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1. Les principales approches didactiques en Educath physique

Dans le domaine des sciences de la motricité, idtexdifférents paradigmes d’intervention. C'estaa
présentation de ces paradigmes caractéristiquepraespales approches didactiques que sont cogsscr
les lignes ci-dessous.

1.1 L'approche behavioriste

Considérant I'apprentissage comme une forme de fioatibn comportementale plutét que comme un
processus, le behaviorisme a mis au point une dérrocédures ou la répétition du geste modélstitos

la maniere d'apprendre. Dirigeant le processuspdépissage, ces procédures en définissent tous les
éléments :

Les objectifs ;

Les plans de legons ;

Les moyens de contrdle et d’évaluation ;
Les résultats spécifiques a atteindre.

Le contenu d’enseignement n’échappe pas a cebbeniin effet, la matiére a transmettre aux éleves
ainsi que les sources d'informations sont étroitanukterminées. L'objectif est la maitrise d'un fwen
défini de connaissances.

Relativement réductrice, cette approche enseignaet tient pas compte des particularités de
'apprenant. En effet, le behaviorisme tend a sifiepla I'extréme le comportement humain et a co@mer
l'individu comme un automate plutét que comme uréature capable de penser, de se fixer des olsjettif
d’apprendre par elle-méme. Ainsi, elle ne peutrteompte des événements mentaux inhérents a tout
processus d’apprentissage et expliquer la manigee Bquelle les apprenants donnent un sens a leurs
apprentissages. En outre, son concept basé suéptition importante n’offre que peu de transfedss les
situations réelles (Sarthou, n.d.).

En effet, un écart trop important existe bien smtiventre I'entrainement en situation fermée et
I'application en match. Palmer et Hildebrand (20ilGstrent d’ailleurs cette situation en la corrgoatra une
lecon d’anglais débutant par I'apprentissage dipHabet et se terminant par la lecture de textes de
Shakespeare.

1.2 L’approche cognitiviste

Le cognitivisme considere I'apprentissage comméaitement mécanique de 'information.
Deux modéles ont été mis au point afin d’expliqeette vision du processus d’apprentissage (Deligsje
2004) :

Le modéle de Schmidt (1982) considere le systemgaitement de l'information comme une succession
d’étapes intercalées entre la présentation du ktgrat la production de la réponse motrice.

Le modéle de Thomas (1980) envisage plutdt leetrant de I'information comme un systeme de mémoires
au travers duquel transite I'information.

D’autres théories évoquent également I'approchaitioigte. Selon celles-ci, les apprentissagesqurd$ et
signifiants pour I'éleve conduisent a une rétengius longue que les informations transmises deigran
superficielle. Il est donc essentiel de mettre dat sur le processus de répétitions considéré eomm
déterminant dans la mémoire a long terme. En ooé® théories suggerent que l'information estéeafiar
différentes parties de notre systeme de mémorisatinultanément et non pas séquentiellement. Ga n
permettrait de faire des généralisations spontadéepos d’'informations que nous n’avons pas encor
apprises.
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Face au modéle cognitif en général, il apparaiemunatiere d’apprentissage, il convient d’étahtirpuojet
d’instruction bien défini afin de générer un enamement stimulant propice aux changements cogreitifs
donc aux apprentissages de I'éleve.

1.3. L'approche positiviste

Le positivisme s'inspire de I'empirisme selon lelgueute connaissance provient essentiellement de
I'expérimentation (Bégin, 1997). Il se base donec Bexpérimentation des taches a apprendre et les
observations qui en découlent.

Ainsi, dans la pratique quotidienne, I'enseignanpasitiviste » reconnait I'importance concomitaae
I'expérience et du raisonnement dans l'apprentssdes éleves. Selon lui, I'éléve doit étre capalde
raisonner dans le but de lier les divers résuttatses observations (Riopel, 2004).

1.4. L'approche constructiviste

Issu des théories cognitivistes, le constructivigit@éresse au comment des apprentissages etaénc
mise en application des principes cognitivistesein de la classe. Dans cette approche de I'eresaignt,
'accent est placé sur l'apprenant plutdt que sumstructeur. L'éléve est le moteur de ses propres
apprentissages qu'il construit au gré de ses axpétations. En effet, suite a ses interactions avec
'environnement, il met en ceuvre ses idées et sfitey ses propres solutions. Il construit ainsipgepres
concepts vis-a-vis des problemes auxquels il edraoté (Gréhaigne et al., 2005). L’apprentissagjedenc
percu comme un processus autonome dans lequaliliegives sont acceptées et méme encouragées. Le
travail mental qui en résulte permet a I'apprerdiassembler de nouvelles informations avec d’auléga
connues. Ainsi, en construisant ses propres corapstns, I'apprenant assimile mieux les connaigsanc

Cette maniere « constructive » d’envisager les effgsages suppose la prise en compte de deuxifscte
d’influence importants a savoir le contexte d'appissage (I'environnement) mais aussi les croyaetéss
attitudes de I'apprenant. Ainsi, au sein méme duamt constructiviste, existent deux écoles dedeens

Le constructivisme social considere I'apprentisseg@me une activité sociale et collaborative an siei
laquelle les enseignants jouent le réle de fatdlites et les apprenants sont responsables de $&raction
de leur propre mode de compréhension. Pour ce fadsederniers bénéficient d’'un processus de déctauv
impliquant une variété de situations. L’accentdssic placé sur les influences concomitantes detexias
sociaux et culturels de I'apprentissage.

Le constructiviste cognitif prend en compte le risfgortant joué par I'enseignant dans la créatiamd
environnement stimulant 'apprenant et I'encourag@aa spontanéité et a la recherche de solutions.

Concretement, les partisans de ce type d’enseignembi@ncouragent I'exécution de gestes variés tout en

étant liés par un probléme commun & résoudre. La rse en situation réelle des apprenants, la

coopération dans l'apprentissage et le dialogue emrt les différents acteurs (éléves-éleves, éléves-
enseignants) sont donc autant d’éléments clés pri&giés par les constructivistes.

1.5. L’approche instructionnelle (Instructional desgn)

Relativement récent, le modele instructionnel prtsseun ensemble de prescriptions déterminant des
stratégies d’enseignement permettant aux éleveteididre des objectifs d’apprentissage parmi lelsgse
trouvent des connaissances et les habiletés.dseegur huit principes constructivistes :

Ancrer toutes les activités d’apprentissage daespuoblématique plus large.

Faire en sorte que I'apprentissage développe dgsigtés plus globales.

Concevoir une tache authentique.

Concevoir une tache et un environnement d’appages reflétant la complexité de I'environnementsdan
lequel ils sont supposés fonctionner au terme dogsisus d’apprentissage.

Donner a l'apprenant les propriétés du processiliséutafin de pouvoir développer une solution
ultérieurement.

Concevoir un environnement d'apprentissage meétdiapreuve la réflexion de I'apprenant.
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Encourager la confrontation d’'idées avec différgmiisits de vue et dans différents contextes dégoieat
Proposer des opportunités de réflexion sur le conét le processus d’apprentissage.

Le processus d’apprentissage fait appel aussidaiedomaine cognitif qu’affectif. Ainsi, afin de peettre a
ces deux domaines de cohabiter, cing principedidtadoivent étre respectés :

Assurer une zone tampon entre l'apprenant et léstsepotentiellement dommageables des pratiques
enseignantes.

Créer un contexte d’apprentissage assurant add'&itonomie et les connections.

Incorporer les raisons de I'apprentissage dansivige

Assurer un apprentissage auto-régulé en mettartvielence des habiletés et des attitudes permedtant
I'apprenant de gérer une responsabilité croiss#ane le processus de restructuration développelaenta

Stimuler l'apprenant a s’engager dans un processapprentissage intentionnel notamment en
I'encourageant a I'analyse stratégique de sesrstreu

1.6. L’approche par I'action située

Cette approche constitue une réaction aux modelgsitovistes développés ci-dessus et considérésneom
trop €éloignés de la réalité de l'action. Le termaction située » fait d'ailleurs référence a [l'iitéble
influence sur I'action des circonstances matéseatiesociales dans lesquelles elle a lieu (Jerni&88).

En matiere d’enseignement, il convient donc deaseqgonsidérer les apprenants comme des actelés etol
passifs mais bien comme des individus immergés dangrocessus général d’apprentissage (Gréhaigne et
al., 2005). La prise en considération du bagagériaot de I'éleve et la mise au point d’'un envirement
favorable a I'assimilation de celles-ci sont indispables. Pour ce faire, il s'agit de plonger Véldans un
contexte qui le guidera vers le savoir, ce deméelui étant plus directement dispensé par I'emseig Cette
situation d’acquisition des compétences sera gueshe que possible de celle dans laquelle ceillssront
utilisées afin de donner un sens a l'apprentiss&ge.effet, il est nécessaire de contextualiser les
connaissances car peu de transferts existent dituaion a I'autre.

En conséquence, la théorie de I'action située lpgié donc I'utilisation de descriptions et d'aneta$
relatives a une situation particuliere, et ce, dincomprendre comment l'individu parvient a progldes
plans en cours d’action.

Les styles d’enseignement

Dans le domaine de I'enseignement de I'éducatioysigbie, Mosston (1986) a développé le concept des
styles d’enseignement. Il y propose un continuumsdaquel le degré de partage des responsabilitésia

du groupe-classe constitue I'élément central. G@#méi comme une théorie relative aux liens unissant
I'enseignant a I'apprenant, les taches qu'il réadissi que leurs effets sur son développemergpeetre se
centre sur ce qu'il se passe lors du processuseigmement — apprentissage. Il guide le choix diyte
approprié aux objectifs poursuivis et aide a assuime certaine congruence entre l'intention ettitac de
I'enseignant.

Au sein du spectre, tous les styles sont dimpasdaggale. lls contribuent tous équitablement au
développement de I'apprenant et de sa relation eeseignant.

2.1. Le style par commandement

L’enseignant prend toutes les décisions que ceespbiphase pré-active, active ou post-active aloes q
'apprenant se contente d'obéir et de suivre I'egrsmnt. Il résulte de cette relation d’autorité napport
immédiat entre le stimulus enseignant et la répdeskapprenant. Ainsi, les objectifs poursuivisis@ntre
autres, la recherche d’'uniformité, de conformité,sgnchronisation de performance, de reproduction d
modéle ou encore d’une utilisation efficace du temp

L'utilisation d’'un style par commandement implique
Un objet d’apprentissage fixe, standard et divésdah unités constitutives ;
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Un apprentissage par rappel immédiat et par rép#i(lien direct entre la vitesse de rappel edlpacité de
'apprenant a évoluer vers d’autres aspects dg¢efabenseignement) ;

Un enseignant spécialisé dans la sélection dessafignseignement ;

Une indifférentiation inter-apprenant.

2.2. Le style « pratique »

Dans le style pratique, I'enseignant délegue umdepdes décisions aux apprenants en ce qui comdarn
réalisation des taches (mouvement, position, déioutythme, ...). Une partie du temps disponibleassi
consacrée a cette prise de décision. Ce « partagewd/oir », uniguement en phase active, marquiéteit
d’un processus d'individualisation.

L’enseignant stimule donc, par ce style, la priseddcision par I'éleve et sa responsabilisatiomgaax
conséquences de celle-ci. || manifeste ainsi pamk certaine confiance vis-a-vis des apprenaritsan
des lors a méme d’expérimenter un début d'indépsreda

2.3. Le style réciproque

Le style réciproque repose sur le principe qu'uprapant a d'autant plus de chances de réaliser une
performance correcte qu’il recoit rapidement undbeek sur sa prestation. Pour ce faire, I'enseignan
conféere encore un peu plus de responsabilités ppreaants organisés ici par pairs. Dans chacureesle
pairs, un éléve est I'exécutant alors que l'austlebservateur. Le rble de ce dernier est de rfioud
'exécutant des feedbacks sur son action et deutdis@vec I'enseignant, observateur extérieur & cet
relation en binbme. Les décisions sont donc résadie la maniere suivante : I'enseignant en phese p
active, I'exécutant en phase active et I'observat@uphase post-active.

Ce style d’enseignement reconnait I'importancealdérer a I'éléve des qualités de réaction a latption.
L’enseignant n’est donc plus la seule source dfimfition ce qui permet aux éleves d’apprendre sames u
présence constante de I'enseignant.

2.4. Le style d’auto-contrdle

L’auto-contréle, comme son nom l'indique, consigieur I'apprenant, a réaliser la tache comme dans |
style pratique et a ensuite en faire I'analyse-potite a la maniere du travail par paires du st§t#proque.
Ainsi, si I'enseignant se charge toujours des dléass pré-actives, principalement en ce qui concégne
choix du contenu d’enseignement, I'apprenant se iobiconfier les prises de décisions relativesaa |
réalisation de la tAche mais aussi a son évaluation

2.5. Le style inclusif

Alors que les quatre styles précédents se basehtfflisation d'une tache standard unique sélemtiée par
I'enseignant, le style inclusif propose a chaquprampant, pour une méme tache, le choix entre plisie
niveaux de réalisation. De cette maniére, chacalisgit la tdche a un niveau de difficulté corresfamt a
ses capacités, le succes est rencontré par tous.ldononde se retrouve ainsi inclus dans la taéhe.
nouveau, si l'enseignant est impligué dans la pidee décision pré-active, I'apprenant a alors la
responsabilité de ses choix en phase active (choixiveau de difficulté approprié) et post-actiehdix du
niveau de réalisation suivant en fonction du résualée la premiere prestation).

Si les cing premiers styles développés ci-desséseptent, pour I'apprenant, des aspects développame

de type physique, social et émotionnel, le versaghitif est abordé de maniére forte limitée. Hetekeuls

les processus de mémorisation et de rappel, somume importants dans I'apprentissage, sont sa§citl

ne s’agit, pour l'apprenant, que de répéter un erantd’enseignement proposé par l'enseignant. Les
situations envisagées ne lui permettent pas deustécar lui-méme I'objet d’apprentissage et dale
stimuler des opérations cognitives spécifiquegsetjue I'émission d’hypothese, la résolution délgmes

ou encore l'invention de solutions.

Les quatre styles présentés ci-dessous ont lacpiarité de conférer une place plus importante au
développement du versant cognitif des apprentissage
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2.6. Le style par découverte guidée

A nouveau, l'enseignant est responsable des dasigises lors la phase pré-active. Cependant, ses
décisions ne concernent plus uniqguement le contdpaseignement. En effet, il s'agit pour lui de
déterminer, a ce moment, les objectifs, la cibpgdrentissage mais aussi la séquence de questmtexte
d’apprentissage) qui conduiront I'apprenant a cgtie. L'enseignant guidant I'apprenant dans sgemnses

aux problemes posés et évaluant en continuité eesiédes, les prises de décisions sont partagées
(enseignant — apprenant) lors des phases actipeseactives.

Alors que dans les styles précédents, la respditéales apprentissages était clairement sur laslép de
I'apprenant, elle bascule ici vers I'enseignant. efet, il ne s'agit plus pour lui de proposer undale a
reproduire mais bien de guider I'apprenant verddeouverte de la réponse attendue. Ainsi, la pedoce
de I'apprenant est étroitement liée a la performaate!’enseignant.

2.7. Le style divergent

Impliqué dans un processus de découverte simitairstyle précédent, I'apprenant n'est cependarg plu
guidé vers une cible (un comportement) bien détagmi Place est en effet laissée a la diversité dgns
réponses fournies par les apprenants. Un but conasiufixé alors que le chemin pour y arriver pearier
d’un individu a l'autre.

2.8. Le programme individuel

Un pas supplémentaire vers l'indépendance de It est franchi lors de l'utilisation du prograenm
individuel. En effet, si comme dans le style diwrg I'apprenant se doit de concevoir la solutionna
probleme proposé par I'enseignant, il a égalementai responsabilité de concevoir le probléme ahiti
L’objectif est que I'apprenant développe son propregramme d’apprentissage dans un domaine général
déterminé par I'enseignant.

2.9. Le style initié par I'apprenant

Ce style marque le niveau de décision maximum deald de l'apprenant darila conduction d'un
processus d’enseignement— apprentissage. Comme démprogramme individuel, I'apprenant détermine
le probléme et la solution. Cependant, pour la pFamfois, il initie lui-méme le style d’enseignemest
prend toutes les décisions en phase pré-activear skéterminer le domaine général d’apprentiss#gsi
que ses théemes particuliers.
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