fré-
guence relativement faible nous aincit¢ a nc pas cn
tdnir compte ct A nous centrer exclusivement sur
c¢lles qui furent émiscs lors des périodes d'activité
njotrice. La fréquence des interventions sera donc
exprimée parminute de tempsdisponible afind’auto-
riser des comparaisons. '

Il FREQUENCE DES INTERVENTIONS

Globalement, les enscignants interviennent en-
tre 3 ¢t 4 fois par minute. Les variations extrémes s¢
tuent entre moins de unc et cing interventions par
inute. Cette grande variabilité interindividuclle
est conforme aux résultats issus de la litt€rature. Les
différences intra-individuclics dans I'émission des
imterventions sont relativement faibles (Rink, 1983;
iéron, Neto & Carreiro da Costa, 1991). Laprise cn
cpmpte d’une scule séance parait donc pleinement
stifiée et n'entache en ricn la validit¢ des tésultats

recueillis.

Parmi les différentes catégories d’interventions,
'estle feedback qui présente les fréquences d'émis-
on les mieux représentées. Les interventions de

“r 0

guidance ct de pression suivent dans Vordre. Figu-
rent ensuite les interventions d’individualisation,
d’organisation, de discipline, de relance d’activité
et enfin, d'affectivité. L'importance quantitative
des différentces catégories d’interventions indivi-
duelles doit &étre mise en relation avec les objectifs
poursuivis par les enscignants. La majorité d'entre
cux plagant I'accent sur I’ apprentissage d’unc habi-
leté, la position privilégiée du feedback et de la
guidancce prend toute sasignification. Dansla grande
majorité des cas, feedback et guidance répondent
bicn A unc recherche d excellence chez 1'éleve, pris
A titre individuel. Par contre, la fréquence des inter-
ventions d’individualisation peut paraitre relative-
ment faible par rappont a cet objectif. Ceci indique-
rait que les cnscignants ne disposent que de peu de
temps pour assurer une démarche personnelle avec
Je plus grand nombre d'éléves. La fréquence assez
faible des réactions dc discipline constitue une
agréable constatation. Elle tend 2 limiter I'impor-
tance des problémes associés au contrfle de la classe
dans les groupes que nous avons observés.

I n’existe pas de différences significatives entre
les taux d’intervention moyens des experts ¢t ceux
des débutants (figure 1). Ceci semble en contradic-
tion par rapport a I'imporiance dc 1a relation péda-
gogique dans les apprentissages. En effet, ies pro-
grés sont non sculement associés aladurée dutemps
passé 3 la tiche (Phillips & Carlisle, 1983; Piéron,
1982) mais-également 2 1a quantité et la qualité des
interventions. On aurait pu attendre que les experts
se distinguent de leurs coll2gucs débutants par des
fréquences supéricurcs d'interventions, comme c'est
lecasavec lesstagiaires. Siles données relatives aux

Figurel -Frégquenced’ émission
des différents types d’interven-
tionselonledegréd’expertise (n/
min)
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feedback ne semblent pas nécessairement en contra-
diction avec les données de 1a littérature, la diffé-
rence observée entre les deux groupes d’enseignants
ne s’inscrit pas dans le sens attendu pour les inter-
ventions d’individualisation. Ce sont en effet les
débutants qui les utilisent le plus fréquemment.

Les experts expriment plus fréquemment que
leurs collégues un certain mécontentement dans Je
contréle de la classe par des interventions de disci-
pline. La présence majoritaire de classes de gargons
parmi les experts jouerait un réle important a ce
niveat.

2. DIRECTION DES INTERVENTIONS

Nous aborderons cet aspect en utilisant les don-
nées recueillies sur I'ensemble des interventions.
Cette démarche permet de vérifier dans quelle me-
sure le professcur tient compte des différences d'ha-
bileté des €léves. Ensuite, nous traitcrons plus par-
ticulizrement 2 la répartition des différents types
d’interventions vers les éleéves considérés comme
faisant partie des meilleurs ou des plus faibles.

Quatre-vingt et un pour cent des 2657 interven-
tions sont dirigées vers un éléve particulier. Les
autres sont adressées A un grand ou A un petit groupe
(3 et 16%). Les interventions individuelles concer-
nent quatre types d'éleves: les meilleurs (15%), les
éleves du groupe «tampon» (33%), les ¢leves les
plus faibles (23%) ct ceux qui n’ont pu étre identi-
fiés avec certitude (10%). Dans une perspective de
progrés et de poursuite des objectifs d'individuali-
sation de I’enseignement, les enseignants semblent
ainsi se conformer au modele recommandé.

Le taux des interventions regues par les €léves
considérés comme les plus faibles est plus élevé (6
4 7 par minute) que celui des meilleurs (4 par
minute) et des apprenants du groupe «tampon» (3
par minute). En accord avec la liti€rature, les €leves
moins doug¢s regoivent plus d’interventions (Piéron
& Forceille, 1983).

Deux hypothéses peuvent Elre proposées pour
expliquer 1'absence de relation «continue» entre le
niveau de compéience estimé par I’enscignant et le
nombre d’interventions:

- en accord avec la littérature (Piéron & Forceille,
1983; Beez, 1968), le contenu ou la qualité des
interventions différent entre les deux groupes
d’éleves: fréquence plus importante des remar-
ques d’organisation vers les moins dou¢s et du
feedback vers les plus forts. Le groupe «moyen»
rentrerait moins dans les priorités desenscignants;
. le fait d'avoir demandé aux enseignanis de
désigner les meilleurs éleves et les plus faibles
aurail pu les inciter 4 s’y consacrer davantage.

L’importance des interventions d'individualisa-
tion et des feedback differe significativement entre
les groupes d’éléves considérés comme les meilleurs
et les plus faibles (c2 = 35,2; p < 0,001) (figure 2).
Les enseignants émettent proportionneliement plus
d’intervemtions d’individualisation envers les €12-
ves les moins habiles tandis que les feedback repré-
sentent unc part plus importante des interventions
reques par les éléves les plus habiles.

Les différences enregistrées se retrouvent chez
les experts, les hommes et les femmes. Par contre,
nous n'observons pas de différence significative

Figure 2 - Répartition des inter-
ventions envers les éleves les plus

et moins habiles
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chez les débutants. C'est probablement la consé-
quence du nombre relativement faible de plusieurs
catégorics d’interventions émises par ccs cnsei-
gnants.

Les réactions de discipline représcntent unc part
relativement réduitc de 'ensemble des interven-
tions regucs tant par les meilicurs que par Ies plus
faibles.

Caractéristiques des interventions
1. LE FEEDBACK

Nous n'avons mis aucunc différence importante
¢n évidence dans la comparaison du caractére du
fcedback sclon Ie niveau de compétence des €leves
(tat:lcau 2). Toulefois, si on ne prend pas cn consi-
dération la spécificité des rétroactions, le regroupe-
ment des interventions approbatrices laisse apparai-
tre une distinction entre les deux groupes d'éltves.
Les actions des ¢1@ves plus habiles s’accompagnent
plus fréquemment de commentaires posilifs et en-
courageants. If conviendrait de dépasser le simple
acquiescement du résultat afin de garantir un maxi-
mum de renforcement positif aux €léves qui rencon-
trent le moins le succés.

Ces résultats ne confortent pas les conclusions de
I'étude de Piéron & Forceille (1983). Ces auteurs
indiquaient que fes €12ves les moins doucs tendaient
A recevoir moins d'informations en relation avec
leur insucces.

De faibles différences apparaissent dans la com-
paraison sclon le degré d’expertisc: les experts
émettent proportionnellement plus de feedback ap-

probateurs simples, tandis que les débutants four-
nissent plus de désapprobateurs spécifiques. Cet
aspect structurcl du feedback correspond asscz lar-
gement aux données de lalittérature rassemblces par
Pi¢ron (1993). L' image globale de cesinterventions
comrespond 2 la recherche d'un climat positif, valo-
risant pour'¢leve. Les critiques sont adoucics parla
présence de critéres justificatifs. Toutclois, d'un
point de vuc didactique, le feedback approbateur
simple cst trés pauvre cn information.

Dans plus de 60% des cas, 1'enscignant sc centre
simplement sur Ic résultat de Iaction (tableau 2.1
ne constituc qu’unsimple renforcement pour’élcve
qui a pu lui méme observer le résultat. On peut se
demander si les enscignants ne s’enferment pas
quelque peu dans une logique d’évaluation norma-
tive. En effct, ils tendent & comparer les prestations
4 un modele plutét que d'amener 1'apprenant a
cheminer sclon ses propres besoins et caractéristi-
ques. La démarche formative nécessiterait une plus
forte proportion de fecdback relatifs & la perfor-
mance, donnant A 1'é1éve une meilleure idée de la
forme du mouvement a réaliser.

Les réactions orientées vers la performance se
centrent plus fréquemment sur 1'aspect général de
1’habilcté. Aucune différence particuliére n’est rele-
vée entre les différents groupes d’enscignants (ta-
bleau 2). Ceci se révéle en contradiction avec les
conclusions de plusicurs études soutenant I'idée que
I'expertisc permet aux enseignants de devenir plus
précis dans 1'analyse des taches et dans la sélection
des informations susceptibles d'aiderles apprenants
a améliorer leurs performances (Bard, Fleury, Car-
ritre & Hallé, 1980; Cloes, Dengve & Pi€ron, 1995;

Tableau 2 - Répartition du caractere approbateur ou désapprobateur et du référentiel des feedback
(%) (n représente le nombre de feedback émis dans les différents groupes)

Débutants  Experts Femmes Hommes Elg "+ El&.“-"
(n=266) (n=622) {n=418) (n=470) {(n=173}) (n=195)

Valence
Approbateur simple a4.7 50,6 48,8 48,9 52,6 48 2
Approbateur spécifique 3,0 1.8 2,9 1,5 2,9 2,1
Désapprobateur simple 1,8 3,5 1.7 4,3 4.6 2,6
Désapprobateur spécifique 24,4 17,7 20,3 19,1 18,5 20,5
Spécifique neutre 25,9 26,4 26,3 26,2 21,4 26,7
Reférentiel
Connaissance du résuitat 63,5 60,8 64,1 59,4 65,3 61,0
Fin de la performance - 1,1 0,0 0,7 0,0 0.0 0,5
Globalité de |la performance 353 39,2 35,2 40,6 347 38,5
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Harari & Sicdentop, 1990).

Nous n’avons mis aucune différence importante
en évidence dans la comparaison selon le niveau de
compéience des éleves (tableau 2). Le regroupe-
ment des feedback approbateurs «simple» et «spéci-
fique» laisse apparaitre une distinction entre les
deux groupes d’éleves. Les actions des plus habiles
s’accompagnent plus fréquemment de remargues
positives et encourageantes. Il conviendrait de dé-
passer le simple acquiescement du résultat afin de
garantir un maximum de renforcement positif aux
¢leves qui rencontrent le moins le succes. Ces
résultats ne confortent pas les conclusions de 1'érude
de Pi¢ron & Forceille {1983) qui indiquaient que les
¢éleves les moins doués tendaient A recevoir moins
d’informations enrelationavecleurinsucces. S’agit-
il d’un glissement vers des interventions couranies
en milieu sportif?

2. LES INTERVENTIONS D' INDIVIDUALISATION

Pammi les cing catégorics proposées, la plus
importante sur le plan quantitatif concerne les
réexplications de I'exercice (42,6%). Les questions
visant A 5’ assurer de la compréhension apparaissent
¢galement en ordre utile suivies par I’adaptation des
exercices, le changement de partenaire et le change-
ment d’exercice.

Ces interventions apparaissent avant et pendant
I’exécution des taches. Dans chacune des deux
conditions, il semble exister une gradation. Les
interventions d'individualisation émises avantl’exer-
cice sont les plus fréquentes. Elles reposent avani
tout sur la réexplication de 1’activiié a réaliser. Les

enseignants poseraient é galement des questions afin
de vérifier la bonne compréhension de I’éleve. Pen-
dant les activités, la réaction la plus fréguentc con-
cemne 1'adaptation des activités. Il s’agit de modifi-
cations qui ne demandent pas des changements
majeurs dans 1’organisation des activités. Le type
d’action suivant vise 2 résoudre un probléme en
modifiant 1a place des él2ves. Enfin, face ade réelles
difficultés, les professeurs modifient I’activité elle-
méme.

L¢ nombre assez restreint d’interventions desti-
nées aux meilleurs éleves permet simplement de
remarquer que 1'adaptation des exercices conceme
plus fréquemment les éldves les plus faibles. Ii
semblerait que les enseignants tendent plut6t 2 en
diminuer qu'a en augmenter les exigences.

Les éleéves les plus habiles tendent & recevoir plus
d’interventions avant les exercices (figure 3). Des
qu'ils ont bien compris la tdche qui leur est deman-
dée, ils ne nécessitent plus de rappel des critéres
d’organisation. Ceci s’expliquerait par un meilleur
niveau de compréhension. De méme, le nombre plus
important de questions qui leur sont adressces Lrou-
verait sonorigine dans de meilleures connaissances.
Is seraient plus aptes & découvrir les solutions aux
problémes posés.

Chez les débutants, les interventions d’indivi-
dualisation sont surtout associées a des «réexplica-
tions» (prés de 60%). Ceci pourrait €re dl aux
difficuliés rencontrées par les débutants dans l'ex-
plication des téches. Moins nombreuscs chez les
experts, les interventions d’individualisation con-
cemnent plus souvent I’adaptation des tches et I'in-
terrogation des él2ves. Lesdébutants semblent moins

Figure 3 - Répartition des in-
terventionsd’individualisation
selon le niveau de compétence
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icn armés pour modifier instantanément leur pro-
ramme sclon les différences individuclles rencon-
trées en cours de legon. Les experts exploiteraicnt
Jus aisément un répertoire plus élendu ot varié
‘exercices. Ils n*hésiteraicnt pas non plus a poscr
es questions malgré les pertes de temps gu'clics
impliquent souvent (40% contre 139%). Aladéchar-
¢ des débutants, notons qu'ils étaicnt plus souvent
ngagés dans des activités d'ensemble («acrobicy»,
4step») danslesquelics il parait plus difficile d"adap-
tbrune tiche A un éléve dont Ie niveau de maitrise est
oindre.

. LES INTERVENTIONS DE DISCIPLINE

Le classement des huit catégorics d’interven-
ions de discipline en fonction dc leur importance
uantitalive laisse entrevoir unc gradation dans
‘intensité des réactions au manque de discipline.
u dépan, le professcur tenterait de résoudre Ie
robléme d’une maniére plus ou moins douce. Les
anctions n'apparaitraicnt que progressivement.
otrc analyse portera surle nombre d'interventions.

Nous n’avons identifié aucunc différence mar-
uée entre les €ldves les plus et les moins habiles
tablcau 3). Il semblerait que le niveau de compéten-
e ne soit pas directement & 1’origine de difficultés
ajeures de comportement, Intgitivement, nous
ous attendions a des divergences.

En éducation physique comme dans 'école en
¢énéral, les problémes de discipline sont étroite-
entliés AV’ environnement culturel et socio-écono-
ique des éablisscments scolaires (Clocs, Bayard
Piéron, 1990). Les classes ayant été obscrvées
dans des environnements hétérogénes, il s’avérait

difficile d"établir des comparaisons cntre les deux
types d'éleves, les meilleurs de certaines classes
étant probablement plus turbulents que les plus
faibles d’autres classes,

1 est nécessaire de rapprocher le fait que les
experts scmblent intervenir plus fréquemment suria
discipline dc 1a présence majoritaire dans ce groupe
d’cnscignants de classes de gargons, réputées &tre
plus difficiles 2 gérer en raison du type d’incidents
qui survicnnent le plus souvent. Le comportement
de 'enscignant adopté cn cours de séance corres-
pond 2 des priscs de décisions interactives.

Ladistribution des différentes catégories deréac-
tions de discipline est trés proche dans les deux
groupes d'cnscignants (tableau 3). Une seule diffé-
rence importante est relevée: 1a critique prend une
importance plus nette chez les enseignants les plus
chevronnés. Un scul débutant utilise le silence pour
éviterI'extension d’un conflit. On peut s'étonner du
peu de crédit accordé A ce type de réaction conside-
rée pourtant comme trés efficace dans diverses
situations.

CONCLUSIONS ET IMPLICATIONS

Lesinterventions verbales dirigées plus fréquem-
ment vers les éldves les plus faibles témoignent que
les enseignants tendent 2 accorder une attention
accrue A ccux qui présentent un retard en rapport
avee les objectifs d’apprentissage. Le contact privi-
1égié entre les enscignants et ces €leves pourrait
constituerle signe d'une démarche soutenant I'exis-
tence d'unc assistance particulitre aux plus faibles
dans leurs apprentissages. Toutefois, ce sont les

Tableau 3 - Répartition des interventions en relation avec la discipline selon le degré d’expertise et le
niveau de compétence (nombre d’interventions)

Débutants Experts Eléves “ +” Eléves“-"

Le professeur (n=16) (n=99) (n=12) {n=21)
Rappelte les regles 7 48 6 10
Critique 1 29 2 3

Dit de cesser 7 13 1 4
Justitie son autorité 0 3 1 2
Déplace les éloves 0 3 2 0
Menace 0 2 0 1

Fait sitence 1 0 0 0
Demande le journal de classe 0 1 0 1
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meilleurs qui regoivent proportionneliement ke plus
de feedback, un type d'intervention pédagogique
régulidrement associé au progres des apprenants
lorsqu’il leur donne des informations spécifiques et
appropriées 2 feurs besoins. Plus de six feedback sur
dix concernent essentiellement le résultat de 1'ac-
tion, soit une information redondante dont 1'effica-
cité pédagogique est limitée, laisse une marge inté-
ressante de progres dans la qualité de 'information
transmise a 1’éléve en réaction A sa prestation mo-
trice.

Les plus faibles sont pratiquement les sculs 2
recevoirdes interventions d’individualisation. Tou-
tefois, elles se limitent A des précisions supplémen-
taires quant aux tiches a réaliser et 3 la diminution
des exigences demandées.

Les experts se distinguaient pcu des débutants.
Par leur fréquence ou par certaing de leurs aspects
structurels, leurs interventions ne rejoignent pas le
modele d’efficacité qui devraitles caractériser selon
les enseignements de la littérature spécialis€e. L’ as-
pect le plus frappant se situc dans le domaine du
feedback. Cette intervention pédagogiquc est émise
avec une fréquence supérieure parles experts. Néan-
moins, les effets favorables sur 1’ apprentissage res-
tent probablement limités puisqu’on reléve plus de
509% d’interventions approbatrices simples.

Les débutants semblent éprouver davantage de
difficultés 3 s’adapter 2 des ¢vénements imprévus
tels que 1"échec ou les difficultés de compréhension
de certains éleves.

Parmi les implications pratiques, reienons que
les interventions verbales de 1'enseignant peuvent
étre sujettes A enrichissement. Celles qui traitent de
I’individualisation sont pcu nombreuses et concer-
nent essentiellement des rappels des consignes ou
une cenaine facilitation de la tiche par les éieves
considérés comme les moins forts. Les décisions en
rapport avec le traitement différencié des éleves se
prennent davantage dans le feude 1’action et moins
3 1a suite d’une réflexion préinteractive. Il sembie
que préparer les enseignants 3 éwre confroniés a
différentes situations-problémes constituerait une
piste intéressante en vue de leur permettre de réagir
plus directement aux événements fortuits de 'ac-
tion pédagogique.

Par ailleurs, nous constatons que le feedback

pourrait étre enrichi de manitre substantielle. Rap-
pelons quil poursuit des objectifs de renforcement
psychologique et d’information permettant al'éleve

de repenser et d’améliorer son plan moteur. Les
résultats de P’étude indiquent que c’est surtout la
premitre fonction qui caractérisait les interventions
des enseignants, Pour réussir le renforcement, la
variété des interventions est cruciale car il est fré-
quent que la signification d'un feedback roulinier
perde rapidement dusens dans!'interprétationqu ‘en
fait I’éleve.
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