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Efficacité comparée de différentes formes de « modéles ajustés » pour I’acquisition de taches
gymniques : role des « Coping modeles » et de I’Imitation Modélisation Interactive

RESUME

Ce travail de recherche examine les conditions d’efficacité de procédures ajustées de modélisation
pour I’apprentissage d’habiletés gymniques, et en particulier des « coping models ». Il mesure les
effets de différents types de démonstration sur le processus d’acquisition et les réponses
psychologiques de débutantes en gymnastique. Le cadre théorique-support concerne la psychologie
sociale du développement et des acquisitions. Notre démarche empirique convoque un contexte
virtuel (premiere étude) et un contexte plus naturel et écologique, faisant intervenir des modeles
vivants (les deuxiéme et troisiéme expérimentations). Les résultats mettent en évidence la supériorité
des guidages ajustés, tant sur I’amélioration motrice que les états psychologiques conditionnant
I’apprentissage. Les données recueillies a 1’issue des trois expériences montrent que les « coping
models » seraient particulierement efficaces dans le cas ou la tache est anxiogéne et acrobatique. Les
modeles « Imitation Modélisation Interactive » offrent des bénéfices treés intéressants dans les
situations d’acquisition de tadches non-anxiogénes. De maniere sous-jacente, les protocoles soulignent
la nécessité et la pertinence de dispositifs de formation au modeling en contexte scolaire.

MOTS-CLES : «coping models », « imitation modélisation interactive », « habiletés anxiogenes »,
« modélisation », « procedures ajustées ».

Comparing various adjusted forms of modeling : the role of « coping models » and “Interactive
models” for the acquisition of gymnic skills

ABSTRACT

The aim of this study is to examine the effectiveness of various forms of modeling, and particularly
coping models. This work assesses the effects of different types of demonstrations on the learning
process and psychological responses. The theoretical framework is social psychology of development
and learning. Our empirical intervention considers both a virtual context (1% study) and a context
more ecological, using peer live models (2nd and 3" studies). Results emphasize the superiority of
adjusted and progressive demonstrations, both for motor learning and for psychological states
influencing performance. Coping models show particular effectiveness when the task to be learned is
stressful. Interactive models are really helpful for the gymnic skill towards which learners don’t feel
anxious. Data collected also suggest the necessity and benefits of training programs for models.
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INTRODUCTION GENERALE

INTRODUCTION GENERALE

« Une image vaut mieux que mille mots... »
Frederick R. Barnard (1921, in Printer’s Ink)

La problématique pédagogique de ce travail de doctorat réside dans 1’efficacité comparée
de différentes formes de démonstration sur I’acquisition de tiches de nature gymnique,
auprés d’un public féminin et débutant. L’essentiel de notre démarche concerne 1’analyse,
I’évaluation de I’influence de modéles aux caractéristiques spéecifiques et distinctes, sur les
réponses psychologiques et la motricité des pratiquants. Les trois expérimentations menées
et présentées dans cette thése, s’organisent autour d’un projet précis : il s’agit de tenter de
dégager les conditions d’efficacité pédagogique de la modélisation, revétant I’appellation de
«modeling » dans la littérature anglo-saxonne, et ce dans le contexte particulier de
I’apprentissage d’habiletés en gymnastique par des sujets rencontrant des difficultés tant
affectives que motrices dans cette discipline sportive.

Le choix de cet objet de réflexion se justifie par le constat, effectué par certains travaux et
observé dans le cadre de notre expérience professionnelle, selon lequel la démonstration
apparait comme une procédure de guidage souvent discriminée d’un point de vue
pédagogique. Lafont (2002), a travers une investigation portant sur la place des techniques
sportives en tant que modeles gestuels a reproduire, et des procédures de guidage au sein du
discours didactique, souligne la place « timide » faite a la notion de technique au sein de la
revue Staps, spécialisée en didactique de I’EPS, dans les articles parus entre 1986 et 1995.
Lafont reléve la stigmatisation fréquente de la notion de technique et I’assimilation de
I’imitation d’un modéle de référence a un simple processus passif de reproduction d’un
standard de comportement, sans creativitt. Cet amalgame entre technique et
dépersonnalisation, absence d’activité d’adaptation a entrainé une valorisation des situations
problemes, la recherche de solutions apparaissant comme un procédé dans lequel le sujet se
trouve pleinement impliqué et acteur de son apprentissage. Le rejet en bloc de la référence a
des normes motrices considérées comme efficaces et garantes de réussite traduit un

engouement prononceé pour les procédures de guidage catalysant une démarche exploratoire
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de résolution de probléme(s) par 1’éléve, et préférées aux conditions d’apprentissage
reposant sur I’imitation de modéles considérés comme « formels, timorés et vieillots,
statiques dans leur conception » par Goirand (cité par Lafont, 2002). Certaines orientations
didactiques en Education Physique et Sportive affichent clairement leur dépréciation d’une
pédagogie du modele alors caricaturée en tant que seule copie de « normes techniques,
normes d’efficacité, canons de 1’esthétique » (Goirand, cité par Lafont, 2002). Or, ce
positionnement se trouve contrebalancé par de nombreux travaux en faveur du recours a la
démonstration et soucicux d’en valoriser les bénéfices en matiére d’acquisitions de différents
ordres. Bandura, a 1’origine du paradigme de [’Apprentissage Socio-Cognitif par
Observation, développe les avantages de cette modalité d’acquisition. Il souligne notamment
le caractere économique de la source d’apprentissage que constitue 1’observation d’autrui,
qui selon lui ménage I’apprenant en lui évitant des tdtonnements parfois codteux et
démotivants. Selon Bandura (1986), 1’observation d’autrui permet « d’acquérir des regles
pour générer puis réguler des conduites sans avoir a le faire par essais-erreurs ». Cette
acception illustre le principe du «no trial learning » (Bandura, 1965), autrement dit
I’opportunité d’acquérir un comportement avant méme sa mise en pratique.

Bandura (2002) s’attache a réhabiliter le modeling ou « modelage », parfois dénigré et taxe
de «frein» a la liberté créatrice du sujet agissant, et pourtant distingué de la simple
imitation, du mimétisme. L’auteur met en exergue sa fonction acquisitive, a savoir la
possibilité qu’il offre au sujet de construire des habiletés cognitives, des patterns de
comportement, des standards de jugement. L’auteur révoque également la dimension a la
fois passive et impersonnelle assignée par certains détracteurs a la démonstration. Du fait de
la fonction informative exercée par le modéle, 1’observateur est actif dans son processus de
préléevement, sélection et traitement des données. L’acte de coder les indices externes
sélectionnés en une représentation interne mobilise fortement les ressources cognitives,
attentionnelles du sujet. Or, ces schémas internes ainsi congus ne constituent pas forcément
des répliques exactes des stimulations percues, des activités du modele. Les observateurs
peuvent en effet extraire des éléments communs a un ensemble de modeles pour se forger
une image mentale plus élaborée et personnelle.

La référence a une technique modélisée et reconnue comme efficace ne peut donc se réduire
a une copie docile de normes motrices stéréotypées et figées: I’imitation inclut une
appropriation des stimuli issus de 1’action du modéle, un fagonnement personnel, auto-réferé

de ces données, qui aboutit a la création d’une configuration mentale de la tache tout a fait
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singuliere et individuelle.
Bruner (1983), lorsqu’il évoque 1’imitation, concept qu’il associe a celui d’apprentissage par
observation, affirme qu’elle suppose [’intentionnalité. Il explique que 1’acte d’imiter,
incorporant ce qui est observé a une conduite qui n’est plus calquée sur un modéle mais
intelligemment orientée vers un objectif, suppose la conformité au modele, la construction
de la conduite et la prise en compte du type d’ancrage déictique qui permet a chacun de se
distinguer et mettre en relation des composantes analogues de sa propre conduite et de celle
du congeénére .
S’il insiste tout particulierement sur la valeur acquisitive du « modelage », Bandura
mentionne également ses bénéfices socio-affectifs, que Winnykamen, entre autres,
développe davantage. Selon elle, 1’apprentissage par observation faciliterait la construction
de savoirs et savoir-faire, tout en enrichissant la relation a 1’autre et la communication. Pour
Bruner (1983), il constitue a lui seul une condition suffisante de transmission de la culture.
Il met en évidence la richesse des conduites imitatives appuyées sur 1’observation d’autrui,
en précisant que la personnalité de 1’individu ne se construit qu’en tres faible proportion sur
des apprentissages indépendants, en situation isolée, et qu’elle se batit en majeure partie au
travers d’apprentissages vicariants que nous appelons culture.
Ainsi, les travaux soulignant les impacts sociaux, émotionnels, motivationnels, cognitifs,
démontrent que la légitimité, la pertinence et la richesse de 1’apprentissage par observation
n’est plus a prouver.
L’ancrage de notre partie empirique autour du processus de « modeling » trouve en partie sa
justification dans les considérations sur la nature des habiletés motrices et les styles de
guidage qui y sont associés. Pour Gentile (1972), Newell et Walter (1981), le type de tache
détermine les étapes de I’apprentissage et les informations utiles a 1’apprenant. Or, dans le
cas des activités dites « morphocinétiques » (Serre, 1976, 1984), poursuivant la production
de formes corporelles techniques et esthétiques, destinées a étre vues et jugées, le recours a
un guidage par des consignes et démonstrations s’avere €tre particulierement pertinent.
Caroll et Bandura (1982, 1985, 1987) valident I’efficacité du modeling pour 1’acquisition de
mouvements complexes et nouveaux du fait qu’ils nécessitent 1’élaboration d’une image
mentale du geste a reproduire. Ce modéle interne congu personnellement et singulierement
par I’individu qui observe, s’établit a partir d’'un modéle externe. La gymnastique posséde
des particularités qui font d’elle une pratique pour laquelle le recours a la modélisation
semble incontournable. Serre (1984), entre autres auteurs, rapproche topocineses, pour
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lesquelles la motricité mobilise I’espace des lieux, de I’Aménagement Matériel du Milieu
(AMM), tandis qu’il associe les morphocinéses, qui mettent en jeu I’espace des formes, a
I’apprentissage par imitation d’un modéle. Le modeling, en effet, renseigne sur les moyens a
utiliser pour atteindre le but de la tache, et se veut dans ce sens pertinent pour atteindre un
score de forme (Caroll et Bandura, 1982, 1985, 1987, Feltz, 1982, Little et Mac Cullagh,
1989, Mac Cullagh et Caird, 1990). Par ailleurs, dans le cadre de I’analyse des
communications didactiques provenant de 1’enseignement en EPS, Marsenach et Mérand
(1986, 1987) observent une prégnance en gymnastique de ce qu’ils nomment les « modeles
formels » (1986), fournissant des solutions gestuelles, tandis que les modéles
« fonctionnels » diffusant a 1’éléve des repéres spatio-temporels dans son activité de
recherche de solutions, s’avérent plus massivement utilisés dans les disciplines sportives
sollicitant des habiletés topocinétiques, ouvertes, comme les sports collectifs.
En nous appuyant d’une part sur les recherches associant les activités physiques et motrices
aux formes de pédagogie qui leur correspondent le mieux, et sur notre propre expérience de
gymnaste d’autre part, nous avons choisi d’investiguer le fonctionnement et les impacts de la
démonstration afin d’en dégager certains principes d’efficacité auprés d’un public
specifique. Si I’essence de la gymnastique en fait une pratique fortement sensible au
modelage, il parait capital de prendre également en considération les typicalités des sujets-
apprenants. Présenter le guidage par un modele comme une procédure efficace en soi et par
définition, serait simpliste. Il semble impératif de ne pas se focaliser exclusivement sur les
objets de I’observation, a savoir la tiche et sa modélisation, mais aussi sur le sujet qui assiste
a la réalisation de I’habileté. Par exemple, Winnykamen (1991) (citée par Lafont, 1994)
explique qu’il ne suffit pas de montrer, de faire, il faut également transformer I’habileté en
un message efficace. La « forme » de la démonstration, les « messages » qu’elle diffuse, son
pouvoir vicariant, constituent des facteurs cruciaux a prendre en compte.
La pratique de la gymnastique durant de nombreuses années nous a permis d’observer, de
vivre des situations faisant obstacle a 1’apprentissage, au progres. La peur incarne selon nous
un élément que I’éducateur ne peut se permettre de minimiser dans sa démarche
pédagogique. Le caractére acrobatique de la gymnastique la catégorise parmi les activités
physiques « a risque », du fait de 1’évolution du corps en I’air et sur des instruments au-
dessus du vide. La crainte et I’appréhension apparaissent donc comme des sentiments
fréquemment éprouves par les pratiquants. C’est ce « frein » psychologique a la progression
qui a orienté notre réflexion et organis€ notre travail expérimental autour d’une question
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centrale : comment réduire I’anxiété des apprenants a 1’égard de tdches pergues par eux
comme difficiles et dangereuses ? Dans la mesure ou le modéle, en plus de sa fonction
informative, influence les réactions émotionnelles de 1’observateur (Lafont, 1994), nous
investiguons, dans ce travail de these, le réle de modeles exprimant leurs émotions et dits
« Coping models » selon I’expression anglo-saxonne ; le terme «coping», que nous
développerons précisément dans le troisiéme chapitre, signifie littéralement « faire face a »
et, mobilisé dans un contexte pédagogique, renvoie a un comportement d’affrontement du
stress. Le sujet jouant le role d’un modele « coping » correspond d’une certaine fagon a un
modele en cours d’apprentissage : il propose une progression ajustée tout le long de son
intervention. Au début de son évolution, il s’apparente a un novice sur le plan du niveau de
compétence et de I’efficacité personnelle, de la perception de la tache ; il développe ensuite
une attitude de «coping », c'est-a-dire qu’il manifeste sa détermination a vaincre les
difficultés éprouvées ; enfin, il achéve la séquence d’entrainement en affichant un niveau
expert associé a des affects positifs (enthousiasme, confiance en soi). Le coping model
incarne la réussite obtenue grace aux efforts fournis.
Constatant ’utilisation extrémement discréete et encore marginale des modeles coping dans le
domaine de I’apprentissage moteur, tandis que leur impact positif sur le processus
d’acquisition et les réponses psychologiques de sujets en difficulté a été validé dans le
domaine thérapeutique ainsi que celui des disciplines académiques, nous avons cherché a en
analyser les possibilités d’exploitation et I’efficacité en contexte scolaire, au sein des séances
d’Education Physique et Sportive (EPS).
D’un point de vue empirique, le choix de I’activité gymnastique en tant que support
d’expérimentation s’explique notamment par Son caractére « éprouvant» sur un plan
émotionnel, et exigeant en termes de ressources motrices sollicitées. Parfois qualifiée
familierement de «béte noire » des éléves, condamnant certains d’entre eux au statut
« d’éternels débutants », et de ce fait de plus en plus absente des programmations fixées par
les équipes pédagogiques, cette pratique sportive mérite selon nous de conserver une place
réelle au sein de I’EPS actuelle, du fait de sa richesse, de son caractére formateur d’un point
de vue moteur et affectif.
Notre expérience en tant que gymnaste nous a également permis de mesurer la valeur
éducative de cette Activité Physique Sportive et Artistique (APSA) : faisant appel a la
concentration, la vigilance, développant des qualités de rigueur, de perfectionnisme, de
dépassement de soi, sollicitant des ressources psychologiques telles que le cran, le courage
12
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(face a des situations perilleuses et acrobatiques), la gestion du stress, du « trac » (lié a

I’évolution individuelle devant un public et des juges), elle mobilise pleinement 1’individu
dans son ensemble, dans les différentes dimensions de sa personnalité et de son répertoire
moteur. C’est cet attachement profond a cette discipline sportive qui a motivé notre
recherche de solutions innovantes, afin qu’elle puisse conserver une place dans le systéme
scolaire. Ayant personnellement expérimenté le sentiment de peur, de vertige,
d’appréhension de la chute et de la douleur dans cette pratique, I’ayant observé chez de
nombreux ¢éléves en contexte scolaire en tant qu’enseignante, nous avons tenu a faire de cet
obstacle le point d’ancrage de notre réflexion. C’est pourquoi nous avons envisagé le recours
a des «coping models », en vue de tester leur efficacité pour la réalisation d’éléments
acrobatiques. La lecture de travaux avangant 1’influence positive de ces modéles sur la
réduction des comportements d’évitement, dans le domaine thérapeutique notamment,
(Meichenbaum, 1971 ; Thelen, Fry, Fehrenbach, Frautschi, 1979) ainsi que moteur (Lewis,
1974), sur I’atténuation de la crainte, et I’amélioration du niveau d’habileté et du sentiment
d’efficacité personnelle dans le cadre de taches motrices (Mc Cullagh, Smith, Berlant,
Weiss, 1998), sur les gains cognitifs et psychologiques en mathématiques (Schunk, 1982 ;
1985 ; Schunk et Hanson, 1985 ; Schunk, Hanson Cox, 1987), a motivé [I’application de
cette procédure a I’enseignement scolaire de la gymnastique.

D’un point de vue théorique, les références utilisées, la documentation consultée, concernent
les modalités sociales d’acquisition, les caractéristiques de la gymnastique, les formes de
guidage pertinentes pour cette activité, et le concept de « coping » dans sa pluridisciplinarité.
Le travail de these s’articule autour de deux parties : la premiere, d’ordre théorique,
comprend quatre chapitres ; le premier, intitulé « Gymnastique : analyse de 1’activité », est
consacré a une étude approfondie de ce sport d’un point de vue technique, descriptif,
psychologique, physiologique, pédagogique et didactique ; le second aborde la problématique
des modalités sociales d’acquisition et de la pertinence de la démonstration en tant que
procédure de guidage pour I’¢laboration d’habiletés dites morphocinétiques ; le troisiéme
chapitre détaille le concept de « coping » et présente les usages de ce concept en insistant sur
le p6le pédagogique. Le dernier volet de cette partie théorique propose des éclairages sur la
formation d’¢éléeves-modéles en contexte scolaire. La partie empirique décrit trois
expérimentations : la premiére, « Coping Model et Modéle de maitrise : I’influence du type
de modélisation sur I’apprentissage d’une habileté gymnique et les réponses psychologiques
des sujets », compare 1’efficacité de 1’observation par des novices en gymnastique d’un
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modele progressif dit « coping model » ; la seconde, « Efficacité comparée de 1’Imitation

Modélisation Interactive et de la démonstration par un Coping Model, sur la performance
motrice et le sentiment d’efficacité personnelle de jeunes débutantes, pour I’acquisition d’une
tache anxiogene », met cOte a cbte deux procédures ajustées afin d’en mesurer les effets
respectifs. Elle compare un ajustement plutét affectif a un guidage davantage cognitif. Enfin,
la troisieme étude, « Efficacité comparée de I’Imitation Modélisation Interactive et de la
démonstration par un Coping Model, sur la performance motrice et les réponses
psychologiques de jeunes débutantes, pour 1’acquisition de taches gymniques a caractére ou
non anxiogéene », évalue les impacts de ces deux mémes conditions d’apprentissage en
fonction de la nature anxiogeéne (ici, acrobatique) ou non-anxiogéne (ici, chorégraphique) de
I’habileté gymnique a construire.

Le choix de mener les investigations aupres d’un public de novices, en milieu scolaire pour
les deux dernieres expériences, et universitaire pour la premiere, traduit notre empathie pour
les jeunes sujets éprouvant de réelles difficultés dans cette activité parfois vécue comme
« traumatisante » (perception d’un danger pour I’intégrité physique, peur de passer devant les
autres, provoquant souvent des inhibitions, sensations d’inconfort et d’angoisse...) et notre
désir profond de leur venir en aide. Consciente que la répétition motrice et 1’observation de
modeles experts dans la discipline présentent de réelles limites, particulierement sur un plan
motivationnel, nous avons tenu a explorer d’autres modalités d’enseignement, plus
« originales », et particulierement soucieuses des besoins des apprenants.

Enfin, d’une certaine fagon, ce travail apparait comme un hommage aux « éternels
débutants » en gymnastique, catégorie dont notre pére, rugbyman de formation et enseignant

d’EPS lui-aussi, aurait révé de s’extraire pour rejoindre celle des « acrobates »...

14



PREMIERE PARTIE — CADRES THEORIQUES CHAPITRE 1

PREMIERE PARTIE — CADRES THEORIQUES

1 Chapitre 1 - la gymnastique : analyse de I’activité

Il semble capital de nous livrer & une analyse approfondie de I'activité gymnastique, d'une
part du fait qu'elle constitue le point d'ancrage de nos travaux, puisque les diverses
expérimentations menées reposent sur des taches gymniques, et d'autre part car la
présentation de son essence, de sa logique, des ressources et des exigences qu'elle sollicite
sur différents plans (cognitif, moteur, affectif), justifie le choix des procédures de guidage et
d'apprentissage choisies et comparées.

Partant du postulat de Parlebas (1981) selon lequel l'activité de classification des taches
motrices est capitale puisqu'elle favorise le choix des méthodes les mieux adaptées aux
coordinations a construire, nous allons dans cette premiére partie détailler la nature de la
gymnastique et des éléments gymniques afin de mettre en relation les spécificités et la

modélisation.

1.1. Gymnastique sportive: définition(s), logique interne, essence, et nature
des taches motrices

Des éclairages sur la nature précise de cette pratique sportive, sur les productions motrices
visées et leur codification, sur les ressources biomécaniques, physiologiques et affectives
qu’elle sollicite, permettront de mieux comprendre les difficultés et obstacles
d’apprentissage rencontrés par les pratiquants, et plus particulicrement les débutants.

Activité acrobatique de virtuosité, d’envol, elle requiert témérité et prise de risque et
éprouve ainsi fortement le pratiquant émotionnellement et affectivement. De ce fait, il n’est
pas rare de rencontrer « d’éternels débutants » en gymnastique, manifestant mille peines a

surmonter leurs blocages.
1.1.1. Définitions

Selon Goirand (1998) I'adaptation aux situations inhabituelles faites de changement de

substrat, d'orientation du corps dans I'espace, d'appuis etc, le savoir piloter son corps dans
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I'espace demultiplié intégrant entre autres reperes nouveaux la verticale renversee, est un
enjeu gymnique». Il décrit 1’ « espace multidirectionnel » dans lequel le gymnaste évolue
comme « orienté par la force de la pesanteur et structuré par 1’activité perceptive du sujet ».
Jacques Leguet (1985) propose un modele dans lequel la gymnastique apparait comme la
« production d'un enchainement sur des agrés, destiné a étre vu, jugé et apprecié, et ce en
cotoyant le risque, en tendant vers la virtuosité, et en cherchant I'originalité ».
Cette pratique renvoie a une activité de production ou de reproduction de formes corporelles,
techniques, codifiées et esthétiques, destinées a étre percues et jugées par autrui, et que le
gymnaste réalise seul sur des agrés, avec ou sans musique. Anthropologiquement, la
gymnastique a plusieurs significations; il s’agit d’organiser sa motricité en situation
inhabituelle, ou le référentiel postural se trouve remis en cause ; elle renvoie également a un
mode de communication avec les autres, médié par un code; elle se déroule dans un milieu
stable ou l'incertitude est réduite au maximum, ou tout est réglé a l'avance; enfin, elle
concerne le développement d'une sensibilité technique et esthétique en référence aux canons
du groupe dominant.

A travers un article paru dans la revue Spirales, Goirand et Marin (1994) offrent des
éclairages théoriques permettant de caractériser la gymnastique. Tout d'abord, ils précisent
qu'elle désigne une activité de production de formes de nature technique; il s'agit pour le
gymnaste de réaliser des formes reconnues comme justes par le groupe social dans lequel
I'activité se déploie et transmises comme telles. La forme corporelle est dite technique quand
elle est conforme au modele reconnu. . Les auteurs décrivent ce sport de facon poétique en le
qualifiant de « mode fantasmé dans le rapport a la mort, a un idéal de beauté, a un idéal de
liberté » et considerent que « le jeu des postures nouvelles, la négation de la posture droite
debout sont autant de provocations a l'ordre établi mais aussi une incitation a élargir les
références communes». La gymnastique fait intervenir la dimension acrobatique « du fait
que le corps se trouve en situation aérienne prioritairement et évolue d'une fagcon tres
complexe dans tous les plans de I'espace ». Or nous verrons dans un prochain paragraphe
que cette composante acrobatique constitue fréquemment une source d'appréhension,
notamment pour le débutant.

Goirand assimile la gymnastique a une « activité d'épreuve »: il se réfere au mémento de la
FSGT (1973) pour lequel elle correspond chez les enfants a l'acte de «jouer avec son
équilibre jusqu'a le perdre, en rendant précaires les conditions de I'équilibre (la poutre, par
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exemple), en se renversant, en prenant de l'altitude, en tournant sur soi-méme jusqu'au

vertige, en se suspendant par les mains, en se balangant, en sautant en l'air... ».

Pour Bernard Jeu (1977), sont impliqués le vertige et le risque: ici, prendre des risques
correspond selon Goirand a « se perdre pour se retrouver grandi, régénére ».

La gymnastique fait intervenir le couple prise de risque / maitrise du risque; parce qu'elle

remet en question les repéres terriens, la dimension affective se veut fortement sollicitée.

1.1.2. Logique, enjeux, principes fondamentaux, principales ressources
mobilisees

L’essence de [’activite
La logique interne de l'activité gymnique s'articule autour de certains verbes-clés:
« Montrer : il s'agit de produire une oeuvre « belle, difficile, originale, qui sera vue et
appréciée » (soit I'enchainement).
« Créer : chercher de nouvelles possibilités d'agir, faire autrement, choisir, personnaliser,
étre original
« Agir : entrer en action, cotoyer le risque, chercher a faire de plus en plus difficile, de
mieux en mieux (virtuosite).
L’excellence en gymnastique nécessite donc un équilibre subtil entre « prise de risque et
maitrise du risque », une gestion optimale de ce couple. Les figures acrobatiques périlleuses,
délicates et complexes au niveau technique, doivent étre réalisées de facon fluide et sans
aucun effort apparent, ce qui exige une automatisation absolue et un réglage parfait des
coordinations motrices.
Les enjeux de formation pour le pratiquant concernent essentiellement I’amélioration des

ressources.

Ressources mobilisées et développées
La gymnastique apparait comme une activité riche et exigeante sur le plan des ressources
sollicitées ; bien qu’elle se déroule dans un milieu stable, fermé, sans incertitude, elle met
malgré tout en jeu certaines dimensions cognitives et informationnelles des processus
déclenchés.

U Les ressources bio-informationnelles : mobilisées a différents niveaux a savoir : visuel et
kinesthésique (prise d’information sur I’environnement), proprioceptif (nécessité de

prendre des repéres sur soi), extéroceptif, labyrinthique. Le pratiquant doit reconstruire une
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motricité différente de la motricité quotidienne : repéres visuels, labyrinthiques etc ...
O Les ressources bio-énergétiques : selon les efforts produits, le pratiquant déclenche les
filieres anaérobie alactique (lors des sprints, des impulsions qui requiérent de la détente),
anaérobie lactique (au cours des enchainements aux agres, pouvant durer 2 mn), et aérobie
(du fait de la longueur totale de I’entrainement). Il mobilise aussi les mécanismes de
contraction et relachement.
O Les ressources biomécaniques : les qualités musculaires, tendineuses, articulaires et de
souplesse interviennent dans cette activité, tres exhaustive sur le plan du développement des
qualités physiques. Les taches gymniques font intervenir «un type de coordinations
specifiques : les actions s'ordonnent dans le temps et I'espace pour donner naissance a des
actions plus complexes » (Goirand, 1994). L'auteur utilise une trame simplifiée des actions
gymniques », qui combine trois actions essentielles: Voler, tourner, se déplacer. Il affirme
que tout savoir-faire gymnique, en tant qu'habileté spécifique, est un déplacement dans
I'espace, pouvant étre aérien ou non, incluant un changement d'orientation du corps ou non.
Toutes les possibilités de combinaison sont envisageables: se déplacer sans tourner ni voler,
se déplacer pour tourner ou voler, voler sans tourner, voler pour tourner, voler en tournant,
tourner sans voler, tourner pour voler, tourner en volant. » Il s'agit donc de subir la pesanteur
et/ou de l'utiliser, de la vaincre, de se jouer des sujétions corporelles, d'affronter et de
dominer les résistances physiques. La gymnastique vise donc la provocation de I'ordre établi,
pour produire des formes corporelles esthétiques et techniques; l'originalité recherchée

repose soit sur la virtuosité, soit sur le risque (habiletés acrobatiques ou chorégraphiques).

O Les ressources bio-affectives : la grande diversité des situations, allant du « pédestre au
manuel, du terrien a I'aérien, du normal au renversé, d'une prise de posture simple habituelle
a une prise de posture complexe » (Goirand, 2001) fait naitre chez le pratiquant de multiples
émotions. Leur maitrise apparait comme un facteur-clé dans la pratique de la gymnastique.
La remise en question des repéres terriens, 1’évolution dans I’espace avant, dans I’espace
arriére, la hauteur des agres et I’impression de s’élancer « dans le vide », stimulent les états
affectifs des sujets : or, si la destruction du « familier postural » est susceptible de générer du
plaisir (sensation de légéreté, d'envol...), elle peut également causer de fortes appréhensions,
des impressions désagréables: dans les moments difficiles de déséquilibres dangereux, le

gymnaste a parfois le sentiment de ne pas maitriser le risque, de se perdre dans I'espace. Il va
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s’agir pour le sujet de contrdler et de réduire le risque. Du jeu fonctionnel, nourri des
émotions nées du risque pris, au plaisir de produire ou de reproduire des formes corporelles
reconnues originales par le groupe...telle est I'alternative qui dés les premiers instants de la
pratique, s'offre aux enfants. Le beau, le juste, le dangereux sont définis par le groupe a
partir de productions individuelles. Pour Leguet (1985), la réalisation de figures défiant plus
ou moins les lois de la pesanteur comporte une prise de risque. Il affirme que « rien n'est plus
insécurisant que d'abandonner ses points dappui au sol, méme simplement pour le temps
bref d'une volte ». 1l souligne «le r6le majeur des conditions affectives de I'expérience
gymnique » et précise que plus I'on avance en age plus I'apprentissage est difficile dans cette
activité ». L'enfant de cing ou six ans montrerait une meilleure aptitude a voltiger et se
transporter sur les mains que l'adolescent.». La dialectique « prise de risque / maitrise du
risque » engendre souvent des difficultés, blocages, d'ordre affectif, tout particulierement
chez les novices, peu préparés a gérer les situations anxiogenes.

Notre expérience personnelle de gymnaste de compétition nous permet de comprendre le
déplaisir éprouvé par le débutant en situation de modification de ses reperes. Nous tenterons
de montrer ultérieurement en quoi les coping models, qui constituent une forme de
modélisation particuliere, prennent en compte la dimension anxiogene des tdches gymniques
et favorisent chez I'observateur la réduction de son anxiété. Du fait que cette dimension
affective joue selon nous un role-clé dans I’apprentissage d’éléments gymniques, nous
consacrons ultérieurement un paragraphe analysant le sentiment de peur en gymnastique et

ses conséquences sur le pratiquant.

U Les ressources cognitives : il s’agit pour le pratiquant de comprendre ce qu’il fait, de
« prendre conscience », de se connaitre, de savoir reconnaitre les exigences d’une situation,
de décider...(Leguet, 1985). Parmi les capacités liées a cette composante cognitive, Goirand
(1994) évoque « I’analyse d’une situation et le choix d’une action », « I’attention sélective et
le traitement d’indices », « la mémorisation de son enchainement », « la connaissance des
rythmes ainsi que du tempo de la musique » et « la connaissance du code de référence ».

Les facultés mnésiques et cognitives se trouvent pleinement mobilisées par 1’observation de
démonstrations et leur codage de facon imagee, par la répétition mentale des gestes a
produire, ainsi que des pas chorégraphiques (dans le cadre de la construction d’un

enchainement aux agres). Cadopi (1994) cite les propos d’un entraineur de gymnastique du
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centre national de Saint-Giniez a Marseille pour qui « Etre bien conscient de ce que I’on fait,

de tous les placements, ¢’est fondamental ». Du fait que les représentations occupent une
position prégnante dans cette discipline sportive, la dimension cognitive du sujet est
fortement sollicitée. Cadopi précise qu’il faut pouvoir mémoriser des enchainements parfois
longs. Reliant motricité sportive morphocinétique et représentations cognitives, elle reprend
la définition de la « représentation » développée par Denis (1989, cité par Cadopi, 1994)
pour lequel cette notion renvoie a un « mod¢le intériorisé de 1’environnement du sujet et de
ses actions dans cet environnement ; ce modéle est utilisable par 1’individu comme source
d’informations sur le monde et comme instrument de régulation et de planification de ses
conduites ».

Bien que les habiletés gymniques s’appuient sur des modeles de référence correspondant a
un idéal de performance (du point de vue des alignements segmentaires, des positionnements
des différents segments corporels, de I’amplitude du mouvement etc) et s’apparentent ainsi a
des coordinations motrices pré-cablées, fermées, automatisées, la présence des agres confere
a cette activité une dimension topocinétique (correspondant globalement a I’adaptation de la
motricité du sujet a la configuration de I’environnement. Nous développons ce concept dans
le chapitre suivant) incontestable, selon Cadopi (1994), qui prend 1’exemple du lacher de
barre, requérant « un repérage spatio-temporel trés précis par rapport a un objet spatialement

Situé ».

La présentation de Dactivité et des ressources qu’elle mobilise permet de mieux
comprendre notre choix pédagogique de procédures d’enseignement appuyées sur la
démonstration, explorée sous différentes formes dont I’efficacité acquisitive est testée ; la
prégnance de la dimension représentative et imagée de cette discipline sportive, la
problématique de la gestion des émotions et de la crainte, la précision des actions motrices
d’un point de vue biomécanique et technique, enfin sa finalité esthétique, la placent selon

nous parmi les activités les plus sensibles au « modeling ».
1.2. Les régulations posturales

1.2.1. Généralités sur la posture

La gymnastique, en tant qu’activité remettant en question les reperes terriens, nécessite des
régulations de la posture ; or, ces réajustements modifient les programmes moteurs
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élémentaires. La motricité se trouve perturbée ainsi que les organisations sensori-motrices.

Les considérations théoriques relatives au cerveau et aux mouvements permettent de
comprendre en quoi la gymnastique peut poser probléme au pratiquant, et présenter un
caractere « impressionnant » pour le débutant.

Dans leur ouvrage intitulé Mouvements et Cerveau, Collet et Paillard (2002) expliquent que
la posture de I’homme se trouve sous le contrdle d’organisations nerveuses; des
programmes appropriés permettent a 1’individu de se tenir debout, assis, couché, incliné,
autrement dit de prendre en compte la direction de la pesanteur et de se rééquilibrer lorsque
la position choisie est perturbée.

La posture humaine habituelle, a savoir la station debout avec deux appuis plantaires, buste
vertical, regard horizontal, constitue souvent le point de départ du mouvement ; méme en
vol, ou les appuis sur un support solide sont supprimés, le sportif se lance dans le vide a
partir de cette attitude (ex : plongeon, saut a 1’élastique...).

Le maintien de la posture est assuré par des systéemes de repérage mettant en jeu
simultanément des détecteurs vestibulaires, visuels, musculaires, tendineux et tactiles
(Massion et Viallet, 1990). Il existe un couplage perception / action dont 1’organisation
motrice réajuste la posture choisie en référence a toute perturbation par un ou plusieurs des

systemes sensitivo-sensoriels.
1.2.2. Activités sportives et mise en jeu des postures

Avec les pratiques sportives, la motricité spécifique de I’espéce humaine se modifie, on
assiste a une déstructuration des programmes moteurs primaires. Les activités reposant
intégralement sur ces programmes-la (ex : la course a pied) les transforment aussi. Les
programmes primaires peuvent fonctionner de maniére inhabituelle, non-prévue a 1’origine :
on dit qu’ils sont plastiques, modifiables : en marchant sur les mains, 1’organisation
posturale se déstructure.

Les pratiques sportives sollicitent des habiletés motrices complexes ; I’habileté englobe la
technique sportive puisqu’elle recherche la performance associée a une efficacité maximale.
Le souci de rendement fait de 1’habileté un acte moteur complexe. La recherche de précision,
d’épuration, d’¢limination de tout geste parasite, nécessite une quantit¢ de travail et un
nombre de répétitions conséquents. La gymnastique, du fait qu’elle vise la virtuosité,

I’esthétique, la reproduction d’un modele gestuel idéal et débarrassé de toute imperfection,
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requiert un entrailnement assidu, de multiples répétitions de la tache en vue de 1’automatiser,
de fixer les patterns moteurs.

De maniére générale, on peut affirmer que le mouvement volontaire est complexe ; il
s’acquiert par apprentissage. Il correspond a une potentialité liée a la capacité du systéme
nerveux de construire des comportements nouveaux. Le mouvement volontaire peut
s’automatiser ; cette automatisation met fin a I’implication dans 1’exécution du mouvement,
des ressources attentionnelles du sujet. En revanche, I’exécution d’un geste nouveau

mobilise la totalité de ces ressources-la.

1.2.3. Les activités posturales

La posture correspond a toutes les attitudes anti-gravitaires dont la fonction premiere est
d’assurer le soutien du corps (Massion, 1997). Elle nait d’une activité musculaire tonique qui
va permettre de stabiliser sa position, en s’opposant a 1’action constante de la pesanteur.

La direction de la gravité apparait comme la référence indiquant la verticale. Le maintien de
la posture suppose des ajustements permanents d’autant plus nécessaires lorsque 1’individu
est en mouvement. Il dépend d’une organisation sensori-motrice constituée de capteurs
spécialisés et de centres d’intégration des informations prélevées. L’appareil vestibulaire
joue un réle crucial dans la motricité : il se compose de récepteurs chargés d’indiquer les
positions et mouvements de la téte.

L’appareil vestibulaire est fortement sollicité en gymnastique. Selon certains chercheurs
comme Roll (1987, cité par Collet, 2002), il intervient de fagon trés importante dans le cadre
de la fonction proprioceptive. Les récepteurs détectent les accélérations angulaires (donc les
effets de la pesanteur) auxquelles la téte est soumise. Des propriocepteurs identifient tout
mouvement de la téte : d’une part, I’utricule et le saccule repérent les accélérations linéaires
I’utricule renseigne constamment le Systeme Nerveux Central sur les démarrages et
freinages effectués par 1’appareil locomoteur. Le saccule remplit la méme fonction lors des
bonds et des chutes. D’autre part, les canaux semi-circulaires détectent les accélérations
angulaires ; toute rotation de la téte fait pivoter I’ensemble des canaux.

On note chez I’individu une connaissance immédiate de la position et des déplacements de la
téte, en partie grace aux informations issues de 1’oreille interne. La proprioception fournit
des données concernant la position relative des différents segments corporels.

Le cervelet lui aussi joue un réle dans les régulations posturales, au niveau des organisations
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sensori-motrices qui vont déclencher les réactions d’équilibration. On distingue trois
organisations sensori-motrices qui présentent des fonctions différentes et complémentaires
au sein des régulations posturales : une qui adapte le tonus des muscles impliqués a la
posture de I’individu, une qui crée des ajustements musculaires en vue de compenser les
déséquilibres issus du mouvement, une qui contréle les compensations oculaires nécessaires
au maintien de la stabilité du regard quand le sujet se déplace et surtout quand sa téte tourne.
Il faut savoir que la stabilité du regard permet la permanence ainsi que la qualité des
informations prélevées.

La pratique sportive entraine une remise en question de 1’équilibre postural, notamment les
appuis (dans la posture habituelle, il s’agit des pieds), de la verticalit¢ du buste, des
déplacements (habituellement rectilignes et dans 1’espace avant). Selon Debu et Woollacott
(1988), «il semble raisonnable de considérer que 1’acquisition d’habiletés motrices
complexes requiert une adaptation des mécanismes posturaux impliqués dans le contrdle de
I’équilibre ».
La gymnastique bouleverse particulierement et fortement ces paramétres-1a, dans la mesure
ou elle consiste a reproduire des formes corporelles dites inhabituelles, dans toutes les
dimensions de 1’espace, tous les plans, en passant par des positions « téte en bas », par des
phases d’envol...Rappelons que Goirand (1986) définit la gymnastique comme «une
activité de production de formes techniques, d’épreuve, de défi, dans le sens d’une prise de
risque, par la remise en cause de 1’équilibre habituel, au cours d’une activité d’exploration
du nouveau milieu ». Ainsi, nous pouvons considérer que cette pratique requiert de fines
capacités de régulation posturale. Brandt, Buchile et Krafczyk (1986, cités par Debu et
Woollacott, 1988) constatent que les remarquables qualités d’équilibre des gymnastes
indiquent que les réflexes congénitaux de la posture ne sont pas optimisés dans le contexte
quotidien mais peuvent étre améliorés par I’entrainement. En testant la plasticité des
réponses auto-posturales de gymnastes et non-gymnastes dans une tache d’équilibre sur une
plateforme mobile, Debu et Woollacott (1988) notent de subtils changements posturaux, tout
particulierement au niveau des muscles des membres supérieurs, chez les gymnastes, leur
permettant de mieux réagir aux perturbations de 1’équilibre. Les auteurs soulignent le role
des capacités de dissociation des mouvements de la téte par rapport a ceux du reste du corps
dans la performance des gymnastes dans des situations d’équilibre.
Sur le plan affectif et émotionnel, ces remises en question de la posture habituelle peuvent
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susciter du stress, des réactions d’anxiété et de peur chez le pratiquant. Le paragraphe
suivant aborde le probléme de 1’appréhension et le caractére anxiogéne de certaines

situations.

1.3 Le sentiment de peur en gymnastique : description, conséquences,
solutions

1.3.1. La peur et le systeme limbique

Selon Carrasco (2005), « la gymnastique aux agrées est une prise de risque. ». La dimension
émotionnelle est fortement présente car « faire de la gymnastique, c’est agir et évoluer de
facon acrobatique dans un environnement conventionnel a caractere inhabituel voire
dangereux (...). Dans ses apprentissages, I’enfant est toujours confronté a une peur modulée
qu’il devra surmonter, apprivoiser, sans pour autant pouvoir la supprimer en totalité, et
composer avec ce reliquat non-résolu ». Pour I’auteur, la peur en gymnastique apparait
comme une « émotion inévitable », elle fait partie intégrante de 1’activité. Chaque nouvel
apprentissage s’accompagne d’une des déclinaisons de la peur, allant de I’inquiétude la plus
courante, la crainte, I’appréhension, a la réelle frayeur paralysante. Les causes concernent
plusieurs facteurs : tout d’abord, I’aspect aérien des prouesses en voltige, a toutes hauteurs ;
la dimension et la hauteur des agres sur lesquels le corps tourne en tous sens; la lutte
permanente contre la gravitation terrestre ; le franchissement d’obstacles plus ou moins hauts
apres une course a grande vitesse ; I’exécution de gestes précis, sanctionnés par une chute en
cas de non-réussite (I’échec dans une réalisation se solde par une chute plus ou moins
douloureuse, dont la simple pensée suffit a paralyser 1’action) ; I’incertitude lors de la chute
et de ’amorti pédestre.

Tous ces parametres font de la gymnastique une activité hors du commun. La maitrise des
émotions constitue une condition primordiale dans la pratique. Chez les tout petits et, on
peut le supposer, chez des débutant plus agés, I’émotionnel prime sur le cognitif. Comment
expliquer I’apparition de la peur ? 1l faut savoir que la manifestation de la peur correspond a
une réponse de survie primitive inscrite dans le systeme limbique ; toute situation
inhabituelle peut étre vécue par ’enfant comme dangereuse et représenter une menace pour
son intégrité physique. Il est important de distinguer la peur provoquée (ex : chute imprévue

et incontr6lée), conséquence d’une action, de la peur par anticipation, qui se trouve étre la
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plus courante. L’enfant se figure la situation et I’envisage comme menagante ; de ce fait,
pour prévenir cette forme de peur-1a, I’éducateur doit faire preuve d’imagination. Une image
mentale peut faire surgir I’émotion avec les modifications physiologiques réactionnelles
immediates de plaisir et de deplaisir. Que le danger soit réel ou imaginaire, la stimulation

trop intense du systeme hypothalamo-limbique échappe au contréle du cortex.
1.3.2. Conséquences sur le pratiquant et solutions envisageables

Les repercussions de [’anxiété sur la motricité

Nous avons constaté, par expérience, que la crainte en gymnastique se présente souvent
comme le premier obstacle a 1’apprentissage et la réussite. Fréquente est la configuration
dans laquelle le gymnaste dispose de ressources objectives pour réaliser la tdche motrice
mais la fuit ou échoue par incapacité a surmonter sa peur. Or, la crainte, 1’appréhension
modifient significativement la posture et le tonus musculaire, entrainant ainsi des
conséquences parfois néfastes sur la performance. Anshel (1990) constate que dans le
domaine du sport de compétition, les effets d’un stress accru s’illustrent a travers une
réduction de la prédisposition mentale a produire une performance, liée a une inhibition
momentanée de la capacité a traiter I’information, une prise de risque amoindrie, une faculté
limitée a focaliser son attention sur les aspects-clés de la situation et a prendre rapidement
des décisions, ainsi qu’un accroissement de la tension musculaire, tandis que la coordination
motrice se dégrade (Anshel, Brown and Brown, 1993).

Mullen et Hardy (2000) analysent le phénomene de détérioration de la performance sous
pression, chez les sportifs de haut niveau. Selon Langer et Imber (1979), la focalisation de
I’attention consciente de I’athléte sur le processus de performance perturberait le
déroulement automatique normal de la tache. L’anxiété et la crainte engendreraient un
désordre musculaire, des troubles du tonus tels que des syncinésies. Les fondements
théoriques de la psychomotricité mettent en exergue les interactions entre la motricité et les
fonctions psychiques psychoaffectives et cognitives, qui se matérialisent dans les différentes
formes de perturbation ou au contraire le déroulement normal des relations, communications
sujet-sujet, sujet-autrui, sujet-milieu physique.

Les premieres recherches en direction des techniques de relaxation attestent de I’importance
du réle du tonus musculaire sur la performance, dans la mesure ou elles

visent la réduction du niveau d’anxiété pour optimiser la prestation du sportif. Les troubles
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de la réalisation motrice constituent un des objets d’étude de la psychologie du
développement de I’enfant. Wallon (1925) analyse les phénoménes d’instabilité psychique
en relation avec le tonus musculaire. Sur le plan clinique, la notion
d’ « hyperkinésie » développée par les anglo-saxons dés 1’aprés-guerre et ultérieurement
celle d” « hyperactivité », renvoient toutes deux entre autres & une activité et une activation
de D’organisme supérieure a la normale, a une hypertonie entrainant par exemple
scolairement des difficultés a écrire, divers tics, des syncinésies toniques...Ces syncinésies,
associées a une paratonie, se caractérisent par une impossibilit¢é d’obtenir un relachement
musculaire. Au niveau physiologique, les symptémes et conséquences du stress se
matérialisent par une accélération des battements cardiaques, une hausse du taux
d’adrénaline, du niveau de transpiration et de tension musculaire, transformations
susceptibles de nuire a la performance.

De nombreuses études investissent les corrélations entre le niveau d’anxiété et la
performance des sportifs. Notons qu’il s’agit ici de I’ « anxiété-état » définie par Spielberger
(1966) comme «un ensemble de sensations subjectives d’appréhension et de tension,
accompagnées ou associées a une activation ou une excitation du systeme nerveux
autonome ». Nous faisons ainsi référence a un état émotionnel ponctuel et contextuel. Parmi
les deux formes d’anxiété distinguées par certains auteurs (Liebert et Morris, 1967 ; Morris
et Liebert, 1973 ; Davidson et Schwartz, 1976 ; Martens, Vealey et Burton, 1990), un
accroissement de I’anxiété cognitive (composante représentative caractérisée par des
expectations pessimistes quant au succes possible et des auto-évaluations négatives) ferait
décroitre linéairement la performance sportive tandis que I’anxiété somatique (composante
physiologique se rapportant tout particulierement a la notion d’activation, repérée a travers
différents indicateurs : fréquence cardiaque, rythme respiratoire, tension musculaire...)
aurait des effets plus contrastés : la relation prendrait la forme d’un « U » inverse, illustrant
ainsi I’amélioration du niveau de performance a un certain degré d’activation et sa
détérioration en-dega d’un seuil précis (Burton, 1988 ; Gould et coll. 1987). Si la théorie du
« U » inversé, développée par Yerkes et Dodson (1908) et relative a une courbe optimum
liant anxiété et performance, a bénéficié de validations expérimentales (Sjoberg, 1968 ;
Davey, 1973 ; Salmela et N’Doyle, 1986), elle a aussi fait 1’objet de révisions et nuances.
Oxendyne (1970), par exemple, a revu la position de I’optimum, considérant qu’un haut
niveau d’activation est indispensable pour des activités sollicitant force, rapidité, explosivité,
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endurance, tandis qu’il nuit aux habiletés complexes plus fines qui requiérent

majoritairement des qualités de coordination, concentration, d’équilibre...

Ces éclairages nous permettent d’affirmer qu’un haut degré d’anxiété et de stress constitue
un frein aux performances des gymnastes, du fait que cette activité sportive repose sur un
réel contrdle de soi, la maitrise de ses émotions, un contrdle moteur parfait, une gestion de
son tonus musculaire en vue d’éliminer tout tremblement, toute imprécision ou déséquilibre,

dans les postures, les réceptions...
Les solutions envisageables

Pour Carrasco (2005), il est indispensable de transformer un conditionnement négatif en un
conditionnement positif, afin que 1’acte moteur réussi soit meémorisé et associé a un état
interne de plaisir, condition indispensable pour relancer ou maintenir la motivation. L’auteur
définit des stratégies chez 1’éducateur pour « apprivoiser » la peur : a I’accoutumance au
matériel, a la répétition des éléments (indispensable pour se familiariser avec le geste),
s’ajoutent le relationnel et la communication. Il s’agit de rassurer le pratiquant afin d’éviter
les blocages et le contournement. Chez Carrasco, la parole joue un réle primordial. Dire a
I’enfant « je comprends que tu aies peur » 1’aide a relativiser sa crainte ; il se sent compris,
épaulé, écouté. La tentative de raisonner I’enfant (« n’aie pas peur, il n’y a aucun danger,
c’est facile, tu peux le faire » etc) ne résout en aucun cas le probleme, puisque la crainte est
réellement présente ; elle submerge et inhibe le sujet. Pour Carrasco, la verbalisation de
I’appréhension doit étre encouragée. Or, formuler verbalement sa peur, c’est la partager.
Entendre un autre parler de la sienne, c’est s’identifier par projection, c’est prendre
conscience que c’est une émotion commune a tous, c’est I’exorciser par la parole. Ces
aspects théoriques nous confortent dans l’idée d’une efficacité particuliere des coping
models, modéles qui montrent une progression ajustée, qui présentent initialement des
difficultés d’exécution de la tache ainsi qu’une forte appréhension verbalisée, qui font part
de leurs émotions, puis qui vainquent progressivement leur peur, et améliorent leur niveau de
compétence a mesure des essais ; dans une expérimentation, nous avons comparé les effets
d’un mode¢le de type « coping » (mettant en valeur la dimension émotionnelle par son
attitude, ses verbalisations) sur le processus d’acquisition et les réponses psychologiques de
novices dans une tache d’ATR sur la poutre, a ceux d’un modele expert chez qui la crainte et
le doute ne figurent pas. Nous avons constaté la superiorité de la condition « coping », sur la

performance et sur le niveau des expectations d’efficacité personnelle ; ces résultats
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confirment I’influence vicariante de la verbalisation de la peur et des démarches pour la
surmonter, sur le débutant anxieux dans la tache.

Carrasco (2005) souligne I’importance des paroles rassurantes par [’entraineur; des
interventions du type «aie confiance », «ca va aller », «garde ton calme », s’avérent
beaucoup plus adaptées que la négation de la peur (« allez, les garcons ne sont pas peureux,
lance toi!»). Ainsi, I'auteur apporte involontairement des éclairages sur les facteurs
d’efficacité du Coping model, par comparaison au mod¢le classique « de maitrise » qui
réalise la tache sans difficulté et affiche une grande confiance en soi. S’il est capital de
pouvoir exprimer sa peur, alors les « coping models » prennent tout leur sens. Dans la
mesure ou ils formulent des pensées négatives qui s’améliorent au fil des essais, alors on
peut attendre un phénomeéne vicariant chez 1’observateur, qui, par le principe de similitude

percue, sera susceptible de penser que lui aussi est capable de réussir.

1.4. Gymnastique et procedures d’enseignement ou de guidage

Ce paragraphe n’a pas pour ambition de décrire et d’analyser les diverses modalités
d’enseignement de la gymnastique ; il propose simplement quelques éclairages permettant de
comprendre 1’orientation choisie. Notre travail s’articule autour du théme principal de
I’'usage de différentes formes de démonstration en gymnastique, en fonction de facteurs
particuliers. Le concept de démonstration dite aussi « modeling » est défini et traité de facon
détaillée dans le deuxiéme chapitre de la partie théorique de ce document. 1l s’agit donc ici
simplement de donner un apergu de la «logique » de notre démarche et de notre
positionnement pédagogique.

Comme nous le précisons dans la partie introductive de ce doctorat, la référence a des
normes techniques dans le domaine de I’Education Physique et Sportive a fait I’objet de
nombreuses controverses. En gymnastique, par exemple, certains experts, comme Goirand,
Carrasco, ou encore Leguet, favorisent la « résolution de problemes » et I’aménagement du
milieu, procédures pour eux plus ludiques, et ne brimant pas le sujet dans son activité
exploratoire. Or, il nous parait absolument vain de vouloir évincer la dimension technique de
cette pratique ; le rejet de cet aspect reviendrait a la « dénaturer ». Cadopi (1994) explique
que «dans les activités physiques et sportives ou le pratiquant doit exécuter des
enchainements de figures évaluées par rapport a un code (gymnastique, patinage, danse...),

le guidage représentatif de la performance ou de I’apprentissage joue un réle important ». La
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logique de production de formes destinees a étre vues et jugees, a laquelle ces activités sont

soumises, implique la conception d’une image mentale du geste a produire, conditionnant la
phase de réalisation de 1’habileté.
Les disciplines visant I’exécution de « dessins dans 1’espace », telles que la gymnastique
sportive, la gymnastique rythmique (GR), le tumbling, le plongeon, 1’acrosport, le patinage,
la natation synchronisée, le trampoline, la danse...présentent des caractéristiques tres
particulieres développées par certains auteurs (Allan et Starkes, 1991 ; Cadopi et Bonnery,
1990 ; Salmela, 1978): le milieu dans lequel elles se déroulent est stable, constant,
prédictible ; les taches sont la plupart du temps séquentielles ; ainsi les enchainements
d’actions peuvent étre répétés a 1’avance, automatisés, pré-programmeés. Les performances
sont évaluées en référence a un code qui fixe les contraintes a respecter pour construire
I’enchainement.
Si nous n’examinons pas ici avec précision les corrélations établies entre nature des taches et
procédures d’enseignement associées, nous tenons toutefois a introduire ces considérations
développées plus loin ; ainsi, a I’instar de Cadopi (1990), nous pouvons soutenir 1’idée que,
dans la mesure ou « le but de I’action est bien de produire une forme motrice donnée et pas
une autre », la stimulation d’ images mentales, les modeles, la répétition mentale, contient sa
pleine légitimité.
Nombreuses sont les positions en faveur du modeling dans le champ des habiletés motrices.
Dans son travail de thése, Lafont (1994), qui s’attache, entre autres choses, a souligner le
role des informations visuelles délivrées par un modéle pour 1’acquisition de séquences
morphocinétiques complexes, cite notamment Burwitz (1975) favorable aux modéles du fait
du caractere directement observable des indices dans certaines activités. Lafont évoque
également les travaux d’Ulich (1973) qui, faisant référence a quatre formes majeures
d’acquisition d’habiletés motrices a savoir la pratique physique, 1’observation de mod¢les,
I’entrainement mental et I’entrainement verbal, affirme 1’efficacité de la combinaison des
trois premiers procédés dans 1’optimisation des performances.
Pour Koéhler (1997), I’information visuelle correspond a une forme de représentation qui a
pour caractéristique de conserver I’information perceptive sous une forme qui posséde un
degré de similitude structurale avec la perception ; il s’agit d’un instrument cognitif qui
permet a I’individu, dans le cadre des actions motrices, de se figurer des situations de
caractére spatial ou des configurations dynamiques ; outil d’évocation, I’image devient outil
d’anticipation et planifie ’action. KOhler explique que, du fait que la gymnastique impose la
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production d’une forme motrice donnée, il convient d’aider le débutant a construire cette
image du geste qui représente aussi le but de ses actions.
Des auteurs comme Le Scanff (1995), Chevalier (1988) valorisent le role de I’imagerie, de la
représentation mentale. Les activités morphocinétiques font référence a un code positionnel,
impliquant ainsi I’observation de 1’orientation des segments dans I’espace. Cadopi (1990) se
base sur les travaux de Chatillon (1988) et propose un modéle de contréle des habiletés
motrices incluant le réle des processus cognitifs et tout particuliérement I’imagerie mentale.
Ce construit théorique émet 1’hypothése que, pour agir, un individu, qui dispose déja de
connaissances générales issues de son expérience passée, peut s’appuyer sur ces données
pour effectuer des taches similaires ou proches de celles qui sont a I’origine des savoir-faire
pré-existants. Or, pour produire un mouvement morphocinétique, I’individu fait appel a un
modele interne représenté (images, mots) du but de 1’action et des moyens pour 1’atteindre.
Ce modele, retrouvé en mémoire par un générateur de projet, est ensuite comparé au schéma
d’action correspondant ; les calculs réalisés sur ce schéma aboutissent a une
« paramétrisation du geste ». La spécification musculaire du schéme d’action concrétisé
finalise les opérations déployeées.
Pour Denis (1989), I’'image mentale s’apparente a une imitation active et intériorisée ; elle
se modifie et s’affine au cours du développement de la personne. Pour Richardson (1967),
elle correspond a la «répétition symbolique d’une activité physique, en 1’absence de
mouvements musculaires apparents ». Nous verrons ultérieurement, dans le paragraphe
relatif a la théorie de 1’apprentissage socio-cognitif par observation de Bandura, que 1’usage
d’une image mentale guidant I’action comprend une économie physique intéressante.
Pour Serre (1976), ’apprentissage par imitation est préférable dans ce type d’activité ; or,
Carrasco (1973) ou encore Thomas (1989) ne proposent que des apprentissages par
aménagement matériel du milieu (AMM) ; si Famose, Hébrard, Simonet, Vives (1979)
valorisent les modéles « auto-adaptatifs » reposant particuliérement sur I’aménagement du
milieu qui induit un type de comportement, et qui permettent selon les auteurs 1’élaboration
chez I’apprenant d’une stratégie personnelle et des ajustements, régulations en cours
d’action, nous nous alignons dans 1’ensemble, et sans affirmer la supériorité d’une procédure
de guidage sur une autre, sur la position de Serre (1984) qui associe les activités visant
I’atteinte de buts dans I’environnement et I’aménagement du milieu, et les habiletés
recherchant la production de formes a la démonstration.

Nous analyserons de facon détaillée les rapports entre la nature des taches et les modalités
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d’enseignement dans le chapitre qui suit, consacré a la modélisation. En complément de
définitions et analyses du processus de démonstration, cette partie aborde la question des
relations entre le modéle et I’observateur, des mécanismes qui sous-tendent le phénomeéne
d’apprentissage par l’intermédiaire d’autrui, et ce particulicrement dans le contexte
d’acquisition d’habiletés dites « morphocinétiques » c'est-a-dire visant la production de

formes esthétiques et complexes.
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PREMIERE PARTIE - LE CADRE THEORIQUE

2. Chapitre 2 - Les procédures de guidage : éclairages sur la
modeélisation et pertinence de cette procédure pour P’acquisition
d’habiletés morphocinétiques

Cette partie propose une présentation des théories majeures issues de la psychologie
sociale du développement et du fonctionnement cognitif, et des applications de ces
considérations dans le champ des apprentissages moteurs ; plus précisément, les travaux a
I’origine de la mise en évidence du rdle de I’«interaction » dans le développement
intellectuel, cognitif de I’individu, permettent d’introduire la procédure constituant le point
d’ancrage de nos travaux : la démonstration par un modéle et D’apprentissage par
observation. Ainsi, dans un premier temps, la référence aux positions de Piaget, de
Vygotsky, de Bandura, trois auteurs-phares du paradigme du développement a partir des
relations avec I’environnement, pose les jalons de la dimension interactive de
I’apprentissage ; puis 1’évocation de la validation de ces modeles pour le cas des habiletés
motrices (Lafont, 1998) nous amenera a définir, analyser le recours a la démonstration, aux
différentes formes pédagogiques que ce guidage peut prendre, et a argumenter en faveur de
sa pertinence et de son efficacité pour I’élaboration par le sujet d’habiletés de nature

« morphocinétique » dont font partie les taches gymniques.

2.1 Les modalités sociales d’acquisition : réole d’autrui dans ’apprentissage

Les travaux relatifs a la place des interactions sociales dans le développement cognitif
cherchent a mettre en lumiére le role d’autrui dans la construction des savoirs et savoir-faire.
Trois auteurs majeurs sont a 1’origine des concepts en matiére de relations apprentissage/
développement/ procédures de guidage.

Vygotski, auteur d’une théorie du développement mental ontogénétique, évoque la nécessité
pour I’enfant de travailler avec un adulte plus compétent pour se développer ; Bandura
valorise quant a lui I’observation d’un modele expert, considérant 1’activité d’observation

d’autrui comme source primordiale d’apprentissage, et soulignant la valeur acquisitive du
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processus de modélisation.

Enfin, Piaget propose une théorie de « I’épistémologie génétique » mettant en exergue le role
du milieu physique sur I’élaboration des structures cognitives de I’enfant. Si, contrairement
aux deux autres paradigmes pour qui le développement procede de I’inter-individuel vers
I’intra-individuel et repose sur les relations avec Autrui, la position piagétienne se caractérise
par le cheminement inverse (construction intra-individuelle des capacités cognitives a partir
des échanges avec I’environnement matériel, autorisant ensuite le réel enrichissement des
relations avec les pairs), les trois fondements se rejoignent autour d’une notion centrale :
celle d’interaction.
Les travaux de Piaget, Vygotsky et Bandura, se caractérisent par une conception active de
I’enfant en développement. Chez Piaget, I’enfant explore son milieu et se modifie a son
contact. Pour Vygostky, 1’enfant s’appuie sur I’aide d’un adulte, utilise les compétences de
ce dernier, pour accroitre ses propres pouvoirs d’action et fonctionner de maniére autonome
dans un second temps. Selon Bandura, I’individu qui imite préleve activement des
informations et peut, grace a 1’observation d’autrui, acquérir des habiletés cognitives, des
nouveaux patterns de comportements, des standards de jugements.
Si Piaget accorde une place prépondérante aux objets physiques, des illustrations de
situations interactives avec 1’adulte (1932) apparaissant dans ses travaux, prouvent qu’il ne
minimise pas 1’influence du contexte social dans I’enrichissement des cognitions. Le courant
néo-piagétien, initié par des psychologues sociaux de 1’école de Genéve (e.g., Doise, Mugny,
Perret-Clermont, 1975), ouvre le modéle piagétien au champ social pour concevoir une
approche a la fois interactionniste et constructiviste, fondée sur 1’idée qu’en coordonnant ses
actions avec celles d’autrui, le sujet ses opérations.
En placant au cceur de ses réflexions la notion d’interaction, la psychologie sociale des
acquisitions nourrit la problématique de 1I’enseignement et offre un intérét incontestable pour
la recherche dans le domaine de I’enseignement en général, ainsi que celui des habiletés
motrices.
Nous allons tenter de mettre en lumiére, a travers 1’exposition de travaux, recherches sur le
théme de I’apprentissage par le biais des interactions, la richesse de cette démarche dans le
contexte de la réalisation de taches d’ordre sportif. Nous insisterons particulierement sur la
modélisation, en tant que procédure d’apprentissage médiée par I’intervention d’un sujet qui
démontre 1’habileté, en analysant sa nature, ses fonctions, ses impacts sur les progres
moteurs et psychologiques des apprenants.
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2.1.1 Le modele de transmission sociale des savoirs de Vygotski

Une théorie du développement mental ontogenétique

Psychologue avant-gardiste, Vygotski a élaboré une théorie du développement mental trées
reconnue. Si Piaget met ’accent sur les aspects structuraux et les lois universelles d’origine
biologique du développement, Vygotski, lui, insiste sur les apports de la culture, de
I’interaction sociale, dans le développement mental. Dans sa principale ceuvre, Pensée et
Langage, publiée en 1962, il demontre le r6le central des médiations semiotiques dans le
cadre de la construction des fonctions cognitives de 1’individu.

Selon Vygotski, 1I’étre humain se caractérise par une sociabilité primaire, idée exprimée de
facon plus catégorique encore par Wallon (1959) : « I’individu est génétiquement social ».
Vygotski part du postulat d’une sociabilité précoce de ’enfant. Il affirme que « c’est par
I’intermédiaire des autres, par I’intermédiaire de ’adulte que I’enfant s’engage dans ses
activités. Absolument tout dans le comportement de 1’enfant est fondu, enraciné dans le
social. Ainsi, les relations de 1’enfant avec la réalité sont dés le début des relations sociales.
Dans ce sens, on pourrait dire que le nourrisson est un étre social au plus haut degré »
(1932).

L’auteur soutient 1’idée selon laquelle 1’étre humain ne peut exister, ni se développer,
comme un élément isolé: il a ses prolongements en autrui. Vygotski détermine les
conditions les plus efficaces dans le cadre des progrés de ’enfant : il s’agit des situations
d’apprentissage encadrées par un adulte qui guide I’enfant dans la résolution du probléme.
Or, dans ce type d’interactions dissymétriques (ou I'un des deux membres de la dyade est
plus compétent que ’autre et apporte son aide au novice), le réle essentiel revient aux signes,
aux systemes sémiotiques, qui ont d’abord une fonction de communication puis une fonction
individuelle. Ainsi, certaines catégories de fonctions mentales (attention volontaire, mémoire
logique, pensée verbale, émotions complexes...) ne pourraient pas se constituer dans le
développement sans 1’apport constructif des interactions sociales.

L’¢élaboration des capacités aurait une double origine, individuelle et sociale.

Les recherches de Vygotski montrent que méme si 1’hérédité joue un r6le fondamental dans
les acquisitions langagiéres, une contribution de I’environnement social sous forme d’un

type d’apprentissage tout a fait spécifique se veut indispensable. A travers cette collaboration
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avec I’enfant, I’adulte introduit le langage, qui apparait comme un outil de communication
et d’interaction. Le langage constitue selon Vygotski un outil puissant d’apprentissage. Les
acquisitions nouvelles, d’origine sociale, telles que le langage, s’associeraient a d’autres
fonctions mentales ; ces fonctions mentales supérieures se développent en premier lieu par le
biais de I’interaction avec autrui pour devenir ensuite intra-personnelles. La construction du
langage permet a I’enfant de faire son entrée dans la culture dans la mesure ou il peut utiliser

le systeme conventionnel de communication de sa communauté.

Des idées pédagogiques avant-gardistes

Vygotsky, trés engagé dans les activités d’ordre pédagogique, est a I’origine de la notion de
« zone proximale de développement » (ZPD), située a I’interface du développement et de
I’apprentissage ; la « ZPD » constitue un concept-clé dans le cadre des régulations des
modalités d’acquisition ; elle correspond & « la distance entre le niveau de développement
actuel, tel qu’on peut le déterminer a travers la fagon dont 1’enfant résout les problémes seul,
et le niveau de développement potentiel, tel qu’on peut le définir via la fagon dont 1’enfant
résout les problémes lorsqu’il est assisté d’un adulte ou collabore avec d’autres enfants plus
avanceés que lui». C’est la distance entre ce que 1’enfant peut effectuer ou apprendre seul et
ce qu’il peut apprendre uniquement avec I’aide d’un plus expert. Le pédagogue propose des
taches adaptées au niveau de développement du sujet, tout en posant a ce dernier un
probléme relatif. Selon Vygotsky, « ce que I’enfant est en mesure de faire aujourd’hui avec
’aide des adultes, 1l pourra I’accomplir seul demain. ».

La zone proximale de développement marque la différence entre les performances produites
par I’enfant lorsqu’il est livré a lui-méme, et les performances de ce méme enfant lorsqu’il
travaille en collaboration et avec 1’assistance de 1’adulte. L’intérét pour I’enfant réside dans
le fait de pouvoir plus facilement accomplir ce qu’il ne serait pas capable de faire seul au
départ. On distingue deux types de situations : celles ou I’apprenant peut réaliser seul
certaines activités et celles ou 1’appui d’un autre individu se révele nécessaire. Entre ces
deux situations, se trouve la ZPD, zone de progres potentiels par le biais de 1’étayage
d’autrui. Le travail dans cet espace d’acquisition repose sur le principe d’un transfert de
responsabilité(s). Ce secteur constitue selon Vygotsky le point d’ancrage du développement
cognitif.

L’adulte dispose d’un large choix de modalités d’intervention dans cette ZPD :

démonstrations, exemples, questions pour solliciter la réflexion de I’enfant et provoquer des
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verbalisations, contr6le des connaissances. La collaboration dans des activités partagées

représente un mode constructif du développement.

Par le biais d’un travail dans cette zone, I’enfant fait I’expérience de ses rencontres avec la
culture, soutenu en premier lieu par un adulte-partenaire et organisateur de I’apprentissage.
Vygotsky affirme qu’un enseignement orienté vers un stade déja acquis est inefficace. Il ne
dirige pas le processus developpement mais est entrainé par celui-ci. La théorie de la zone
proximale de développement se traduit par une formule contraire a I'orientation traditionnelle
. le seul bon enseignement est celui qui précede le développement. Vygotsky définit ainsi
une «théorie de la double naissance », selon laquelle une notion apparait deux fois : les
acquisitions s’érigent depuis la dimension inter-individuelle vers la dimension intra-
individuelle, par principe d’intériorisation. Dans ce mouvement, le point de vue de Vygotski
est une fois de plus bien particulier : ’apprentissage (dans I’interaction avec « un autrui »
plus avancé), précede le développement.

Les travaux de Vygotsky se situent dans la perspective socio-constructiviste, selon laquelle
le sujet seul face au monde se trouverait dans 1’incapacité d’apprendre ; le langage joue un
réle crucial dans la construction des connaissances. Les théories de Vygotsky mettent en
lumiere la valeur de la pédagogie de la médiation ; I’adulte intervient entre 1’enfant et son
environnement, puisque 1’enfant ne peut tout découvrir par lui-méme. Il s’adapte au niveau
cognitif existant de I’enfant. En tant que soutien, il va tenter, en contexte interactif, d’¢élargir
et d’enrichir les capacités, connaissances, compétences pré-existantes du sujet, et permettra
ainsi a ’apprenant de devenir responsable de la régulation, du controle et du maintien de sa
conduite. L’aide d’autrui dans un premier temps rend possible ultérieurement 1’autonomie

dans I’apprentissage.

Les travaux de Bruner et la notion d’ « étayage » : opérationnalisation de la
these de Vygotsky au sein de [’interaction

Bruner reprend 1’idée d’une zone « idéale » d’intervention de 1’adulte, zone correspondant a
un décalage optimal entre la situation ou I’enfant peut résoudre seul un probléme, acquérir
seul un nouveau savoir ou savoir-faire et la situation de difficulté supérieure qu’il peut
réaliser avec succes mais en bénéficiant de 1’aide de quelqu’un de plus avancé. Pour Bruner
(1983), « il est impossible de concevoir le développement humain comme autre chose qu ’un
processus d’assistance, de collaboration entre enfant et adulte, I’adulte agissant comme le
médiateur de la culture ». L’auteur privilégie certains modes d’intervention pédagogique a
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travers lesquels 1’adulte, sans pour autant se substituer a I’enfant dans ’activité de résolution
de probleme de ce dernier, permet a I’enfant de réussir la tidche dans les meilleures
conditions. Bruner et Hickman (dans Bruner, 1983) désignent par « étayage » I’activité
déployée par I’adulte pour aider I’enfant. A travers cet étayage, 1’adulte « restreint la
complexit¢ de la tidche et permet a I’enfant de résoudre des problémes qu’il ne peut
accomplir seul (Bruner, 1983, p.288). A partir du concept de médiation sociale, Bruner
décline trois notions majeures : l’interaction de tutelle, le format et 1’étayage. Les
interactions de tutelle (ou « tutorielles ») renvoient a un contexte dans lequel un sujet plus
avancé dans une tache a pour role d’étayer, soutenir la démarche de résolution du probléme
du novice. Qu’elles concernent les dyades enfant-adulte ou les dyades paritaires enfant-
enfant, ces interactions sont dissymétriques du point de vue de la compétence. Le format
constitue le cadre standardisé et systématisé dans lequel se déroule I’interaction, ou 1’enfant
et ’adulte effectuent des choses ensemble. Ainsi, c’est la mise en format de 1’interaction
ainsi que I’organisation qui en autorisent le traitement ultérieur et permettent ainsi la
régulation et I’adaptation de I’information. L’étayage enfin consiste pour le partenaire expert
« a prendre en main ceux des éléments de la tache qui initialement excédent les capacités du
débutant, lui permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls eléments qui demeurent
dans son domaine de compétence et de les mener a terme » (Bruner, 1983, p.263).

A travers ce concept d’interaction de tutelle, Bruner opérationnalise le cadre théorique de
Vygotsky ; les formats élaborés par I’adulte assurent le maintien de I’attention de 1’enfant,
permettent la construction de représentations justes ainsi que la réalisation conforme de la
tache, tout en évitant a ’enfant de se confronter a la déplaisante expérience de 1’échec
répété. L’intervention de 1’adulte joue un rdle a la fois informatif et motivationnel.
La tutelle a été validée par Lafont pour le cas des habiletés motrices, dans le cadre de
I’acquisition de diverses taches dont le rouler rétroactif au cerceau en gymnastique
rythmique (Lafont, 1998 ; Munoz, Lafont, 2002), le salto avant en gymnastique, une tache
d’anticipation-coincidence en hockey (Lafont et Desages, 1999).
L’impact de la tutelle sur les acquisitions en fonction de la nature symétrique ou
dissymetrique des interactions fait 1’objet d’investigations dans le champ de I’apprentissage
moteur depuis une vingtaine d’années. Notons que Bruner et Vygotsky envisagent plut6t les
interactions adulte-enfant, tandis que les interactions entre pairs ont eté prioritairement
étudiées par Mugny, Doise et Perret-Clermont puis par Gilly, Fraisse et Roux (1988).
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Les interactions ont été testées et expérimentées sous leurs différentes formes, dans une
quéte d’exploration de leur efficacité différentielle.
Par exemple, D’Arripe-Longueville, Fleurance et Winnykamen (1995) montrent la
supériorité des conditions de dissymétrie et symétrie sur le travail en solitaire, pour
I’acquisition du salto avant en gymnastique et du virage brasse en natation (D’Arripe-
Longueville, 1998). Plus tard, Darnis (2004), Darnis-Paraboschi, Lafont et Menaut (2005 ;
2006) révelent ’efficacité de dyades légerement dissymétriques pour 1’apprentissage de
décisions tactiques pertinentes dans les jeux sportifs collectifs comme le handball. Nous
abordons ces considérations de maniére plus approfondie dans le dernier chapitre, consacré a

I’apprentissage entre pairs et la formation au tutorat.
2.1.2. La théorie de « I’épistemologie génétique » de Piaget

Dans la perspective piagétienne, les progres dans le développement des structures cognitives
et intellectuelles de 1’enfant reposent sur les interactions avec son environnement physique, a
partir d’un mécanisme d’équilibration et résultant de la dynamique entre assimilation et
accomodation. La structuration cognitive correspondrait a une adaptation, résultant d’un
processus de recherche d’équilibre entre le sujet et son environnement. Ce processus
d’équilibration s’appuie d’une part sur le concept d’assimilation, soit 1’incorporation d’un
objet ou d’une situation a la structure d’accueil du sujet, ce dernier modifiant les éléments
issus de I’environnement pour les introduire dans sa configuration d’accueil, et celui
d’accomodation d’autre part, désignant une modification de la structure suite a une
résistance de 1’élément devant étre incorporé. Avant le déclenchement du processus
d’accomodation, on assiste a une tentative d’assimilation pendant laquelle les structures
d’accueil se mobilisent. Si le résultat n’est pas en adéquation avec ce que 1’individu connait
déja, se produit alors un conflit cognitif. Ce conflit, régulé par un phénomene de
« rééquilibration majorante », autorise la construction d’un nouvel équilibre traduisant des
progres cognitifs. C’est a partir de ce conflit cognitif, illustrant la relation de I’enfant a
I’objet, que s’élaborent par exemple les notions de conservation au niveau opératoire et
concret (& sept ans environ).

Ainsi, chez Piaget, le développement de ’enfant passe d’abord par I’interaction avec

I’environnement physique. Toutefois, la perspective constructiviste de I’auteur n’exclut pas
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pour autant le rdle du contexte social : en effet, le développement harmonieux des structures

intellectuelles suppose que I’enfant rencontre, au cours de ses expériences actives, un
environnement social favorable.

Plus tardivement dans sa carriére, Piaget abordera les prémisses de la coopération entre
pairs. Partisan des méthodes actives, fondées sur la recherche en commun, la coopération
entre enfants, pour « parvenir a se placer dans des points de vue différents du sien » (1971-
1988), il part cependant du principe que tant que 1’enfant ne posséde pas les structures
nécessaires pour se décentrer de son propre point de vue, pour dépasser une attitude
égocentrique, alors il ne peut tirer bénéfice de la coopération avec ses pairs.

Ainsi, la conception de Piaget differe de celle de Vygotsky qui lui considére que les

processus intra-individuels précedent la dimension inter-individuelle.

L’Ecole de Genéve ou [’évolution des théories piagétiennes

Un courant néo-piagétien, dit de I’Ecole de Genéve, a revisité les travaux de Piaget au cours
des années 1980, faisant apparaitre autrui comme mediateur potentiel des progrés cognitifs.
Si Piaget explique prioritairement le développement des structures cognitives par la relation
avec les objets physiques, ce sont les facteurs sociaux qui priment chez psychologues
sociaux de I’intelligence. Pour les tenants de cette approche, dont font partie Doise, Mugny
et Perret-Clermont, c’est la déstabilisation des structures cognitives provoquée par
I’interaction avec les pairs, qui provoque leur reconstruction et génere des progres intra-
individuels a posteriori. Toutefois, pour Doise et Mugny (1981), la seule interaction avec
autrui n’engendre pas automatiquement des gains intellectuels : les theoriciens, dans leur
définition des situations conditionnant I’obtention de bénéfices au plan développemental,
précisent que ces échanges sociaux ne sont structurants que s’ils déclenchent un conflit de
réponses entre les partenaires. Cette dissonance des points de vue, appelée « conflit socio-
cognitif », se traduit par la confrontation, au sein d’une méme situation, de deux centrations
opposées. Or, c’est ce dépassement du conflit au niveau inter-individuel qui permet la
coordination des centrations divergentes et qui aboutit a une rééquilibration au plan intra-
individuel (Mugny, Levy, Doise, 1978).

Selon les auteurs, la confrontation interindividuelle issue des situations sociales ou les
partenaires de I’interaction présentent des centrations opposées, se veut plus efficace que les

conflits cognitifs intra-individuels ayant lieu au cours de 1’exploration du monde physique
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par I’enfant.

2.1.3. L’Apprentissage Socio-Cognitif par Observation (ASCO) de
Bandura ou I’observation d’autrui comme vecteur d’apprentissage

La « social learning theory » ou la dimension sociale des acquisitions

La théorie de I’apprentissage social de Bandura (1986) repose sur 1’idée que 1’observation
d’autrui en train d’effectuer une tiche donnée représente a la fois un riche média
d’acquisition et une source d’économie pour 1’individu. Bandura oppose aux théories qui
avancent que I’apprentissage provient des expériences de tatonnement, de recherche de
solutions et d’évaluation des résultats des actions, un modéle ou 1’observation d’autrui
permet « d’acquérir des régles pour générer puis réguler des conduites sans avoir a le faire
par essais-erreurs » (Bandura, 1986).

Au sein de sa « théorie de I’apprentissage social » (« Social learning theory ») développée en
1977, il montre que le fonctionnement psychologique repose une relation factorielle
triadique constituée de trois pdles en rapport deux a deux : les éléments inhérents a la
personne (variables personnelles), les déterminants du comportement et enfin
I’environnement. L’ ASCO s’appuie sur la conception d’une « interactivité dynamique » des
facteurs sociaux et des facteurs individuels.

La « social learning theory » accorde une place-clé a la notion de « modelage » d’une part et
a celle d’autorégulation, de I’autre. L’apprentissage par le biais du « modelage » correspond
a un guidage pour I’action du sujet a partir de 1’observation d’un mode¢le. Il offre «la
possibilité d’acquérir un apprentissage comportemental, cognitif, affectif, par le biais du
processus vicariant d’observation des actions d’autres individus et de leurs conséquences »
(Bandura, 1986 ; Rosenthal et Zimmerman, 1978). Bandura insiste sur la fonction acquisitive
et informative du « modeling », qui pour lui se distingue radicalement du simple mimétisme.
En effet, il implique selon lui une démarche active et intense d’observation par le biais de
laguelle, en extrayant les régles et informations émanant des comportements observés, le
sujet élabore lui-méme des conduites proches de celles manifestées par le modéle, mais les
dépasse en générant, fagconnant de nouveaux comportements. Ainsi, on peut avancer 1’idée
d’une personnalisation et d’une appropriation des conduites par I’observateur.

Le sujet qui imite construirait des représentations symboliques des événements modélisés ;
cette acquisition reposerait sur quatre sous-processus fondamentaux :

L’attention discriminative : la seule observation du modéle n’entraine pas
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automatiquement la sélection des indices pertinents. Les caractéristiques de I’observateur ainsi
que celles du modele a savoir le pouvoir, la compétence dans la tache et dans les relations
interpersonnelles (Akamatsu et Thelen, 1974) influencent le processus attentionnel. Les aspects
cognitifs et motivationnels guident 1’attention. Selon McCullagh et Weiss (2001), la
complexite, la saillance des évenements déemontrés ont un impact sur le niveau attentionnel du
novice. Si I’habileté concernée est complexe, alors un guidage de I’attention de celui qui
observe s’avére nécessaire : il permet a I’apprenant d’extraire des « regles générales ». Ainsi,
dans la mesure ou le prélevement des informations sur le modele dépend en partie des capacités
cognitives du sujet en apprentissage, Bandura propose d’alléger la tache de ce dernier en
soulignant les aspects-clés de I’habileté, en fournissant des consignes verbales complémentaires

susceptibles d’éclairer la compréhension des novices...

La rétention : Il est possible d’acquérir le comportement en image mentale sans que
I’action soit indispensable. Le geste observe est codé sous forme symbolique a travers des
représentations iconiques ou verbales. Le sujet crée un modele interne de la réponse motrice.
Les représentations internes ainsi congues ne constituent pas forcément des répliques exactes
des stimulations pergues, des activités du modeéle ; en effet, les observateurs peuvent extraire
des €eléments communs a un ensemble de modéles pour se forger une représentation plus
élaborée et personnelle. Mc Cullagh (2001) met en avant le role particulierement important de
la mémoire visuelle lors des stades précoces du développement de 1’enfant c'est-a-dire au
moment ou les aptitudes verbales ne sont pas encore complétement construites, ou pour les
mouvements qui nécessitent des coordinations spatio-temporelles (difficilement descriptibles a
’aide de mots). Par exemple, le codage verbal est plus pertinent pour suivre un itinéraire.
Carroll et Bandura en 1985, montrent que les répétitions mentale et physique influencent la
phase de rétention.

La reproduction motrice : les images symboliques guident 1’action et le modéle
intérioris¢ sert de fil conducteur. On peut assister a une réduction progressive de I’écart entre
la performance provisoire et le modele d’abord externe puis intériorisé, ce qui renvoie a des
autorégulations concernant I’autoévaluation et le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura,
1981 et 1982 ; Bandura et Cervone, 1983). Certaines études de Carroll et Bandura soulignent
le role de la reproduction motrice sur I’aspect qualitatif du mouvement ; la démonstration
fournit au pratiquant une représentation générale de la tache a réaliser tandis que la pratique

réelle offre un feed-back sur la performance : la réponse est comparée a la représentation
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symbolique stockée en mémoire (Carroll, Bandura, 1982, 1985, 1987, 1990).

Le renforcement et la motivation : Bandura distingue plusieurs types de renforcement : le

renforcement externe n’est pas indispensable aux acquisitions mais s’avere utile par rapport a

la sélection des stimuli pertinents ; le renforcement vicariant concerne le fait que 1’observation

des conduites du modele et le constat du résultat qui en découle modifient ’attitude de

I’imitant lui-méme. Ce renforcement peut étre positif (envie de réussir, de s’investir dans la

tiche) comme négatif (Reuchlin, 1978). Enfin, 1’auto-renforcement désigne la régulation par le

sujet de ses propres actions par anticipation des conséquences possibles productions et par

autoévaluation des résultats.

L’ASCO accorde de I'importance aux opinions et jugements que le sujet émet sur ses

propres performances et 1’environnement ; ce genre d’activités cognitives permet a I’apprenant

de réguler ses propres conduites par rapport aux normes externes ou intériorisées et de régler

sa progression en fonction des objectifs fixés. Les régulations possibles sont liées au feed-back

issu des actions du sujet et des effets qu’elles produisent sur le milieu.
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Fig. 1. Les quatre sous-processus gouvernant ’apprentissage par observation (Bandura, 1986)

Ainsi, si de nombreux chercheurs se montrent convaincus que I’imitation ne permet pas

I’acquisition de conduites nouvelles et qu’il s’agit simplement d’une réorganisation de

conduites complexes composées de comportements élémentaires figurant déja dans le

répertoire du sujet, la « Social Learning Theory » de Bandura affirme la réelle possibilité de
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construire des competences en observant un modele et souligne le caractére pleinement actif

du sujet dans cette démarche. Pour 1’auteur, le « modeling » permet de trouver une alternative
a la parfois colteuse démarche des essais-erreurs liée a la procédure d’expérimentation des
effets de ses propres actions.

La deuxiéeme notion cruciale dans les travaux de Bandura concerne le processus
d’autorégulation. L’individu ne se limite pas a un simple imitateur et reproducteur de
standards de comportements, de jugements...Il s’apparente a un agent autodirigé, capable de
contréler et de réguler ses propres actions, sa motivation. Dans le cadre de la « théorie socio-
cognitive de 1’agent », Bandura (2002) présente les sujets comme des étres autonomes,
autorégulateurs, acteurs et pas seulement réactifs aux événements extérieurs. Les facteurs
personnels, individuels, s’averent étre trés fortement impliqués dans la régulation des
processus attentionnels, la représentation schématique des expériences, la représentation en
mémoire, la motivation cognitive, 1’activation, les émotions...

Le troisieme point-clé du modele théorique de Bandura concerne le « sentiment d’efficacité
personnelle » ou « auto-efficacité » (« self-efficacy », Bandura, 1977, 1997).

Ce sentiment correspond aux « croyances qu’a l’individu de posséder les capacités requises
pour produire le comportement attendu, de fagon efficace » (Bandura, 1997, p.3). Ces pensées
d’efficacité personnelle jouent un rdle primordial dans 1’apprentissage puisque, et nous le
verrons de facon beaucoup plus précise et détaillée dans le troisieme chapitre de ce travail, il
détermine la quantité d’effort investie dans la tache, la persévérance face a 1’échec, et le degré
de résistance au stress. Il conditionne ainsi la performance réalisée. Il découle de quatre
sources ¢lémentaires du processus d’acquisition a savoir les expériences vécues, 1’expérience
vicariante, la persuasion verbale et enfin 1’état physiologique et émotionnel. Nous reviendrons
sur ces aspects-la dans le paragraphe consacré a I’analyse et la définition du « SEP ».

La théorie de Bandura constitue d’une certaine maniére une « toile de fond » pour notre
recherche, dans la mesure ou elle légitime la procédure d’observation de conduites pour
apprendre en mettant en exergue sa richesse. Nous allons voir qu’elle a fait 1’objet d’une
validation dans le domaine des taches motrices.

A présent, nous allons examiner plus finement le processus de modélisation et ses

applications dans le champ de la motricité.

2.2. Modélisation et apprentissage : éclairages théoriques sur une
procédure aux formes et fonctions variées
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Les concepts de «démonstration », «modélisation », «modéle » ont fait 1’objet de
multiples recherches dans le domaine de 1’apprentissage. Le champ des habiletés motrices,
notamment, compte de nombreux travaux soucieux d’examiner les différentes facons de
démontrer une tache, les caractéristiques de ceux qui démontrent et les effets produits sur les
observateurs, les facteurs d’efficacité en fonction des tiches considérées, des particularités
des apprenants...
Nous nous attachons ici a examiner de pres le modeling, les formes qu’il revét dans ses
usages pédagogiques, les progres et les transformations psychologiques qu’il est susceptible
d’induire chez les pratiquants.
Notons que le modele de Bandura a été validé pour les habiletés motrices, particulierement par
Caroll et Bandura (1982). Les études ultérieures (Carroll et Bandura, 1985, 1987, 1990)
s’attachent a préciser les facteurs clés d’efficacité¢ des démonstrations tels que le nombre de
répétition. Ainsi, les auteurs assurent I’efficacité du modeling pour [’acquisition de
mouvements complexes et nouveaux, et pour recueillir des informations relatives au
« comment faire ? ». Cette procédure offre la possibilité de construire une représentation
conceptuelle de la séquence a realiser, les conditions de transformation du modele externe en
modéle interne.
Parallelement a ces études et dans le domaine de la motricité, Mc Cullagh, Weiss et Ross
(1989), Mc Cullagh et Weiss (2002) développent une approche intégratrice au sein de
laguelle elles mettent en relation les théories cognitives et écologiques avec la théorie socio
cognitive de Bandura.
Nous allons ainsi nous intéresser aux processus que déclenche 1’observation d’un modéle
chez un sujet, aux caractéristiques et modalités d’intervention a favoriser chez I’individu qui
démontre pour accroitre son efficacité et ce en regard des spécificités de la tache et de

I’apprenant.
2.2.1. Modélisation et Démonstration : définitions, fonctions

Si le terme « démonstration » fait référence stricto sensu aux actions de 1’imité, celui de
« Modeling », a rapprocher de I’apprentissage par observation, correspond au processus par
lequel I’observateur « tente de reproduire le comportement démontré » (Mc Cullagh, Weiss,

Ross, 1989). 11 s’agit d’une procédure comportementale qui utilise des modeles vivants ou
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symboliques pour démontrer un comportement particulier, une pensée ou une attitude qu’un
individu veut acquérir ou changer. Mc Cullagh et Weiss (2001) décrivent la démonstration
comme «une forme d’information fournie aux apprenants avant qu’ils ne produisent les
réponses, les comportements ». Les auteurs précisent qu’historiquement, les théoriciens de
I’apprentissage moteur ont prioritairement examing et investigué la question de I’information
délivrée aux pratiquants aprés leur action, mettant ainsi au premier plan le rdle de la
connaissance du résultat (CR). C’est notamment le cas du modéle d’Adams (1971), fondé
sur la nécessité de feed-backs pour aboutir a une exactitude de la réponse, et complété par la
théorie du schéma de Schmidt (1975), a I’origine d’une conception de la production du
comportement a partir d’un schéma de rappel (production de la réponse) et de
reconnaissance (évaluation et correction de la réponse).

Mc Cullagh et Weiss expliquent que grace a la démonstration, I’observateur peut visualiser
le résultat de 1’habileté ou le but devant étre atteint, et apprendre par la méme occasion le
pattern de mouvement a utiliser pour atteindre ce résultat. Si certains chercheurs se sont
limités a souligner le potentiel du modeling a faire accéder au but vis¢, d’autres se sont
attachés a révéler aussi sa fonction dans 1’exécution de la forme du mouvement (e.g., Carroll
et Bandura, 1982, 1985, 1987, 1990 ; Feltz, 1982 ; Little et Mc Cullagh 1989 ; Mc Cullagh,
1987). Dans une expérience, Mc Cullagh (1987) mesure les I’atteinte du résultat et de la
forme chez des sujets ayant bénéficié¢ ou non d’une démonstration et constate que ceux qui
n’ont pas observé de modeéle peuvent obtenir les mémes scores de performance que les
apprenants en condition d’observation, mais ne présentent pas en revanche la forme désirée.
Les résultats de cette étude confirment les précédentes conclusions de Martens, Burwitz et
Zuckerman (1976).
La modélisation désigne, selon Winnykamen, « une situation ou le sujet imitant, apres avoir
observé un sujet-modéle, produit une conduite plus ou moins similaire a celle de ce dernier
(...). L’objectif du sujet-modele n’est pas nécessairement la modification des performances
du sujet-imitant ; cet objectif peut étre aussi présent mais le modeéle n’introduit pas de
dimension didactique a son activité ; par exemple, il ne modifie pas ses productions en
fonction du fait qu’il tient le role de modéle. Du reste, il peut ne pas avoir connaissance du
fait qu’il assure cette fonction ou en avoir une conscience plus ou moins claire. Il peut étre
en presence directe du sujet-imitant mais il peut étre aussi plus ou moins distant dans
I’espace et le temps. C’est le cas entre autres des modéles télévisuels et symboliques ». La
définition de Winnykamen montre que le modele peut introduire ou non une composante
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didactique et pédagogique a son intervention. Winnykamen précise que I’imitation renvoie a

I’activité de I’observateur tandis que la modélisation évoque celle du démonstrateur.

L’efficacité du modeling a été validée pour des apprentissages a court terme ; toutefois cette
procédure semble insuffisante pour inscrire la transformation du comportement dans du long
terme. La modélisation fonctionne particulierement bien lorsqu’elle s’associe a une mise en
situation et du renforcement. La mise en situation correspond a la pratique de I’habileté dans
un contexte donné, en vue d’une réutilisation ultérieure dans la vie de tous les jours. Le
renforcement concerne les encouragements en direction du sujet afin qu’il acquiére et

stabilise le comportement souhaité.

2.2.2. L’impact du modeling sur les processus cognitifs et les réponses
psychologiques de I’observateur

Qu ’est-ce-qui est appris a travers le « modeling » ? Modifications cognitives
inhérentes au processus d 'observation

Comme nous ’avons évoqué précédemment, la théorie socio-cognitive met en évidence la
fonction acquisitive du modeling : « grace a 1’observation, 1’individu peut par observation
acquérir des habiletés cognitives, de nouveaux patterns de comportements, des standards de
jugements » (Lafont, 1994). Il est considéré comme I’un des moyens les plus puissants de
fournir de I’information aux apprenants.

Sheffield (1961) precise que la formation d’une représentation symbolique de I’habileté
motrice observée et le codage perceptif issu de la transformation de la représentation externe
en image interne, guident la reproduction de la tdche. Pour Bandura (1969), ces
représentations peuvent permettre au sujet de construire le comportement souhaité avant
méme de le mettre en pratique. Ste-Marie souligne la possibilité offerte par la démonstration
de capturer un grand nombre d’indices, de caractéristiques du geste, parfois difficilement
traductibles a partir d’interventions verbales.

Selon Martens et coll (1976), on apprend par observation les composantes cognitives ou
stratégies de la tache. Le modeling affecte les stratégies adoptées pour résoudre la tache, ce
qui en retour agit sur le niveau de performance atteint.

La visualisation d’un mod¢le peut permettre a I’observateur d’acquérir des informations
spatiales et temporelles de la tache (Blandin, Proteau, Alain, 1994 ; Lee et White, 1990).
Carroll et Bandura (1982, 1985, 1987, 1990) constatent les effets du modeling sur le schéma
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de rappel (responsable de la production de la réponse) et de reconnaissance (qui evalue la

réponse produite). Bandura (1986) part du principe que I’image mentale générée par
I’observation fournit & la fois un modele interne nécessaire a la production de la réponse, et
la référence standard pour la correction de cette réponse. Bandura admet ainsi 1’existence des
deux schémas, de rappel et de reconnaissance, developpés par Schmidt (1975).

Dans le cadre de la comparaison de trois conditions d’apprentissage pour une tache de
timing, a savoir (1) «Pratigue Physique + Connaissance du résultat (CR) (2)
« démonstration seule » et (3) «combinaison des deux », Bird, Ross, Laguna (1983)
aboutissent a une supériorité des résultats pour la mise en mémoire de I’habileté chez les
groupes ayant bénéficié d’une démonstration.

La démonstration favoriserait le prélévement d’indices relatifs a la forme, a la structure
géneérale du mouvement, et jouerait ainsi un réle dans la qualité, 1’exactitude du mouvement
reproduit (Carroll et Bandura (1982) ; Feltz (1982) ; Little et Mc Cullagh, (1989). Feltz
(1982) révéle que pour une tache d’équilibre, les sujets du groupe-contrble sans
démonstration peuvent atteindre les mémes scores de résultat que les observateurs d’un
modele ; en revanche des différences fortement significatives en faveur de la condition
« démonstration » sont notables au niveau de la production de la forme de mouvement
attendue.

Certaines études nuancent toutefois I’influence de la démonstration sur les apprentissages,
soutenant 1’idée d’une nécessaire complémentarit¢ du type d’informations diffusées aux
novices. Pour Newell et Walter (1981), par exemple, I’observation d’un modéle renseigne
sur le choix des patterns moteurs a déployer pour atteindre le but donné ; en revanche, elle
aurait peu d’influence sur I’affinement de la réponse. Landers et Landers (1973), Newell et
coll. (1985) prescrivent 1’association d’¢léments de nature auditive, comme 1’annonce de la
connaissance du résultat a haute voix, a la démonstration, en vue de renforcer la composante

motivationnelle.
Effets sur les réponses psychologiques

Bien que le modeling ait prioritairement été envisagé comme vecteur de diffusion de
stratégies cognitives et d’instructions pour 1’enseignement d’habiletés motrices, SON pouvoir
sur les comportements sociaux et psychologiques, les facteurs motivationnels, affectifs et

émotionnels, a également retenu I’attention des chercheurs. Par exemple, Uzgiris (1981),
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Yando, Seitz et Ziegler (1978) insistent sur la double fonction d’attachement et d’acquisition
de cette procédure.
Pour Bandura (1986), le modeling peut provoquer des effets inhibiteurs ou désinhibiteurs :
I’observation des conséquences négatives ou positives des actions du modele réduit ou a
I’inverse renforce la probabilité que 1’observateur reproduise celles-ci. L’anticipation de
résultats positifs augmente 1’attention portée a ce que 1’on observe mais aussi 1’activité de
mémorisation (Bandura, 1986).
En outre, la modélisation influencerait les pensées, expectations d’efficacité personnelle, qui
renvoient (comme nous 1’avons précisé préalablement) aux croyances d’un individu quant a
sa capacité a réussir la tache donnée: De nombreux travaux ont révélé le role des
expériences vicariantes sur le renforcement du SEP : c’est le cas de ceux de Gould et Weiss
(1981), Weinberg, Gould, YuKelson et Jackson (1981) pour des taches d’endurance
musculaire, de Mc Auley (1985) pour des habiletés gymniques, de Feltz et coll. (1979) pour
des performances en plongeon. Certaines études font apparaitre la similitude percue par
rapport au modéele comme une source d’amélioration de D’efficacité personnelle ; Mc
Cullagh (1987), entre autres, souligne 1I’impact positif sur les progrés moteurs et les réponses
psychologiques des modéles envisagés par les observateurs comme identiques a eux. Nous
détaillons ce point dans le paragraphe consacré aux caractéristiques des modeles.
Dans le cadre de la théorie socio-cognitive de I’apprentissage par observation, des travaux
récents, et tout particulierement ceux de Zimmerman (1989, 2000), ont investi la notion
d’autorégulation, définie par Famose (1999) comme les « pensées, sentiments, actions auto-
générées par les éleves, et systématiquement orientés vers I’atteinte de leurs buts.
L’apprentissage autorégulé correspond a une fusion entre 1’habileté et la volonté ».
Schunk (1981, cité par Clarke et Ste Marie, 2007) désigne le principe d’autorégulation par
les «pensées auto-générées, sentiments et actions présentés comme influencant
systématiquement 1’acquisition de connaissances et compétences chez un sujet ».
Kitsantas, Zimmerman, et Cleary (2000) précisent que ce mécanisme fait intervenir
différents sous-processus a savoir I’efficacité personnelle, la motivation et 1’orientation
motivationnelle. Des études analysent les rapports entre 1’autorégulation et 1 auto-
modélisation ainsi que la modélisation par un modele similaire a soi. En effet, observer
quelqu’un de mémes caractéristiques que soi inciterait a accorder plus d’attention a la
démonstration ; or, visualiser un pair, percu comme identique, en train de réussir la tache,
pourrait influencer les pensées d’efficacité personnelle.
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Dans le cadre de I’opérationnalisation de la théorie de I’apprentissage par autorégulation,
développée par Zimmerman (1989, 2000), Clark et Ste Marie (2007) ont examiné les effets
de I’auto-modélisation sur 1’autorégulation et aboutissent a la conclusion que se confronter a
soi-méme en tant que mod¢le maximiserait 1’effet de similitude pergue.

Tres récemment, Bandura et coll. (2008) ont montré le role positif de I’efficacité personnelle
sur ’apprentissage autorégulé dans des tdches académiques.

Le modeling constitue également une méthode thérapeutique pour traiter les individus
présentant des troubles tels que I’anxiété, un stress post-traumatique, des phobies, des
troubles obsessionnels et compulsifs, des troubles de [’attention ou une tendance a
I’hyperactivité, des troubles alimentaires, comportementaux...Pour le cas des habiletés
sportives, des investigations révélent I’impact de 1’observation sur la réduction de 1’anxiété
et de la crainte. Lewis (1974) constate ce phénomene auprés d’enfants présentant des
comportements phobiques en milieu aquatique. Pour Weinberg et coll (1985, cités par Mc
Cullagh et Weiss, 2001), les sujets en condition d’observation d’un modéle dit
« participant » obtiennent de meilleures performances, rapportent moins d’anxiété et de plus
fortes pensées d’efficacité personnelle que les sujets en condition de modeling classique.
Pour Mc Cullagh (1989), de nombreuses habiletés sportives suscitent crainte, sentiment de
danger ; les observateurs peuvent objectivement posséder les capacités physiques et motrices
requises pour accomplir la tdche donnée avec succés mais leurs multiples peurs, leurs
angoisses les conduisent parfois a adopter des comportements d’évitement. Or, les modéles
« participants », similaires, les coping models peuvent améliorer la confiance en soi et en son
propre potentiel de réussite du sujet, et favoriser ainsi ses efforts consentis et sa persévérance
(Mc Cullagh, 1989).

Ces considérations sont capitales pour notre travail : elles permettent de mieux comprendre
le choix du type de modélisation défini pour 1’étude et offrent des éclairages relatifs a
I’efficacité de certaines formes ou méthodes de modélisation. Toutefois, plusieurs facteurs
conditionnent la pertinence et les effets de la démonstration : en effet, les caractéristiques du
modele, celles de 1’observateur, la nature de la tdche motrice, représentent autant de

déterminants de ’efficacité de la modélisation.

2.2.3. Nature des démonstrations, types de modeles, effets sur les
observateurs

Modes de présentation des modéles
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L’utilisation de modeles revét différentes formes : le pédagogue peut avoir recours a des
modeles vivants, symboliques, a des modeles dits « participants », ou encore des modéles
imaginaires (covert modeling).

o Les modéles vivants : ils concernent des individus reels qui effectuent la tache considérée.

Parmi eux, certains peuvent démontrer le comportement approprié et attendu : c’est le cas
des modeles «de maitrise », effectuant une prestation conforme aux exigences de
performance. D’autres au contraire peuvent produire une prestation comportant des erreurs :
les modeles en cours d’apprentissage (« learning models ») et les « coping models » en font
partie.

o Les modeéles symboliques : il s’agit de modéles filmés réalisant le comportement désire. 1ls

peuvent aussi se présenter sous la forme de photos, d’illustrations dans un livre... Chez les
enfants, les marionnettes, dessins animés, sont souvent utilisés. L’auto-modélisation
appartient aussi a la catégorie des modeéles symboliques et consiste a filmer les performances
du sujet afin qu’il puisse analyser ses propres prestations.

o Les modeles « participants » : cette technique est employée dans le cadre du traitement de

phobies diverses. Le thérapeute exécute des comportements générateurs d’anxiété chez le
patient et invite ce dernier a faire de méme. Le sujet observe le thérapeute en train
d’approcher I’objet anxiogene (par exemple, un serpent) puis I’imite en suivant une
progressivité (apprentissage par paliers) dans la démarche et en bénéficiant des
encouragements du modele.

o Les modeles imaginaires ou « Covert models » : ils reposent sur les capacités

d’imagination et de visualisation. Kazdin (1973) explique que la condition de «covert
modeling » se déroule en I’absence d’un modele vivant ou vidéo. Le sujet est invité a se
représenter un autre individu s’engageant dans D’action. Cette technique s’emploie
généralement pour réduire les comportements d’évitement persistants. Selon Bandura

(1970), la performance imaginée guide la construction de réponses symboliques. La
similitude avec le mod¢le percue par 1I’observateur expliquerait en partie I’efficacité de cette

procédure (Flanders, 1968 ; Rosekrans, 1967).

Différentes formes de démonstration

La démonstration, qui renvoie a I’action du sujet modélisant I’action, peut se décliner sous
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plusieurs aspects. Ainsi, on distingue géneralement la démonstration et la demonstration

explicitée d’une part, rattachées au modéle de Bandura, et d’autres modes de guidage plus
souples et ajustés aux caractéristiques et besoins momentanés du novice. Si dans le cas de la
démonstration explicitée 1’enseignant (ou I’expert) effectue la tdche sans erreur, la
commente, en précisant le but a atteindre et les actions motrices a produire, et n’introduit pas
de dimension didactique dans son intervention, les formes ajustées de guidage impliquent
une prise en compte des réponses de I’apprenant et une organisation en fonction d’elles.
Elles apparaissent comme une alternative pédagogique a la résolution du probleme par
I’apprenant tout seul et a la situation sociale classique de démonstration-imitation,
unilatérale, descendante et rigide (Bruner, 1983). Lafont (2010) recense trois procédures
principales de guidage ajustées, a savoir [’interaction de tutelle, développée principalement
par Bruner et Wood, et dans laquelle le tuteur, tout en fournissant au sujet 1’aide juste
nécessaire et adaptée au niveau actuel observé, laisse au novice I’initiative de la résolution
du probléme ; limitation modélisation interactive, que nous detaillons un peu plus bas, et
qui renvoie a I’acte de démontrer la tiche par le pédagogue ou I’expert et d’adapter, de
réguler au cours de I’interaction, la diffusion d’informations, dans un contexte de travail
dans la zone proximale de développement de 1’apprenant. Enfin, Lafont évoque les coping
models, issus tout particulierement des investigations de Schunk, pour les disciplines
académiques, puis Mc Cullagh et coll. pour les taches essentiellement motrices. Cette
procedure constitue le cceur de la problématique de notre travail ; nous en proposons une
analyse plus précise dans le troisieme chapitre. La modélisation de type « coping » valorise
la dimension affective et émotionnelle de I’apprentissage, mettant en scéne des sujets qui
expriment au départ des états d’anxiété proches de ceux du novice et un faible niveau
d’habileté, puis qui progressent sur le plan des compétences et des €tats psychologiques au
fur et a mesure des essais.

Plus ou moins ajustée et régulée, la démonstration peut également étre totale, complete, ou
simplement « partielle ». Vigarello et Vivés (1986), dans le cadre d’une étude sur la
gestualité des entraineurs, différencient les démonstrations « de type illustratif », au cours
desquelles le pédagogue déforme certains aspects du geste, en souligne les moments-clés,
parcellise les actions en utilisant son propre corps, et les démonstrations « partielles »,
déclinees sous trois formes: démonstrations « parcellisantes », « déformantes » ou
« rythmiques ». Koéhler assimile la démonstration partielle a une forme de message qui
n’utilise qu’une partie du corps de I’enseignant grandeur nature, constituant ainsi une image
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sélectionnée, deformee, fragmentaire. Elle ne correspond pas a un décalque du geste a

produire puisqu’elle amplifie les actions-Clés en accentuant ce qui doit étre observé par
I’apprenant.

Winnykamen (1987), Winnykamen et Lafont (1990) proposent un concept assez proche, que
nous avons brievement évoqué plus haut et auquel elles donnent le nom d’ « Imitation
Modélisation Interactive » ; I’IMI se distingue de la classique démonstration explicitée
(D.E) ; il s’agit d’une modalité interactive de guidage-tutelle, ayant lieu dans les situations
dites dissymétriques. « Le modéle apporte a sa prestation les modifications qu’il juge utiles
par rapport a ce qu’il observe de la production imitative du sujet-imitant » (Winnykamen,
1988). L’individu imité s’ajuste au niveau actuel de 1’observateur : en fonction de ce qu’il
releve sur la prestation du novice, il fractionne 1’habileté, insiste sur une séquence en
particulier, souligne les éléments-clés de la tache, fournit des informations pro et rétro-
actives. Selon Winnykamen (1991), si I’activité démonstrative est riche en soi, il ne suffit
pas pour autant de montrer pour en retirer des bénéfices instantanés : il s’agit également de
transformer 1’habileté en un message efficace. Ainsi, le modéle travaille dans la «zone
proximale de développement » (Vygotsky, 1934) de I’imitant : autrement dit, il s’efforce
d’établir un écart optimal de compétence entre le débutant et lui-méme. L’IMI correspond a
une procédure ajustée: le démonstrateur tient compte de I’apprenant, n’hésite pas a
reproduire les erreurs de ce dernier pour qu’il en prenne conscience etc. Ce mode
d’intervention se veut donc significativement différent du fonctionnement traditionnel de la
D.E: le modéle classique (modele de maitrise) réalise 1’habileté de maniere idéale, la
reproduit a 1’identique systématiquement, répete les mémes consignes (limitées a la
description de la tache) ; il n’imite pas 1’apprenant, ne s’ajuste pas a son niveau actuel. Il agit
du début a la fin de I’interaction de maniére similaire ; sa production reste exemplaire, il
conserve son statut d’expert, maintient le fort degré de dissymétrie, ne fractionne pas la
tache, ne guide pas I’attention du novice vers les aspects primordiaux de 1’habileté ; il ne
formule pas de sous-buts, ne stylise pas I’habileté...Lafont (2002), Lafont et Viala (2005)
ont mis en évidence la supériorité de I’IMI par rapport a la démonstration explicitée dans le
cadre de I’acquisition d’une séquence dansée par des éléves de college.

Les « coping models » et I’IMI apparaissent comme le point d’ancrage de notre travail ;
cet attrait pour ces deux modalités s’explique par la richesse des ajustements proposés et
leurs impacts potentiels non seulement sur 1’observateur mais aussi celui qui guide
I’interaction. D’autre part, la comparaison de la progressivité cognitive et informationnelle

52



PREMIERE PARTIE — CADRES THEORIQUES CHAPITRE 2
liée a I’activité du modele IMI et celle d’ordre affectif et psychologique du « coping model »

nous semblait extrémement intéressante a investiguer aupres d’¢éléves en difficulté.

Caracteristiques des modeéles

De nombreuses études ont décrit le modeling comme un processus complexe pouvant étre
influencé par différents facteurs tels que la spécificité de la démonstration, les facteurs
psychologiques, les caractéristiques du modele, 1’espacement et le timing de la
démonstration, ’information perceptive, I’information ajoutée, les consignes verbales et la
répétition, ainsi que les caractéristiques de 1’apprenant (Gould et Roberts, 1981 ; Mac
Cullagh et Weiss, 2001 ; Weiss, Ebbeck et Wiese-Bjornstal, 1993).

Les caractéristiques du modele influeraient sur la performance (Gould et Weiss, 1981 ;
Landers et Landers, 1973). La théorie de Bandura fait apparaitre que les sujets exposés a une
démonstration focalisent leur attention sur des éléments différents selon les attributs des
modeles.
Ainsi, I’efficacité de 1’apprentissage par observation dépendrait en partie de paramétres tels
que le statut du modele, son niveau de compétence, son prestige, son age, son statut, son
pouvoir social, sa similitude avec le novice...

On observe des conclusions contrastées, des résultats hétéroclytes et parfois contradictoires
quant a la problématique des corrélations entre particularités des modeles et répercussions

sur I’apprentissage de I’observateur.

Le niveau d’habileté du modéle : Dans le domaine de I’Education Physique, on emploie

majoritairement des mode¢les corrects et habiles pour favoriser le processus d’acquisition ; le
sens commun veut qu’une démonstration juste aide a la construction d’une représentation
précise de I’habileté, conduisant ainsi a de meilleures performances. Or, de nombreux
travaux ont revisite le rble des modeles dits «en cours d’apprentissage » dans
I’apprentissage de nouvelles habiletés motrices.

La thématique du degré d’expertise du sujet observé recueille des conclusions et resultats
contrastés dans la littérature : certaines recherches révelent la supériorité de 1’observation
d’un modele en cours d’apprentissage tandis que d’autres Se positionnent davantage en
faveur d’un modele correct. Des travaux attestent du fait qu’une démonstration correcte,
associée a des feed-backs, favoriserait la reconnaissance de ’erreur, valorisant ainsi ’intérét

du modeéle correct sur le plan cognitif.
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D’ Arripe-Longueville (1996) nuance cette position ; selon elle, I'usage d’un modéle expert
ne représente pas toujours une condition optimale d’acquisition. Elle affirme qu’il vaut
mieux raisonner en termes d’accessibilité et de signification du modele par rapport a
I’observateur. Au travers d’une expérimentation concernant 1I’apprentissage du salto avant en
milieu scolaire, elle constate que les démonstrateurs experts sont plus pertinents pour des
apprenants de niveau moyen que pour des débutants, alors que le modeling par des individus

en cours d’apprentissage serait plus profitable aux novices.

Modele correct versus Modeéle en cours d’apprentissage (MCA)

L’expérience de Martens et collegues (1976) compare les effets d’un modele correct ou
« modéle de maitrise » a ceux d’un mod¢le en cours d’apprentissage, sur la performance,
ainsi que I’utilisation de stratégies cognitives et la précision de ces stratégies. Basée sur la
constitution de 4 conditions d’apprentissage distinctes, a savoir : une condition « modéle
correct », une «modele en cours d’apprentissage » une « modéle incorrect» et une
condition « contrble » (soit pratique physique seule sans démonstration), 1’expérience a
révélé des résultats en faveur des conditions « modele correct » et « modele en cours
d’apprentissage », par rapport aux deux autres, pour les variables mesurées.

Hébert et Landin (1994) investissent I’'impact des MCA dans une habilet¢ complexe de
frappe en revers en tennis et constatent leur efficacité sur le plan de la forme du geste ainsi
que de son résultat. Ils observent une supériorité de cette condition d’apprentissage par
rapport a la démonstration correcte accompagnée d’instructions verbales, et la présentent
comme un excellent outil d’acquisition.

Lee, Swinnen et Serrien (1994) expliquent ’efficacité des modeles en cours d’apprentissage
par I’effort cognitif requis chez 1’observateur lors du processus de modélisation. Les modeles
en cours d’apprentissage, qui progressent a mesure de la pratique physique, fournissent a
I’observateur 1’opportunité¢ de résoudre le probléme posé par la tache, ce qui nécessite un
effort cognitif bénéfique pour ’apprenant. Pour les auteurs, la visualisation d’un individu en
phase d’apprentissage recevant des feed-back renforce 1’investissement des apprenants dans
leur processus de construction d’une habileté.

Pollock et Lee (1992), quant a eux, expliquent que lorsque la démonstration est optimale, le

mécanisme de résolution du probleme qui implique la détection et la correction de 1’erreur,
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est occulté.

Si de nombreuses recherches ont mis en évidence I’influence potentielle des démonstrations
incorrectes sur les progrés des apprenants, d’autres ont au contraire recueilli des résultats en
faveur des modeles sans erreur. C’est le cas de Graham et coll. (1994) réveélant la supériorité
des modeles compétents pour 1’exécution de taches d’écriture. Schunk (1987) effectue le
méme constat pour la construction de diverses habiletés cognitives. Schunk (1987) émet
I’hypotheése que la similitude percue par rapport au modele constituerait un élément tres
pertinent dans le cas de contextes ou les sujets ne parviennent pas a visualiser le
comportement conforme et attendu, c'est-a-dire quand la tadche ne leur est pas familiére,
quand ils ne disposent pas d’un standard de performance de référence, ou encore quand leurs
actions s’accompagnent de conséquences neutres. Pour D’Arripe-Longueville, Fleurance et
Winnykamen (1995) le recours a un modéle expert s’avere étre particuliérement pertinent

dans I’optique d’un affinement des réponses.

Coping Model versus Modéle de maitrise

Les « coping models » peuvent s’apparenter a des MCA dans le sens ou ils ne démontrent
pas a chaque fois des comportements exemplaires. De plus, ils rendent perceptibles les états
négatifs qui précedent ou accompagnent genéralement les taches percues comme anxiogenes
et difficiles (Mac Cullagh et Weiss, 2001). Au fur et a mesure des essais, le « coping
model » verbalise des pensées de plus en plus positives et optimistes. Ces affects positifs
s’associent a des améliorations de la performance. Ce modele évolue d’un faible niveau de
compétence vers 1’atteinte d’un niveau expert ou quasi-expert dans la tache. En revanche, les
modeles de maitrise exécutent la tache de facon idéale et conforme aux normes d’excellence,
et peuvent également verbaliser des états psychologiques reflétant de hauts degrés de
confiance en soi, d’habileté pergue. Ils affichent un apprentissage tres rapide et sans faute,
tandis que les « coping models » rendent visibles leurs hésitations et leurs erreurs, et
progressent peu a peu, surmontent palier par palier leurs difficultés, prouvant ainsi que
I’effort et une attitude positive permettent de surmonter le probléme.

D’un point de vue pragmatique, il semble important de préciser que la dissymétrie peut étre
plus ou moins contrdlée : dans les cas des modéles en cours d’apprentissage, les études font
généralement intervenir des sujets-modeles en situation réelle d’acquisition de la tache. Par
exemple, Mc Cullagh et Meyer (1997) utilisent des jeunes femmes débutantes dans une

tache de « déeveloppé-coucheé » et participant a I’expérience, comme modeles pour un autre
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groupe de participantes. Les conditions de modélisation dans ce cas de figure-la ne sont pas

contrdlées : les modéles ne suivent pas un entrainement préalable a leur réle, et ne feignent
pas leur absence d’expertise. En revanche, les différents travaux utilisant des modéles de
type coping s’appuient sur de réels experts faisant semblant d’étre en difficulté. Nos
contributions empiriques convoquent des sujets compétents et suivant un protocole de
formation a leur role : ils apprennent dans ce contexte a réaliser la tache a la maniére du
débutant, a démontrer des niveaux d’exécution gradués, a simuler des états affectifs négatifs.
Schunk (1987) explique que les « coping models » (CM) sont similaires aux observateurs
(crainte, faibles expectations d’efficacité personnelle, faible niveau de compétence) mais
fournissent des informations sur les techniques d’affrontement de 1’obstacle, sur le
comportement & adopter pour faire face a la difficulté, tout en stimulant la motivation des
observateurs. Schunk, Hanson et Cox (1987) expérimentent les réles respectifs de modéles
de type coping et de modeles de maitrise auprés d’enfants rencontrant des difficultés en
mathématiques ; leurs résultats témoignent de la supériorité de la condition coping tant sur
les progres dans les taches que de 1’amélioration du sentiment d’efficacité personnelle des
novices.

L’extension des travaux de Schunk et coll. au domaine de I’apprentissage moteur a fait
émerger la pertinence toute particuliére de 1'usage de CM dans les situations fortement
anxiogeénes ou dans le cas ou la tche a acquérir est tres difficile.

L’utilisation des CM en contexte sportif reste encore marginale, bien qu’elle ait montré des
résultats prometteurs et concluants. Nous évoquons de fagon plus détaillée les recherches sur
les impacts pédagogiques des CM sur I’apprentissage moteur dans le troisieme chapitre de ce

travail.

Le statut du modéle : La théorie de Bandura (1986) soutient 1’idée selon laquelle les

caractéristiques du modeéle influenceraient la phase attentionnelle de 1’apprentissage par
observation. Mc Cullagh (1986) a constaté que les observateurs obtenaient de meilleures
performances en visualisant les prestations d’un modéle a statut social élevé (soit un pair
reconnu) par rapport a 1’observateur, que celles d’un mode¢le a faible statut social. Les
résultats de deux expériences (1986, 1987) montrent qu’un modele présenté par
I’expérimentateur comme ayant un statut élevé, avant I’engagement du novice dans la
pratique bénéficie d’une attention plus accrue de la part des observateurs qu’un modéle

décrit comme étant de faible statut. De méme, pour Verba et Winnykamen (1992), le guidage
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s’avererait particulieérement pertinent dans le cas d’une dyade fortement dissymétrique ou un
éleve a la fois expert dans la tache et de statut scolaire éleve interagit avec un novice de
faible statut scolaire.

Il nous semble toutefois que la question du statut du modéle est complexe et qu’elle mérite
une analyse approfondie, du fait qu’elle contienne des ambiguités. En effet, nous nous
interrogeons sur la notion de « statut » et le domaine auquel il se rapporte concréetement et
précisément, a savoir le prestige du sujet qui démontre, son pouvoir social, sa « popularité »,

ou bien ses résultats scolaires, ses compétences dans une discipline précise. ..

Le sexe du modeéle : constitue vraisemblablement une caractéristique influencant le

comportement de I’observateur. Gould et Weiss (1981) analysent les effets du sexe du
modele ainsi que du niveau d’habileté, sur le sentiment d’efficacité personnelle des sujets
dans une tache d’endurance musculaire. Parmi les deux groupes constitué¢s (un groupe
observant un modeéle femme non-athléte, 1’autre un modéle femme athléte), les sujets
féminins ayant observé un modele féminin non-athléte, ont obtenu de meilleures
performances que les femmes assignées a 1’autre condition d’apprentissage.

En vue d’affiner cette recherche, George et coll. (1992) ont croiseé les facteurs sexe et niveau
d’habileté, afin de comparer I’importance respective de chacun d’entre eux sur les progres de
I’apprenant, et ont constaté que le parametre « niveau d’habileté du modele » supplantait
celui du sexe du modeéle.

La majorité des recherches concernant une population adulte, certains auteurs ont voulu
mesurer les effets des caractéristiques respectives des modéles aupres d’enfants : les travaux
de Schunk, Hanson et Cox (1987), de Weiss, Mac Cullagh, Smith et Berlant (1998) mesurant
I’impact de modeles de maitrise et de « coping models » affirment qu’un modéle du méme
sexe que 1’apprenant favoriserait la réduction des stéréotypes de genre, tandis qu’un modéle
en cours d’apprentissage contribuerait aux perceptions d’habileté du sujet.

Pour Solmon, Lee, Belcher, Harrison, Wells (2003), « les pensées a propos du caractéere
approprié¢ du genre et les conceptions d’habileté ont été identifiées comme de puissantes
influences sur les pensées de compétence ». L’expérience de Meaney, Griffin et Hart (2005)
confirme ces considérations. Les auteurs, en vue d’examiner I’effet de la similitude pergue
par rapport au modéle, sur le niveau d’acquisition, la rétention et le transfert d’une nouvelle

habileté motrice, ont affecté des sujets féminins novices dans une tache de jonglage a quatre
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conditions d’apprentissage : (1) « démonstration par un modéle masculin expert », (2)

« démonstration par un modele féminin expert », (3) «démonstration par un modele
masculin non-expert » et (4) «démonstration par un modéle féminin non-experts ». Les
résultats attestent de la supériorité des conditions de modélisation par un modele de méme
sexe sur celles qui s’appuient sur un modele masculin, qu’il soit expert ou non. Les auteurs
en concluent qu’il est plus pertinent de s’appuyer sur des modeles de méme genre que les

observateurs, et qui plus est en phase d’apprentissage.

Malgré quelques disparités et controverses, il semble que certains aspects, parmi les
caractéristiques des modeles, fassent I’objet de résultats relativement homogénes. Le
phénomene de similitude percue, évoqué de maniére récurrente dans les diverses études,
apparait souvent comme un catalyseur des comportements imitatifs, de I’implication, des
progres sur le plan des acquisitions et de 1’efficacité personnelle. Par exemple, Braaksma,
Rijlaarsdam et Van Den Bergh (2002), dans le contexte de construction de textes
argumentatifs, constatent que les apprenants de bon niveau tirent davantage bénéfice des
modeles forts, contrairement aux sujets de faible niveau a qui la démonstration par des

modeles faibles profite davantage.

2.3. Modeling et motricité : corrélations entre ’apprentissage par observation
et les spécificités des taches motrices

2.3.1. Démonstration et nature des habiletés motrices

De nombreux systemes de classification ont été établis en psychologie du travail et
psychologie du sport. Or, on peut discuter de la pertinence du modeling en fonction du type
d’habileté a acquérir. Il semble indispensable de présenter cette variété d’habiletés motrices
afin de comprendre dans quels cas la modélisation se montre particulierement adaptée.

En psychologie du travail, Poulton (1957) distingue habiletés ouvertes, pour lesquelles
I’environnement dans lequel le sujet agit est instable et non prédictible, et habiletés fermées
qui se déroulent en milieu stable.

Gentile (1972) reprend la catégorisation habiletés ouvertes/habiletés fermées en précisant la
nature des contraintes des taches. Les habiletés ouvertes se trouvent sous contrainte spatio-
temporelle dans la mesure ou I’environnement est instable (mouvements des partenaires,

adversaires, des objets...) ; les habiletés fermées sont sous contrainte spatiale seulement :
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I’individu se retrouve dans un environnement prédictible. Gentile réalise une taxonomie qui
combine deux criteres : stabilité ou variabilité des contraintes environnementales d’une part,
nature du mouvement requis de ’autre. Paillard, quant a lui, différencie deux types de
motricité au sein des activités cinétiques. La motricité morphocinétique met en jeu « I’espace
des formes » par opposition aux topocingses sollicitant I’espace des lieux (1971, 1974).
Evoquant les morphocinéses, Paillard parle de mouvements induits par un «modéle
interne » (1974). Il affirme: «d’une autre nature seront les mouvements projetés dans
I’espace qui regoivent leur instruction non plus d’un objectif spatialement repéré qu’il faut
atteindre mais d’un modéle interne en quelque sorte qui engendre un programme de
trajectoires motrices dont la variété est surprenante chez I’homme ». Serre (1976) développe
le concept de morphocinéses et décrit ses modeles internes formels comme « une motriciteé
dont la finalité réside dans la production de formes appréciées en elles-mémes et pour elles-
mémes...a des fins artistiques. » (Serre, 1984). Cette motricité est particulierement mise en
jeu dans les activités telles que la danse, le plongeon, la gymnastique rythmique, la
gymnastique sportive...L’auteur va au-deld de simple description : il envisage également
I’association entre des procédures d’apprentissage et habiletés a construire, en fonction de la
typologie de ces derniéres. Ainsi, il propose la complémentarité entre topocinéses et
aménagement matériel du milieu et morphocineses et apprentissage par imitation. Il précise
que «si un procédé pédagogique donné s’avere adapté a I’apprentissage d’une forme
d’organisation motrice et inadapté a celui d’une autre, il y a bien lieu de soupgonner une
différence de nature de diverses formes d’organisation motrice. »
Lafont (1994) compare I’efficacité de deux conditions d’apprentissage : la démonstration
explicitée (DE) et I’aménagement matériel du milieu (AMM), pour 1’acquisition de deux
taches : I’'une de multisauts, a but prioritairement topocinétique, et 1’autre, une séquence
dansée de nature morphocinétique, par des garcons et filles 4gés d’onze a douze ans. Elle
obtient des scores supérieurs dans la condition « DE » pour la séquence dansée et des scores
identiques dans les deux conditions pour la tdche de multisauts.
Les études de Lafont (1994), Laugier et Cadopi (1996) mettent en évidence I’efficacité de la
démonstration et la démonstration explicitée pour 1’acquisition de séquences dansées. Lafont
(1994) constate la supériorité de la démonstration explicitée sur la démonstration seule et sur
les instructions verbales seules, dans I’apprentissage d’un enchainement de postures et de
mouvements.
Newell (1976) : pour les tAches a composantes spatiales, meilleure efficacité des infos
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visuelles ; pour les taches a exigence temporelle (agir a un moment précis), plus grande

pertinence des infos auditives.
Dans I’étude en question, nous comparons trois types de modélisation pour 1’acquisition
d’une habileté motrice de type morphocinétique. Nous associons donc morphocinéses et
apprentissage par observation d’un mode¢le.
Certains auteurs déterminent les habiletés les plus sensibles au modeling ; Serre par exemple
(1984) associe topocinéses soit les activités guidées par des buts spatialement définis, a
I’aménagement matériel du milieu, et les morphocinéses, c'est-a-dire les activités de
reproduction de formes corporelles dirigées pas un modéle interne, a 1’apprentissage par
observation. Selon Martens et al (1976), Gould et Roberts (1982), le modeling aurait une
fonction informationnelle ; il renseignerait sur le « savoir que faire ». Pour Newell et Walter
(1981), I’observation d’un mode¢le fournit des informations relatives aux patterns de
mouvement a mettre en ceuvre pour atteindre le but. Martens, Burwitz et Zuckerman (1976)
ont montré que la modélisation agit sur la composante cognitive de la tache : elle favoriserait
ainsi la représentation mentale de I’habileté.
Ainsi, si I’on tient compte des considérations théoriques, la modélisation constituerait une
modalité d’apprentissage particuliecrement adaptée pour 1’acquisition d’habiletés
morphocinétiques, dans la mesure ou il renseigne le sujet sur les structures coordinatives a
utiliser. Lafont (1994), Cadopi (1995), Laugier (1995) mettent en valeur la pertinence de la
démonstration explicitée et de la modélisation dans le cadre de 1’apprentissage de taches de
nature morphocinétique, et tout particulierement lors des premiers stades d’acquisition. Cette
procédure joue un rdle considérable sur les mécanismes cognitifs impliqués dans la
production du comportement moteur. Si Bandura insiste sur le processus de transformation,
chez I’observateur, d’un mod¢le externe en un modele interne utilisé comme guide de
I’action motrice, Adams et Schmidt (1971, 1975) distinguent les facteurs permettant de
reproduire le comportement de ceux qui déclenchent 1’évaluation des résultats. Ainsi, selon
Mac Cullagh (1998) et Mac Cullagh, Burch et Siegel (1990) la démonstration pourrait
favoriser la reconnaissance de ’erreur chez le pratiquant sans qu’une amélioration de la
réponse y soit automatiquement et forcément associée. Dans le cadre d’une expérience
menée en danse, Laugier et Cadopi (1996), les auteurs ont constaté que les participantes
¢taient capables d’identifier précisément 1’ordre et le nombre d’¢éléments de la séquence
chorégraphique démontrée.
C’est en regard de ces considérations théoriques que nous avons dirigé nos investigations
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pédagogiques vers la modelisation en gymnastique. A travers nos travaux, nous cherchons a

dégager quelles modalités, au sein de la démonstration, s’avérent étre particuliérement
efficaces pour construire une tiche nouvelle chez un public inexpérimenté. S’il a été prouvé
que le recours a un modéle dans le cadre d’habiletés a but de forme favorisait
I’apprentissage, il existe différents types de modeling, de caractéristiques de modele, dont le
choix devrait dépendre des spécificités de la tdche motrice (anxiogéne ou non, acrobatique
ou chorégraphique etc) et des pratiquants (age, niveau de compétence, caractéristiques
psychologiques...). Mac Cullagh (1986, 1987) a examiné I’influence du statut du modéle et
de la similitude pergue par I’observateur vis- a-vis de ce dernier ; dans de précédentes études
(Gould et Weiss, 1981 ; Landers et Landers, 1973), les caractéristiques du modele sont
apparues comme ayant un réel impact sur la performance de I’apprenant. Les résultats des
expériences relatives au niveau d’habilet¢ du modéle, renfor¢ant ou réduisant 1’écart de
compétence entre le démonstrateur et 1’observateur, s’avérent étre disparates. Si certaines
¢tudes valorisent I’efficacité d’un modele correct et expert du fait qu’il favorise 1’¢élaboration
d’une représentation précise et exacte de la tiche, d’autres prouvent la supériorit¢ d’un
modele en cours d’apprentissage (Martens et coll. 1976), plus enclin a mettre en évidence

I’information pertinente pour réussir.
2.3.2. Modeling et gymnastique

Dans le dossier EPS n°25 consacré aux activités gymniques et acrobatiques, dirigé par
Hauw et Rolin, D’ Arripe-Longueville (1996) présente une étude dans laquelle elle analyse
les roles des matériels informatifs et du travail en dyades pour 1’apprentissage du salto avant
en milieu scolaire. Elle cite les travaux de Carroll et Bandura (1982, 1987, 1990) en vue de
mettre en évidence la valeur de I’apprentissage par observation ou des démonstrations pour
la construction d’habiletés motrices dites complexes. Elle précise que la principale fonction
de la démonstration est de faire émerger chez I’observateur une représentation fonctionnelle.
Toutefois, elle nuance la pensée classique qui considére qu’une modélisation correcte fournit
les informations nécessaires et les plus adaptées. Elle remet en question la position de
Gentile (1972) et de Schmidt (1982), qui valorise les instructions et productions d’experts
lors des phases précoces de ’apprentissage. Pour elle, 'usage d’'un mod¢le correct, habile,
ne représente pas toujours une condition idéale d’acquisition. Au travers des résultats de son
experimentation, elle conclut que les informations délivrées par un sujet-expert seraient plus

profitables a un apprenant de niveau moyen qu’a un débutant. En effet, I’individu assez
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débrouillé est plus apte a incorporer de nouvelles données puisqu’il dispose d’un schéma
pré-existant.
Nous rejoignons les considérations de D’Arripe. Ainsi, nous avons choisi d’utiliser des

coping models (CM) pouvant étre assimilés a des modéeles en cours d’apprentissage.

Ce chapitre, destiné & apporter des éclairages sur la modélisation, ses divers aspects, ses
impacts différenciés selon les formes qu’elle revét, permet de mieux cerner notre choix de
comparer entre elles certaines procédures plus ou moins ajustées, s’adressant distinctement

aux dimensions psychologique, motrice et cognitive de 1’apprentissage.
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3. Chapitre 3 Le coping : définition(s), fonctionnement et usages
dans le domaine pedagogique

Les concepts de stress et de coping attirent, depuis quelques années, I’attention des
secteurs de la Santé, du Management, de la Psychologie du travail.
Rascle (2006), qui a particulierement analyse le phénoméne de stress en milieu
professionnel, le décrit comme un «probleme de santé publique et un probléme
économique ».

Bien que le stress scolaire, lié aux attentes de résultats, aux contenus a assimiler, a la
difficulté percue de certains objets d’apprentissage, aux exigences des équipes pédagogiques
et des parents, fasse partie intégrante de la vie de ’enfant et de 1’adolescent scolarisés, la
question de [D’affrontement et de la régulation de ce mécanisme demeure pourtant
parfaitement ignorée et ne semble pas constituer une réelle préoccupation de 1’enseignant
dans son activité professionnelle. Pourtant, Rascle (2008, 2009, 2010) souligne 1’ampleur de
ce phénomene chez les enseignants eux-mémes, source de diverses souffrances liées aux
problemes de discipline générateurs de fatigue, de conflits, de découragement, a la difficulté
des ajustements pedagogiques, a la responsabilité morale vis-a-vis d’autrui, et pouvant aller
jusqu’au burnout (soit un épuisement professionnel). Ainsi, la problématique du stress
touche fortement le systéme éducatif. C’est pourquoi nous avons tenu a I’explorer dans notre
domaine d’exercice, soit 1I’Education Physique et Sportive. Soumise a un systéme de
notation et s’adressant directement au corps du sujet, souvent placé dans des situations
inhabituelles voire anxiogénes (notamment dans des Activités Physiques telles que
I’escalade, la natation, la gymnastique, 1’acrosport...), I’EPS se veut potentiellement
génératrice d’appréhension. Les situations que le pédagogue congoit pour « faire
apprendre », peuvent tout aussi bien étre vecues par 1’éléve comme stimulantes et
motivantes, que comme « menagantes » pour son intégrité physique et psychologique.

Ce chapitre se propose de présenter de maniere approfondie ce mécanisme de coping et les

recherches appliquées dont il fait 1’objet, de 1’analyser dans sa dimension scientifique et

psychologique. Nous étudierons les stratégies qu’il mobilise chez le sujet, leurs fonctions et
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les différents contextes d’utilisation. Il parait €galement incontournable d’apporter des

éclairages sur des concepts tels que le stress et ’anxiété, indissociables des stratégies de

« faire face » qui visent leur régulation.
3.1. Le stress : définition(s), aspects, manifestations, impacts

Nous tenons a aborder cette notion, quoique de fagon non-exhaustive, puisque ce chapitre
se consacre a la présentation du coping soit I’acte de « faire face » au facteur stress.
Le terme « stress » appartient au langage commun, et fait référence aux aspects désagréables
de la vie. Il a été progressivement « détourné » de son acception premiére et strictement
scientifique, pour prendre une dimension populaire.
L’incertitude d’un sujet d’examen, 1’attente d’un résultat la peur d’étre en retard, un accident
de la route, une difficulté financiére momentanée, la perte d’un document important, la
compétition sportive, la présentation a un concours..., constituent autant de situations

variées susceptibles de générer du stress et de I’anxiété

3.1.1. Les origines du concept de stress et les premiers usages

Le terme «stress » provient du latin «stringere » qui signifie étreindre, serrer, lier,
resserrer, pincer, serrer le cceur, blesser, offenser. 1l a donné naissance a certains verbes
francais, tels que « serrer », « étouffer », « oppresser » (dans le sens de « provoquer une
angoisse, une anxiété, un sentiment de détresse », Paulhan et Bourgeois, 1995).

S’il fait son apparition dans la langue francaise a partir du XXe siecle, il connait un usage
plus précoce en Angleterre ou dés le XVlle siécle, il décrit les conséquences d’une vie
difficile, se traduisant par « fatigue, épreuve, adversité » (Lumsden, 1981), «affliction,
souffrance, privation, épreuve, ennui, calamité » (Traverse, 2003).

Au XVllle siécle, il commence a s’appliquer au domaine de la physique, notamment dans le
cadre de I’étude des gaz (Boyle) et de 1’¢lasticité des ressorts (Hooke). Hooke fait référence,
par le biais du terme « stress », a une contrainte subie par un matériau. Schématiquement,
une charge (load) exerce une force sur la surface du matériau (stress), entrainant ainsi une
déformation (strain), (Thomas, 1993).

Plus tard, Hans Selye s’intéresse a ce concept sous son aspect biologique. En travaillant sur
des rats auxquels il injectait un produit, il a observé une modification du cortex surrénal,

traduite par une hypertrophie, une chute des lymphocytes, des ulcérations de I’estomac. En
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retrouvant ces réactions par I’injection d’autres substances, le biologiste a conclu qu’elles se
rapportaient a toute forme d’agression. C’est alors qu’il a développé une théorie du stress, et
évoqué un « syndrome général d’adaptation » constitué de trois phases : alarme /défense /
épuisement.

Ainsi, historiquement, trois conceptions du stress se sont succedées : d’abord congu comme
une réponse de 1’organisme a tout changement, puis sous la forme d’un stimulus particulier
de ’environnement, le stress finit par s’apparenter a une transaction dysfonctionnelle entre la

personne et son environnement.

3.1.2. Quelques définitions du concept de stress

Le biologiste H.Selye (1962) le définit comme «un état se traduisant par un syndrome
specifique correspondant a tous les changements non-spécifiques ainsi induits dans un
systeme biologique », comme « un changement brutal survenant dans les habitudes d’une
personne jusque la bien équilibrée, et susceptible de déclencher un bouleversement dans sa
structure psychique et somatique ». Il s’agit d’une réponse défensive d’alarme émanant d’un
organisme menace.

Lazarus et Folkman (1984) I’envisagent quant & eux comme une « relation particuliere entre
la personne et son environnement évalué par celle-ci comme excédant ses capacités et
mettant en danger son bien-étre ».

Il apparait comme un processus qui implique une perception d’un déséquilibre substantiel
entre la demande environnementale et la capacité de réponse, dans des conditions ou 1’échec
de la rencontre avec la demande est considéré comme pouvant avoir des conséquences
importantes et qui aboutit & une hausse du niveau d’anxiété.

Bruchon-Schweitzer (2001) explique que durant la premicre phase d’évaluation de la
situation, D’individu identifie cette dernicre (nature, signification...), en estime les
caractéristiques (gravité, controlabilité¢, ambiguité, durée...). Ainsi, une méme situation
pourra étre percue comme une menace pour certains sujets tandis que d’autres 1’envisageront
comme un challenge, un défi.

Enfin, pour Dantzer (2002), «le terme de stress est déja tout un programme puisqu’il
désigne a la fois 1’agent responsable, la réaction a cet agent, et 1’état dans lequel se trouve

celui qui réagit ».
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3.1.3. Le stress et ses conséquences biologiques

Le stress correspond a une notion biologique qui rend compte des modifications de
I’organisme lorsqu’il est exposé a une menace ou agression. Dés la perception de I’élément
menagant, 1’organisme active I’hypothalamus. Deux systémes sont mobilisés : le systeme
nerveux sympathique, responsable de I’¢lévation du taux d’adrénaline, et I’axe corticotrope,
qui augmente la sécrétion de cortisol. Sous I’influence de 1’adrénaline et de la noradrénaline,
la fréquence cardiaque s’accélere, la ventilation pulmonaire s’intensifie, la rate libére des
globules rouges dans la circulation, le foie accroit sa production de glucose. Ces
modifications placent 1’organisme dans un régime colteux qui épuise rapidement les
réserves énergetiques. La prolongation de la réaction implique alors le relai de 1’axe
corticotrope qui refournit du cortisol. Dans le cas ou la situation a pu étre maitrisée et ou la
menace a disparu, alors le fonctionnement initial se rétablit sous I’effet apaisant du cortisol.
Si les effets du cortisol sont bénéfiques en contexte ponctuel de stress aigu, ils s’avérent
pathogénes lorsque le stress devient chronique. . Le cortisol augmente la dégradation des
protéines : pour produire des substrats énergétiques, 1’organisme ne puise plus seulement
dans ses réserves, il attague ses propres structures. La production de ces substances provoque
une hausse du glucose, des triglycérides et du cholestérol ; ce phénomene expose, a terme,
le sujet a des risques d’athérosclérose. Le stress peut donc avoir des conséquences

extrémement néfastes, comme des maladies coronariennes.

3.2. Le coping : un mécanisme de gestion du stress aux aspects multiples
3.2.1. Qu’est-ce-que le coping ?

Le terme « coping » provient de I’expression « to cope with » signifiant « affronter, faire
face a » mais aussi « s’ajuster a ». Pour Ponelle (1998), « le coping peut étre considéré en
terme de mecanisme de défense, de réaction transitoire en réponse a une rencontre stressante
particuliére, ou encore de disposition stable de I’individu ». Pour Vaillant (1977), le but des
mécanismes de défense est de maintenir un état affectif dans la limite du supportable.
Bourgeois (1996) considére ces mécanismes comme des opérations mentales inconscientes
destinées a réduire tout danger, & maintenir I’intégrité et la constance du sujet, a assurer son
équilibre physique et psychique.

Ainsi, il désigne une réaction ponctuelle a un événement, ou un type de fonctionnement
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caractéristique du sujet.

Lazarus et Folkman (1984) proposent la définition suivante : il s’agit « des efforts cognitifs
et comportementaux constamment changeants, développés pour répondre a des demandes
externes et/ou internes qui sont estimées comme dépassant, excédant les ressources et les
capacités d’une personne ».

Chez Compas, Connor-Smith, Saltzman, Harding, Thomsen,Wadsworth (2001) et Lazarus
and Folkman (1984), le coping inclut les tentatives déployées par un sujet pour tenter de
faire face a une situation percue comme stressante et menacante pour leur intégrité et leur
bien-étre. 1l correspond aux pensées et comportements développés consciemment, délibéré-
ment en vue de gérer les demandes situationnelles évaluées.

Le coping correspond donc a un processus qui fait intervenir I’appréciation de ses ressources
cognitives par le sujet. La théorie de Lazarus (1966) relative au stress et aux techniques de
coping met en évidence deux niveaux d’appréciation au sein du processus :

1% niveau : il concerne I’estimation elle-méme. La, le sujet percoit si un événement est
menagant.

2eme niveau : il renvoie a I’examen par I’individu des ressources valables et adaptées pour
gérer la difficulte.

Le coping fait donc intervenir un lien entre I’individu et I’environnement. Lewin (1936)
I’assimile a un phénomene d’action-réaction entre le sujet et le milieu. Le coping s’apparente
donc a un processus dynamique reposant sur les demandes de I’environnement et les
caractéristiques de 1’individu. Bruchon-Schweitzer parle de perspective « transactionniste »
du faire face pour évoquer le paradigme qui integre le rapport étroit entre le sujet et le
milieu.

Plus réecemment Folkman et Moskovitz (2004) 1’ont comparé aux réponses cognitives et
affectives utilisées par le sujet pour gérer le stress. Le terme, freqguemment traduit en francais
par « stratégies d’ajustement » (Bruchon-Schweitzer, Dantzer, 1994 ; Paulhan, Bourgeois,
1995) ou par I’action de « faire face » (Rivolier, 1989), ne se limite pas a la simple
description des réactions de stress : il référe aux mécanismes mis en ceuvre par le sujet pour
réguler le stress, résoudre une situation délicate ou un probléme. Or, ces techniques destinées
a affronter I’obstacle sont diverses. C’est pourquoi les stratégies et styles de coping ont été
categorisés. Nous presenterons ces différentes classes de coping ultérieurement.

Folkman et Moskovitz (2004) décrivent le coping comme un processus pluridimensionnel et
complexe, sensible aux caractéristiques et demandes de I’environnement, aux dispositions de
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la personnalité du sujet, influencant 1’évaluation du facteur de stress (ou « stresseur ») et a

I’appréciation des ressources dont I’individu dispose réellement.

Le coping régulerait les relations entre le stress et les dysfonctionnements d’ordre mental,
selon Compas et al (2001). Les diverses stratégies de coping moderent et médiatisent les
rapports entre les réactions involontaires provoquées par le stress, 1’état mental et les
problémes intrinséques. Le modele de Lazarus et Folkman envisage le processus de coping
comme le facteur majeur a I’interface des événements « menagants » et des comportements

adaptatifs tels que le bien-étre, 1’équilibre physique et psychologique, le bon fonctionnement.
3.2.2. Les différentes approches théoriques du coping
L’ approche psychopathologique

Elle découle des premiers travaux relatifs aux mécanismes de défense, développés dans les
années soixante. Le paradigme psycho-pathologique congoit le coping comme un ensemble
d’opérations inconscientes ayant pour finalit¢ de réduire voire supprimer tout ce qui peut
susciter le développement de I’angoisse (Paulhan et Bourgeois, 1995). Les sujets utilisent
différentes stratégies pour faire face au stress, rétablir leur équilibre émotionnel face a un

éveénement perturbant.
L’approche structurale du coping

Selon ce courant, les stratégies de coping refletent les traits stables de la personnalité de
I’individu ; chaque sujet utiliserait préférentiellement un type de coping. Pour Ponelle
(1998), « certaines caractéristiques de la personnalité prédisposeraient les sujets a s’ajuster
aux situations stressantes d’une certaine manicre ». Billing et Moos (1981) congoivent eux-
aussi le coping comme le reflet de dispositions stables de la personnalité. L’individu
présenterait une fagon personnelle de faire face au stress, indépendante de la situation, de sa
configuration. L’approche met en relation 3 types de personnalité et trois modes de réponse
différents :

O La personnalité de type A : caractérisée par une certaine hyperactivité, de la compétitivité,
de I’ambition ; perfectionnisme, mode de vie accéleré, sont autant de modes de coping
utilises pour faire face au stress. Le sujet répond au stress par un exces de stress.

Q) La personnalité de type B : c’est la « force tranquille » (Bensabat, 1997) ; il s’agit
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d’individus sachant se maitriser, faire preuve de réalisme, de self-control, de calme, pour
faire face aux difficultés.

U La personnalité de type C : le sujet est introverti, il intériorise le stress et a tendance a
opter pour le repli, la fuite, le refus.

L’approche structurale s’appuie sur le postulat selon lequel I’individu serait prédisposé a
réagir au stress d’une facon préférentielle, conformément aux traits dominants de sa
personnalité (Carver, Scheier et Weintraub, 1989). Endler et Parker (1990) évoquent des
préférences de coping chez la personne, qui ferait face de maniere sensiblement identique
quel que soit I’événement stressant. Crocker et Isaak (1997) ont supporté I’hypothése du
coping en tant que «trait», a travers une expérience avec des nageurs montrant des
techniques relativement fixes et stables lors des entrainements.

Certains tenants de la théorie d’un coping en tant que « style » assimilent ce processus a la
préférence, la tendance a utiliser un certain type, une certaine catégorie d’ajustement
(Anshel, 1996 ; Compas, 1987 ; Roth et Cohen, 1986). Ainsi, par exemple, les individus
anxieux, plus sujets que les autres a des défaillances en situation d’affrontement,
sembleraient avoir davantage recours au « coping émotion » (Billing et Moos, 1981).
Zeidner (1995) partage cette conception : dans une étude menée aupres de personnes
anxieuses en situation d’examen, il constate que celles qui manifestent un fort niveau
d’anxiété tant en contexte neutre que stressant, mobilisent davantage les « coping palliatifs ».
Certaines recherches associent les personnalités optimistes a un coping actif et les
pessimistes a des stratégies centrées sur les émotions ou le désengagement (Scheier et
collegues, 1987, Pearlin et Schooler, 1978). Concernant les personnalités de type A, il
semblerait qu’elles soient plus souvent mobilisées sur des buts compétitifs, vivent souvent le
temps comme une urgence et optent volontiers pour un coping dit actif, illustrant ainsi leur
volonté¢ de pouvoir systématiquement controler 1’environnement et de supprimer les
émotions de détresse.

Bien que partisans de 1’idée de coping plutot dispositionnel, certains auteurs nuancent
toutefois leur position. Par exemple Zeidner (1994) affirme qu’en situation d’évaluation
sociale (par exemple un examen), les sujets déploient davantage des stratégies centrées sur le
probléme ; cette observation coincide avec les observations d’Endler et Parker (1990) : les
individus mobiliseraient des stratégies de controle en contexte d’évaluation (les individus
déploient des moyens pour obtenir un reésultat). En revanche, selon eux, lorsque la
configuration de I’environnement s’avere étre plus « menagante », c’est plutot le coping-
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émotion qui serait privilégié.

A présent, nous allons nous intéresser a une approche qui se distingue fortement de celle
que nous venons de décrire, et se substitue a elle dés les années soixante dix : le modéle
transactionnel. 11 ne s’agit plus d’envisager le coping comme un processus décontextualisé et
sans lien réel avec les caractéristiques environnementales mais au contraire comme un
construit a I’interface des particularités situationnelles et des dispositions psychologiques de

I’individu.

L’approche cognitive 0U « transactionnelle »

Développée dans les années soixante dix, elle a été exploitée par Folkman et Lazarus
(1985, 1988); les auteurs considerent le coping non pas comme un trait stable de
personnalité mais comme un processus variable selon le contexte. Il ne s’agit pas d’un
concept statique mais d’un processus dynamique et souple, mettant en interaction 1’individu
et I’environnement, les facteurs contextuels externes, situationnels, et les dispositions
internes (pensées vis-a-vis de soi, buts, valeurs de 1’individu). Le sujet apprécie a la fois la
situation et les ressources cognitives dont il dispose pour la gérer. On parle d’une approche
« transactionnelle » du coping; les techniques de «faire face » ne seraient ni des
caractéristiques de la situation, ni des caractéristiques du sujet mais des processus impliquant
des actions réciproques entre sujet et environnement ; I’individu élabore des stratégies pour
tenter de maitriser les situations aversives et / ou pour réduire la détresse induite par ces
situations. Le coping est percu dans ce paradigme comme un processus constamment
changeant et spécifique et non pas une disposition generale et stable. Il se transformerait, de
situation en situation, a I’intérieur d’un méme scénario stressant. Ce modele transactionnel,
basé sur les interactions, décrit une série de filtre a travers lesquels passent les stresseurs, et
qui ont pour fonction de diminuer ou d’accentuer la réaction de stress des sujets. Rahe et
Arthur (1978) proposent un schéma illustrant les trois filtres principaux de cette réaction de

stress, pour le domaine sportif.

Perception Mécanismes Efforts .
- | Reaction
Stresseur du stresseur de défense conscients de
stress

Fig. 2. Filtres de médiation stress-détresse d’aprés Rahe et Arthur, 1978
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De nombreuses études ont confirmé ce paradigme. Gould, Eklund et Jackson (1993)

constatent que les sportifs utilisent diverses stratégies, comme se concentrer sur 1’objectif
poursuivi, suivre un ensemble de routines de comportement, bloquer toute pensée
concurrente...Nicholls, Holt, Polman, Bloomfield (2006) rapportent également un usage
varié des techniques de coping chez des rugbymen de haut niveau, constaté a travers le
journal quotidien tenu par ces derniers pendant une période de vingt-huit jours, ainsi que
chez des golfeurs de compétition a qui il était demandé de formuler a voix haute leurs
pensees pendant un challenge sur six trous. Nicholls et coll. insistent ainsi sur les
modifications des stratégies déployées pour faire face au stress, liées a des facteurs tels que
I’importance de la compétition, les demandes spécifiques de la situation... Selon Anshel,
Williams et Hodge (1997), le stresseur rencontré par I’individu influence le type de coping
employe.
Cette approche valorise le concept d” « évaluation cognitive », qui, selon Rivolier (1989),
« détermine pourquoi et dans quelle mesure la transaction personne-environnement peut
étre stressante. C’est en quelque sorte une appréeciation, un jugement, a propos d’une
information ».
L’approche transactionnelle du stress de Lazarus met en évidence deux niveaux
d’évaluation cognitive :
. L’¢évaluation primaire, phase pendant laquelle le sujet estime, apprécie la situation
elle-méme. Il se questionne sur la nature, le sens de la situation et sur les impacts qu’elle
peut avoir sur lui. De cette estimation dépendent des cognitions, émotions particuliéres.
Bruchon-Schweitzer (2001) explique qu’un méme événement peut étre évalué comme une
perte (affective, matérielle, corporelle, ...) et s’accompagner de tristesse, de colére, de
honte ; il peut étre percu comme une menace, un danger potentiel et ainsi générer de
I’anxiété, de la peur. Enfin, le sujet peut I’envisager comme un défi, un challenge et ressentir
ainsi joie, excitation, fierteé.
° L’évaluation secondaire : I’individu examine les ressources adaptées, valables, a
fournir pour gérer la difficulté. Les expectations futures, le coping potentiellement utilisable,
constituent des outils utilisés pour faire face au probleme. Diverses options peuvent étre
envisagées et faire 1’objet d’un choix : rechercher des informations, élaborer un plan
d’action, solliciter aide et conseils, exprimer ses émotions, éviter le probleme, se distraire,
penser a autre chose, minimiser la situation...Généralement, I’individu qui pense pouvoir
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o controler la situation déploiera des stratégies visant a affronter celle-ci ; le sujet qui
sent qu’il n’a pas de maitrise sur elle tentera davantage de se modifier lui-méme, d’agir sur
son état psychologique, pour mieux la supporter.
Lazarus (1999) explique que le coping choisi dépend en partie du contrdle percu par rapport
a la situation : lorsque le sujet a une impression de contrélabilite, il a souvent recours au
coping centré sur le probléme ; en revanche, lorsqu’il sent que la source de stress va étre trés
difficile a eliminer, il emploie plus spontanément un coping-émotion.
Précisons que la majorité des recherches favorisent la théorie d’un coping-processus.

Les techniques de coping ont été classifiées de différentes manieres.
3.2.3. Les stratégies de coping répertoriées par la littérature

Selon Lazarus et collégues, le coping peut a la fois modifier le probléme a 1’origine du
stress et réguler les réponses émotionnelles associées a ce probléeme (Lazarus et Folkman,
1984 ; Lazarus et Launier, 1978).

Les maniéres de faire face au stress ont été catégorisées en une pluralité de stratégies.
Lazarus et Folkman (1984) définissent la « stratégie de coping » comme une « réponse
singuliére (par exemple, I’imagerie, la pensée positive, s’encourager soi-méme a voix haute)
a des demandes internes ou externes estimées comme stressantes et menacantes ».

Suls et Fletcher (1985), suite a une étude de synthese relative aux techniques utilisées par les
sujets, ont abouti a une catégorisation en deux rubriques : 1’évitement et la vigilance. Les
comportements d’évitement se caractérisent par le détournement de ’attention vis-a-vis de la
source de stress ; la personne se livre a des activités de substitution afin de retrouver son
bien-étre (a savoir boire ou fumer, par exemple). Dans le cadre d’un « coping vigilance »,
I’attention est au contraire focalisée sur la source de stress ; le sujet recherche des solutions
de maniére active.

Les travaux de Lazarus et Folkman (1984), consacrés aux stratégies de « faire face »,
différencient deux catégories principales de coping, I’une consistant a agir sur 1’élément
perturbant lui-méme, I’autre cherchant davantage a reguler les émotions associées a cet
élément.

* Le coping centré sur le probléme : il a pour but de résoudre la situation stressante, de
trouver des solutions, de contréler voire d’atténuer la source de stress, de gérer ou modifier

le probléme qui cause de I’anxiété. Cette stratégie vise la réduction des exigences de la
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situation et / ou ’augmentation de ses propres ressources pour mieux 1’affronter. Parmi les
techniques employées, figurent 1’élaboration d’un plan, la recherche d’informations,
I’augmentation des connaissances dans certains domaines, la suppression du comportement
competitif...Ntoumatis, Biddle et Haddock (1999) citent « I’accentuation de 1’effort », la
planification, la suppression des activités concurrentes ou paralléles (afin d’éviter toute
perturbation de la concentration et de pouvoir se focaliser exclusivement sur le probleme).

Lazarus et Folkman (1984), a travers leur échelle d’items, soit la WCC (Ways of Coping
Checklist) dissocient, au sein du « coping problem », la résolution du probléme, la recherche
d’informations, 1’¢laboration de plans d’action, et I’affrontement de la situation qui concerne
les actions et efforts directs destinés a modifier le probléme.

* Le coping centré sur les émotions : cherche a réguler 1I’émotion liée a la situation, la

perturbation affective découlant du contexte, méme si I’événement apparait a 1’individu
comme impossible & transformer. Cette gestion peut s’effectuer de différentes fagons :
émotionnelle, cognitive, physiologique, comportementale. De nombreuses réponses sont
associées a cette catégorie a savoir consommer des substances (tabac, drogues, alcool...),
s’engager dans des activités attrayantes (lecture, exercice physique, télévision...), se sentir
responsable (auto-accusation), exprimer ses émotions (colére, anxiété...). La WCC de
Lazarus et Folkman fait apparaitre plusieurs sous-facteurs du coping émotion: la
minimisation de la menace (prise de distance), la réévaluation positive (« je suis sorti(e) plus
fort(e) de cette épreuve »), 1’auto-accusation, 1’évitement ou la fuite («j’ai essayé de me
sentir mieux en buvant ou fumant », « j’ai tenté de tout oublier »...), la recherche de soutien
émotionnel («j’ai accepté la sympathie et la compréhension de quelqu’un »...). De
nombreux auteurs ont classifié les techniques centrées sur les émotions en diverses
catégories telles que la recherche de soutien social, la relaxation et la méditation, la pensée
positive, le retrait mental ou distanciation.
Lazarus (1999) insiste sur le fait que les sujets doivent disposer d’habiletés de coping et de la
capacité a faire appel a elles en temps voulu. II préconise également ’utilisation conjointe du
coping centré sur le probleme et du coping centré sur 1’émotion dans les situations les plus
stressantes, tout en précisant que le recours au « coping problem » serait particulierement
approprié aux situations « contrdlables » (dans lesquelles les sujets possédent un réel pouvoir
pour réduire les sources de stress) tandis que 1’usage d’un Coping émotion se voudrait
préférable pour les évenements sur lesquels les individus n’ont pas de contrdle.

Une autre dimension du coping tendrait a constituer une troisieme catégorie : il s’agit des
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stratégies d’évitement. Si certains auteurs comme Grove et Herad (1997) envisagent ces

techniques comme une catégorie a part entiere, d’autres dont Endler et Parker (1990) les
rattachent au coping émotion. L’évitement se traduit par le fait de contourner la tache ou de
s’engager dans une autre activité. Il correspond au fait d’ignorer le probléme et s’investir
dans une autre tache. Yoo (2000, 2001) évoque une catégorie proche du coping évitement,
mais sans déni et sans tentative d’éviter le stress, et qu’il nomme « coping transcendantal ».
Compas et coll. (2001) ont eux proposeé une classification en trois catégories distinctes :

- Le coping orienté vers la tache : il englobe les stratégies déployées pour gerer direc-
tement la source de stress, agir sur elle, parmi lesquelles figurent 1’analyse logique,
I’accentuation d’un effort, le contrdle de la pensée, la relaxation, I’imagerie mentale.

- Le coping orienté vers la «distraction » : concerne les techniques qui dirigent
I’attention vers des éléments sans rapport avec les aspects de la compétition, comme la dis-
traction mentale, la distanciation.

- Le coping orienté vers le « désengagement » : il s’agit des démarches poussant les
athlétes a abandonner les tentatives d’atteindre leurs motifs personnels, comme le retrait de
I’activité, 1’abandon, 1’évacuation des émotions (Gaudreau et Blondin, 2002).

La littérature récente a vu I’apparition d’une stratégie relativement nouvelle, nommée « res-
tructuration cognitive positive » et qui renvoie aux tentatives d’un sujet de modifier sa per-
ception de la situation stressante, afin de percevoir le «stresseur » de fagon plus positive
(Skinner et coll., 2003).

La troisieme contribution empirique présentée au chapitre 7 évalue les stratégies de coping
utilisées par des éléves de sixieme dans le cadre de la réalisation d’une tache gymnique an-
xiogene : 1’échelle, inspirée de la validation francaise de la WCC soit I’outil de Cousson,
Bruchon-Schweitzer, Rascle et Quintard, (1996) et adaptée a la population scolaire, fait ap-
paraitre trois catégories: le coping-probleme, le coping-émotion ainsi que le coping-

évitement, dans le but d’identifier la hausse ou la réduction des comportements de fuite.

3.2.4. Considérations sur Defficacité des différentes stratégies de coping

Selon Lazarus (1999), méme si un individu déploie des stratégies pour affronter le stress,
ces techniques-la ne sont pas automatiquement et par essence efficaces. Or, pour pouvoir
produire de bonnes performances sportives, 1’athléte doit posséder dans son répertoire des

modalités de gestion du stress efficaces. Pour Folkman et Moskowitz (2004), la raison pour

74



PREMIERE PARTIE — CADRES THEORIQUES CHAPITRE 3
laquelle il est indispensable d’étudier finement le processus de coping dans la mesure ou il

semblerait que certaines stratégies soient plus efficaces et adaptées que d’autres. Nicholls et
Polman (2007) définissent 1’efficacité d’une technique de coping comme « le degré auquel
une stratégie ou un ensemble de stratégies est concluante et efficace pour alléger, amoindrir
les émotions négatives causées par le stress ». Un contréle de 1’environnement efficace se
traduit par une absence ou quasi absence de perturbations biologiques, physiologiques ou
comportementales. Le sujet maitrise I’impact de 1’agression sur son bien-étre physique et
psychologiques (Traverse, 2003).
Pour Paulhan (1994), «il n’y a pas de stratégie de coping efficace en soi, indépendamment
des caractéristiques personnelles et perceptivo-cognitives du sujet et des particularités des
situations stressantes ». L’auteur rattache donc efficacité du coping et variables externes et
internes a la personne.
Des recherches récentes ayant pour objet d’étude I’efficacité du coping, supposent que cette
derniére dépend du choix des stratégies utilisées. (Nicholls, Holt, Polman, 2005 ; Nicholls,
Holt, Polman et Bloomfield, 2006 ; Ntoumatis et Biddle, 1998). Lazarus (1999) associe un
coping inefficace a un niveau de stress elevé et précise qu’avec un coping efficace, le degré
de stress se trouve susceptible de rester faible. Pour Zeidner et Saklofske (1996), le stress
percu fait partie intégrante des mesures de 1’efficacité du coping. Les deux auteurs listent les
caractéristiques d’un coping efficace :
Q 1l adoucit, réduit le caractére stressant de la situation
U 11 diminue I’impact des réponses physiologiques li¢es au stress
U 11 permet a I’individu d’adopter un comportement approprié du point de vue social
Selon eux, un coping efficace et adapté devrait permettre aux individus de pouvoir retourner
a leurs activités normalement, de ressentir un certain bien-étre émotionnel, de considérer que
leur maniére de faire face a la difficulté s’est avérée concluante.
Concernant la relation coping-stress, Lazarus (1999) explique que les sujets qui gérent le
mieux le stress deviennent plus aptes a tolérer de hauts niveaux de stress et ainsi peuvent se
permettre d’en générer davantage. En se sentant compétents dans leurs stratégies de coping,
ils peuvent expérimenter de plus hautes doses de stress et se montrent moins exposés a
I’évitement et la fuite.
La question de I’efficacité des techniques de coping se veut délicate ; il semble difficile
d’affirmer la supériorité d’une stratégie par rapport a une autre, la pertinence du choix
dépendant de la nature de la situation, de sa contrdlabilité, du type de facteur menagant
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rencontré... Des études s’attachent toutefois a dégager certaines conditions de réussite ; pour

certains chercheurs, les stratégies centrées sur la tache sont plus efficaces que celles qui se
fondent sur la distraction ou le déesengagement. (Nicholls, Jones, Polman, Borkoles, 2009).
Des travaux montrent une corrélation positive entre coping centré sur la tache et atteinte du
but fixé, et a contrario, une corrélation négative entre désengagement / distraction et succes
dans la poursuite de I’objectif (Amiot, Gaudreau, Blanchard, 2004 ; Gaudreau et Antl, 2008 ;
Gaudreau et Blondin, 2002).

Dans cette méme orientation, on trouve les résultats d’une expérimentation menée par
Nicholls, Polman, Levy et Borkoles (2010), qui font apparaitre que le coping centré sur la
tache serait corrélé positivement a 1’efficacité du coping (concept de « coping efficacy »)
tandis qu’on observe la tendance inverse concernant les stratégies de distraction et de
désengagement.

Des recherches en psychologie de la santé aboutissent a des conclusions dans le cadre de la
relation stress-maladie. Les stratégies orientées sur la résolution du probléme seraient plus
efficaces a long terme dans le cas ou 1’événement est percu comme controlable par
I’individu. Dans une configuration ou rien ne peut étre fait, la persistance dans le recours au
coping-probléme peut se révéler inadaptée. Au contraire, si 1’événement s’avere
incontrélable, les stratégies dites passives, c'est-a-dire focalisées sur le versant émotionnel,
apparaissent comme plus pertinentes.

Les psychologues du sport manifestent des difficultés pour parvenir a se positionner sur la
question de I’efficacité des stratégies de coping. Les résultats, disparates, rendent difficile
I’établissement de conceptions homogeénes. La grande diversité des pratiques sportives,
I’imposition de types de conduites par des réglements et codes spécifiques, complexifient la

tache et expliguent selon nous ces divergences.
3.3. Coping et age, Coping et sexe

Ce paragraphe propose des éclairages concernant les relations entre les techniques de
coping privilégiées selon 1’age et le sexe des sujets. Si les résultats des diverses recherches,
encore rares, sur ce theme, se montrent parfois contradictoires, les conclusions présentent
certaines similitudes. La question d’un usage préférenticl d’un type de coping, d’une
stratégie particuliere, selon 1’age et le genre des sujets, reste délicate. Concernant le facteur

« genre des sujets », le regroupement de la multitude de stratégies existantes en deux macro-
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catégories, rendrait difficile la généralisation des résultats. D’autre part, Tamres, Janicki, et

Helgeson (2002) émettent 1’hypothése selon laquelle les différences liees au genre
pourraient ne se limiter qu’a quelques stratégies plutdt qu’a un type de coping.

La question de I’age semble un peu moins difficile a traiter, dans la mesure ou de nombreux
auteurs s’accordent a dire que les facultés de coping tendraient a évoluer au cours de la vie.
Les relations entre les manicres de faire face, I’age et le sexe des individus, constituent un
objet d’étude a ne pas négliger dans le cadre de notre travail, dans la mesure ou la derniere
expérimentation que nous présentons dans la partie empirique analyse, entre autres,
I’évolution des stratégies de coping utilisées. Sachant que les participantes sont des filles de
douze ans en moyenne, nous avons investigué les travaux centrés sur le coping chez les

adolescents, et sur les effets de genre sur les techniques déployées.
3.3.1. Strategies de coping et genre des sujets

Il semblerait que les études les plus précoces sur ce theme délicat associent souvent un type
de coping préférentiel au genre du sujet. Ainsi, malgré 1’hétérogénéité des résultats des
expérimentations sur cette question, la littérature révéle la plupart du temps une orientation
géneérale des femmes vers le coping-émotion et une tendance plus marquée chez les hommes
a adopter un coping-probleme. Malgré tout, il nous parait risqué de faire de ce constat une
regle ; de nombreuses études nuancent leurs conclusions et insistent sur la complexité de ce
sujet. Pour Hoar, Crocker, Holt, Tamminen (2010), les différences de stratégies liées au
genre demeurent mal comprises, et cette confusion rend difficile ’intervention des coachs et
des pratiquants eux-mémes en direction de 1’amélioration de 1’expérience sportive des
hommes et des femmes. Nicholls et Polman (2007) soulignent le caractére équivoque des
conclusions des recherches. Si certains travaux montrent qu’hommes et femmes emploient
des techniques distinctes (Anshel et Delany, 2001 ; Crocker et Graham, 1995 ; Yoo, 2001),
d’autres ne constatent pas de réelles disparités (Kowalski, Crocker, Hoar, Niefer, 2005 ;
Pensgaard, Roberts, Ursin, 1999).

Une expérimentation menée parmi des pratiquants de cross-country fait apparaitre une
utilisation plus massive du coping-émotion chez les femmes que chez les hommes, dans
cette discipline. D’autres travaux témoignent, dans un contexte autre que sportif, d’une
recherche de soutien social, de réconfort, plus importante chez les femmes que chez les
hommes (Ptacek, Smith, Zanas, 1992 ; Stone et Neale, 1984). Crocker et Graham (1995)
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expliquent la prédisposition naturelle des femmes a I’emploi d’un coping-émotion et celle
des hommes a des stratégies centrées sur le probleme, par le caractere stéréotypé des réles et
des attentes liées aux roles sexués. Ainsi, la dimension culturelle des différences de genre
semble influencer les modalités de « faire face » a la difficulté.

Dans une étude portant sur ’analyse qualitative du questionnaire de stratégies de coping
employées par les enfants (dit CCSC-R1 ou « Coping Strategies Checklist for Children »)
d’Ayers, Sandler, West et Roosa (1996), De Boo et Wicherts (2007) constatent une plus
grande utilisation des «actions pour se distraire », de la « pensée magique », du soutien
social », chez les femmes que chez les hommes. Donaldson et coll. (2000) notent un usage
préférentiel du « coping centré sur les émotions ». Hampel et Petermann (2005) quant a eux,
vont jusqu’a avancer que les femmes seraient plus sujettes au déploiement de stratégies
inadaptées que les hommes.

L’idée selon laquelle les femmes optent plus volontiers pour la recherche de soutien social
pour faire face a des situations stressantes en sport, s’avére trés présente dans la littérature
générale relative au coping (Campen et Roberts, 2001 ; Crocker et Graham, 1995 ; Kolt,
Kirkby et Lindner, 1995 ; Philippe, Seiler et Menginsen, 2004). Tamres et coll. (2002)
observent les plus forts effets de genre sur des stratégies telles que le réconfort émotionnel,
le fait de ruminer les problemes ainsi que de se parler positivement a soi-méme.

Toutefois, une étude d’Anshel et Delany (2001) controverse cette idée, n’examinant aucune
différence dans I’usage du soutien social et de la pensée magique chez les hommes et les
femmes, et témoignant ainsi du caractere ambivalent et parfois contradictoire des résultats
des diverses recherches sur ce theme.

Dans le domaine sportif, les investigations portant sur les relations genre / coping restent
assez rares. Les orientations actuelles s’interrogent sur la nature dispositionnelle ou au
contraire situationnelle de ces différences liées au sexe. Les résultats d’une étude récente de
Hoar, Crocker, Holt et Tamminen (2010), ne révélant des différences que sur des stratégies
spécifiques, supportent la thése en faveur d’un coping situationnel. Les modalités de « faire
face » dependraient davantage de la source de stress, de la fagon dont elle est percue. Dans la
mesure ou 1’appréciation de stress varie, les stratégies different (Ntoumatis et Biddle, 2000).
L’hypothese d’un effet de genre dans 1’appréciation des stresseurs constitue un théme
d’étude actuel dans la relation coping / sexe. Pour Tamres, Janicki, Helgenson (2002), il
existe des differences de genre indépendantes du stresseur, sur des stratégies précises : les
femmes semblent s’appuyer plus spontanément sur le soutien social, I’acte de ruminer, 1’acte
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de se parler a soi-méme positivement; en revanche, les auteurs ne relevent aucune

dissonance au niveau de techniques comme le déni, I’isolement, le fait de s’auto-blamer,
ainsi que la planification, la centration sur le probléme, 1’évitement, la réinterprétation
positive, la libération des émotions, la pensée positive...

Pour Rudolph (2002), les stresseurs interpersonnels constituent un facteur-clé dans le choix
des stratégies de coping. Il affirme que les femmes expérimentent plus de stress en relation
avec les parents, les proches, tandis que les hommes expérimentent un stress plus accru en
situation de challenge impliquant d’autres partenaires.

En contexte sportif, femmes et hommes apprécieraient la relation a I’adulte et aux autres
différemment (Ullrich-French et Smith, 2006). Vazou, Ntoumatis, Duda (2010) notent que
les adolescentes de douze a treize ans semblent plus sensibles aux €léments inhérents a
I’équipe, aux co-équipiers tandis que les garcons entre quatorze et dix-sept ans sont attentifs
a la comparaison sociale émanant du coach. Smith (2003) constate que les adolescentes
préferent interagir en dyades, avec des amies ; elles semblent plus a 1’aise dans un contexte

plus intime.
3.3.2. Coping et age des sujets

La question de la corrélation entre les stratégies de coping et 1’age des individus reste encore
peu développée dans la littérature sportive, bien qu’elle ait fortement alimenté les travaux
dans le domaine de la psychologie générale et de la psychologie de la santé (Compas et coll.,
2001). Or, on peut déplorer ce constat dans la mesure ou les ressources et réponses de coping
évoluent au cours de la vie d’un individu (Boekaerts, 1996). Les chercheurs ont peu
investigué la facon dont la maturation cognitive, sociale, émotionnelle et biologique faconne
la maniére dont les individus estiment les situations stressantes en sport. De telles
informations permettraient pourtant de développer le niveau d’expertise en contexte sportif,
de renforcer I’enthousiasme et I’investissement, prévenir 1’abandon.

Les travaux en psychologie du sport s’accordent a dire qu’avec 1’age, les athlétes feraient
plus efficacement face au stress. Plus le sportif est 4gé, mieux il est préparé a gérer les
stresseurs et a controler ses réactions émotionnelles (Bebetsos et Antoniou, 2003 ; Goyen et
Anshel, 1998). Il semble logique d’expliquer ce constat par la plus grande expérience des
adultes que les enfants, dans la pratique sportive. Pour Goyen et Anshel (1998), les adultes

se montrent davantage capables de concentration et de focalisation sur ce qu’ils doivent
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effectuer que les adolescents, ainsi que de maitriser, réguler leurs émotions négatives suite a

des éveénements stressants. Ryan (1989) affirme que la restructuration cognitive et la prise
de décision tendraient a étre plus employées avec 1’age.

Dans le domaine de la santé, ce phénomene est aussi constaté et se traduit par un répertoire
de stratégies moins riche, moins élaboré et flexible chez les enfants et adolescents que chez
les adultes (Penley et coll. 2002).

Du point de vue de la période d’entrée dans la puberté, des auteurs comme Compas (2001),
McCormick et Mathews (2007) associent coping et développement, considérant que des
ahtlétes plus avancés dans 1’adolescence feraient mieux face aux événements stressants que
les adolescents plus jeunes. Donaldson, Prinstein, Danovsky, Spirito (2000) attestent d’un
usage de stratégies plus variées chez les 15-18 ans que chez les 99-14 ans. Une
expérimentation de De Boo et Wicherts (2007) évaluant les techniques comportementales et
cognitives déployées par les enfants, montre que les enfants plus agés ont davantage recours
aux stratégies cognitives (régulation émotionnelle) que les jeunes enfants. D’autre part, les
adolescents optent parfois pour un coping-évitement (Kowalski et Crocker, 2001),
caractérisé par une fuite comportementale et cognitive face au stresseur (Anshel, 2001).
Plusieurs études se sont attachées a étudier 1’évolution des techniques de coping avec 1’age
des sujets ; certains auteurs considerent que les modalités de faire face au stress ne sont pas
utilisées de la méme maniere, dans les mémes proportions, selon 1’age. Par exemple, Gamble
(1994) et Groér, Thomas et Shoffner (1992) considérent que les jeunes adolescents utilisent
davantage le « coping émotion » que les adolescents plus avancés dans la puberté, qui eux
ont préférentiellement recours a des stratégies centrées sur la résolution de probléeme

Aussi peu explorée en psychologie sportive que la question des relations coping-genre, la
problématique des stratégies développées selon 1’age des sujets parait tout de méme moins

ambigue, révele des résultats beaucoup moins hétéroclites que la précédente.
3.4. Le coping dans le domaine du sport et de I’apprentissage moteur

Le stress aigu ponctuel (encaisser un penalty, une réprimande de I’entraineur, commettre une
erreur physique ou cognitive, mentale...) est inhérent a la compétition sportive. Les sportifs,
en situation de compétition, se trouvent exposés a des stresseurs potentiels : la douleur
physique, les blessures, la peur, le manque de confiance en soi, les demandes

psychologiques, le stress de 1’entraineur, les exigences de 1’activité sportive elle-méme
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(Dale, 2000 ; Gould, Eklund, Jackson, 1993 ; Holt et Hogg, 2002 ; Nicholls, Holt et Polman,

2005). Les effets a court terme de ces facteurs de stress se traduisent par une baisse de la
vigilance mentale, de la prise de risque, de la qualité des processus attentionnels et
décisionnels, par une altération de la capacité de focaliser son attention sur les éléments-clés
de la situation (Anshel, Brown et Brown, 1993).

L’incapacité de faire face au stress constitue une cause essentielle dans I’échec des athlétes
(Lazarus, 2000). Elle pourrait conduire & terme, dans des cas extrémes, au « burnout » soit
I’arrét du sport lié a un épuisement psychologique. Or, se montrer capable de faire face aux
agents stressants apparait comme une nécessité, un enjeu primordial chez les sportifs de tout
age. Pour Missoum (1989, cité par Carton-Caron, 2004), il est indispensable pour un athléte
de disposer d’un «mode de fonctionnement mental caractéristique performant et
compétitif ».

Le champ des recherches appliquées fait apparaitre que 1’¢élaboration d’habiletés cognitives a
faire face a des « stresseurs » compétitifs, constitue un élément important de réussite sur le
plan de la performance sportive. Matheny, Aycock, Pugh, Curlette et Cannella (1986)
considerent que la confrontation a des facteurs de stress tels que le fait de commettre une
erreur dans sa prestation motrice, de recevoir des retours déplaisants de la part de son coach,
de ses fans, requiert 1’'usage de stratégies de coping variées. Le paragraphe qui suit

s’intéresse aux travaux centrés sur les formes de coping déployées par les athletes.
3.4.1. Pratique sportive et modalités de coping

La littérature rattachée au domaine sportif fait émerger 1’utilisation préférentielle de
certaines formes de coping chez des ahtlétes : en effet, les sportifs de haut niveau auraient
davantage recours au coping centré sur le probleme (planifier son action, accroitre son effort,
maintenir son attention sur la tache...) qu’au coping-émotion. Ces conclusions restent
toutefois a nuancer, dans la mesure ou le choix d’une stratégie plutot que d’une autre dépend
aussi de la nature et des caracteristiques de la situation, du stresseur. Carton-Caron (2004)
précise que les modes de « faire face » reposent sur des facteurs internes et / ou externes,
témoignant d’une grande variabilité inter et intra-individuelle.

De nombreux travaux réveélent I’intérét d’un usage varié, diversifié, des techniques de
coping, en vue de faire face a une pluralité d’éléments stressants (Gould, Eklund, Jackson,
1992; Gould, Eklund, Jackson, Finch, 1993 ; Madden, Kirby et Mac Donald, 1989 ; Madden,
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Summers, Brown, 1990), a différents types d’éveénements compétitifs (Anshel, 1996 ;

Bouffard et Crocker, 1992 ; Crocker et Isaak, 1997). Dans une expérimentation menée
auprés de lutteurs participant aux jeux olympiques de Séoul en 1988, Gould et collégues
(1993) rapportent que les athlétes emploient des stratégies plurielles, comme le contréle de
la pensée, la concentration, la pensée positive, la priére, la focalisation sur les buts
poursuivis, le changement de comportement, le controle de 1’environnement, la visualisation
mentale etc.

Gaudreau et Blondin (2004) montrent que le coping change a travers les différentes phases
de la compétition. Il évoluerait également au cours de la vie d’un individu, y compris
I’adolescence.

Lorsqu’ils sont interrogés, les athlétes rapportent qu’ils ont recours a diverses techniques
parmi lesquelles figurent : la prise de conscience des éléments-clés de la tache (Dale, 2000),
coping orienté vers la tache (Amiot, Gaudreau, Blanchard, 2004), gestion du temps, avoir
des informations sur les adversaires (Holt , 2003), la pratique (Holt et Mandigo, 2004), un
entrainement approprié (Park, 2000). Les stratégies émotionnelles identifiées et mentionnées
par les sujets concernent la recherche de soutien social (Crocker, 1992, Park, 2000), la
visualisation mentale, I’imagerie (Dale, 2000), le fait de chasser les émotions désagréables
(Gaudreau et Blondin, 2002), I’humour (Giacobi, Foore, Weinberg, 2004).

Dans le cadre du coping-probléme, les sportifs de compétition exploitent différentes
variétés de réponses, a savoir I’approche cognitive (Anshel, 2001), la vigilance accrue sur les
aspects informationnels de la situation (Dale, 2000), I’orientation sur la tdche (Amiot,
Gaudreau, Blanchard, 2004 ; Gaudreau et Blondin, 2004), la concentration sur les objectifs
(Gould et collégues, 1993), la gestion du temps (Gould et coll. 1993), I’analyse des
adversaires (Holt, 2003), I’entrainement, la pratique (Holt et Mandigo, 2004);
I’entrainement spécifique (Park, 2000).

Sur le plan du coping-émotion, ils emploient le soutien social (Crocker, 1992 ; Park, 2000),
I’imagination, la visualisation (Dale, 2000 ; Gould et al. 1993), I’évacuation des émotions
négatives (Gaudreau et Blondin, 2002), I’humour (Giacobbi, Foore, Weinberg, 2004), la
conservation de la confiance (Poczwardowski et Conroy, 2002).
Une étude de Dale (1994) répertorie les stratégies mises en ceuvre par des décathloniens au
cours de leur compétition etalée sur deux jours : il s’agirait de I’imagerie, du détachement,
du déploiement de I’effort, du soutien social, de la concentration, de la résolution de
probleme ; elles seraient utilisées dans des contextes précis. Par exemple, la visualisation
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mentale semble particulierement pertinente quand le sujet traverse une période de manque de

confiance ou lorsqu’il ressent de la fatigue (puisqu’elle lui épargne la répétition motrice).
Gaudreau, Lapierre et Blondin (2001) évaluent les stratégies d’affrontement chez des joueurs
de golf, a trois moments distincts de la compétition : deux heures avant, quinze minutes
apres la fin de la compétition et vingt-quatre heures apres. Ils observent que les modes actifs
de coping, soit la recherche de soutien social, I’accroissement de 1’effort, la pensée positive,
prennent une place importante avant 1’entrée des sportifs dans la compétition, c'est-a-dire au
moment ou ces derniers pensent encore avoir le contrle de la situation. La stratégie
concernant « I’accentuation de I’effort » parait pertinente avant le challenge puisque 1’athléte
sait qu’il va devoir se surpasser. Le désengagement mental s’avére plus fréquemment
déployé pendant la compétition, ce qui semble paradoxal car on pourrait penser que le
pratiquant doit étre concentré sur sa tache ; mais en réalité le désengagement mental ne
signifie pas déconcentration ; il concerne davantage une mise a 1’écart des pensées diverses
en faveur d’une focalisation sur les automatismes moteurs, patterns construits au cours des
entrainements.

Certains travaux portant sur 1’analyse du coping chez les sportifs, tirent également des
conclusions quant a I’efficacité et / ou I’impact psychologique des choix opérés pour lutter
contre le stress et la difficulté. Par exemple, des chercheurs associent le recours massif a la
régulation des émotions et a I’évitement a de plus hauts niveaux d’anxiété cognitive
(Hammersteimer et Burton, 2001 ; Ntoumatis et Biddle, 2000). Globalement, les productions
expérimentales associent plutét le coping-probléeme a des affects positifs, tandis que
I’influence du coping-émotion sur la dimension affectif se veut plus contrastée et
ambivalente (Ntoumatis et Biddle, 1998).

De nouveau, nous adoptons une position prudente vis-a-vis des estimations de la supériorité
de stratégies par rapport a d’autres, dans la mesure ou il semble que ’efficacité repose en

partie sur des facteurs situationnels.

3.4.2. Coping et résultats sportifs

Le sportif de compétition est soumis a 1’obligation de résultats. Ainsi, les stratégies
déployées pour faire face a la pression compétitive, a 1’attente de performances et de
victoires, font I’objet de recherches dans 1’optique de dégager leurs principes et critéres
d’efficacité. Williams par exemple (1986, cité par Gould, EKlund, Jackson et Finch, 1993)
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note que les athletes couronnés de succes parviennent mieux a focaliser leur attention sur la

tache et se montrent moins distraits et perturbes par les facteurs externes. lls ont également
moins tendance a s’arréter sur 1’échec et le résultat. La préparation mentale conditionnerait
une attitude positive face aux enjeux.

Crocker (1989, cité par Filaire, Maso et al. (2001), observent que les athlétes de haut niveau
ont recours & un large éventail de stratégies cognitives et comportementales pour gérer le
stress. Il émet I’hypothése selon laquelle le coping centré sur le probléme serait plus efficace
qu’un coping émotion. Cette supposition ne s’avere pas vérifiée par Gould, Finch et Jackson
(1993) : en effet, les auteurs recensent 1’utilisation de stratégies variées, orientées a la fois
vers la régulation du probléme que vers celle de I’émotion, auprés de champions nationaux
de patinage.

Filaire, Maso et al. (2001) comparent des judokas gagnants et perdants dans le cadre d’un
championnat régional décisif pour une qualification nationale et notent que les gagnants
emploient essentiellement des techniques de réévaluation positive, tandis que les perdants
manifestent davantage de stratégies telles que 1’auto-accusation, 1’évitement par la pensée
positive, la recherche de soutien social.

Dale (2000) met en évidence la relation entre coping et niveau d’habileté : elle observe

des stratégies préférentielles chez des décathloniens de trés haut niveau a savoir I’imagerie,
la visualisation, le fait de penser a sa propre performance plut6t qu’a celle des adversaires,
d’avoir confiance en I’efficacité de I’entrainement, la conservation de routines de fonction-
nement pendant la compétition.

Dans une étude relative a ’efficacité per¢ue des modalités de « faire face » déployées au
cours d’un challenge, Folkman (1984) montre que le coping-probléme prédit un affect positif
tandis que le coping-émotion annoncerait des affects plutdt négatifs. Des travaux établissant
des corrélations entre le type de buts motivationnels et le style de coping, associent les sujets
centrés sur la tache et climat motivationnel de maitrise a un coping-probléme (effort accru,
suppression des activités concurrentes) et les sujets dirigés vers I’égo et un climat de perfor-
mance a des stratégies centrées sur les émotions ou I’évitement (Ntoumatis, Biddle et Had-
dock, 1999).

Nous allons a présent aborder le probléeme de la blessure dans la carriére du pratiquant
sportif, puisqu’il s’agit d’un événement perturbant auquel ce dernier est fortement expose, et
qui nécessite 1’élaboration de stratégies psychologiques en vue d’optimiser la phase de
rémission.
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3.4.3. Coping et blessure chez le sportif

Le risque de blessure, I’arrét ponctuel de I’entrainement et de la compétition, font partie
intégrante de la vie de I’athléte. Ainsi, en contexte de pratique de haut niveau, les sportifs
victimes d’une blessure recoivent souvent un « coaching » visant I’accélération du processus
de guérison et incluant le développement de stratégies de coping dans ce sens-la. Deux
théories ont établi des liens entre blessure et stress. Dans le modéle cognitif de Smith, Smoll
et Ptacek (1990), la perturbation attentionnelle liée aux évenements stressants peut rendre
I’athléte moins vigilant vis-a-vis des éléments environnementaux informant sur le caractere
dangereux d’une situation sportive, et de ce fait plus exposé a un risque de blessure
accidentelle. La théorie somatique de Weinberg et Gould (1997) stipule que I’éveil
physiologique lié au stress augmente la tension musculaire, et réduit de ce fait la
coordination motrice ainsi que la fluidité du mouvement, renforcant ainsi le risque de
blessure. Andersen et Williams (1988, cités par Weinberg et Gould, proposent un « modéle
de stress et de blessure sportive » formulant ’hypothése que les individus expérimentant de
forts taux de stress, dont la personnalité a tendance a exacerber la perception du stress et ne
disposant que de peu de ressources de coping, gérent moins bien une situation stressante et
I’envisagent comme particuliérement menagante. Nous évoquons un peu plus loin le réle des

« coping models » dans la réhabilitation d’athlétes se remettant d’une blessure.
3.4.4. Coping et type de pratique sportive

Certaines ¢études s’attachent a examiner les stratégies de coping préférentiellement utilisées
en fonction de la nature de la discipline sportive. Du fait de la diversité des exigences, des
conditions de pratique, de la logique interne des activités, des types de stresseurs rencontrés,
les recherches s’interrogent sur un usage différencié des techniques de « faire face ». Pour
Anshel (1996), la dimension plus ou moins contr6lable du stresseur influence le type de
coping déployé. Si les gymnastes évoluent dans un environnement stable, d’autres sports
confrontent le pratiquant a des aspects potentiellement perturbants : par exemple, 1’état de la
piste en ski, conditions météorologiques pour la navigation, présence de vent de face pour
les sauteurs en longueur...Si les travaux tentent d’établir des corrélations entre 1’activité

sportive pratiquée et les stratégies d’ajustement, il nous semble toutefois prudent d’éviter
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I’écueil d’une conception fixe et arrétée d’un coping associé a une catégorie d’APS
(Activités Physiques et Sportives).
Dans le cas des sports collectifs, Anshel et Kaissidis (1997) constatent une variété de
stratégies utilisées par des joueurs de basket, et un caractere contextuel de cet usage : en
situation de jeu, les basketteurs auraient souvent recours au coping « vigilant » ; en revanche,
dans les situations moins contrdlables (une réprimande de I’arbitre par exemple), ils
s’orienteraient davantage vers un coping « évitement ». Sur une faute commise dans le jeu,
un panier manqué, on observe fréguemment un coping de type « approche ». En football,
Lacoste (2001) reléve un usage massif chez de jeunes joueurs futurs professionnels, des
stratégies de contrdle, d’un coping actif.
Concernant les sports individuels, certains auteurs rapportent des techniques telles que se
parler a soi-méme, se concentrer, bloquer les activités concurrentes (Nicholls et al, 2005).
Crocker et Isaak meénent une expérience en 1997 auprées de jeunes nageurs et font apparaitre
le déploiement de stratégies a la fois centrées sur le probléme et sur I’émotion, en contexte
compétitif, mais recensent trois stratégies dominantes : le coping actif, la planification et la
réévaluation positive. El Ali, Bralé et Traverse (2002) mettent en évidence un ajustement
majoritairement de type émotion chez des navigateurs lors de la course de la mini-transat de
1999. Ainsi, cette observation va dans le sens de la théorie de Paulhan (1994) selon laquelle
la centration sur les émotions serait particulierement pertinente lorsque la situation n’est que
peu contrélable.
Gould, Udry, Tuffey et Loehr (1996) comparent des joueurs de tennis adolescents ayant vecu
ou non le burnout et notent I’emploi de stratégies multiples dont tout particulierement la pla-
nification, la réévaluation positive, le coping actif.
Les résultats de I’étude de Nicholls et al. (2007) font émerger pour les sports individuels, une
tendance majoritaire a utiliser des techniques de coping-émotion dont la relaxation, la
visualisation, le fait de s’auto-blamer ; les auteurs observent également un coping centré sur
la technique.
Traverse (2003), comparant des joueurs de tennis et des joueurs de football sur le plan, entre
autres, des stratégies préférentiellement utilisées par les deux populations, constate un usage
majeur des modalités d’ajustement centrées sur le probléme pour chaque échantillon
(football féminin, football masculin, tennis féminin, tennis masculin).

Ces considérations permettent d’apporter des éclairages sur certaines tendances dans
I’emploi du coping, et sur sa cohérence selon la configuration de la situation.
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3.5. L’usage de coping models a des fins pédagogiques . fonctionnement,
impacts du coping model sur la performance et les réponses psychologiques
des sujets

Nous venons de tenter de présenter la notion de coping de maniére relativement
exhaustive, afin d’apporter des précisions sur sa signification, sa nature, la forme qu’il revét
selon le contexte donné, les modalités d’utilisation des individus confrontés a une situation
stressante. Bien qu’il concerne tous les individus, et ce au cours de la totalité de leur vie, il
demeure selon nous encore trop peu exploré par le domaine pédagogique.

Il nous semble que, vécu comme un challenge, un défi, ou au contraire une réelle menace,
une source d’angoisse et d’inquiétude, tout apprentissage positionne le sujet en état de stress
potentiel. L’envie de réussir, de se surpasser, de ne pas décevoir son entourage, la crainte
d’échouer, de paraitre ridicule, constituent autant de motifs qui stimulent 1’activation de
I’organisme, a des niveaux variables. De ce fait, ’étude du coping nous parait cruciale ; un
travail sur ce processus serait susceptible d’améliorer les performances des sujets, ainsi que

leur état psychologique.

3.5.1. Le coping model dans les disciplines académiques

Le terme «coping model » provient du secteur thérapeutique ; les «coping models »
manifestent initialement les peurs et comportements caractérisant les sujets qui les
observent, puis améliorent leur performance et prennent confiance en eux. Dans le secteur de
la psychologie sociale, Meichenbaum (1971), a travers une expérimentation menée aupres de
sujets manifestant une phobie commune : la peur des serpents, compare 1’influence de
«modeéles de maitrise » ou «mastery models» a des« coping models » sur les
comportements d’évitement et les sentiments de crainte. |l constate la supériorité de la
condition « coping model », qui favorise la réduction des comportements de fuite. Apres
avoir visionné un sujet incapable au départ d’approcher sa main d’un serpent dans une cage,
puis qui, suivant les instructions d’un spécialiste, s’est montré progressivement en mesure de
surmonter sa peur, a commencé par toucher le serpent et a fini par 1’attraper, les observateurs
ont imité 1’évolution du modele identifié comme similaire a eux et ont réussi le challenge.
L’usage de coping models s’est étendu au secteur pédagogique ; Schunk et al. ont tout

particuliérement investi cette modalité d’apprentissage en mathématiques. Dans une
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premiére étude (1985), ils opérationnalisent 1’observation de mod¢les de type coping dans le

cadre de taches de soustraction ; I’expérimentation n’ayant pas répondu aux attentes des
chercheurs, ces derniers ont renouvelé leur démarche en comparant I’impact de modeles de
méme genre ou de genre opposé aux observateurs, démontrant une résolution trés rapide ou
au contraire progressive, des problemes mathématiques poses. Ainsi, des éléves en difficulté
dans cette discipline étaient assignés a quatre conditions d’apprentissage : (a) un groupe
visionnait la vidéo d’un modele de maitrise de méme sexe et expert dans la tache, (b) un
groupe observait un modele de méme sexe et en difficulté (CM), (c) le troisieme groupe
observait un modeéle expert de sexe opposé et (d) le dernier groupe visionnait un modele
coping de sexe opposé en train de tenter de résoudre les taches de fractions. Les modéles
experts filmés résolvaient les exercices sans difficulté et effectuaient des commentaires
exclusivement positifs : « « je peux faire cet exercice », « c’est facile », « je suis bon dans
cet exercice », «j’adore ces exercices » En revanche, les coping models amorcaient
I’apprentissage en affichant leurs hésitations et inhibitions : « je ne pense pas reussir les
exercices », « c’est vraiment difficile », « je ne suis pas trés doué(e) pour ¢a », «je n’aime
pas ¢a », puis progressaient a mesure des essais, verbalisant des états de plus en plus positifs
et confiants. Les résultats de I’investigation révélent une supériorité de la condition
« coping » sur la condition « mastery » ; de méme, les auteurs constatent une corrélation
entre le niveau du modele et le genre, les éleves ayant visionné les prestations d’un modele
de méme sexe obtiennent de meilleures performances que leurs pairs confrontés a un modéle
de sexe opposé. Ainsi, Schunk, Hanson et Cox (1987) formulent I’hypothése que plus la
similitude percue par rapport au modele est forte, plus I’apprentissage se trouve favorisé.
Braaksma et Van Den Bergh (2002) confirment cette hypothése, en s’appuyant sur des
tiches d’écriture de textes argumentatifs. Les auteurs, ayant associé des modeéles experts ou
faibles a des novices également de bon niveau ou en difficulté, ont recueilli des résultats
allant dans le sens d’une efficacité de la similitude percue par rapport au modéle : ainsi, les
apprenants de fort niveau ont tiré davantage bénéfice de modéles experts, tandis que les
apprenants plus faibles ont obtenu de meilleures performances en observant un modéle en
difficulté.

Ainsi, les « coping models », du fait de leurs caractéristiques particuliéres, présentent un
réel intérét au plan pédagogique. Peu utilisés dans le secteur sportif et de 1’éducation

physique, ils pourraient toutefois faciliter I’apprentissage d’enfants, €éleves en difficulté.
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3.5.2. Le coping model et ses usages dans le contexte sportif et de
I’apprentissage moteur

Dés 1974, Lewis expérimente I’impact de mod¢les de type « coping » sur I’apprentissage
d’enfants phobiques du milieu aquatique. Il mesure les effets de cette procédure sur le niveau
d’habileté en natation, 1’anxiété et les comportements d’évitement. La comparaison de trois
conditions (a) coping model + pratique physique, (b) coping model sans pratique, (c)
pratique physique seule, (d) groupe-contréle, révele la supériorité de la premiere condition
(CM + pratique physique), pour les différentes variables. La similitude par rapport au
modele influencerait donc les comportements moteurs et les réponses psychologiques.

Plus tard Weiss, Mc Cullagh, Smith et Berlant (1998) ont revisité¢ 1’étude de Lewis, en
I’appliquant a un contexte validé écologiquement : les enfants ont bénéficié de lecons de
natation en plus de leur condition de modélisation, le protocole s’est déroulé sur trois jours, a
raison de trente minutes de travail par jour, les réponses psychologiques ont été mesurées
directement a partir d’un relevé de 1I’expérimentateur, des modéles de maitrise ont été
rajoutés en vue d’identifier leurs effets différenciés. Les résultats expérimentaux démontrent
la supériorité des groupes ayant suivi I’évolution d’un coping model, sur les trois variables :
les progres dans les habiletés aquatiques, le niveau d’anxiété, et le sentiment d’efficacité
personnelle.

Kitsantas, Zimmerman et Cleary (2000) mettent eux aussi en valeur le r6le des coping
models dans une tache de lancer de fléchettes auprés de : ils obtiennent davantage de progres
au niveau de la performance motrice, du sentiment d’efficacité personnelle, de I’intérét
intrinséque pour la tache, pour les sujets-filles ayant suivi la condition coping que pour celles
qui ont observé un modéle de maitrise. D’autre part, les participantes en condition de coping
attribuent leurs échecs a des erreurs sur le plan technique, tandis que les observatrices d’un
modele expert les relient a un manque d’habileté ou d’effort.

Clark et Ste Marie (2002), comparant ’efficacité respective de modeles de maitrise et de
coping models dans une tiche de plongeon, notent I’impact de la condition « coping » sur le
renforcement des pensées d’efficacité personnelle. Si les auteurs ne relevent aucune
différence significative entre les groupes « CM » et « MM » sur le plan de la performance
motrice, elles obtiennent de meilleurs scores chez les participants en condition « CM » pour
la variable «difficulté percue »: le fait de suivre 1’évolution d’un « coping model »
permettrait de réduire la perception de la difficulté de I’habileté.
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Ainsi, on constate que différentes investigations font émerger la valeur pédagogique des

coping models ainsi que leur role sur les processus psychologiques conditionnant
I’apprentissage.

Dans un autre secteur que celui de 1’acquisition de taches a proprement parler, Flint (1991)
examine le role des « coping models » sur les réponses psychologiques de basketteurs en
période de rémission suite a une blessure. L’expérience consiste a diffuser aux athlétes une
vidéo de basketteurs du méme age qu’eux, occupant le méme poste de jeu, présentant la
méme blessure et dont ils suivaient la période de réhabilitation, jusqu’a la guérison totale.
Les résultats réveélent une supériorité de la condition coping par rapport au groupe-contréle,
sur le plan de I’amélioration du SEP.

Le paragraphe qui suit analyse le rapprochement récent de deux concepts : le coping et le

sentiment d’efficacité personnelle

3.6. Coping et efficacité personnelle: deux concepts récemment
rapproches

Dans la mesure ou I’efficacité des stratégies de coping pour réguler I’impact du stress et

ainsi optimiser les prestations, fait 1’objet de nombreuses investigations d’une part, et que le
sentiment d’efficacité personnelle apparait comme un « ange gardien de la performance »
pour reprendre I’expression de Terry (1989, cité par Lane, Jones et Stevens, 2002), le
rapprochement de ces deux éléments prend tout son sens. Du fait que le stress peut étre
préjudiciable a la performance si le sujet ne parvient pas a le réguler et le maintenir a un
niveau non-néfaste, la possession d’outils et de techniques destinés a le gérer se veut
impérative.
Les travaux soulignant le role-clé du sentiment d’efficacité personnelle (SEP) sur la
performance, sur la persistance dans ’activité et la quantité d’effort investie, d’une part, et
les études mettant en évidence I’'importance de I’efficacité des stratégies de coping dans la
réussite, le bien-étre de I’individu, d’autre part, semblent a I’origine d’une forme de
« contraction », d’association des deux concepts (SEP et Coping) : le « CSE » (Coping Self-
Efficacy). Le « CSE », soit les pensées d’efficacité personnelle relatives au coping, concerne
la croyance d’un individu en ses capacités a faire face efficacement et de fagon appropriée a
un stresseur.

Avant de présenter les fonctions attribuées par la littérature récente a ce facteur, nous allons
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définir précisément et de maniere indépendante les deux notions

3.6.1. Le sentiment d’efficacit¢é personnelle (SEP): description,
définitions

Sans proposer une analyse réellement détaillée de ce construit, nous tenons a en décrire les
principales caractéristiques pour favoriser sa compréhension Cette démarche s’avére
indispensable pour cerner les rapports et corrélations entre coping et pensées d’efficacité
personnelle, et puisque le « SEP » constitue une des variables que nous mesurons dans les
expérimentations exposées dans la partie empirique.
Pour Bandura (1977), le sentiment d’efficacité personnelle renvoie a la « conviction qu” a un
individu de pouvoir réaliser les comportements attendus en vue d’atteindre un résultat
donné ». Bandura affirme que les expectations d’efficacité personnelle seraient le fondement
de la conduite humaine et que tout changement comportemental trouverait en grande partie sa
source dans ce mécanisme cognitif- 1a (1977). Il soutient que « parmi les mécanismes du
comportement humain, 1’un est central et concerne les croyances des sujets en leurs capacités
d’exercer un certain contrble sur leur propre fonctionnement et sur le déroulement des
évenements » (1997). L’auteur (1977, 1986, 1997) assimile 1’efficacité personnelle a un
mécanisme susceptible d’influencer le comportement en déterminant la quantité d’effort
investie par le sujet pour atteindre le but visé. Les sujets présentant de forts niveaux
d’efficacité personnelle auront tendance a consacrer davantage d’effort, de travail, a se
montrer plus persévérants face a 1’échec, que des individus possédant un SEP moins élevé.
Pour Taylor et Brown (1988), les personnes a haut degré de SEP sont capables de conserver
des pensées positives suite a un échec ; celles qui manifestent un sentiment d’auto-efficacité
plus faible doutent plus facilement d’eux-mémes, s’interrogent sur leurs qualités.
Le renforcement des expectations d’efficacité personnelle reposerait sur quatre sources
principales : la performance soit les expériences de maitrise, les expériences vicariantes, la
persuasion verbale, et les états physiologiques et affectifs (Bandura, 1997). Pour I’auteur, la
performance accomplie constituerait le facteur d’influence du SEP le plus puissant.
Réciproquement, de forts degrés d’efficacité personnelle favoriseraient I’atteinte de plus hauts
niveaux de performance (Feltz, 1982 ; Schunk, 1981).
De nombreuses études soulignent le role primordial du concept « d’efficacité personnelle »
dans le processus d’apprentissage, le fonctionnement cognitif du sujet et la composante
motivationnelle, ainsi que son influence positive sur la performance, dans de nombreux
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contextes dont le sport (Bandura, 1997 ; Moritz, Feltz, Fahrbach et Mack, 2000).

3.6.2. La notion de « Coping self-efficacy » (CSE) : un concept riche et
prometteur

Le «coping self-efficacy » (CSE) renvoie a 1’ensemble des pensées d’une personne a
propos de ses propres capacités a gérer de maniére efficace et appropriée les demandes d’une
situation stressante (Godoy-lzquierdo et coll., 2008).

Le résultat du coping déployé affecte les pensées d’efficacité personnelle qui a leur tour
influencent les futurs efforts en direction du coping. Nicholls, Polman et Levy (2010)
avancent 1’idée de la possibilité d’accroitre les performances sportives des pratiquants par le
biais d’une amélioration des pensées d’efficacité personnelle rattachées au coping. Ainsi, la
conviction d’utiliser des stratégies de coping efficaces conditionnerait 1’obtention des
résultats escomptés. Pour Nicholls et al. (2010), le CSE désigne la croyance qu’a un sujet de
pouvoir développer des stratégies permettant de faire face a différentes menaces et qui

joueront un réle-clé dans les modalités de réaction au stress.

3.6.3. Relations SEP, coping et CSE

Le SEP apparait comme un des mécanismes sous-jacents qui sous-tendent le coping
(Chesney, Neilands, Chambers, Taylor, Folkman, 2006 ; Park et Folkman, 1997). Selon
Bandura, (1992), les pensées d’auto-efficacité constituent, entre autres, un moyen puissant de
faire face au stress et d’élaborer des ajustements adéquats dans des conditions stressantes. Les
individus montrant une vision juste de leurs capacités de coping sont susceptibles d’étre
moins vulnérables et déconcertés dans des situations de challenge. Dans la mesure ou les
pensées d’efficacité personnelle déterminent le comportement, les expectations d’auto-
efficacité concernant le coping conditionneraient I’efficacité du coping. En vue d’affronter
des situations complexes, les sujets doivent faire face de facon efficace pour pouvoir éliminer
le stress ou prévenir son apparition, et préserver son bien-étre psychologique. Ils doivent étre
strs de disposer des ressources appropriées afin d’opter pour les solutions adéquatés et
d’obtenir ainsi le succeés. L’efficacité personnelle se veut donc nécessaire au sein des
stratégies de coping.

De nombreux auteurs rapprochent efficacité personnelle et coping a partir de la théorie
transactionnelle du stress (Colodro, Godoy-lzquierdo, Godoy, 2010 ; Devenport et Lane,
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2006 ; Nicholls, Polman et Levy, 2010). L’efficacité personnelle jouerait un role dans le

processus d’appréciation cognitive d’une situation, et influerait de ce fait sur la facon dont le
sujet s’appréte a faire face a cette situation (Park et Folkman, 1997).

Selon Colodro et al. (2010), les individus qui pensent avoir un pouvoir sur la régulation de
leurs émotions se montrent plus efficaces dans les processus d’auto-ajustement déployés que
ceux qui se sentent a la merci de leurs émotions.

Dans une étude menée au prés d’athlétes de dix-huit & vingt-neuf ans, Nicholls, Polman,
Levy et Borkoles (2010) examinent les relations entre CSE, coping et efficacité du coping: ils
constatent que de hauts scores de CSE sont positivement corrélés a I’efficacité du coping.
D’autre part, ils observent une corrélation positive entre la qualité, 1’efficacité de la stratégie
d’ajustement et le coping centré sur la tiche, la résolution du probléme ; ils établissent
également une corrélation négative entre efficacité du coping et le coping orienté vers le
désengagement et la distraction. Selon les auteurs, le rapport entre CSE et coping efficace
indique I’importance de ce concept de CSE en tant que déterminant de la maniére dont
I’athlete va gérer le stress. L’association CSE / coping-probleme permet de retrouver les
considérations de Bandura (1977, 1986, 1997) selon lesquelles de forts degrés d’auto-
efficacité influent sur I’effort investi, la persistance ; le rapport entre les deux notions peut
s’expliquer par le fait que le coping centré sur la tiche mobilise le travail, les efforts.
Nicholls et al. (2010) suggerent aux pédagogues, entraineurs, de ne pas se contenter
d’enseigner des stratégies de coping mais de fournir en complément une préparation a
I’amélioration du CSE.

A travers ce chapitre, nous avons tenté de recenser les différents travaux majeurs relatifs
au coping : la littérature fait apparaitre une grande variété de stratégies d’ajustement au
stress, qui semblent difféeremment employées selon la nature de 1I’événement stressant, selon
la personnalit¢ de I’individu, le contexte, le caractére contr6lable ou non de la
situation...Bien qu’hétéroclites, les recherches font dans I’ensemble émerger la nécessité de
considérer 1I’importance du processus de coping, en tant que régulateur de la conduite et
garant de 1’équilibre psychique du sujet. Dans le domaine du sport, de la compétition, de
I’apprentissage moteur, nombreux sont les stresseurs potentiels : leur gestion optimale,
I’emploi de techniques adaptées conditionnent fortement les performances et réussites. C’est
pourquoi le coping constitue selon nous un concept riche a exploiter dans les pratiques
sportives et les procédures pédagogiques utilisées en Education Physique et Sportive. Du fait
que la gymnastique revét une dimension anxiogene et expose les pratiquants au stress, a
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I’appréhension, nous avons cherché a tester, dans notre démarche empirique, le role de

« coping models » auprés de débutants dans I’activité.
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4. Chapitre 4 - La formation d’éléves-modeles en contexte
scolaire des séances d’EPS. Aspects théoriques, mises en ceuvre
envisageables

Ce chapitre propose une synthése non-exhaustive sur les apprentissages entre pairs, en vue
de faire émerger la question de la formation au tutorat et a I’enseignement par les pairs.
Nos investigations empiriques mettent majoritairement en scéne des modéles dits
« relationnels » (Lafont, 2003) autrement dit qui ne modifient pas leurs interventions en
fonction des productions des observateurs. Cependant, nos études sollicitent aussi des
modeles interactifs endossant le rdle de tuteurs et se livrant a une activité de guidage de leurs
pairs, par le biais de consignes et progressions motrices ajustées aux besoins de leurs
camarades.
Qu’il s’agisse de « peer tutoring » (soit tutorat entre pairs) et a plus forte raison de « peer
modeling » (modélisation par les pairs), les procédures renvoient aux influences réciproques
d’enfants de méme age et nécessitent une formation précise et préalable. Celui qui démontre
ne peut improviser son réle, sous peine de dénaturer complétement la spécificité de son
intervention.
Une analyse des travaux relatifs a ’apprentissage aux interactions entre pairs, au tutorat dans
les disciplines académiques et en EPS, s’est avérée nécessaire pour concevoir le programme
de formation des modeles pour les différentes expérimentations menées. Les modeéles
intervenant dans les trois contributions empiriques que nous proposons présentent des
specificités : le caractére ajusté des démonstrations et interventions dans les conditions
« coping » et « IMI » requiert une préparation précise en amont. Aussi parmi les facteurs
d’efficacité du tutorat de pairs, une analyse raisonnée des travaux essentiels est réalisée dans
le domaine académique puis dans celui des habiletés motrices. Dans ce cas la encore nous ne
cherchons pas I’exhaustivité. Les axes principaux des recherches sont soulignes, ils fondent
et justifient certains de nos choix de mises en ceuvre empiriques en maticre de formation des

modeles pairs.
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4.1. L’apprentissage par le biais des pairs

Les concepts d’instruction, d’enseignement, d’éducation, renvoient généralement a la
conception des démarches pédagogiques déployées par 1’adulte en direction de 1’enfant. Or,
depuis quelques années, les interactions entre éléves, entre enfants engagés dans un
processus d’acquisition, font 1’objet d’un intérét marqué, du fait de leur richesse potentielle.

Les domaines de la psychologie du développement, de 1’éducation, de 1’apprentissage
moteur, s’intéressent aux interactions de I’individu avec son environnement pris dans son
acception large, a savoir avant tout dans sa dimension sociale. C’est dans ce contexte qu’on

parle d’interactions sociales d’apprentissage.

4.1.1. Quelques éclairages concernant le « PAL » (Peer Assisted Learning)

Ce courant fut présenté pour la premiere fois sous cette dénomination par Topping et Ehly
(1998). Ensergueix (2010) traduit la définition qu’en donnent les auteurs comme «
["acquisition de connaissances et/ou d’habiletés au travers de [’aide active d’un alter-ego »
et qui concerne « des individus issus de groupes sociaux similaires, non professionnels de
[’enseignement, qui s aident mutuellement a apprendre et, dans ce sens, apprennent eux-
mémes ». (Pour Lafont (2010), le PAL désigne I’ensemble des procédures interactives qui
mettent en présence des pairs-éleves dans le but de favoriser les apprentissages. Il corres-
pond a un dispositif structuré et contrdlé par 1’enseignant, qui convoque diverses stratégies
d’enseignement. Selon Fantuzzo, Ginsburg-Block et Rohrbeck (2006), il inclut les formes de
tutorat en dyade, les interventions en petits groupes coopératifs. Parmi les modes interactifs
essentiels figurent les dyades spontanées, symétriques ou dissymétriques, sans attribution de
roles prédéfinis, le tutorat entre pairs, fixe ou réciproque, les groupes coopératifs. Les tra-
vaux valorisant le format impliquant deux partenaires, issus des Ecoles de Geneve et d’Aix,
stipulent que la verbalisation entre pairs permet des choix stratégiques pertinents. Ceux qui
s’attachent au fonctionnement en petits groupes restreints de trois a six membres en général,
impulsés par Slavin, ainsi que Johnson et Johnson, congoivent la coopération (qui s’opére
dans les roles pris, les échanges verbaux) comme facilitatrice de I’apprentissage et des rela-
tions sociales.

Au sein de ce paradigme du PAL, on distingue les études qui examinent I’influence de 1’aide

d’un pair sur le développement cognitif en général, et celles qui se centrent plus strictement
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sur I’acquisition de savoirs disciplinaires (Fantuzzo en mathématiques, Topping et Bryce

pour la lecture).

L’approche intégrée du PAL repose sur 1’idée fondamentale selon laquelle on apprend
mieux dans ’interaction avec un pair. Elle remet en question les positions pédagogiques
mettant en exergue 1’efficacité des situations de recherche et résolution de problémes en soli-
taire, ou I’instruction par les adultes.

Le PAL est susceptible de provoquer des améliorations non seulement d’un point de vue
académique mais aussi sur un plan social et psychologique (Fantuzzo, Ginsburg-Block,
Rohrbeck, 2006). Des recherches démontrent que 1’instauration dans la classe de formats
d’interactions organisées pourrait développer des capacités d’autorégulation, d’auto-
évaluation, d’autonomie (Ames, 1992 ; Fantuzzo et Polite, 1990), et stimuler la curiosité et
des formes intrinséques de motivation (Fantuzzo, King, Heller, 1992). Ce type de mesure
jouerait également un rdle dans le renforcement des sentiments de maitrise et d’efficacité

personnelle (Ames, Fantuzzo, Polite, 1990).

4.1.2. Interactions entre pairs : nature, mécanismes impliqués, transforma-
tions induites

Les travaux de I’Ecole de Geneve et le conflit socio-cognitif

Ce courant, initié¢ au début des années 1970, s’attache a identifier dans quelle mesure les
interactions entre pairs peuvent exercer une influence sur le développement opératoire.
Doise et Mugny, figures de 1’école de Genéve, présentent les interactions entre pairs comme
une source de développement cognitif a condition qu’elles donnent lieu a un conflit socio-
cognitif (CSC).
Le conflit socio-cognitif renvoie a une dynamique interactive, caractérisée par une
coopération active, avec prise en compte de la réponse ou du point de vue d'autrui, et
recherche, dans la confrontation cognitive, d'un dépassement des différences et des
contradictions pour parvenir a une réponse commune.
Darnon et Butera (2006) expliquent que le CSC est « social puisqu'il prend place au sein
d'une interaction entre deux personnes et il est par ailleurs cognitif car il introduit un
déséquilibre, un doute dans le systeme de connaissance”. Pour Doise et Mugny, I’interaction
est constructive dans la mesure ou elle introduit une confrontation et des conceptions

divergentes. Deux types de deséquilibre surviennent : le premier, d’ordre inter-individuel,
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provient de la confrontation du sujet a d’autres points de vue que le sien ; la divergence des

points de vue déclenche chez I’individu une prise de conscience de sa propre pensée vis-a-
vis de celle des autres, ce qui entraine un deuxiéme déséquilibre de type intra-individuel :
I’apprenant restructure sa pensée, reconsidére son point de vue et celui des autres pour
construire un nouveau savoir : ¢’est le mécanisme-clé du CSC.
Ce phénomeéne de décentration constituerait le facteur déclencheur de 1’échange
d’informations. Selon Fraisse (1993), en coordonnant ses actions a celles d’autrui, 1’enfant
élabore les systémes de coordination de ses propres actions et parvient a les reproduire tout
seul par la suite.
Le conflit socio-cognitif induirait un développement cognitif, du fait du principe de
déséquilibre/rééquilibration de nature sociale et cognitive, de la différence des centrations et
réponses favorisant le dépassement de la pensée égocentrique, des efforts de coordination de
leurs points de vue par les partenaires.
Les premiéres expériences de I’Ecole de Genéve apparaissent dans les études de Mugny,
Levy et Doise (1978), Doise et Mugny (1981). Elles s’appliquent majoritairement a la
tranche d’age de 6-7 ans, période marquant le passage du stade préopératoire a celui des
opérations concretes.
Les auteurs pondeérent 1’efficacité de la résolution du CSC, en précisant les conditions dans
lesquelles il permet des bénéfices : les enfants doivent se situer & un niveau juste en-deca de
celui requis par la notion concernée, d’une part ; d’autre part, le conflit doit étre résolu sous
un mode cognitif et pas relationnel (par exemple, se soumettre a 1’avis du leader ou au
contraire entrer dans une opposition de pouvoir).

Si les travaux genevois observent les interactions dans une perspective développementale,
I’Ecole d’Aix quant a elle les analyse dans le cadre de situations problémes d’un point de

vue fonctionnel.

Les apports de I’Ecole d’Aix : résolution de problémes a deux dans la classe

Dans la lignée des travaux suisses, des chercheurs frangais ont souhaité élargir 1’étude du
role des interactions sociales dans le processus d’acquisition, en 1’appliquant notamment a
I’apprentissage de notions spécifiques, a des classes d’age plus étendues (a savoir de 4-6 ans,
stade préopératoire, a 11-13 ans, période d’acces a la pensée formelle).

Gilly, Fraysse, et Roux (1988) posent la supériorité du travail en dyade sur le travail en soli-

taire. Toutefois, selon eux, cette efficacité du fonctionnement dyadique ne repose pas forcé
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ment sur 1’opposition des points de vue caractéristique du CSC, mais peut également émer-
ger grace a des phénomenes de co-élaboration. Les auteurs mettent en évidence 1’existence
de mécanismes de co-élaboration permettant la construction de progrés. Ainsi, les régula-
tions interindividuelles a I’origine de restructurations intra-individuelles ne reléveraient pas
toutes d’une forme cognitive conflictuelle.

Gilly, Fraisse et Roux (1988) distinguent quatre catégories de co-élaborations, reposant sur
la présence ou 1’absence de dissonance, de désaccord des réponses des deux partenaires,
avec ou sans argumentation.

Ainsi, qu’il y ait divergence ou non des centrations des sujets, le travail sous forme dya-
dique apparait non plus comme une simple fin en soi de socialisation de I’enfant, mais
comme un média de construction des connaissances et savoir-faire.

Nous citons ces travaux pour illustrer les mécanismes des interactions entre pairs mais te-
nons a rappeler qu’ils ne sont pas centraux dans notre étude ; en effet, nos investigations
s’appuient sur une dissymétrie contrdlée, un pilotage conscient de cette asymétrie par le pair-
modele.

Nous allons a présent développer la question de la symétrie ou non des interactions pari-

taires, et de leurs diverses influences respectives sur le processus d’acquisition.

Symétrie / Dissymétrie des dyades et efficacité des interactions

La problématique de la nature symétrique ou non de I’interaction entre deux sujets a donné
lieu & des résultats et conclusions divers.

L’Ecole de Genéve valorise la dimension symétrique du travail entre deux partenaires du fait
des restructurations intra-individuelles induites par le conflit des centrations.

Une interaction symétrique met en présence deux partenaires de méme age, méme niveau de
compétence, de méme statut et de méme niveau scolaire. Winnykamen (1990) explique
qu’une situation de symeétrie stricte se rencontre difficilement : le caractere dynamique de
I’interaction modifie généralement légerement sa configuration initiale.

Mugny, Doise et Perret-Clermont mettent en avant la valeur des dyades paritaires d’un point
de vue développemental, et celle des interactions dissymétriques pour 1’acquisition de nou-
veaux pouvoirs.

Les interactions dissymétriques mettent un expert en présence d’un novice. Nous
n’aborderons volontairement pas ici les situations ou I’enfant agit avec 1’aide d’un adulte.
Winnykamen (1990) identifie différents facteurs d’asymétrie dans les dyades, a savoir le
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niveau de développement des sujets, leur age, leur compeétence générale, leur degré

d’habileté dans la tAche concernée, les connaissances spécifiques qu’ils possédent dans cette
tache, la représentation qu’ils se font 1’un de I’autre, leurs relations affectives...Des études
ont mis en évidence les bénéfices obtenus par les tuteurs pour ce type d’interactions. Par
exemple Allen (1976, cité par Winnykamen, 1990) explique ce phénomene par I’activité a la
fois cognitive et métacognitive de celui qui guide, impliqué dans une démarche de réflexion
sur sa propre pratique et sur le « comment faire pour faire apprendre ». Dans le cadre du
guidage-tutelle, Verba et Winnykamen (1992) affirment la supériorité des dyades dans les-
quelles I’asymétrie est renforcée, soit quand un éléve expert dans la tache et de haut statut
scolaire interagit avec un novice de faible statut scolaire. Les experts bons éleves fourni-
raient davantage d’informations correctes et d’aides efficaces que leurs pairs experts mais a
faible statut scolaire.

Winnykamen (1990) formalise une procédure de guidage fondée sur 1’asymétrie de compé-
tence des partenaires de la dyade, dont le plus fort régule et ajuste son intervention selon les
besoins momentanés du tutoré : il s’agit de I’Imitation Modélisation Interactive, forme
d’intervention précédemment évoquée. Winnykamen explique que « le modele en situation
de tuteur (expert) apporte a sa performance les modifications qu’il juge utiles en fonction de
ce qu’il observe a son tour de la production imitative du sujet imitant » (1990, p. 143). Ain-
si, I’IMI se distingue des formats linéaires relationnels de la démonstration classique, du fait
de sa dimension interactive, adaptative. L’objectif des deux partenaires consiste au plan
cognitif a réduire I’écart initial de compétence et au niveau relationnel de maintenir
I’interaction. L enjeu de deux de nos études empiriques consiste bien a mettre en ceuvre deux
types de modeéles ajustés en situation d’interaction de guidage avec des pairs pré-

adolescents : I’IMI et les coping models.

4.1.3. Zoom sur une forme particuliére d’apprentissage entre pairs : le tu-
torat

Le tutorat entre pairs : définition(s), enjeux de formation

Les interactions basées sur le principe de tutorat se caractérisent par une différenciation des
roles des deux protagonistes : 1’un aide son camarade dans 1’acquisition d’une tache, tandis
que l'autre est aidé. La tutelle concerne généralement les situations dyadiques, qu’elles

soient dissymétriques (cas du « tutorat fixe ») ou symétriques « tutorat réciprogue »).

100



PREMIERE PARTIE - CADRES THEORIQUES CHAPITRE 4
Investie par le milieu scolaire en tant que formule pédagogique riche et prometteuse, cette
procédure fait I’objet de multiples travaux.
Le tutorat se caractérise par I’assignation de roles spécifiques de tuteur et de tutoré. Topping
(2005) définit le « Peer tutoring » comme 1’acquisition de connaissance et habiletés a travers
une aide et un support actifs parmi des camarades, des pairs ayant le méme statut ou de statut
différent (traduction personnelle).
S’il renvoie globalement a 1’activité déployée par un pair pour venir en aide & un autre, la
question du tutorat demeure complexe et fait 1’objet de nombreuses investigations,
concernant sa forme, le degré de dissymétrie entre les partenaires, la formation des
sujets...Au départ régi par un principe de base selon un sujet plus compétent qu’un autre
dans un domaine encadre un sujet moins avance, le tutorat connait un élargissement depuis
quelques années et inclut également des interactions de nature symétrique, ainsi qu’un
principe de réciprocité des échanges et des roles: c’est le cas du tutorat réciproque
(Reciprocal peer tutoring).
La richesse de cette procédure tient au fait que selon la configuration, 1’éléve en difficulté est
tantot celui qui recoit de 1’aide, tant6t celui qui la donne.
Le processus de tutorat, situé entre ’acte d’enseigner et celui d’apprendre, sollicite
conjointement les mécanismes de transmission, d’appropriation et de réinvestissement des
connaissances. Il s’appuie sur une conception du développement comme une forme
d’assistance et de co-élaboration entre individus, et ou la capacité d’apprendre est corrélée a
celle d’expliquer, enseigner. Le tutorat entre pairs cherche a favoriser la prise de confiance
en soi, a construire, renforcer les savoirs des tutorés et développer la capacité a apprendre
des tuteurs a partir d’un travail sur leur capacité a enseigner.
Il peut étre envisagé comme un systeme d’enseignement au sein duquel les partenaires
s’aident les uns et les autres et apprennent en enseignant.
Pour Bruner (1983), I’'un des enjeux majeurs des pratiques d’interaction de tutelle concerne
la construction et le partage des significations a travers les échanges dialogiques. Les
recherches inscrites dans la lignée de la théorie de Vygotsky, considérent que 1’enfant
engagé dans un dialogue avec d’autres construit de nouveaux patterns de pensée, de
nouveaux raisonnements. La coopération entre pairs pourrait avoir des impacts trés positifs

sur le développement cognitif des enfants (Hogan et Tutge, 1999).

Les différentes formes de tutorat
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Le tutorat ne concerne pas exclusivement I’instauration de statuts fixes au sein de
I’interaction, ne repose pas forcément sur un principe de dissymétrie des compétences.

Le Tutorat fixe entre pairs

Prenant appui notamment sur les travaux de Bruner relatifs a la tutelle (1983) et sur les
fondements théoriques de Vygotsky, le tutorat fixe renvoie a une situation dans laquelle un
sujet plus avancé dans une tache a pour fonction d’étayer, de soutenir 1’activité de résolution
de probléme du novice. La position de Bruner s’attache aux interactions adulte-enfant.
Toutefois, ce sont les relations entre enfants que nous allons envisager compte tenu de la
spécificité de notre théme de travail, qui exclut I’adulte du champ d’analyse.

Pour Verba, Beaudichon et Winnykamen (1988), la tutelle se caractérise par 1’asymétrie des
compétences et de pouvoir. Les interventions de ’expert, fondées sur des facilitations
cognitives et motivationnelles, visent la construction de compétences intériorisées par le
tutoré et un autocontréle progressif (Lorence, 2002). Winnykamen (1990) énumere trois
conditions essentielles définissant le guidage-tutelle : I’existence d’une dissymétrie entre les
partenaires sur le plan de la compétence dans la tiche concernée, 1I’implication des deux
partenaires dans les échanges et la complémentarité des buts de I’interaction, a savoir

apprendre pour I’un, faire apprendre pour I’autre.

Le tutorat réciproque ou Reciprocal Peer Tutoring (RPT)

Opérationnalisé dans I’enseignement en vue de lutter contre 1’échec scolaire, le RPT associe
deux membres de méme niveau qui assument alternativement le role de tuteur et de tutorg,
au sein de dyades plutdt symétriques. Développé par Fantuzzo et coll. (1992), il repose sur
des mécanismes de partenariat, de collaboration, et rassemble les dimensions cognitive et
motivationnelle de ce travail d’équipe. Le role de tuteur consiste a fournir des suggestions
éducatives au partenaire, tout en 1’encourageant et le félicitant. Duran et Monereo (2005) en
soulignent le double intérét, a savoir d’une part les avantages retirés par les deux membres
de la dyade en limitant I’éventuelle dépendance a 1’égard du tuteur, et la constitution d’autre

part de savoirs partagés.

L effet tuteur

Le tutorat serait non seulement bénéfique pour les tutorés mais aussi pour les tuteurs (Fuchs,
Fuchs, Mathes et Simmons, 1997 ; Cohen, Kulik et Kulik, 1982) ; cette forme pédagogique
interactive de travail renforcerait les sentiments personnels d’auto-efficacité (Fantuzzo,

King, Heller, 1992) et rendrait I’apprentissage plus amusant et excitant. Topping (2005)
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explique que l’activité du tuteur inclut guidage, diagnostic, et détection, régulation,
correction des erreurs, soit autant d’éléments qui développent chez le tuteur des qualités de
communication : écouter, expliquer, questionner, résumer. Pour Barnier (1989), les bénéfices
retirés par le tuteur proviennent de la fonction d’explicitation de ce dernier, de la
verbalisation, de la transformation en mots et symboles de savoir-faire, autrement dit de

I’activité métacognitive que son rdle implique.

Les conditions d efficacité d’'un tuteur

Si I’activité tutorale peut survenir de facon spontanée, il semblerait que le role de tuteur ne
puisse s’improviser. L’efficacité de cette fonction serait soumise a différents facteurs, ayant
fait ’objet d’examens approfondis.
Dans le cadre des eétudes menées, on observe une certaine hétérogéneité des résultats et des
contradictions, d’une recherche a I’autre. Par exemple, certaines constatent ’efficacité d’une
association entre un sujet compétent et un moins compétent, tandis que d’autres mettent en
lumiere les gains particulierement évidents au sein des dyades symétriques (sujets égaux sur
le plan de I’expertise dans la tache). Compte tenu de notre centration sur la mise en oeuvre
de modeles ajustés aux besoins des novices, nous examinerons particulierement les
conditions d’efficacité dans les dyades dissymétriques.
Pour Hogan et Tutge (1999), I’efficacit¢ du tutorat dépend d’un ensemble de facteurs
incluant 1’age et le niveau de compétence des partenaires, la motivation des sujets a
collaborer, la nature de la tache. Wood, Wood, Ainsworth et O’Malley (1995) constatent des
disparités dans les investigations menées a propos de cette problématique. Winnykamen et
Verba (1992) observent des progrés plus marqués au sein de dyades dissymétriques, que
I’écart concerne le niveau d’expertise dans la tache ou celui des habiletés générales. Les
auteurs notent que pour le cas ou I’expert dans la tdche est aussi le plus avancé
intellectuellement des deux, I’interaction se caractérise par un tutorat impulsé par le plus
avancé. En revanche, lorsque I’expert est le moins avancé des deux partenaires au niveau
intellectuel et le novice le plus mature sur le plan du développement intellectuel, alors on
assiste une plus grande activité de collaboration et de co-construction entre les deux sujets.
La question de I’écart sur le plan de la compétence donne lieu a des réponses contrastees ;
Baudrit releve une plus grande efficacité des dyades hétérogenes a tres hétérogenes pour des
taches académiques (mathématiques, expression écrite). En revanche, pour des taches non-

scolaires, Perret-Clermont (1979), Doise et Mugny (1981) observent 1’effet inverse : les

103



PREMIERE PARTIE - CADRES THEORIQUES CHAPITRE 4
dyades trés hétérogenes se trouvent étre moins propices aux progres que les dyades de

moindre écart de niveau d’habileté.

Si les qualités cognitives de celui qui guide I’interaction jouent un réle-clé dans la tutelle, les
caractéristiques affectives et sociales du sujet I’influencent €galement. Da Silva (2000)
montre que la sociabilité quotidienne des enfants aurait une incidence sur le fonctionnement
de la tutelle. Les tuteurs sociables produiraient davantage de communications coopératives,
se coordonneraient mieux avec leur tutoré, également sociable. Les effets de la sociabilité
sont notamment étudiés par Provost (1990) qui évoque I’importance de la « compétence
sociale », par Eisenberg et Mussen (1989). La sélection des pairs modéles au sein de deux de
nos études empiriques s’est appuyée sur les compétences sociales supposées de ceux-ci.
L’age et le niveau de développement des sujets apparaissent, dans diverses études, comme
des facteurs conditionnant ’efficacité de la tutelle. Par exemple, Tomasello, Kruger et
Ratner (1993) avancent I’idée selon laquelle les enfants ne peuvent s’engager dans une
démarche efficace d’apprentissage collaboratif qu’a partir de 6-7 ans. Wood, Wood,
Ainsworth et O’Malley attribuent ce phénomene au fait que les habiletés récursives ne sont
pas complétement développées avant 6-7ans. D’un point de vue piagétien, la modification
des habiletés tutorielles vers 7 ans s’explique par la faculté de décentration de 1’enfant. Suite
au constat d’erreurs commises par le tutoré, le tuteur de 7 ans serait en mesure de modifier
les instructions données.

Ellis et Rogoff (1982) comparent 1’influence de tuteurs adultes et de tuteurs enfants de §-9
ans sur I’acquisition de taches de classification de 6-7 ans et remarquent chez les adultes une
plus grande utilisation d’instructions verbales, de stimulation et de sollicitation de la
participation des novices. Les enfants-tuteurs quant a eux sont davantage focalisés sur les
actions immédiates a produire pour progresser aux dépens des instructions plus générales
(Ellis et Rogoff, 1986). Les adultes délivrent plus fréguemment des informations relatives a
I’organisation générale de la tidche. D’emblée, ils énoncent les régles, fournissent des
explications, controlent la compréhension du novice pendant le déroulement de 1’activité.

La fonction de tuteur requiert différentes qualites, aptitudes, qui optimisent 1’efficacité de
I’interaction. Pour Shute, Foot et Morgan (1992), la réussite de I’interaction de tutelle passe
par une prise en compte et un ajustement aux besoins du novice. Le tuteur doit étre sensible
au besoin d’information du tutoré tout en s’inquiétant de son niveau de compréhension,
respecter le principe d’une participation active de ce dernier au processus d’apprentissage,
lui laisser une marge d’initiation croissante dans I’exécution de la tache. 1l doit se montrer
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capable d’intégrer des pensées différentes des siennes, d’analyser et se figurer les pensées
d’un pair. Pour Wood et coll. (1995), le tuteur doit pouvoir diagnostiquer les difficultés et
besoins de I’apprenant, tout en y répondant de fagon adaptée, se détacher de sa propre
activité pour diriger, guider, réguler les actions du novice, inhiber ses propres actions pour
laisser de I’espace au tutorg.

Les comparaisons tuteur enfant-tuteur adulte se positionnent en faveur de 1’adulte (Foot,
Shute et Morgan, 1992 ; Ellis et Rogoff, 1986) pour les raisons pré-citées. On ne s’ improvise
donc pas tuteur. Ces constats justifient la mise en place d’une préparation ou d’une
formation au réle de tuteur et de modeéle.

Tuteurs spontanés / Tuteurs formés

Du fait de la spécificité du réle de tuteur, des démarches cognitives, des organisations de la
pensée et de I’action qu’il implique, la question de la formation, de I’entrailnement au tutorat
se pose. Il s’agit de savoir si I’on peut se contenter de laisser se développer des interactions
d’entraide spontanées et non-structurées ou si un programme préalable informant le sujet de

sa fonction et le préparant a I’exercer est nécessaire.

4.1.4. La question de la formation des tuteurs en contexte scolaire

Au sein de la classe, il arrive d’observer une activité tutorielle spontanée parmi les éleves.
Nous pourrions décrire, définir cet étayage spontané comme une activité de collaboration
déployée naturellement sans recours a des techniques particulieres et conscientes, a une
méthodologie précise et préconisee par les différents travaux relatifs aux interactions de
tutelle.

Or, selon Winnykamen (1996), « il ne suffit pas d’étre expert dans une tiche pour étre un
bon tuteur ». Elle précise qu’un bon tuteur doit étre sensible au besoin d’information du
tutoré, favoriser une participation active de son partenaire dans la résolution du probléme et
lui conférer une initiative croissante dans la réalisation de la tiche a mesure des progres
effectués.

Comme nous I’avons évoqué précédemment, certains travaux ont analysé les interactions de
tutelle dans des conditions structurees : c’est le cas de ceux de Lorence (2002) pour les
tdches académiques. L’auteur, dans ’acquisition d’une tiche logico-mathématique par des
enfants d’école primaire, montre la supériorité du tutorat formé, tant pour le tuteur que le
tutoré : en effet, on observe davantage de regards mutuels, de regards conjoints sur la tache,

de verbalisations coopératives, d’aides ajustées, de régles entre situations-probléemes, moins
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de dispersion, un meilleur suivi des actions du tutoré et une coopeération accrue au sein des

dyades lorsque le tuteur a recu un entrainement préparatoire a sa fonction.
Ensergueix (2010), a lui aussi mis en évidence la supériorité de la condition « tuteur formé »

sur celle de « tuteur spontané » dans le cadre d’un cycle de tennis de table au collége.

Suite a ces considérations théoriques concernant 1’apprentissage par le biais des pairs,
nous allons examiner de plus prés les applications empiriques dans le champ de

I’apprentissage moteur.

4.2. La question des interactions entre pairs dans le champ de L’Education
Physique et Sportive scolaire

Bien qu’encore peu développée par rapport aux disciplines académiques, la littérature rela-
tive aux interactions entre pairs dans le champ de la motricité et de I’Education Physique et
Sportive connait un certain essor depuis quelques années. Ward et Lee (2005) soulignent cet
intérét croissant pour le PAL en EPS.

La place encore timide réservée aux modalités sociales d’acquisition dans le domaine du
sport et de la motricité contraste avec la nature-méme de ce secteur, riche d’interactions so-
ciales variees (rapports entraineur-athléte, ahtléte-athlete, pédagogue-éléve, partenariat et
adversité dans les activités de collaboration et d’opposition...). Les travaux récents investi-
guant les interactions paritaires découlent des deux grands courants issus des disciplines
académiques a savoir I’ Apprentissage Coopératif (AC) et I’ Apprentissage Assisté par les
Pairs (PAL). Nous n’avons volontairement pas développé le premier, qui se rattache aux
démarches coopératives et collaboratives ne concernant pas directement nos orientations

empirigques.
4.2.1. Apprendre en EPS en dyades spontanées

Cette modalité interactive exclut le principe d’assignation de roles spécifiques. Les pre-
miéres recherches dans ce secteur ont été impulsées par D’ Arripe-Longueville, Fleurance, &
Winnykamen, 1995 ; D’Arripe-Longueville, Gernigon, & Huet, 2000. D’Arripe-
Longueville, Fleurance et Winnykamen (1995) révélent la supériorité du travail dyadique,
symétrique ou dissymétrique, sur la condition individuelle d’apprentissage, dans le cadre de

’acquisition du salto avant en gymnastique. Des éléves de college (14-16 ans), novices ou
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de niveau intermédiaire dans la réalisation du salto avant, ont été invités a interagir librement

en dyades non-mixtes, et symétriques, faiblement dissymétriques ou fortement asymétriques
du point de vue du niveau d’habileté dans la tiche concernée. Parallélement, deux groupes
en condition «controle » travaillaient individuellement. Les effets des conditions
d’apprentissage ont ét¢ mesurés sur la représentation de la tache et la performance motrice.
L’expérimentation aboutit a des résultats en faveur du travail en dyade par rapport au travail
individuel, et de la dissymétrie vis-a-vis de la symétrie. L’observation d’un pair compétent
engendrerait une représentation cognitive de I’habileté plus fine que celle d’un pair de méme
niveau. Les auteurs constatent également que pour les participants de niveau intermédiaire,
un faible degré de dissymétrie autoriserait I’obtention de scores plus élevés concernant la
composante représentative de la tache, qu’un écart de compétence plus marqué. Ce constat
conduit les chercheurs a I’interpréter selon 1’hypothése du « challenge optimal de modélisa-
tion » (Mc Cullagh et Weiss, 2001) proche selon nous de la « cutting edge hypothesis »
(«lame tranchante ») formulée par Yando, Seitz et Ziegler (1978) et traduisant 1’idée de
I’existence d’un écart optimal entre les deux partenaires. Cette hypothése joue un role essen-
tiel dans notre investigation : nous ne concevons pas des dyades spontanées mais des dyades
a forte dissymétrie au sein desquelles un sujet joue le role du modéle, et dans les deux condi-
tions ajustées (CM et IMI), ce dernier pilote activement la dissymétrie, organise son activité
afin de la situer dans la zone proximale de développement de I’apprenant.

Dans un travail expérimental (2002), d’Arripe-Longueville, Gernigon, Huet, Cadopi et coll.
ont examiné, chez des lycéens garcons et filles (18ans) novices, I’influence de I’interaction
plus ou moins dissymétrique avec un pair de méme genre, pour 1’acquisition d’une habileté
aquatique (le virage brasse). Les résultats révelent des effets plus favorables de la condition
dissymétrique (faible ou forte) sur le sentiment d’efficacité personnelle et les performances
motrices. L’analyse qualitative des interactions fait apparaitre un guidage plus marqué, plus
fort (démonstrations, interventions verbales) au sein des dyades dissymétriques que symé-
triques.

A Toccasion d’une autre étude (2002), D’Arripe et coll. ont cherché a dégager, pour la
méme tache et auprés du méme type de public, la nature des interactions selon le type de
dyade et le genre des éléves. Il s’avére que les dyades dissymétriques donneraient lieu a
davantage de conduites de tutorat, tandis que la symétrie ferait plus émerger des attitudes de
coopération et des conduites paralléles. Les travaux indiquent egalement des effets de
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« tutelle inversée » dans certains cas, a savoir la prise du réle de tuteur par le moins compé-
tent, et du fait d’une différence de niveau scolaire.

D’autres expérimentations plus récentes, menées par Darnis, Lafont et Menaut, (2006),
s’appuyant sur les sports collectifs, examinent les interactions au sein des dyades pour la
résolution de problémes tactiques et soulignent 1’intérét de rassembler les éléves en dyades
Iégerement dissymétriques (en comparaison avec des dyades symétriques), ce dispositif fa-

vorisant I’apprentissage des él¢ves faibles et respectant le challenge optimal de modélisation.

4.2.2. Apprendre des habiletés motrices en conditions paritaires structu-
rées : expériences de tutorat entre pairs

Les pratiques structurées et fondées sur la spécification des roles restent peu explorées et
mises en ceuvre en EPS. Ainsi, les conditions d’efficacité demeurent peu connues.

De recents travaux ont examiné le « reciprocal style of teaching » soit I’enseignement réci-
progue entre pairs (Mosston et Ashworth, 2002). Hennings, Wallhead et Byra (2010),
s’appuyant en partie sur les recherches d’ Amade-Escot (2005, 2006) portant sur 1’analyse d’
évenements didactiques, de micro-situations de diffusion de contenus, s’intéressent a cette
procédure structurée d’apprentissage par les pairs. Ils étudient le contenu didactique ensei-
gné et appris par des pairs dans un style réciproque organisé. Le « Reciprocal Style of Tea-
ching » concerne une forme de stratégie du PAL en EPS. Il place en interaction des sujets
auxquels on confie un réle, des responsabilités spécifiques : 1I’enseignant présente et explique
la tache ; un des pairs la pratique et 1’autre, observateur, évalue la réponse de I’exécutant a
partir des critéres initialement délivrés par le coach. Dans I’expérimentation de Hennings et
al. (2010), les participants sont des étudiants et le coach, un sujet ayant une expérience préa-
lable d’enseignement en EPS et ayant recu des séquences de formation a son réle. Nous évo-
quons cette investigation dans la mesure ou elle met en scéne des participants interagissant
au sein d’un protocole structuré et assignes a des taches précises et pré-définies ; le « coach »
interagit directement avec 1’observateur sans fournir de feedback direct a I’exécutant, tandis
que celui qui observe Vérifie la conformité par rapport a des critéres identifiés.

Les démarches récentes présentent des situations ou les sujets regoivent une préparation a

leur fonction.
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La formation au tutorat en EPS

Plusieurs études valorisent I’entrainement au tutorat, a la prise de rdle, pour 1’acquisition
d’habiletés motrices.

Legrain, D’ Arripe et Dru (2000) mettent en évidence « I’effet tuteur » au sein de dyades de
pairs étudiants en boxe francaise.

Legrain (2001) valorise la formation au tutorat dans cette activité et constate la supériorité
des dyades dans lesquelles le tuteur a regu une formation préalable.

Ensergueix et Lafont (2009) constatent des performances a la fois motrices et cognitives
supérieures en tennis de table pour les sujets ayant bénéficié de 1’aide d’un tuteur formé que
pour ceux qui ont travaillé avec un tuteur spontané.

Dans le cas des acquisitions motrices, la performance est éphémeére : il n’existe pas de trace
manifeste de la performance, sauf une trace en mémoire (Lafont, 2003). Cette labilité du
mouvement observé sur le tutoré renforce la difficulté que peuvent éprouver les éléves a
endosser efficacement leur r6le de tuteur. De ce fait, I’entrainement de celui qui guide
I’interaction semble d’autant plus indispensable.

Dans des cycles d’EPS, Lafont, Cicero, Martin, Vedel et Viala (2005) expérimentent la for-
mation de tuteurs et de modéles, pour la construction de coordinations complexes. L’étude
pose la question de la nécessité de former préalablement des tuteurs ou de laisser s’instaurer
des tutelles spontanées. Elle présente des travaux mettant en scene des « coping models »,
entrainés a la spécificité de leur role c’est a dire a produire des performances motrices et
formuler des verbalisations ajustées aux caractéristiques des novices. Les coping modéles et
I’interaction de tutelle ont en commun le principe d’adaptation des informations au niveau
actuel de celui qui apprend et s’inscrivent dans la Zone Proximale de Développement (Vy-
gotski, 1934) de I’apprenant. Par ailleurs, 1’étude expose des expérimentations en gymnas-
tique, danse, badminton, natation, comparant 1’efficacité réciproque de tuteurs formes (TF)
et tuteurs spontanés (TS). Concernant le contenu des formations respectives, dans le cas des
coping modeéles, on formalise la progression des démonstrations, informations de guidage et
des états affectifs verbalisés par le « coping » modele, en référence a une progressivité de la
performance motrice et de la confiance en soi (Sentiment d’Efficacité Personnelle) Ainsi, le
modele est informé de sa particularité, des effets escomptés sur 1’observateur et entrainé a
exécuter des prestations motrices de différents niveaux (faible — intermédiaire — fort) en les
associant a des états psychologiques qui s’améliorent progressivement. Dans le cadre du plan

de modélisation de I’entrainement au tutorat, I’équipe Vie Sportive (VS), (Laboratoire LA
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CES 4140, Université Bordeaux SEGALEN) a proposé un programme de formation des

éleves-tuteurs (Lafont, Cicero, Martin, Vedel et Viala (2005) & partir de la définition

d’étapes précises, a savoir :

« - Analyse fine de la tache a enseigner

- Description précise des sous-taches

- Analyse des difficultés possibles d’apprentissage (problémes de mémorisation, de
coordination...)

- Proposition de solutions aux tuteurs pour chaque probleme identifié

- Définition des régles de fonctionnement et de comportement d’un bon tuteur

- Mise en situation en guise de formation et d’entrainement au tutorat, les sujets jouant les
apprenants pouvant étre des tuteurs, ou bien des éleves hors échantillon

- Possibilit¢ d’utiliser des supports écrits en vue de rappeler, renforcer les consignes
relatives a une transmission efficace des informations, et les fonctions du tuteur

C’est dans ce contexte que Lafont, Ensergueix et Cicéro (2006) ont montré la supériorité de

la condition « tuteurs formés » sur le groupe « tuteurs spontanés » pour la performance

motrice, dans le cadre de I’acquisition d’un enchainement gymnique au sol par des gargons

de classe de 5°. Ils n’ont en revanche pas relevé de différences significatives entre les deux

conditions d’apprentissage pour la variable « sentiment d’efficacité personnelle ». Les

mémes auteurs constatent également les bénéfices cognitifs du « managérat formé » par

rapport au « managérat spontané », sur le SEP et la motivation des participants, dans un

cycle scolaire de tennis de table. Les résultats de cette expérimentation abondent dans le sens

des travaux de Bandura (1997) selon lesquels les expériences de maitrise et les expériences

vicariantes constituent des sources primordiales de renforcement du SEP. Gréace a

I’accompagnement offert par I’aide éclairée d’un pair, I’apprenant s’estime plus compétent

dans la tache (variable « niveau » du SEP) et ce avec une plus forte conviction (variable

« force » du SEP).

Le travail en partenariat avec un pair formé a son réle pédagogique aurait un impact positif

sur les réponses psychologiques des sujets.

Viala et Lafont (2006), Cicéro et Lafont (2007) testent les effets de la formation a une

procédure de tutelle spécifique : I’Imitation Modélisation Interactive, en danse et en

gymnastique. L’IMI repose sur un processus d’ajustement du tuteur aux besoins du tutoré

qui se traduit par une réduction momentanée de I’écart de compétence entre les deux

partenaires, la délivrance d’informations pro et rétroactives, la mise en exergue des
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éléments-clés de la tache. Ainsi, cette forme de guidage-tutelle contient en soi une dimension
fortement dissymétrique, instaurant 1’appariement d’un tuteur expert dans la tache et d’un
novice tutoré. Les auteurs ont voulu interroger la pertinence de 1’apport complémentaire
d’un entrainement au tutorat, pour compléter le statut d’expert dans la tache. Ils constatent
I’obtention de scores supérieurs pour les sujets ayant suivi le guidage d’un tuteur formé par
rapport & ceux qui ont travaillé avec un tuteur spontané. De plus, 1’analyse des interactions
dyadiques révéle une quantité de feed-back délivrés trois fois plus importante chez les
tuteurs formés que non-formés, ainsi que deux fois plus d’interventions non-verbales
(démonstrations partielles, manipulations...).

Si le facteur « formation des tuteurs » a positivement influé sur les progres des novices en
gymnastique et danse, ce constat n’apparait pas pour les expériences menées dans activités
badminton et natation. Ainsi, on pourrait supposer une pertinence particuliere de cette forme
de démarche pour les habiletés morphocinétiques.

Nous abordons a présent la question de la formation au modeling dans des taches gymniques

dans un contexte quasi-expérimental et en situation scolaire.

4.3. Cas précis d’une formation de modeéles pour un cycle de gymnastique en
EPS

Les diverses considérations théoriques, les résultats expérimentaux nous ont permis de
formaliser un projet de formation spécifique au role de modele, utilisé pour conduire nos
démarches empiriques. Nous insistons sur le fait que nos expérimentations s’appuient sur un
entrainement précis du modele. 1l s’agit d’une formation prédéfinie, descendante, par
comparaison au programme mis en ceuvre par Ensergueix (2010), et de nature émergente. La
premiére différence réside dans I’alternance des roles et la symétrie des dyades,
caractéristiques du plan proposé par Ensergueix, ou les participants sont réciproguement
tuteur et tutoré ; notre protocole utilise des interactions naturellement dissymétriques et des
roles fixes, ou le modele conserve son statut et sa fonction tout le long de la procédure. La
seconde différene concerne la nature des taches a construire : Ensergueix emploie des
habiletés stratégiques a priori topocinétiques en tennis de table, tandis que nous nous
centrons sur des habiletés gymniques fermées, morphocinétiques, (aussi dénommées
mouvements & modeéle interne), soit des coordinations précises.

Choisi pour sa compétence dans la ou les taches, pour la supériorité de son niveau

d’exécution par rapport aux autres sujets, le modele ajusté (CM et IMI) recoit des consignes
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d’intervention trés précises, structurées, encadrées et pré-déterminées, afin d’assurer un
travail effectif dans la zone proximale de développement du novice. Dans la mesure ou le
« coping model », réellement habile dans la tache, doit feindre un faible niveau de
compétence, mettre en scéne des affects négatifs par rapport a la tache, reproduire les
comportements et réponses psychologiques types du débutant, une improvisation ne peut
s’envisager. La mise en évidence de blocages affectifs caractéristiques du sujet anxieux, la
démonstration progressive des étapes de réalisation (du débutant a I’expert) préalablement
identifiées sur un plan didactique par I’expérimentateur, ne peuvent s’inventer. De méme, le
positionnement et 1’ajustement des informations et actes de modélisation proposés par le
modéle IMI pour répondre aux besoins précis et momentanés du tutoré, requiérent un
entrainement, congu a partir d’'une démarche didactique en amont.

La premiére expérience que nous présentons dans la deuxiéme partie de ce travail
convoque des modeles filmés ayant suivi un plan d’entrainement inspiré de celui utilisé par
Mc Cullagh, Smith, Weiss, Berlant (1998) : ainsi, pour les verbalisations et la nature des
démonstrations, nous avons eu recours au tableau des interventions des modeles proposé par
les auteurs dans leur étude en natation.

Concernant les deuxiéme et troisieme expérimentations que nous décrivons dans les
chapitres 6 et 7, et menées dans des contextes plus écologiques et plus proches de situations
scolaires, la formation du modele IMI s’appuie en partie sur le programme finalisé par le
laboratoire Vie Sportive (sans le respecter scrupuleusement).

Ainsi, nous avons tenté de respecter au plus pres le principe de centration sur (a) la tache, (b)
les relations entre le tutoré et la tche et (c) les interactions de guidage. Le volet (a) concerne
une analyse de la tache a enseigner (exigences requises, ressources sollicitées, actions
motrices essentielles a produire, critéres de réalisation) ainsi qu’une description détaillée des
sous-taches (« réduction des degreés de liberté », Bruner, 1983).

La dimension (b) «relation(s) tutoré-tache » renvoie a une définition des éventuelles
difficultés d’apprentissage (problemes de coordination, de mémorisation, de prise de
décision...), associée a une proposition de solution(s) pour chaque probléme pointé. Enfin, le
domaine des « interactions de guidage » correspond au rappel des fonctions du tuteur et des
régles et conditions d’efficacité pour la transmission des consignes au tutoré ; ces principes
peuvent faire 1’objet d’un support écrit, consultable a tout moment pour le tuteur.

Ces trois points ont été abordés, travaillés distinctement, ont revétu une importance variable

selon le type de modeéle, la nature de son intervention ; par exemple, les indications
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concernant I’analyse de la tache, tres prégnantes dans la formation du modele IMI, se
trouvent occultées ou presque dans celle du modele de maitrise.

La procédure de formation définie pour mener les expérimentations de ce travail de these,
suit globalement le plan d’entrainement au tutorat de Lafont et coll, (2005) tout en
conservant une spécificité liée a la particularité des modeles, parfois en seule interaction
« visuelle » avec les tutorés.

Elle peut se formaliser sous le schéma suivant, commun aux trois modeles (Modéle IMI,
Coping Model, Modéle de Maitrise) :
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accueil individuel des modeles : présentation globale de 1’expérimentation, des conditions \
générales d’organisation, du déroulement du protocole, des étapes...
Définition claire et simplifiée des attentes spécifiques de I’intervention du modele : exemple
pour le coping model « tu vas jouer le role d’un éléve en difficulté au départ, qui progresse

au fil des essais grace a ses efforts » Différenciation du discours selon la condition

Q’apprentissage /
|

\ \
fTravaiI de la tache ou des taches a enseigner : les principales actions motrices sont

formulées, rappelées au modeéle ; le tuteur s’entraine a la tache, afin de la réaliser le plus
parfaitement possible. Cas de I’'IMI : analyse de la tache, des critéres de realisation et de

réussite + Entrainement a la démonstration partielle et a la stylisation. Cas du CM :

kentrainement a une exécution de la tche aux 3 niveaux (faible, moyen, fort) /

Il

Evocation (selon le type de modeéle) des difficultés, motrices ou affectives, des débutants
dans la tache. CAS DE L’ IMI (pour les difficultés d’exécution des novices) et du CM

(obstacles affectifs)

M J

!

\'4

Travail du réle avec ’expérimentateur, qui guide, démontre, simule, corrige le modele, lui

rappelle les points essentiels de son intervention...

fe

|

Mise en situation avec une éléve hors échantillon : le modele « répéte » son role, le vit,

s’exerce dans des conditions « réelles »

Fig. 3. Plan global de formation des différents modéles
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Pour le cas des deux expérimentations comparant trois modeéles bien distincts : Modéle de

maitrise, coping Model et modéle « IMI », le plan d’ensemble de formation a sensiblement

conservé sa structure mais le contenu de I’entrainement, les consignes et indications données

ont varié.

Le tableau suivant présente la procédure d’entrainement pour chaque tuteur

Modéle
Interventions

Modéle de maitrise

Coping model

Modéle IMI

Accueil, leres

« Tu vas jouer le role d’un modeéle
expert, ayant une grande confiance
en soi, toujours positif et

« Tu vas jouer le réle d’un
modele en difficulté au
départ, réalisant mal la tache
demandée, manifestant peur,
mangque de confiance,

« Tu vas jouer le role d’un
modeéle expert qui
conseille les novices, les
aide a progresser dans la

consignes enthousiaste; ton intervention . ,: . AR )
PR A . sentiment d’incompétence, tache ; tu vas suivre une
consiste a réaliser la tache le mieux . . .
; . A qui peu a peu progresse, se formation pour
possible et manifester facilité, . oo . -
aisance, plaisir, confiance en soi & sent moins en dlfflcu_lte, et qui | «coacher » les éleves
' ' . . a lafin réussit parfaitement la | selon une méthode
travers les commentaires faits » . RV L.
tache et se sent a 1’aise » précise »
Pas d’interaction verbale centrée Pas d’interaction verbale
sur la réalisation des novices, centrée sur la réalisation des | Aprés observation des
aucune consigne sur la tache et ses novices, aucune consigne sur prestations du novice, le
critéres de réalisation, aucun la tache, aucun encouragement | modeéle délivre des
encouragement ou feedback individuel. consignes, feed-backs
Nature des g SIg : .
interactions apres les 2 premiers essais
51 ' | Verbalisations = réponses aux Verbalisations = réponses aux | de chaque bloc.
roie

pédagogique

questions de ’expérimentateur. Le
modele décrit ses états affectifs
positifs

guestions de
I’expérimentateur. Le modele

décrit ses états affectifs
(négatifs MAIS progressifs)
et les stratéqgies de coping
qu’il emploie

Catégories de
verbalisations

o Perception de difficulté de la tache
= réussite

o Absence de peur, aucun sentiment
de crainte

o Sentiment d’efficacité personnelle
= fort

o Go(t pour la tache
( = enthousiasme)

o Perception de difficulté de la
tache =

o Peur, sentiment de crainte =
forts au début, en régression
ensuite
o Sentiment d’efficacité
personnelle = faible au début,
croissant
o Go(t pour la tache =
croissant

o Saillance des aspects-
clés

o Feed-backs
0 Repéres (spatiaux,
proprioceptifs,

kinesthésiques)

o Stylisation de I’habileté

Répétition de
la tache,
entrainement
moteur

o Facon d’exécuter la tiche
identique d’un essai sur 1’autre

o Démonstration sans erreur, sur les
6 blocs de 3 essais

Réalisations de niveau
progressif : bloc 1-bloc 2 :
niveau tres faible a faible
Bloc 3 : progres : niveau
moyen

Blocs 4 a 5 : niveau correct a
bon

Bloc 6 : niveau expert

Démonstrations de niveau
expert + Démonstrations
partielles (feed-backs) des
aspects-clés ainsi que des
« erreurs » du débutant

Tableau 1. Plan global d’intervention de chaque modéle
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Les différentes positions theéoriques et mises en ceuvre relatives a 1’apprentissage assisté par

les pairs permettent de situer nos travaux et d’apporter des précisions quant au contenu de la
formation des modéles, aux types d’interaction que nous proposons dans la partie
expéerimentale.

Si le modele de maitrise utilisé dans les trois contributions empiriques ne présente pas de
dimension interactive a proprement parler, puisqu’il ne fournit pas de consignes verbales aux
observateurs et ne modifie jamais sa production en fonction de ces derniers, les modéles
« coping » et IMI présentent un caractére ajusté donc une fonction de tutelle. Les trois
modeles, qui ont objectivement un niveau d’habileté supérieur aux novices, ne démontrent
pas cet écart de compétence de la méme facon: le modele de maitrise maintient
volontairement cette forte asymétrie, le CM simule les difficultés d’un novice, le modéle IMI
s’adapte au niveau de réalisation actuel de 1’apprenant.

Les ajustements, en vue d’étre efficaces, nécessitent une formation controlée et planifiée.
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DEUXIEME PARTIE- CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES

5. Chapitre 5 - Premiere contribution empirique

La problématique de notre travail concerne l'usage de différentes modalités de
démonstration en gymnastique et les impacts de ces procédures distinctes sur les variables
motrices et psychologiques. Notre principale ambition concernant la mise en réussite de
sujets en difficulté dans 1’activité complexe et anxiogene que constitue la gymnastique, nous
avons ainsi mené trois expérimentations progressives organisées autour de guidages ajustés,
notamment les « coping models », encore inexploités en gymnastique. Ces expérimentations
s’appuient sur le modeling décliné sous divers aspects, mettant préférentiellement en
exergue différents versants de I’apprentissage d’une habileté gymnique, a savoir les poles
moteur, émotionnel, psychologique, et cognitif.

A T’occasion de la présentation des cadres théoriques-supports, nous avons justifi¢ I’appui
sur la procédure de guidage spécifique que constitue la démonstration, par la nature des
habiletés mobilisées. A I’instar de Newell et Walter (1981) pour lesquels 1’observation d’un
modele informe sur le choix des patrons moteurs a mettre en ceuvre pour atteindre le but de
la tache, nous pouvons considérer cette condition d’apprentissage comme particulierement
pertinente pour des novices dans la tache, sans expérience préalable dans 1’exercice donné,
et ne disposant pas d’une image mentale précise de I’habileté a construire.

La comparaison, en contexte expérimental, de différentes modalités de démonstration d’une
tache gymnique, illustre une volonté de définir quelles sont les conditions optimales
d’observation d’un sujet en train d’exécuter un ou des éléments dans cette activité, par des
individus novices et dans 1’ensemble craintifs a I’égard de la gymnastique. Le couplage
observation-pratique physique, présent dans chaque condition d’apprentissage et pour
chacune des trois expérimentations présentées dans ce chapitre, témoigne d’un souci d’agir
sur les composantes a la fois cognitive et motrice du processus d’acquisition (Lafont, 1994).
Dans le cadre de I’analyse des taches sensibles au modeling, Martens, Burwitz et Zuckerman
(1976, cités par Mc Cullagh, 2000) affirment que 1’observation d’un modéle, qui renseigne
sur le « savoir que faire » dans un premier temps, doit étre relayée par une phase de pratique

physique permettant un affinement de la réponse.
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La premiére étude présentée ici s’attache a valider 1’utilisation de modeles de type
«coping » en gymnastique, selon des conditions expérimentales assez strictes, dans

I’optique de réinvestir cette procédure pédagogique en contexte scolaire, ultérieurement.

5.1 Objectifs de recherche

L’objet de cette premiére investigation est de tester 1’efficacité d’un « coping model » pour
une tache acrobatique en gymnastique. Suite aux travaux de Shunk en mathématiques (1987,
1987), montrant la supériorité des « coping models » sur les modéles de maitrise aupres
d’¢éleves en difficulté dans cette discipline, et aux expérimentations de Mc Cullagh, Smith et
Berlant (1998) en faveur de la condition « coping » pour 1’acquisition d’habiletés aquatiques
par des enfants anxieux dans 1’eau, nous avons voulu explorer la valeur des « CM » pour
I’acquisition d’une tache gymnique anxiogene.

Cette expérimentation poursuit les objectifs suivants :

1. Comparer deux procédures de guidage : un modele classique expert et un modele ajusté
et évolutif, simulant vulnérabilité, anxiété et faible niveau de compétence dans la tache
initialement puis progressant au fur et & mesure, dans le cadre de ’acquisition d’une tache
gymnique pour des étudiantes en STAPS débutantes en gymnastique

2. Examiner les effets respectifs de ces deux formes de démonstration, sur la performance
motrice et le sentiment d’efficacité personnelle des novices.

3. Dégager les facteurs d’efficacité du processus de démonstration / observation, en regard
des comportements anxieux de certains pratiquants, et repérer les conditions d’apprentissage

favorisant une amélioration de 1’efficacité personnelle et du niveau de compétence.
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5. 2. Variables et hypothéses de recherche

5.2.1 Variables indépendantes et dépendantes

Variables indépendantes

La condition d’apprentissage : Les étudiantes sont affectées a deux conditions

d’apprentissage : (a) Coping model (CM) + pratique physique et (b) Modele de maitrise
(MM) + pratique physique.

Le temps de mesure : La performance motrice et le sentiment d’efficacité personnelle (SEP)

des participantes sont mesurés a trois périodes: un pré-test, antérieur a la phase
d’entrainement, un post-test immédiat et un post-test différé soit sept jours apres le post-test

immédiat.

Variables dépendantes

La performance motrice : elle concerne le niveau de compétence dans une tache gymnique :

I’ATR sur la poutre. Son évaluation, composée de deux parties : I’une relative au degré de
renversement de la jambe d’appui par rapport a la verticale, et 1’autre consacrée au retour a

la station de bout sur la poutre, est détaillée en sous section 5.3.3.

Le sentiment d’efficacité personnelle : Il s’agit des expectations d’efficacité personnelle
relatives a 1’habileté concernée. Le sujet annonce juste avant de réaliser la tache le niveau de
compétence, parmi ceux définis et illustrés dans la fiche, qu’il pense atteindre et la force de
conviction (de 0 a 100%) qu’il a de pouvoir atteindre ce niveau estimé. Nous détaillons cet

outil en sous section 5.3.3.

5.2.2. Hypotheses de recherche

Concernant les effets de la condition d’apprentissage

Compte tenu des éclairages théoriques et des multiples expériences menées dans le domaine
de I’apprentissage par observation, nous nous attendons a obtenir des progreés significatifs
dans les deux conditions d’apprentissage.
Toutefois, au regard des caractéristiques des participantes, peu confiantes vis-a-vis de leur
réussite dans la tache gymnique et éprouvant une forte appréhension par rapport a 1’activité,
nous supposons que la démonstration par un modéle qui débute avec un faible niveau de
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compétence (feint) et verbalise des impressions et états négatifs tout en produisant des

erreurs dans 1’exécution de la tache, sera plus pertinente que 1’observation d’un modéle de
maitrise manifestant exclusivement aisance motrice et confiance en soi maximale. En effet,
le phénomene de similitude percue entre le novice et le modele, présenté par certaines études
comme un facteur d’efficacité de 1’apprentissage par observation, favoriserait, selon nous,
I’obtention de progres a la fois sur le plan de 1’acquisition de 1’habileté et des réponses

psychologiques, chez des novices anxieuses.

5.3 Méthode

5.3.1 Participants et plan expérimental

L’expérimentation menée concerne une population exclusivement féminine. Les
participantes (N = 18) ont été recrutées parmi la totalité des étudiantes de premiere année de
la Faculté des Sciences et Techniques des Activités Sportives (STAPS) de Bordeaux II,
selon deux criteres précis : le niveau de compétence dans I’activité gymnastique et le degré
de crainte a I’égard de cette discipline. Seules les étudiantes en grande difficulté dans cette
pratique sportive ont été retenues pour cette étude. Si, au départ, 22 jeunes filles (F)
présentant le profil requis ont démarré le protocole, I’échantillon final ne comprend que 18
sujets, dans la mesure ou certaines n’ont pu poursuivre I’expérience (blessure(s) dans le
cadre des cours pratiques d’Activités Physiques et Sportives ou de I’entrainement en club,
arrét du cursus universitaire, absences répétées...). Les étudiantes, agées en moyenne de
19,1 ans, ont été choisies a I’occasion des séances universitaires de gymnastique se déroulant
dans le gymnase du COSEC de Talence, a coté de la Faculté des STAPS ; un entretien
préalable avec 1’enseignante responsable de ’activité a permis de repérer le créneau horaire

hebdomadaire d’entrainement rassemblant les étudiants en difficulté.
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La sélection de I’échantillon a respecté la procédure suivante :

/(D Observation @ Sollicitation de I’avis de\ ® Test de pré sélection
des etudiantes I’enseignant (2 critéres : dans latache : ATR sur
lors d’une niveau de compétence et poutre basse, avec tapis
séance de appréhension) et prise de et parade. Apres
gymnastique connaissance des notes réalisation de I’essai,
\ obtenues au 1 semestre guestionnement : « As-
par les jeunes filles tu eu peur ? »

4

@ Conservation des sujets dont les
performances n’excédent pas les
niveaux 1 et 2 et affirment avoir

peur

Fig.4. Etapes de sélection des participantes

Les participantes ont ensuite été informées du déroulement étape par étape de
I’expérimentation ; elles ont fourni un consentement écrit garantissant un engagement sans
désistement et autorisant 1’enregistrement vidéo de leurs différentes prestations (les données
recueillies restant confidentielles et réservées a un usage strictement pédagogique) (voir
annexes). Suite au pré-test, ayant eu lieu la semaine suivante, les étudiantes ont éte affectées
au hasard a ’'une des deux conditions d’apprentissage de I’étude : (a) « modele de maitrise +
pratique physique » et (b) «coping model + pratique physique », constituant ainsi deux
groupes de 9 sujets (n = 9).

Notons qu’une « pré-manipulation », sollicitant des étudiantes de deuxiéme année, repérées
comme étant en difficulté dans I’activité et ne participant pas a 1’étude, a été organisée en
vue de s’assurer de la validité du protocole et d’en ajuster les différentes caractéristiques
(faisabilité des outils de mesure, adaptation de la formation des modéles, pertinence du choix

de la tache, réglage des prises de vue pour le recueil des données...).

121



DEUXIEME PARTIE — CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 5

5.3.2. Tache expérimentale et dispositif matériel

Nous avons choisi une tache de nature acrobatique, présentant un caractére anxiogene pour
les novices. Il s’agit de I’Appui Tendu Renversé (ATR) sur une poutre a hauteur
reglementaire, protégée par des tapis empilés jusqu’a la face inférieure de la poutre.

L’aménagement se présentait ainsi :

Poutre

\

Tapis

Figure 5. Dispositif pour la réalisation de la tache gymnique

Dans la mesure ou nous cherchions a identifier la condition de modélisation la plus
pertinente pour 1’acquisition d’une tache suscitant de ’appréhension chez des novices en
difficulté et faisant également émerger des difficultés d’ordre moteur, I’ATR, qui constitue
une situation particulierement inhabituelle (position complétement renversée, perte des
repéres terriens, €lévation du corps requise, posture délicate d’équilibre) tout en restant
« accessible » dans sa réalisation motrice (actions motrices relativement simples, voir fig.5)
et permettant de rapides progres, apparaissait comme un élément adéquat. Du fait que les
participantes, bien qu’en difficulté dans I’activité gymnastique, présentent un profil sportif et
suivent un entrainement gymnique hebdomadaire, on peut supposer qu’elles possédent une
certaine marge de progression : I’ATR au sol se serait avéré trop facile, c’est pourquoi sa
réalisation sur la poutre correspondait mieux au contexte expérimental.

D’autre part, Garnier et Amade-Escot (2003) affirment que I’apprentissage de I’ATR
constitue «un enjeu important, que ce soit a 1’école ou dans la pratique sociale de
référence », « une forme technique emblématique » (Loquet, Garnier, Amade-Escot, p.101,
2002). Amade-Escot et Garnier citent Goirand (1998) qui, en tant qu’expert dans cette
activité, I’assimile a une « posture de référence » ainsi que Piard (1982) pour qui il fait
figure de « posture incontournable dans la formation du gymnaste ».

L’enregistrement vidéo se fait avec une caméra numérique, maniée par I’expérimentateur ; la
prise de vue s’effectue de profil, perpendiculairement a la poutre, afin de mesurer le degré
d’¢lévation et de renversement du corps en ATR.
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Les schémas ci-dessous illustrent les étapes d’établissement en ATR :

]

1 - Position de départ en grande fente, bras aux oreilles, épaules poussées contre
les oreilles, angle bras/tronc a 180°.

A\

2 - Pose des mains au sol tout en conservant l'alignement et la position au ni-
veau des épaules. Le pied arriere décolle.

A N
3 - Décollage du pied avant, et toujours maintien de la position au niveau des
épaules. La poussée du pied au sol cesse, la vitesse d'établissement vers I'ATR ralentit donc.

Wt

4 - Les deux jambes se rejoignent & I'approche de l'arrivée a la verticale.

N
5 - Maintien de I'ATR

6 - Ecart des jambes
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7 - Retour a la station debout, dans la position de départ
Figure 6. Analyse descriptive de PATR

5.3.3 Mesures

(1) Evaluation du niveau de performance motrice : Note totale sur 7 points: Dans la

mesure ou nous n’avons pas trouvé, dans la littérature spécifique, de grille d’évaluation
préconstruite proposant une illustration des différentes étapes dans le niveau d’exécution et
des « comportements-types », nous avons tenté de concevoir un outil, validé par les
enseignants de la spécialité de la Faculté. L’évaluation du niveau de compétence comprend
deux rubriques distinctes : (1) le degré de renversement a la verticale, estimé a partir du
degré d’¢élévation de la jambe avant par rapport a une référence de 90°, et (2) le retour a la
station debout sur la poutre, les deux pieds posés I’un aprés ’autre sur I’agres.

O Degré d’élévation de la jambe avant / 90° sur 5 points: le choix de la jambe d’appui
comme point de contréle du renversement en ATR, effectué en accord avec les enseignants
spécialistes de la discipline, s’explique par la volonté de diminuer les effets du facteur
« souplesse » : en effet, la « pré-manipulation » organisée avant la finalisation du protocole
définitif a permis de constater chez certaines étudiantes « hors échantillon » une élévation de
la jambe libre proche de 90° tandis que la jambe avant décollait trés peu de la poutre. Ainsi,
une échelle de six niveaux de montée de la jambe avant, mesurant I’angle formé par le point
du genou et la verticale, a été concue, et retranscrite en une note sur 5 points : (1) 0 point
pour un angle inférieur a 15°, (2) 1 point pour un angle compris entre 15 et 30°, (3) 2 points
entre 30 et 45, (4) 3 points entre 45 et 60, (5) 4 points entre 60 et 75 et (6) 5 points entre 75
et 90°.

o Le retour a la station debout sur la poutre: sur 2 points: défini comme critere
d’évaluation incontournable en accord avec les enseignants spécialistes de la discipline
et encadrant les étudiantes dans cette activité, il estime la capacité a revenir sur un agres
étroit apres une bascule du corps vers la verticale. Il a été évalué de la fagon suivante :

QO Aucun des 2 pieds n’est posé sur la poutre : 0 point

Q) Un pied revient sur la poutre : 1 point

U Les deux pieds reviennent sur la poutre : 2 points
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Considérant que I’importance pour des novices est de savoir se renverser et de revenir
debout dans 1’axe, la chute n’a pas fait ’objet d’une pénalité.
Dans un souci d’objectivité, une double évaluation a été effectuée. Le co-évaluateur, entrainé
préalablement au processus de notation a partir de 1’outil défini, a évalué les prestations d’un

échantillon de participantes.

(2) Le sentiment d’efficacité personnelle: 1’outil de mesure de ce concept est emprunté a

d’Arripe-Longueville (1998) qui propose en natation un questionnaire évaluant le SEP sur
deux composantes, conformément aux conceptions de Bandura (1997): le niveau des
expectations des sujets, soit le niveau d’habileté qu’ils estiment pouvoir atteindre lors du test
considéré, et la force du SEP, a savoir le degré de conviction qu’ils ont d’accéder a la
performance pronostiquée.

Le choix du SEP en tant que variable a mesurer dans le cadre de cette investigation se justi-
fie par les corrélations établies entre ce construit, 1’acquisition d’une habileté motrice et
I’augmentation du niveau de la performance motrice. A I’instar de Bandura, pour lequel ce
concept joue un role-clé dans les progres moteurs et la composante motivationnelle, d’autres
études ont mis en évidence la relation positive entre 1’amélioration des pensées d’efficacité
personnelle et celle du niveau de compétence (Feltz et coll., 1979; Weinberg, Gould, Yukel-
son, & Jackson, 1981; Weinberg, Yukelson et Jackson, 1980). Le SEP constitue donc un
élément dont la mesure de 1’évolution au travers des différents temps de mesure, semble in-
dispensable, dans le sens ou les pensées d’efficacité personnelle conditionnent en partie la
performance et reflétent 1’état psychologique des sujets face a la tache donnée.

L’outil congu ici est utilisé avant chaque phase de test : il comprend deux volets :

U Le NIVEAU des expectations d’efficacité personnelle : / 6. L’étudiante doit répondre a la
question « Quel niveau de la grille penses-tu atteindre pour ce test ? » c'est-a-dire cocher
celui des six niveaux définis auquel elle s’identifie le mieux (le niveau 1 « mon pied décolle

a peine de la poutre » étant le plus faible et le 6 le plus élevé).

U La FORCE des expectations : la jeune fille reporte également, aprés avoir identifié le ni-
veau correspondant selon elle a son habileté actuelle, la force de conviction, le degré de cer-

titude qu’elle a de parvenir a atteindre ce niveau au test.
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5.3.4 Procédure

L’expérimentation s’est déroulée dans le cadre des séances de pratique gymnique de
polyvalence, au sein du complexe du COSEC de Talence, sur deux créneaux horaires
distincts : le mardi de 15h a 17h, et le vendredi de 10h a 12h. Six participantes évoluaient par
plage horaire. Six séances ont été imparties a la totalité du protocole expérimental, selon le

déroulement présenté dans le tableau qui suit.

Séance n°1 | Sélection des participantes et répartition au hasard dans les deux
conditions d’apprentissage
Séance n°2 | Pré-test sur les deux variables dépendantes

Séance n°3 | Entrainement individuel dans la tache (alternance de phases
d’observation du modé¢le et de pratique de la tache), selon la
condition d’apprentissage, et post-test immédiat (six participantes)
Séance n°4 | Post-test différé pour les 6 premieres + Entrainement et post-test
immédiat pour six autres participantes

Séance n°5 | PTD pour les 6 autres + entrainement et PTI pour les 6 dernieres

Séance n°6 | PTD pour les 6 derniéres

Tableau 2. Déroulement du protocole expérimental pour la premiére contribution empirique

Au total, le protocole a duré six semaines.

Durant I’intervention, 1’expérimentatrice S’est occupée, dans un espace spécifique et isolé,
des participantes réalisant la tache selon une des deux conditions d’apprentissage établies,
tandis que I’enseignant poursuit son cours avec le reste des étudiants.

La formation spécifique des deux modeles a fait 1’objet de séquences a part, en dehors des
cours universitaires. Chaque étudiante jouant le rdle de modéle a été convoquée entre midi et
deux heures, pour un entrainement a la démonstration d’une heure. Nous détaillons cette

formation plus loin (sous section 5.3.5).

Sélection et répartition des pratiquantes dans les deux conditions d’apprentissage (1° et 2e
séances)

Au cours de cette premiére séance, 1’expérimentatrice a pu procéder a une sélection des
participantes et une présentation de la tdche a acquérir ainsi que du déroulement complet du
protocole.

Avant d’exécuter individuellement I’ATR sur une poutre basse, I’ensemble des jeunes filles
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a assisté a une séquence introductive, au cours de laquelle I’expérimentateur démontrait la

tache tout en la commentant. Une fiche explicative et illustrative, & disposition des sujets,
complétait la démonstration explicitée. Suite a cette phase, chaque étudiante était invitée a
effectuer deux essais dans la tdche motrice. Afin de limiter toute inhibition
comportementale, le dispositif a été installé dans un petit coin du gymnase, favorisant ainsi
un climat sécurisant et intime. Apres ses essais, la participante a situé son degré
d’appréhension Vvis-a-vis de la tache sur une échelle de 1 & 6 (présentée ci-dessous), allant de

« j’ai trés peur » (6) a « je n’ai pas peur du tout » (1).

6® 5 4 3@ 2 1©

« trés peur » « pas tellement peur » « Pas peur du tout »

Fig.7. Echelle d’anxiété dans la tache « ATR sur poutre »

Notons que I’ensemble des scores reportés était compris entre 4 et 6, révélant 1’état anxieux
voire trés anxieux des sujets.

Remerciée pour sa participation, 1’étudiante a rejoint ensuite le cours normal.

Lorsque toutes les jeunes filles ont effectué le «test» initial, 1’expérimentatrice les a
rassemblées en vue de les informer des conditions de passation, des modalités
d’organisation, des régles d’éthique et de ’objet de 1’étude :

« Vous avez été sollicitées en vue de participer a une expérience pédagogique destinée a comparer
acquérir un élément gymnique a des étudiantes non-spécialistes en gymnastique. Certaines d’entre
vous seront dispensées de cette expérience, apres analyse des données d’aujourd’hui (car seuls des
caractéristiques et un profil particuliers sont requis), et pourront effectuer leur entrainement
habituel. Pour les participantes concernées, quatre séances seront nécessaires ; rassurez-vous,
chacune de vous ne sera sollicitée qu’un temps donné, jamais trés longtemps pour chaque séance ;
ainsi, aprés avoir suivi le protocole, vous pourrez a chaque fois rejoindre le groupe des étudiants et
travailler normalement avec votre enseignante. Sachez que vos performances ne seront pas notées.
Elles permettront juste d’évaluer l’efficacité d’une méthode. V0s prestations seront filmées mais les
vidéos seront réservees & un usage strictement pédagogique.

Le déroulement de [ étude suivra ces étapes-la : tout d’abord, un petit « pré-test » sera effectué pour
estimer votre niveau de compétence initial, sans entrainement : vous réaliserez simplement trois
essais dans la tache, aprés avoir répondu a un petit questionnaire congu pour identifier votre niveau
de confiance en vous pour cet exercice ; la semaine suivante, chacune d’entre vous sera convoquée
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individuellement afin de visionner, dans le local vidéo, un petit film montrant une étudiante de votre
promotion en train de réaliser la tache et de donner ses impressions, son ressenti. Puis vous
réaliserez la tache par blocs de trois essais ; [’entrainement consiste en une alternance de phases de
pratique et de visionnage de la vidéo. A l’issue de [’entrainement, un petit test identique au premier
sera effectué, pour mesurer vos progres. Une semaine apres, vous effectuerez de nouveau ce test,
sans entrainement, afin de voir si vous avez maintenu votre niveau, plutét progressé ou plutét
régresse. Sachez que votre participation n’est pas obligatoire, elle dépend de votre consentement ;
mais votre collaboration est trés précieuse, elle permettrait de contribuer a tester [’efficacite de
diverses procédures de guidage. Vous en retirerez également des bénéfices, en testant entre autres
votre capacité de progres dans un exercice un peu difficile. Je vous remercie par avance pour votre
contribution... ».

L’outil utilisé pour sélectionner les participantes correspond a la grille des six niveaux
utilisée pour estimer le sentiment d’efficacité personnelle des sujets dans la tache gymnique.
Seules les étudiantes de niveau 1 et de niveau 2 de motricité, et ayant reporté un degre
d’appréhension supérieur a 3 ont été retenues.

Chacune d’entre elles a ensuite été affectée au hasard a une des deux conditions
d’apprentissage « observation d’un modele de maitrise + pratique physique » ou

« observation d’un coping model + pratique physique » (n = 9)

Entrainement dans la tache a partir des vidéos des modeles et évaluation des
deux variables en post-test immédiat : séances 3, 4, 5

Dés la troisieme séance, chaque participante est sollicitée pour suivre individuellement
le protocole d’entrainement dans la tache correspondant a sa condition d’apprentissage
d’affectation. La passation individuelle permet de limiter les biais expérimentaux
(appréhension du regard d’autrui, impacts sur I’apprentissage de 1’observation de pairs...).
Suite a un échauffement dans la tache (deux essais) et au rappel des principaux critéres
d’exécution de I’ATR, I’étudiante est invitée a visionner les séquences vidéos montrant le
modele concerné en train de realiser I’exercice. La diffusion vidéo se déroule dans une petite
salle a part; le sujet est incité a observer attentivement la démonstration et a écouter les
commentaires du modéle. Apres chagque essai commenté, la participante se rend dans le
gymnase pour effectuer trois essais consécutifs de la tdche. Aucune consigne n’est delivrée
par I’expérimentatrice, aucun encouragement n’est formulé. De nouveau, aprés le premier
bloc de trois essais, I’étudiante visionne la prochaine démonstration du modeéle puis se livre a
trois autres essais, et ce jusqu’a avoir effectué au total six blocs de trois essais associés aux
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Six séquences videos.

Enfin, elle effectue les trois passages évalués, dans le cadre du post-test immédiat, apres
avoir rempli le questionnaire d’efficacité personnelle. Elle est remerciée et rejoint son
groupe de travail, tandis que I’étudiante suivante est appelée.

Deux séances sont ainsi consacrées au passage de la totalité des sujets (Six par créneau

horaire).

Evaluation des deux variables dépendantes en post-test différe : séances 4, 5, 6

Sept jours aprés I’entrainement dans la tache et le post-test immédiat consécutif,
I’expérimentatrice procéde a un nouveau temps de mesure des deux variables. Apres un
échauffement général puis spécifique (deux essais dans la tiche motrice), chaque étudiante
est testée individuellement sur trois passages aprés avoir renseigné le questionnaire
d’efficacité personnelle.

Puis, pour cloturer I’investigation, chacune est remerciée pour sa participation et félicitée

pour son assiduité, son engagement.

5.3.5. Formation des modeles

Deux étudiantes ont été sollicitées pour contribuer a I’expérimentation en jouant le rOle des
modeles filmés. Le choix d’un « format » vidéo plutdt qu’un « modéle vivant »
s’explique par le désir d’établir un cadre strict et contr6lé, dans 1’optique de tester
I’efficacité en soi du protocole de « coping ».

Si les deux formes de démonstration s’aveérent étre tres €éloignées 1’une de I’autre, dans la
mesure ou le modéle de maitrise manifeste confiance en soi, aisance et révele un niveau de
compeétence expert tandis que le coping model s’apparente a un débutant au départ, fait part
de ses difficultés et de sa peur, pour progresser au fil des essais, le choix s’est porté sur deux
expertes. La condition « coping model » implique que la protagoniste feigne la crainte,
I’absence de croyance en sa capacité de réussite dans la tache, et soit en mesure de modéliser
les comportements-types du débutant. Du fait que le coping model progresse d’un essai a
I’autre et évolue d’un niveau 1 « mon pied ne décolle pas de la poutre » vers un niveau 6
« expert », il semblait indispensable de convoquer une gymnaste confirmée. Il est en effet
bien plus facile pour une experte de modéliser des défauts, de plier exprés ses jambes, de

freiner le mouvement et de réduire I’amplitude du geste pour simuler 1’attitude motrice d’un
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novice, que pour une débutante ou peu experimentée de progresser rapidement au point de

gagner un niveau d’un essai sur ’autre.

La formation s’est déroulée dans le gymnase, hors des créneaux de pratique de polyvalence,
a savoir entre midi et deux heures, sur une séquence de soixante minutes. Chacune des deux
filles a été convoquée individuellement, sur deux créneaux différents, afin d’étre initiée a son
role spécifique. L’entrainement a la modélisation comprend trois phases: la premiére,
d’environ cing minutes, inclut une partie introductive pendant laquelle I’expérimentatrice
précise au modeéle ce qui est attendu de lui, quelles sont ses particularités (les facons de
démontrer la tache, la nature des verbalisations, le statut occupé : expert ou novice), quels
sont les impacts hypothétiques qu’il est susceptible d’avoir sur les observateurs...Puis,
durant trente cing - quarante minutes, 1’étudiante effectue la tache telle qu’elle doit étre
réalisée selon la particularité de la démonstration (voir les tableaux des interventions) ; enfin,
les quinze / vingt dernieres minutes sont employées a 1’enregistrement vidéo des prestations
du modéle ; le film ainsi réalisé constitue la vidéo de condition d’apprentissage diffusée
ensuite aux observatrices. L’étudiante effectue six passages, correspondant a six degrés
d’habileté croissants (1 = débutant et 6 = expert) et aprés chaque essai, elle effectue les
commentaires associés. On peut assimiler le travail demandé aux deux modeles a
I’apprentissage et la répétition d’un texte, d’un réle, comme au théatre. Les commentaires et
les réalisations motrices restent imposés ; 1I’expérimentateur informe le sujet qui démontre,
dés le début de la phase de formation, qu’il ne bénéficie d’aucune marge de liberté dans son
intervention et qu’il est tenu de suivre les consignes afin de ne pas biaiser I’étude.

L’¢tudiante est ensuite remerciée pour sa participation et sa contribution a I’expérience.

Le « coping model »

Il s’agit d’un modele progressif, ajusté, proche d’un modéle en cours d’apprentissage qui
respecte le « challenge optimal de modélisation » (Yando, Sietz, Ziegler, 78), en demeurant
proche, dans ses caractéristiques (niveau d’expertise dans la tache, états affectifs...), du
sujet-observateur. Il rend perceptibles les cognitions et états émotionnels négatifs
accompagnant initialement la performance. Il feint une attitude de novice, affiche de réelles
difficultés dans la réalisation de la tache, au départ, montre une motricité similaire a celle du
débutant, et verbalise des états affectifs négatifs. Puis il effectue des progreés au fil des essais,
tant sur le plan moteur que des réponses psychologiques (sentiment d’efficacité personnelle).

Il acheve la séquence en atteignant le niveau d’acquisition d’un expert, et manifeste
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confiance en soi et attitude positive.
L’étudiante retenue pour ce role a recu une fiche explicative, complétant les indications de
I’expérimentateur, et comprenant le type d’essai a effectuer et les verbalisations associées.
Notons que les verbalisations concernent quatre catégories précises : la difficulté de la tache
(DT), le niveau d’habileté (NH), P’attitude vis-a-vis de la tache (ATT), Pefficacité
personnelle (EP). Le plan d’intervention du coping model s’inspire du protocole défini par
Mc Cullagh, Weiss, Smith et Berlant (1998) dans le cadre de 1’apprentissage d’habiletés
aquatiques.

Le tableau qui suit présente le protocole suivi par le coping model
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Niveau de
. Verbalisations Comportement
réalisation

Essai 1 niveau 1

—

£z / l“ A

Difficulté de la tche: «Je ne peux pas c’est trop
difficile »

Niveau d’habileté « Je ne suis pas compétente »
Efficacité personnelle : « je n’y arriverai pas »

Attitude / tche : je n’aime pas, j’ai peur »

BLOCAGE,
INCAPACITE DE
FAIRE FACE ®®

E2 niveau 2 DT : « C’est difficile »
I NH : « Je suis loin d’avoir le niveau »
. A X DIFFICULTES
tt: «Jai je n’ai t
; «J-a1 encore peur, j€ n aime pas beaucoup ce€ PERSISTANTES
. exercice » ATTITUDE
EP : « Je ne suis pas trés compétente » PESSIMISTE ®
DT : « C’est moins difficile qu’au départ »
NH : « Je me sens un peu plus compétente » ATTITUDE DE
. . COPING ®: envie de
Att : « J’ai moins peur, j’aime un peu plus »

EP : « Avec du travail, je peux progresser »

faire face aux difficultés.
Comportement plus
combatif

E4 niveau 4

\ |

NH : « Je deviens plus compétente ! »

EP : «je progresse, je vais m’améliorer encore Si
j’oublie ma peur et me concentre sur I’exercice »
Att: «Je n’ai presque plus peur, je commence a
aimer »

DT : « Ca devient de plus en plus facile, grace aux

efforts fournis »

ATTITUDE DE PLUS
EN PLUS POSITIVE ©

E5 niveau 5

|
|
!

Att : « Je n’ai plus peur, j’aime I’exercice »

DT : « C’est facile ! »

NH : « Je suis compétente »

EP : « Je réussis, je suis capable de faire cet exercice

maintenant »

ATTITUDE POSITIVE,
CONFIANCE EN SOI ©

E6 niveau 6

DT : « C’est trés facile »

NH : « je suis trés compétente a présent »

EP : «J’ai progressé, en me concentrant bien et en
croyant en mes efforts, a présent je réussis »

Att : « Je n’ai plus peur du tout, j’adore 1’exercice »

ATTITUDE TRES
POSITIVE, GRANDE
CONFIANCE EN SOlI,

AISANCE
©O

Tableau 3. Plan des interventions du « Coping Model » pour premiére contribution empirique

132



DEUXIEME PARTIE — CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 5

Le modele de maitrise

Il s’agit d’un modéle expert. Sa démonstration correspond a une prestation idéale et sans
erreur, conforme aux standards du haut niveau, de 1’excellence. L’écart de compétence avec
I’observateur est donc marqué. Dans notre étude, le modéle de maitrise effectue chaque
réalisation de ’ATR de maniére parfaite et verbalise des états affectifs exclusivement
positifs. On parle de démonstrations « a 1’identique ». Aucun ajustement n’apparait dans son
intervention. L’étudiante retenue pour ce «rble » a recu une formation répondant aux
critéres de la démonstration classique, traditionnelle, c'est-a-dire offrant une image correcte
de la tdche a acquérir. Le «scénario » défini, c'est-a-dire le niveau démontré et les
verbalisations associées, correspond au script de Mc Cullagh, Weiss, Smith et Berlant (1998)
dans leur expérimentation aupres d’enfants anxieux et débutants en natation.

Le tableau ci-dessous fait figurer les modalités de réalisation et interventions verbales du

modeéle de maftrise :
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Niveau de réalisation Verbalisations Comportement
Essai 1 : expert DT : « C’est trés facile »
EP : « Je réussis parfaitement »
Att : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore EXEMPLAIRE
cet exercice »
™ NH : « Je suis trés compétente »
——————
Essai 2 : expert DT : « C’est tres facile »
EP : « Je réussis parfaitement »
Att : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore
cet exercice » EXEMPLAIRE
m NH : « Je suis trés compétente »
————
Essai 3 : expert DT : « C’est trés facile »
EP : « Je réussis parfaitement »
Att : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore EXEMPLAIRE
cet exercice »
s NH : « Je suis trés compétente »
———
Essai 4 : expert DT : « C’est trés facile »
EP : « Je réussis parfaitement »
Att : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore EXEMPLAIRE
cet exercice »
s NH : « Je suis trés compétente »
—— 1
Essai 5 : expert DT : « C’est trés facile »
EP : « Je réussis parfaitement »
Att : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore EXEMPLAIRE
cet exercice »
n NH : « Je suis trés compétente »
———
Essai 6 : expert DT : « C’est trés facile »
EP : « Je réussis parfaitement »
Att : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore EXEMPLAIRE

cet exercice »

NH : « Je suis trés compétente »

Tableau 4. Plan des interventions du modele de maftrise

134



DEUXIEME PARTIE — CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 5
5.3.6 Analyse des données

Les données issues des évaluations des deux variables (motricité et SEP) ont été analysées a
partir du logiciel SPSS, selon le plan expérimental suivant :

S9[C2] XB2 XE3
Le traitement des résultats est réalisé a partir d’une analyse de variance avec mesures répétées
sur le facteur B2 x 3 (essais).
La condition d’apprentissage constitue la variable indépendante de 1’expérience tandis que le

sentiment d’efficacité et la performance motrice forment les deux variables dépendantes

5.3.7 Résultats

Motricité ATR SEP niveau SEP force
Groupe | Test Moy Ecart- Moy Ecart- Moy Ecart-type N
type Type
Pré 2,35 A7 2,50 52 71,00 11,00
MM PTI 3,10 ,99 2,80 ,63 63,00 22,13 9
PTD 3,15 97 3,10 ,99 73,50 10,55
Pré 2,50 ,53 2,87 ,35 70,00 16,90
cM PTI 4,00 ,70 3,37 ,63 68,75 17,26 9
PTD 4,12 ,95 4,12 ,64 63,75 11,87

Tableau 5. Moyennes et écarts-types des scores de performance motrice et d’efficacité personnelle aux trois
périodes d’évaluation

La performance motrice

o Au pré-test: PTANOVA ne révéle pas de différence significative entre les deux groupes.
F(1,18)= 0,39 p > .05. My (CM) = 2,50, My (MM) = 2,30.

o Au post-test immeédiat : les résultats sont significatifs en faveur de la condition CM puisque
F (1,18) =4,65p > .05 et

My (CM) =4, My = 3,10.

0 Au post-test différe : on n’obtient pas de différence significative entre les groupes.
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F (1,18) = 4,54 p > .05 et My (CM) = 4,12, My (MM) = 3,15.
Ainsi, les données recueillies pour la performance motrice affirment la supériorité de la
condition CM.

45
4
3,5
3
2,5
Moy 2 BCM
1
0,5
0
1 2 3
PRE PTI PTD

Fig. 8. Moyennes des 2 groupes pour la performance motrice

Le sentiment d’efficacité personnelle

Niveau du SEP :

o Au pré-test : L ANOVA n’indique pas de différence significative entre les deux groupes.
F (1,18) = 2,96 p > .05 et My (CM) = 2,87, My (MM) = 2,50.

o Au post-test : les résultats montrent une réelle tendance a la significativité, en faveur de la
condition « coping model ». F (1,18) = 4,29 p =.05. My (CM) = 3,37, My (MM) = 2,80.

o Au post-test différé, F (1,18) = 6,34 p <.05 et My (CM) = 4,12, My (MM) = 3,10.

Les résultats sont de nouveau significatifs en faveur de CM.

Force de conviction

Les données ne révéelent aucune différence significative entre CM et MM.

0 Au pré-test : on ne note aucune différence significative entre les groupes.

F (1,18) = 0,02 p > .05 et My (CM) = 70, My (MM) = 71.

0 Au post-immédiat: les résultats n’indiquent pas de résultats significatifs en faveur d’une
condition :
F (1,18) = 0,36 p >.05. My (CM) = 68, My (MM) = 63.
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0 Au post-test différé: aucune différence significative n’est observée.

F (1,18) = 3,4 p >.05. My (CM) =64, My (MM) = 73,5.
La force du sentiment d’efficacité personnelle n’apparait pas comme un parameétre sensible a
I’efficacit¢ de la condition d’apprentissage ; il reste quasiment identique d’un groupe a

[’autre.

Moyennes des 2 groupes N1V SEP

4,51

3,51 o 2

2,51

O pré-test
1,51 B PTI

17 gPTD
0,51

Fig. 9. Moyennes CM et MM pour le niveau du SEP

L’analyse de variance a mesures répétées conduite pour observer les effets du pré-test au
post-test différé, montre que pour les trois mesures, les deux groupes progressent.
En ce qui concerne la motricité, les progres sont extrémement significatifs. F (1,16) = 49,3 p
< .01. On note une interaction progrés/groupe, qui prouve que les deux groupes ne progres-
sent pas de la méme facon : CM se montre supérieur dans la mesure ou il obtient de meil-
leures performances dans les deux tests.
Pour le niveau d’efficacité personnelle, F (1,16) = 30,8 p < .01. On note une interaction si-
gnificative.
L’ANOVA a mesures répétées n’indique toutefois aucune interaction progrés-groupe

concernant la force du SEP.

5.4. Discussion

L’objet prioritaire de notre étude consistait mettre en évidence 1’efficacité des « coping
models » pour 1’acquisition d’une tache gymnique par des étudiantes de premiere année en
STAPS éprouvant des difficultés et de 1’appréhension dans 1’activité ; les effets mesures
portent sur la performance motrice en ATR et le sentiment d’efficacité personnelle. Les

évaluations effectuées a trois périodes distinctes de 1’apprentissage (avant ’intervention ;
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immédiatement apres la phase d’entrainement puis apres un temps de rétention de sept jours)
permettent de procéder a une analyse des progres, de 1’évolution motrice et affective.

Les résultats recueillis confirment les hypothéses formulées avant I’expérimentation, selon
lesquelles, bien qu’on noterait une amélioration significative des performances motrices et
des expectations d’efficacité personnelle dans les deux conditions, les « coping models »
aideraient plus efficacement les sujets anxieux, peu confiants, a surmonter leurs difficultés, a
progresser dans la tache et a renforcer leur efficacité personnelle, que les modéles classiques.

Les participantes ayant observé un coping model pair ont vu leur niveau d’habileté et
d’efficacité personnelle augmenter significativement et davantage que les étudiantes qui ont
visionné les essais du modeéle expert, et ce aux trois périodes de test. Le fait de suivre
I’évolution d’un pair qui rencontre des difficultés certaines initialement, qui affiche ses
craintes, ses doutes par rapport a ses possibilités de réussite puis qui progresse, favoriserait
I’apprentissage des individus pour lesquels la tache représente un obstacle.
Seule la force du SEP apparait comme insensible a la condition d’apprentissage. Le tableau
des moyennes indique méme un score décroissant pour le groupe « coping ».
Cette absence d’amélioration de la force du SEP au cours du protocole d’entrainement peut
s’expliquer par une hausse a contrario du niveau des expectations: en effet, le fait
d’annoncer un score plus ¢élevé de performance escomptée qu’au test précédent pourrait
s’accompagner d’une diminution du degré de certitude d’atteindre ce résultat.
Il ne semble pas illogique de penser que dans certains cas, une corrélation négative entre la
hausse du niveau de SEP et celle de la force d’efficacité personnelle peut s’observer. Un
individu qui « se risque » a pronostiquer une compétence personnelle supérieure d’une phase
d’évaluation a I’autre, peut nuancer sa prédiction en modérant, voire réduisant sa force de
croyance.

Les données recueillies en faveur de 1I’observation d’un « coping model » abondent dans le
sens des positions théoriques soulignant le role de la similitude pergue par rapport au modeéle.
L’identification au modele sur le plan de la compétence est susceptible de fournir au novice,
de maniere vicariante, des informations relatives a son efficacité personnelle. (Bandura,
1986 ; Brown et Inouye, 1978 ; Schunk, 1985). Meinchenbaum (1971) a proposé une autre
hypothése complétant la premiére : selon lui, les bénéfices des coping models proviendraient
soit de la similitude percue entre 1’observateur et le modele, soit de I’usage de techniques de
coping pour surmonter les difficultés rencontrées : ces stratégies permettant de mieux « faire
face » a I’obstacle rencontré, et utilisées par les démonstrateurs, apparaissent a travers les
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actions et les verbalisations. Ainsi, en évoquant des facteurs tels que la concentration (« il

faut que je pense bien a ce qu’il y a a faire pour oublier ma peur ») ou ’effort (« je vais
devoir travailler dur pour y arriver »), en adoptant des mimiques et expressions traduisant
leur détermination, les modeles pourraient déclencher chez les imitants des « prises de
conscience », développer chez eux des pensées selon lesquelles la vigilance et ’assiduité
engendreraient de meilleurs résultats.

Nous avions au départ formulé des hypotheses en faveur de la condition de « coping
model », dans la mesure ou le protocole expérimental s’adressait a des sujets en difficulté
dans la tache a réaliser, peu convaincus de leurs capacités de réussite, et ressentant de
I’appréhension par rapport a 1’habileté motrice. Or, dans le domaine de la psychologie
clinique, les bénéfices, les vertus thérapeutiques des coping models s’appliquent
généralement aux individus anxieux voire aux patients souffrant de phobies (Kornhaber et
Schroeder, 1975 ; Meichenbaum, 1971), ou manifestant des troubles du comportement liés a
des traumatismes (abus sexuels, maltraitances...). Les sujets sont placés dans des situations
stressantes pour surmonter leurs angoisses et 1’observation de coping models stimule leur
systéme motivationnel, en méme temps qu’il semble déclencher un processus vicariant : le
fait de voir un pair rencontrant les mémes difficultés que soi s’engager dans une démarche de
progres, favoriserait I’implication dans la tache et I’émergence de comportements positifs.
Ces considérations nous renvoient aux théories de [Iattribution causale de Weiner
(1986) pour lequel attribuer une performance a ’effort ou a 1’aptitude revient & considérer
qu’on est a I'origine de 1’événement. A contrario, imputer sa prestation a la difficulté de la
tche ou a la chance, soit & des causes externes, conduit a se desinvestir du résultat. Dweck
(1975), Andrews et Debus (1978) mettent en avant 1’idée selon laquelle le lien entre réussite
ou échec et locus de causalité interne favorise les attitudes positives a savoir la persistance
dans la tache et I’amélioration des productions.. Selon Schunk (1982), les feed-back relatifs a
la notion d’effort réhaussent la motivation des enfants, leur sentiment d’efficacité personnelle
et ameliorent leur compétence. Or, dans notre étude, le coping model, a travers ses
verbalisations, présente le travail et le sérieux comme des conditions de réussite, tandis que le
modeéle de maitrise met en évidence son haut niveau de pratique et son aisance a réaliser la
tache pour lui si facile.

On peut ainsi penser que les avantages des coping models s’adressent avant tout aux
apprenants qui jugent I’habileté a acquérir stressante ou qui rencontrent systématiquement
des difficultés dés qu’ils se trouvent confrontés a un nouvel apprentissage. Parmi les
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individus moins sujets a I’anxiété, moins susceptibles de manifester de I’inquiétude et du

stress pour des taches nouvelles, il semblerait que les « mastery models » renforcent
davantage 1’efficacité personnelle ; pour ce type de sujets, 1’observation d’un pair qui peine
pour effectuer I’exercice requis, pourrait laisser I’impression d’un degré excessif de difficulté

susceptible de décourager I’apprenant (Schunk, 1985).

5.5. Conclusion

Le théme d’étude choisi nous a permis d’apprécier les effets de deux types de modélisation
disparates sur I’apprentissage moteur d’une habilet¢ complexe et sur les états psychologiques
des sujets confrontés a une tache anxiogene et nouvelle. Les résultats recueillis convergent
vers les considérations des auteurs intéressés par les pouvoirs pédagogiques et affectifs des
coping models.

Les recherches menées sur ce théme se réferent a des individus ressentant de
I’appréhension vis-a-vis d’une situation nouvelle, pergue comme une « menace » pour leur
intégrité psychologique (peur de 1’échec, du ridicule, d’une éventuelle réprimande...) et / ou
physique ; le caractére inconnu de 1’habileté a construire, les difficultés rencontrées lors des
premiers essais, le danger pergu, constituent autant d’obstacles a 1’apprentissage et au
renforcement de la confiance en soi. Or, I’observation d’un modéle en apparence similaire a
eux serait susceptible de modifier les pensées et affects des apprenants dans une direction
positive. Pessimisme et découragement pourraient laisser place a une attitude plus optimiste
associee a un désir de persister dans la tache pour réussir. Parallelement a la prise en compte
de la composante affective et émotionnelle, la présentation d’un coping model a un
observateur novice renseigne également ce dernier sur la maniére d’affronter la difficulté,
diffuse des informations relatives au « comment dépasser ses appréhensions et réussir la
tache ». Nous avons ici testé la pertinence d’un guidage progressif, en le comparant avec une
procédure non-ajustée, et ce a partir d’enregistrements vidéos des prestations des mod¢les.
Les résultats concluants en faveur de la condition « CM » nous ont permis de valider ce type
d’intervention pédagogique en gymnastique. Dans la perspective d’une prochaine étude, nous
envisageons d’affiner notre démarche en ajoutant une condition d’apprentissage, elle aussi
ajustée puisqu’il s’agit de I’ « imitation modélisation interactive » telle qu’elle est définie et
mise en oeuvre par Winnykamen (1988, 1990) et Lafont (2002) : elle concerne 1’'usage d’un

modele de niveau expert, apparaissant comme tel a 1’observateur puisqu’il réalise la tache
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sans erreur lors des phases de démonstration, qui, dans son interaction avec le novice, regule

son activité de transmission d’informations et d’aide en fonction des besoins momentanés du
pratiquant, travaillant ainsi dans la zone proximale de développement de ce dernier.

Ainsi, la comparaison d’un modéle « IMI », qui s’adresse au sujet en agissant sur les
composantes cognitive et motrice de 1’apprentissage, a un modele « coping » qui lui agit
quasi exclusivement sur les aspects affectifs, psychologiques, motivationnels du processus
d’acquisition, nous parait extrémement intéressante. Elle permettrait de contribuer a mettre
en évidence les parametres de modélisation auxquels des sujets en difficulté dans les activités
gymniques sont le plus sensibles.

D’autre part, nous souhaiterions appliquer ce futur projet expérimental a un contexte scolaire
du second degré, afin d’estimer sa pertinence auprés de collégiennes et sa faisabilité, son

usage potentiel dans un cycle de gymnastique en EPS.
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6 Chapitre 6 — Deuxieme contribution empirique

Suite a une premiere investigation évaluant I’efficacité d’un « coping model » et celle d’un
modele classique « de maitrise » et a I’obtention de résultats concluants en faveur de la
condition «coping », nous avons voulu approfondir la recherche et proposer une
comparaison plus fine de trois conditions, a savoir deux procédures de guidage ajustées et
une condition-contrdle.

Si la précédente étude faisait intervenir des étudiantes, I’expérimentation qui suit met en
scene des collégiennes. Cette chronologie dans le choix du public ne reléve pas du hasard :
apres avoir testé I’influence d’un modele de type coping auprés de sujets en difficulté, dans
un contexte « virtuel», sans interaction novice-modéle, puisque les participantes observaient
un modéle vidéo, nous avons voulu poursuivre cette recherche dans un environnement plus
« naturel » soit celui des séances d’EPS dans des classes de sixiéme. La gymnastique, a
propos de laquelle nous avons évoqué notre attachement, apparait comme une APSA
progressivement délaissée, malgré la richesse qu’elle présente d’un point de vue moteur et
psychologique. Ainsi nous avons la conviction de la nécessité de maintenir cette activité
dans la formation de 1’éléve en EPS, et particulierement au collége dés la 6°. De nombreuses
raisons justifient ce choix : d’une part, une initiation précoce a cette discipline semble
préférable, du fait que les sujets jeunes sont généralement exposés de maniere moins intense
a la crainte et aux blocages que les plus agés et qu’un éléve de sixiéme ne subit pas encore
ou peu les transformations corporelles perturbantes liées a I’adolescence. D’autre part, le
développement actuel des procédures de tutorat et de modélisation de pairs au collége
représentait selon nous une occasion idéale de tester les coping models.

L’expérimentation développée ici s’inscrit dans une démarche de validation de 1’usage des
coping models en contexte plus proche des conditions pédagogiques scolaires: c’est
pourquoi nous avons opté pour 1’utilisation de modéles vivants, préalablement formés a leur
réle, sous la forme d’interaction suivante : « Un modele pour trois observateurs », afin de

simuler un contexte de classe.
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6.1 Objectifs de recherche

Cette seconde contribution empirique poursuit divers objectifs :

@ Savoir si tout modele ajusté convient a un débutant ou si le coping model présente une
efficacite toute particuliére aupres de sujets en difficulté et anxieux pour une acrobatie :
I’ATR a la poutre

@ Savoir si un modeéle progressif manifestant des émotions et affects évoluant
graduellement d’un état négatif a un état positif, montrant initialement les caractéristiques
d’un débutant, rendant perceptibles ses difficultés motrices et psychologiques a 1’égard de la
tache, et qui de ce fait se veut susceptible de produire des effets vicariants, serait plus adapté
qu’un autre modele ajusté de type « Imitation modélisation interactive » (IMI) lui-méme
fonctionnant dans la zone proximale de développement du novice, prodiguant des conseils
individualisés, adaptant pas a pas son intervention pour répondre aux besoins spécifiques du
sujet.

® Dégager les conditions d’efficacité d’une modélisation ajustée et estimer les impacts sur
la performance (dans une tache gymnique anxiogene) et les réponses psychologiques d’un
modele qui met en exergue le versant affectif et émotionnel de [’apprentissage,
comparativement a un modéle exclusivement centré sur la composante cognitive et motrice

du processus d’acquisition.
6.2 Variables et hypothéses de recherche
6.2.1 Variables indépendantes et dépendantes

Variables indépendantes :
La condition d’apprentissage : Les participantes sont affectées a trois conditions

d’apprentissage : (a) Coping model + pratique physique (b) modele de maitrise + pratique
physique (c) IMI + pratique physique. Précisons que les critéres d’affectation des sujets
reposaient sur la procédure de selection des modeles. Dans chacune des trois classes de
sixieme concernées par 1’étude, le réle de modéle était attribué a une éleve, selon ses
caractéristiques (voir sous section 7.3.4), déterminant ainsi la condition d’apprentissage

proposée aux éléves-filles de la classe du modeéle.
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Le temps de mesure : La performance motrice et le sentiment d’efficacité personnelle (SEP)

des participantes sont mesurés a trois periodes: un pré-test, antérieur a la phase
d’entrainement, un post-test immédiat et un post-test différé soit sept jours apreés le post-test

immediat.
Variables dépendantes

Les deux variables mesurées au cours des trois phases de test sont les suivantes :

0 La performance motrice : il s’agit de la note obtenue pour I’exécution de I’ATR.

o0 Le Sentiment d’efficacité personnelle (SEP) : son estimation prend en compte les deux
composantes du SEP : le niveau et la force. Tout comme dans la précédente étude, le SEP est

rattaché a la perception d’auto-efficacité du sujet dans la tache considérée.

6.2.2 Hypotheses de recherche

Du fait des considérations issues du cadre théorique de 1’apprentissage par observation,
soulignant la pertinence de la démonstration pour 1’acquisition de morphocinéses, nous nous
attendons a obtenir des progres significatifs pour les trois groupes, tant au niveau de la
motricité que des expectations d’efficacité personnelle. Concernant 1’amélioration du SEP,
nous partons du postulat de Bandura (1977, 1997) selon lequel les expériences de maitrise et
les expériences vicariantes sont des sources de renforcement de « 1’auto-efficacité ».
Toutefois, compte tenu du profil des participantes, novices dans la tache et manifestant de
I’appréhension a 1’égard de 1’habileté a construire, nous pronostiquons une supériorité de la
condition « coping » sur les deux autres, pour les deux variables. Dans ce type de situation
génératrice de stress, le phénoméne de similitude percue par rapport au modele tendrait a
favoriser I’apprentissage et a influencer positivement le SEP (Schunk, Hanson et Cox, 1987 ;
McCullagh et Caird, 1990).
Nous supposons €galement que le caractére ajusté du modele IMI permettra 1’obtention de
résultats supérieurs au groupe-contrdle guidé par un modéle de maitrise, sur les deux
variables.
Les hypothéses formulées se résument ainsi :
o HO : De maniére générale, tous les sujets progressent, sur les deux variables mesurées
(motricité + SEP).

o H1 : Concernant la variable « Performance motrice » : CM > IMI > MM, aux deux post-
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tests.

o H2 : Concernant la variable « SEP » (niveau + force) : CM > IMI > MM, aux deux post-
tests également.

6.3 Méthode
6.3.1 Participants et plan expérimental

Cette étude convoque de nouveau une population exclusivement féminine. Les 36
participantes, agées en moyenne de 12,1 ans, ont été recrutées dans trois classes de sixieme
du college Anatole France de Cadillac, en Gironde. Le choix de ces trois classes, parmi les
sept divisions de 6° de cet établissement, repose sur des critéres pragmatiques, d’une part
(disponibilités de I’expérimentatrice pendant les créneaux-horaires d’EPS des différentes
classes) et qualitatifs de I’autre (niveau moyen des filles de la classe dans D’activité
gymnastique, le statut débutant dans cette discipline étant requis). L’ensemble des éléves
sollicitées a fourni un consentement écrit des parents, autorisant la participation de leur fille
a une expérience pédagogique menée par un intervenant extérieur, et tout particuliérement
I’enregistrement vidéo des prestations de cette derniére (enregistrement présenté comme
strictement confidentiel et réservé a un usage exclusivement pédagogique).

Un questionnement préalable de tous les enseignants d’EPS de 1’équipe a permis de
confirmer et valider le choix des trois classes concernées par I’intervention : chaque classe
devait comprendre une dizaine de jeunes filles non-spécialistes de gymnastique et une
confirmée, pratiquante en club ou ayant un vécu dans 1’activité, ou tout du moins présentant
des dispositions lui permettant de faire office d’experte dans la tiche. Dans le cas d’une
programmation, préalable a I’intervention, d’un cycle de gymnastique pour la classe, il était

demandé¢ a I’enseignant si 1’élément « ATR sur la poutre » avait été aborde.
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Exigences de sélection des classes concernées par ’expérience

Contraintes Nombre de sujets Caractéristiques des Auvis des enseignants d’EPS et
pragmatiques féminins par classe sujets féminins dans recueil de données sur la classe
I’activité gymnastique

Impressions de ’enseignant sur
le niveau global des éléves-filles

13 éleves filles au Niveau débutant requis | en gymnastique si cycle

Compatibilité minimum, ne présentant | pour 12 éleves-filles au | préalable dans cette APSA

emploi du temps | aucune contre- moins Caracteére nouveau de la tache

expérimentateur / | indication & la pratique pour les éléves

emploi du temps | de ’EPS et de la Niveau expert ou du moins | Consultation des notes de la

classe gymnastique bon niveau d’habileté en | classe dans le cycle de
gymnastique pour 1 éléve | gymnastique (si programmation
au minimum préalable)

Sondage de ’avis de
I’enseignant sur le profil
psychologique des éleves-filles
en gymnastique ou dans les
taches anxiogenes (inhibitions,
difficultés, appréhensions...)

Tableau 6. Criteres de sélection des classes participantes

Le choix du niveau débutant Le plan expérimental établi procede a une répartition des
participantes en trois conditions (n = 12) : (a) Coping model + pratique physique (b) Modéle
« Imitation modélisation interactive » (IMI) + Pratique physique et (c) Modéle de maitrise +
pratique physique (= condition controle).

Le protocole fixé se déroule au cours des séances d’EPS, grace a I’accord des enseignants
d’EPS, disposeés a laisser les éleves concernées sous la responsabilité de I’expérimentatrice
tout au long de la procédure. Les séquences de travail ont lieu dans un espace séparé
suffisamment grand pour contenir I’aménagement nécessaire a la tache : une poutre basse,
des tapis de protection et une caméra sur pied, installée a quelques metres du dispositif, et
permettre 1’évolution des sujets en toute sécurité. Cet espace de travail, isolé, évite les biais
expérimentaux liés a la présence d’autres éleves, susceptible d’influer sur le comportement

du pratiquant.

6.3.2 Téache experimentale et dispositif matériel

La tache retenue est identique a celle de la premiére investigation, a savoir I’ATR sur la

poutre, pour son caractere acrobatique et anxiogene, et les problemes d’ordre moteur et
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affectif qu’elle pose aux novices (Voir sous-section 6.3.2). Toutefois, 1’aménagement

matériel change : I’élément n’est plus réalisé sur poutre haute mais basse, et accompagné de
I’aide de I’expérimentatrice assurant une « parade ». La configuration du dispositif a pu étre
établie a partir de différents tests avec les éleves hors échantillon.

Précisons que I’expérimentatrice ne modifie pas la prestation de la participante, en la
soulevant et 1’élevant pendant 1’exécution motrice, mais qu’elle propose simplement un
accompagnement rassurant, afin de garantir sa sécurité et d’éviter tout blocage ou toute
tétanie. Sur un plan technique, la parade s’est effectuée en plagant une main sous le bassin et
I’autre entre les épaules, afin d’éviter leur avancée excessive.

Le schéma ci-dessous illustre I’aménagement de 1’environnement :

Pareur

Tapis de protection sous la poutre basse

Fig. 10. Aménagement de la tache

6.3.3 Mesures

La performance motrice / 15 pts

L’évaluation de la performance pour I’ATR additionne deux scores : un qui correspond au
« degré de renversement du corps », en référence a la verticale a 90° du plan de la poutre ; un
qui concerne le «retour a la station debout sur poutre ». En I’absence de référence
correspondant a nos attentes dans la littérature spécifique, cet outil a été concu en partenariat
avec les enseignants d’EPS des classes

o Degré de renversement du corps / 10 pts: comprend trois rubriques: (a) «degré

d’¢élévation pied d’appui / 90° », (b) « degré d’élévation pied jambe libre / 90° », (c) « degré
d’¢élévation du bassin/ 90° ». Les trois nombres additionnés aboutissent a un score
correspondant a la quantité totale de renversement, sur 270° (3x90°) et ramené a une note sur
10 points.

TR =PA+EPL+EB/27

(TR : « Total renversement »)
EPA : « élévation pied d’appui »
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EPB : « élévation pied libre »
EB : « élévation bassin »

o Retour station debout poutre / 5 pts : correspond a la pose des pieds sur la poutre au retour
du renversement. (a) « Aucun pied posé sur la poutre » = 0 point, (b) « Un pied posé sur la

poutre » = 2,5 pts et (c) « les deux pieds reviennent sur la poutre 1’un aprés 1’autre » = 5 pts.

Dans la mesure ou les participantes sont des novices, et que la combinaison « renversement
du corps » - «retour a la station debout, un pied aprés 1’autre sur la poutre » constitue une
coordination difficile en soi et un bon indicateur de progrés, nous n’avons pas compté de
pénalité en cas de chute apres la pose des deux pieds.

Une double évaluation a été effectuée. Le co-évaluateur, entrainé préalablement au processus
de notation a partir de D'outil défini, a évalué les prestations d’un échantillon de

participantes.

Le sentiment d efficacité personnelle (SEP) : niveau du SEP / 6pts. Force du SEP / 100pts.

Cet outil, construit avec la collaboration des enseignants d’EPS des classes concernées et
emprunté a D’ Arripe-Longueville (1998), comprend deux mesures distinctes, conformément
aux recommandations de Bandura (1977) : d’une part le niveau que le sujet pense atteindre a
I’issue du test d’une part (dit « niveau du SEP ») et le degré, la force de conviction qu’il a
de pouvoir atteindre ce niveau (« force du SEP »), (Bandura, 1997). Ce questionnaire se
référe également a 1’échelle de Mc Auley et Gill (1983) spécifique a la gymnastique et qui,
pour chaque agres, propose 7 éléments différents; la gymnaste doit cocher les items
correspondant aux éléments qu’elle pense étre capable de réaliser, et pour chacun d’entre eux
reporter le degré de certitude qu’elle a de pouvoir effectivement exécuter 1’¢lément.

Notre outil a été testé au préalable sur des sujets « hors échantillon » (8 éléves-filles d’une
classe de sixieme non-concernée par l’intervention), afin d’en vérifier la validité, les
commodités d’utilisation, I’adaptation au public visé.

Immediatement avant chaque test, la participante devait répondre a la question « quel niveau
penses-tu atteindre, aujourd’hui ? » en choisissant un des six niveaux de maitrise croissante
(le niveau 1 étant le plus faible : « mon pied décolle a peine de la poutre » et le 6 le meilleur
«mon corps s’aligne a la verticale »).

Puis, elle avait a indiquer sur 1’échelle de « force du SEP », de 0 a 100% (et graduée de 10

en 10), son degré de conviction de pouvoir atteindre cet objectif (depuis a 0% : « Je ne suis
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pas sire du tout » a 100% « Je suis complétement sire »). Le document est présenté en

annexes N et O.

6.3.4 Procédure

Déroulement du protocole

Cette expérimentation a eu lieu pendant les séances d’EPS des classes concernées, chaque
lundi, de 8h a 10h pour la 6°4, de 10h a 12h pour la 6°6 et de 14h a 16h pour la 6°1, pour la
premicre année d’intervention. Pour I’année suivante, les séquences ont eu lieu le lundi de
8h a 10h (6°1), de 10h a 12h (6°) et de 13h a 15h (6°7). En vue de créer un contexte
favorable aux interactions, a I’entrainement dans la tache et d’éviter tout biais expérimental
lié a la présence d’autres €leéves, les séquences du protocole ne se sont pas déroulées dans le
gymnase lui-méme, mais dans un local contigu. Pour chaque condition d’apprentissage, la
phase d’entrainement a la tache se présentait sous 1’organisation d’« un modéle pour trois
participantes », dans 1’optique de reproduire un micro-contexte de classe ; ainsi, chaque
jeune fille a bénéficié d’un guidage et de I’observation des pairs en cours d’apprentissage.
Dans chaque classe c'est-a-dire pour chaque condition d’apprentissage, douze éléves-filles,
guidées par un mod¢le, ont participé a 1’étude, soit au total 36 sujets et 3 modeles.

Neuf séances au total ont été nécessaires pour conduire le projet, dont une dite de « pré-
manipulation » sollicitant des éléves hors échantillon en vue de tester la validité de la
procédure. La vérification du caractére adapté du protocole s’appliquait a quatre critéres en
particulier : (1) la faisabilité de la tache, (2) la sécurité du dispositif, (3) la pertinence des
outils de mesure (4) la lisibilité des fiches a I’attention des participantes. A ’issue de cette
séquence, nous avons pu établir les ajustements nécessaires : concernant la faisabilité de la
tache et la sécurité du dispositif, nous avons pu constater la nécessité d’ajouter une parade,
I’exercice semblant trop anxiogéne et trop difficile. Nous avons aussi déterminé avec
précision la zone optimale de prise de vue pour le recueil des données vidéos et 1’évaluation
de la performance motrice. Enfin, nous avons pu questionner d’une part les mod¢les hors
échantillon sur leurs impressions quant a la facilité de leur intervention et la lisibilité des
outils, et d’autre part les éleéves-filles jouant le réle des participantes pour avoir leur point de
vue sur la tache, sur le questionnaire d’efficacité personnelle.

Le tableau qui suit présente la chronologie et le contenu des différentes phases de

I’expérimentation :
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Phase 1: Pré-manipulation. Test de la validité du protocole avec des éléves-filles de 6°

hors échantillon et ajustements associés

Présentation de I’expérimentation par ’intervenante, réalisation de la tiche
Séance 1 | par les sujets, sélection des modeéles et répartition des sujets dans les

conditions d’apprentissage

Séance 2 Formation des modeéles

Séance 3 | Pré-test des sujets dans les 2 variables (motricité et SEP)

Entrainement dans la tache avec le modele : 3 sujets (Groupe 1) + Post-test
immediat (PTI)

Séance 4

Séance 5 | Post-test différé (PTD) groupe 1 et entrainement + PTI groupe 2 (3 sujets)

Séance 6 PTD groupe 2 et entrainement + PTI groupe 3

Séance 7 PTD groupe 3 et entrainement+ PTI groupe 4

Séance 8 | PTD groupe 4. Fin du protocole.

Tableau 7. Déroulement du protocole expérimental, recrutement et répartition des participantes

Durant les interventions, 1’intervenante s’occupe des praticipantes, dans ’espace spécifique

et isolé déterminé, tandis que 1I’enseignant anime son cours, avec le reste de la classe.

Sélection et répartition des pratiquantes dans les trois conditions d’apprentissage (séance
1)

A T’occasion de ce premier contact avec les éléves, I’expérimentatrice se présentait et
expliquait 1’objet de sa présence, de sa démarche, et I’organisation générale de 1’expérience
ainsi que le théme du jour.

Dans le cadre d’une premicre observation des sujets dans la tache et de sélection des
modeles, toutes les filles, dans chaque classe, ont recu une premiere initiation a 1’habileté
gymnique : organisées en groupes de 4 ou 5, elles ont assisté a une séquence introductive au
cours de laquelle I’expérimentateur démontrait la tiche et la commentait. Une fiche
explicative a disposition des éleves, complétait la démonstration explicitée. Puis chacune

était invitée a effectuer deux essais consécutifs dans la tache motrice.

Apres avoir accompli ce test initial, les éléves ont été rassemblées pour recevoir des
informations plus précises sur les conditions de passation, les modalités d’organisation, les
régles d’éthique et 1’objet d’étude :
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«Vous avez été sollicitées en vue de participer a une expérience pédagogique destinée a
comparer [efficacité de trois méthodes d’apprentissage différentes, pour faire acquérir un
élément gymnique a des non-spécialistes de gymnastique. Pour les participantes concernées,
trois séances seulement seront nécessaires, sauf pour 1’éléve qui jouera le role du modéle,
vous accompagnera toutes et réalisera au total cing séances; rassurez-vous, chacune de
VOUS ne sera convoquée qu ‘un temps donné, jamais trés longtemps pour chaque séance (sauf
pour la séance d’entrainement, un peu plus longue) ; ainsi, apres avoir suivi le protocole,
vous pourrez & chaque fois rejoindre le cours normal d’EPS avec les autres éléves et
travailler normalement avec votre enseignant(e). Sachez que vos performances ne
compteront pas dans votre note d’EPS. Elles permettront juste d’évaluer [’efficacité d’une
méthode. Vos prestations seront filmées mais les vidéos seront réservées a un usage
strictement pedagogique.

Le déroulement de [’étude suivra ces étapes-la : tout d’abord, vous effectuerez un petit test
pour estimer votre niveau initial dans [’exercice sur la poutre, sans entrainement ; la
semaine suivante, vous vous entrainerez par petits groupes de 3 pour [’élément de
gymnastique, avec un modele, qui sera une jeune fille de la classe, que vous regarderez
attentivement et dont vous aurez a écouter les commentaires. Puis vous réaliserez la tache
par séries de trois essais ; vous alternerez essais d’entrainement et observation du modéle.
Sachez que je serai la, avec vous, tout le temps ; je ne vous donnerai pas de conseils pour
progresser, car c’est l’'observation du modele et les nombreuses réalisations de [’exercice
qui sont censées vous permettre de vous améliorer ; par contre, j'assurerai la parade, je
serai toujours a coté de vous pendant [’exercice pour ne pas que vous vous fassiez mal.
Apres cet entrainement, un petit test sera effectué, pour mesurer vos progres. Une semaine
apres, vous effectuerez de nouveau ce test, sans entrainement, afin de voir si vous avez
maintenu votre niveau, plutdt progressé ou plutét régresse.

Sachez que votre participation n’est pas obligatoire, elle dépend de votre consentement et de
celui de vos parents; mais votre collaboration est tres précieuse, elle permettrait de
contribuer a mettre au point des méthodes adaptées a des €éléves qui ont des difficultés en
gymnastique, qui ont peur. Vous en retirerez des bénéfices, en testant entre autres votre
capacité de progrés dans un exercice un peu difficile. Je vous remercie par avance pour
votre contribution... »

Apres I’analyse des données recueillies, seules les éleves démontrant des performances
trop élevées pour I’expérience (a savoir situées entre le niveau 4 et le niveau 5, illustrés dans
le questionnaire d’efficacité personnelle, voir annexes) et un peu en-deca du seuil de
compeétence requis pour jouer le réle du modele, n’ont pas été retenues. L’éléve sélectionnée
pour modéliser la tache, dans chaque classe, montrait un niveau d’habileté compris entre 5 et
6. Pour le cas ou plusieurs éléves présentaient le profil, nous avons interrogé I’enseignant de
la classe pour choisir la plus « scolaire » a savoir trés peu ou pas absente, sérieuse, appliquée
et capable de se concentrer assez longtemps.

Enfin, en vue d’attribuer la condition d’apprentissage a chaque classe, c'est-a-dire condition
« contrdle » (modele de maitrise, MM), « coping model » (CM) ou « Imitation Modélisation
Interactive » (IMI), nous avons jaugeé les capacités expressives des éleves-modeles, leur
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faculté a se mettre dans la peau d’une personne en difficulté pour réaliser I’ATR (dans le cas
du CM), de guider efficacement, clairement, sans timidité, I’action d’une camarade (pour le
cas de I’IMI). Le statut le plus « simple » a démontrer correspond selon nous au « modéle de
maitrise », qui n’a pas a adapter son niveau d’exécution dans la tiche et n’a qu’a répondre
positivement, toujours de la méme fagon, aux questions de 1’expérimentateur. C’est selon
cette logique que nous avons affecté la classe de 6°4 a la condition CM, la 6°6 a I’'IMI et la
6°1 a la condition MM (controle).

Pré-test sur les deux variables : motricité et SEP

Pour chaque condition d’apprentissage, les participantes sont convoquées une par une pour
effectuer un pré-test ; ainsi, avant de réaliser la tache, sans conseil, sans feed-back de la part
de I’expérimentateur, 1’¢léve répond au questionnaire d’efficacité personnelle spécifique a
I’habileté gymnique (et présenté en sous section 6.3.3) puis accomplit trois essais
consécutifs de I’ATR. Enfin, elle est invitée a rejoindre le cours normal d’EPS et remerciée

pour sa prestation.

Entrainement dans la tache avec le modele et évaluation des deux variables en post-test

immédiat

La semaine suivant le pré-test, un groupe de trois participantes a suivi le protocole
d’entrainement dans la tache, avec le modéle consideré. Le choix de I’organisation «un
modele avec trois sujets » simule, a un niveau microscopique, un contexte scolaire et
pédagogique d’interactions entre €leves en EPS. D’autre part, ce dispositif représente selon
nous un environnement plus motivant, rassurant, pour les participantes qui, rassemblées a
partir de criteres affinitaires, peuvent évoluer dans un climat de confiance.
Aprés un rappel de la tache et une démonstration explicitée par 1’expérimentateur, et
I’exécution de deux essais d’échauffement, les participantes ont observé le premier bloc de
trois essais du modeéle. Suite aux trois essais du modéle associés a des verbalisations, une des
¢léves est invitée a effectuer trois essais d’affilée ; la seconde éleve, puis la troisiéme, en
suivant, accomplissent a leur tour trois essais. Le modele réalise ensuite son deuxieme bloc,
et les trois €leves, sans respecter 1’ordre de passage du premier bloc, s’entrainent tour a tour
trois fois. La passation se poursuit selon cette organisation jusqu’a ce que chaque
participante ait pratiqué dix-huit fois la tache au total, a raison de 6 blocs de 3 essais. Le fait
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de contrebalancer 1’ordre de passage a chaque série d’essais permet selon nous d’éviter
d’avantager la participante évoluant systématiquement immédiatement aprés le modele.

A P’issue de la phase d’entrainement, chaque participante est sollicitée individuellement pour
une évaluation sur les deux variables dans le cadre du post-test immédiat. Avant le test de
motricité (3 essais), elle répond au questionnaire d’efficacité personnelle. La note de

motricité, attribuée apres analyse des données vidéos, retient le meilleur des essais.
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Tableau 8. Déroulement du protocole d’entrainement pour chaque groupe de participantes
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Evaluation des deux variables dépendantes en post-test différé

Sept jours aprés la phase d’entrainement suivie du post-test immédiat, 1’expérimentateur
procede a une nouvelle mesure des deux variables : apreés deux essais d’échauffement, sans
rappel des critéres d’exécution, sans visualisation d’un modéle, la participante, apres avoir
renseigné la grille d’efficacité personnelle, effectue une série de trois essais dont le meilleur
est retenu pour la note finale. En guise de cl6ture du protocole, chacune est remerciée pour
sa précieuse collaboration, félicitée pour son assiduité, son engagement et assurée des

bénéfices qu’elle retirera de I’expérience.

6.3.5. Formation des modeles

Trois éleves, soit une pour chaque classe, ont été pressenties pour jouer le role des modeles,
a partir des critéres décrits précédemment, soit :

O Le niveau d’habileté dans la tdche (expertise ou bon niveau d’habileté si sujet non-

spécialiste).

O Les capacités d’expression et de simulation (pour le CM), de communication, de clarté, de

collaboration, d’entraide (pour le modéle IMI).

Tout comme pour la précédente étude (voir sous-section 5.3.5), bien que le «coping
model » manifeste des difficultés, rende perceptibles de nombreuses erreurs d’exécution de
la réponse et des affects négatifs au départ, il s’avérait nécessaire de recruter une éléve
véritablement experte ou de bon niveau dans la tache, afin de respecter scrupuleusement le
phénomene progressif (et préalablement défini) d’amélioration des performances d’un bloc
a I’autre.

La phase de formation spécifique de chaque modéle s’est déroulée pendant les horaires
d’EPS de I’¢éléve et dans le local utilisé pour I’expérimentation, sur une séquence de soixante
minutes au total, a savoir quarante cinq minutes d’entrainement au role avec
I’expérimentateur et quinze minutes de mise en situation avec une éleve hors échantillon.
Elle peut se découper en trois temps : les cing premiéres minutes environ incluent une partie
introductive ou I’expérimentateur précise au modeéle ce qui est attendu de lui, quelles sont
ses particularités, quels impacts il est susceptible de produire chez les observateurs ; durant
quarante minutes, le modeéle répéte la tache et les verbalisations associées ; seul le modele

de maitrise (MM) propose une démonstration sans erreur, identique d’un essai a I’autre ; le
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CM et le modéle IMI quant a eux, des comportements inadéquats a leur évolution, le CM
faisant semblant d’étre en difficulté, de ne pas savoir faire au départ, I’IMI reproduisant
expres certains défauts constatés chez le novice pour qu’il visualise ses erreurs.
Enfin les quinze derniéres minutes sont consacrées a la simulation d’un contexte réel
d’interaction, avec une ¢éléve ne participant pas a I’expérimentation.
Juste avant de cloturer la séquence d’entralnement a la modélisation, I’expérimentateur
rappelle au modeéle les points-clés de son intervention spécifique, le félicite pour son

implication et son apprentissage.
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Type de modeéle
Exigences

Modéle de maitrise MM

Coping Model

Modéle IMI

Compétences motrices
requises pour le réle

Niveau expert ou proche
expertise

Niveau réel expert ou proche
expertise

Capacité a modeliser des
niveaux d’habileté différents
(débutant / Moyen / Fort)

Niveau expert ou proche
expertise

Capacité a modéliser des
erreurs, mimer des défauts

Compétences cognitives,
sociales, expressives
requises pour le réle

Enthousiasme, confiance en
soi, aisance, absence totale
d’anxiété

Feindre difficulté, crainte,
hésitation

Faire évoluer
progressivement ces états
vers plus de confiance en
soi, moins d’anxiété
Crédibilité requise

Clarté et synthése des
consignes

Capter I’attention du novice
Observation attentive des
réponses des sujets a guider

TEMPS
De
FORMATION

60 mn

Tableau 9. Compétences attendues des modéles
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Le coping model (CM)

Il présente les mémes caractéristiques que celui de la premiere expérimentation (voir sous
section 6.3.5). L’¢léve a, tout comme pour la précédente étude, recu une fiche descriptive et
illustrative de son intervention. Une seule variante a été introduite, par rapport au travail
préalable. En effet, les verbalisations étaient induites par des questions de 1’expérimentateur.
Ce choix s’explique par le fait du jeune age de la participante, ici, par rapport aux
étudiantes, présageant une capacité moindre a mémoriser un «texte », a restituer des
commentaires « appris ». Pour éviter toute impression de récitation (constatée lors de la pré-
manipulation) et tout défaut d’engagement, alléger la tdche du modéle féminin en lui
permettant de se concentrer sur sa réalisation motrice progressive et ses mimiques, nous
avons préféré declencher chaque catégorie de commentaire , soit « difficulté de la tache »
(DT), «niveau d’habileté dans la tache » (NH), «attitude dans la tache » (ATT) et
« efficacité personnelle » (EP), par des interrogations correspondantes :

0 DT = « C’est difficile, pour toi ? »

0 ATT™ « As-tu peur ? Aimes-tu cet exercice ? »

0 NH — « Est-ce que tu te sens compétente, penses-tu avoir un bon niveau ? »

0 SEP =) « Penses-tu pouvoir réussir, t'‘améliorer ? »

De la méme fagon, les techniques de coping délivrées par le modele provenaient d’une
interrogation de 1’expérimentateur : « On voit que tu t’es améliorée, 1a ; a quoi as-tu pensé
pour progresser ? »

Le tableau qui suit présente le scénario d’intervention du coping model
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VERBALISATIONS

e Questions de I’expérimentateur Réponses du modeéle AT GG
Bloc 1 (3 Essais) DT : « C’est difficile ? » « Qui, tres ! » NEGATIVE
Niveau 1 « grand débutant » | ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu ’exercice ? » « J’ai trés peur, je n’aime pas du tout cet exercice » TRES CRAINTIVE
: NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Non, je me sens nulle » ed
W ; SEP : « Penses-tu progresser ? » «Non, je n’y arriverai pas »
Bloc 2 NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Non, vraiment pas » NEGATIVE
Niveau 2 « débutant » SEP : « Penses-tu progresser ? » « Non, ¢a va étre difficile... » CRAINTIVE
' DT : « C’est difficile ? » « Oui ¢’est difficile, cet exercice » ®
"N . ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu ’exercice ? » « Qui j’ai peur, je n’aime pas »
[ L2
Bloc 3 SEP : « Penses-tu progresser ? » « Peut-étre, c’est possible, un peu... » UN PEU +
Niveau 3 « Moyen » ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu ’exercice ? » « Un peu moins peur...Je me sens un peu plus a I’aise » POSITIVE
% I DT : « C’est difficile ? » « C’est encore difficile, mais un peu moins... » « COPING »:
: ; NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « C’est mieux, mon niveau est moins faible » volonté de surmonter
: COPING : «tu as un peu progressé. A quoi as-tu pensé pour dépasser tes | «Je me suis concentrée sur ce qu’il faut faire pour réussir ; je me la difficulté
= — difficultés ? » suis dit qu’avec des efforts, on progresse » e
Bloc 4 Niveau 4 « Correct » | ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « J’ai beaucoup moins peur, je commence a aimer » + POSITIVE
I SEP : « Penses-tu progresser ? » « Oui, je pense faire mieux » ENVIE DE
i : NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « C’est mieux, je suis plus compétente ! » PROGRESSER
E. DT : « C’est difficile ? » « C’est beaucoup moins difficile, vraiment ! » ®
B ! COPING : « tu as progressé...A quoi as-tu pensé, que t’es-tu dit ? » « J’ai pensé a ce qu’il faut faire et aux efforts a fournir »
Bloc 5 Niveau 5 « Bon » DT : « C’est difficile ? » «Non, ce n’est pas difficile ! » POSITIVE
: X NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui, j’ai un bon niveau » CONFIANCE EN
% ' SEP : « Penses-tu progresser ? » « Je peux atteindre la perfection » SOl
Ve ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu ’exercice ? » « Non, je n’aime pas peur et j’aime 1’exercice ©
, ! COPING : A quoi as-tu pensé pour t’améliorer ? » « Je me suis concentrée, j’ai fait des efforts »
Bloc 6 Niveau 6 « Trésbon, | NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui, un excellent niveau ! »
exper’t » ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « Non, je n’ai plus du tout peur, et j’adore ! »
DT : « C’est difficile ? » «non, c’est trés facile ! » EXEMPLAIRE
SEP : « Te sens-tu forte, compétente ? » « Ouli je suis devenue tres forte, trés compétente ! » ©O

COPING : « Quels conseils donnerais-tu a tes camarades pour
dépasser la difficulté ? »

« De bien penser a ce qu’il faut faire pour réussir, de se dire
qu’avec des efforts, du travail, on peut y arriver »

Tableau 10. Programme d’intervention du « coping model
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Le modele « IMI »
Il s’agit d’un modéle ajusté, tel qu’il est défini par les travaux de Winnykamen (1990),
Winnykamen et Lafont (1990), Lafont (2002). L’Imitation Modélisation Interactive suppose
une activité adaptative du modele par rapport au niveau actuel de 1’observateur ;
Winnykamen (1990) explique qu’au cours de la séquence interactive, le modéle, aprés avoir
observé, analysé la production du sujet qu’il guide, modifie sa propre intervention en
fonction des nécessités du moment de 1’apprenant.
Le modele IMI peut intervenir selon plusieurs catégories de comportements de tutelle,
décrites par Lafont (2003) dans le cas des habiletés motrices :
o Saillance des points-clés de la tache : le modéle souligne les actions fondamentales a
exécuter pour réussir la tache ; par exemple, pour le cas de I’ATR, la poussée de la jambe
avant, le lancer de la jambe libre...
O Stylisation de ’habileté : il s’agit de « zoomer » sur une partie de la tache, d’exagérer le
mouvement pour que I’observateur voie précisément ce qui est attendu. Bruner (1983) parle
d’une stylisation dans I’interaction de tutelle.
O Mime des comportements-types : le modele peut reproduire certains défauts du débutant
(par exemple, une posture trop cambrée), lui montrer ce qu’il a fait, et en suivant, la réponse
rectifiée.
o Diffusion d’informations proactives et rétroactives : le modéle-guide peut renseigner
I’observateur sur ce qu’il y a a faire pour progresser et / ou lui rappeler I’évaluation de
I’essai antérieur.
Winnykamen (1990) précise que ce type de modéle évolue dans la « zone proximale de
développement » du novice, définie par Vygotsky, et que, contrairement a la
« démonstration explicitée » (selon la terminologie définie par Winnykamen, 1990, et
Lafont, 1994), I’IMI suppose I’introduction d’une dimension didactique dans I’intervention
du modele.
Dans le cas de notre étude, 1’¢leve-fille assignée a la fonction de modele « IMI » a regu, dans
le cadre de sa séquence de formation, des repéres concernant a la fois la réalisation technique
de ’ATR, les comportements-types des débutants, les modalités de son intervention, les
catégories d’informations a fournir. La phase de travail avec 1I’expérimentateur a consisté en
une analyse de la tache, pour commencer ; I’éléve était questionnée sur le « comment faire
pour s’établir en ATR », afin de favoriser une démarche active et stimuler son activité
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réflexive ; elle était invitée a réaliser la tache, et recenser les actions motrices indispensables,

les critéres d’exécution. Le script peut se traduire ainsi :

Exp : « Que fais-tu quand tu réalises un ATR ? Qu ’est-ce-qui est important ?

Mod : « Euh, je...Déja je mets mes bras en [’air, je me mets dans cette position, la...

Exp : « Comment es-tu exactement ? Dis-moi...Fais comme si j ‘étais une éléve, que je ne savais pas.
Montre-moi et expligue-moi aussi »

Mod : « Ben, je mets les bras en [’air, j'avance une jambe, et je tends [’autre derriére...Et je plie
bien la jambe, devant »

EXp « Oui c’est ¢a, le départ. Et tu vois, ¢a s’appelle FENTE AVANT, tu vois c’est sur la feuille, la,
la premiére position du schéma. Bon, trés bien, et ensuite que se passe-t-il ? Que fais-tu avec cette
jambe ? »

Mod : « Je pousse dessus...Je pousse bien. »

Exp : « Oui, tres bien. Et ensuite, alors ?

Mod : « Euh...je...J ameéne le corps vers l’avant, enfin je vais poser mes mains, quoi. »

EXp : « Oui d’accord, donc le buste se penche...Et les mains elles se placent ou ?

Mod : « Devant la jambe » EXp : « D’accord, et a quelle distance a peu prés ? Je veux dire, trés loin
du pied ou trés prés ? » Mod : « Pas trop prés non sinon...euh... » EXp : « Sinon c’est difficile de
pousser, oui. Et si c’est trop loin, la poussée ne peut pas se faire correctement. D’accord trés bien, et
les mains, elles se posent comment ? »...

L’interaction s’est poursuivie ainsi jusqu’a ce que 1’ensemble des actions essentielles soient
répertoriées. Puis, I’expérimentateur a présenté au modéle sa fiche d’instructions faisant
apparaitre les rubriques d’intervention, les verbalisations. Pour la catégorie « mimer les
défauts », I’expérimentateur a démontre les comportements-types listés et a invité le modéle
a les reproduire aussi, pour se familiariser avec la procédure de stylisation d’une
performance comportant des erreurs.

Enfin, pour cléturer la formation, une éléve hors échantillon a été sollicitée, afin que le
modele puisse s’entrainer a son role avec elle.

En situation réelle d’interaction avec les participantes, le modele devait guider le sujet sur les

deux premiers essais de chaque série, ne donnant aucune information au troisieme essai.
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Repéres techniques sur
la tache

Nature des
informations

délivrées

Temps de
diffusion des

informations

Repeéres sur

P’activité du novice

Définition, description,
illustration des
différentes actions
motrices sollicitées pour
I’ATR

Précisions sur I’apparition
chronologique des

actions

Informations
proactives
Informations

rétroactives

Connaissance de la

performance (CP)

Repeéres spatiaux,
kinesthésiques et

proprioceptifs

Avant I’action

Pendant 1’action

Apreés I’action

Modélisation des
comportements

inappropriés

Informations sur la

validité ou non de la

réponse

Tableau 11. Nature des interventions du modéle IMI au niveau informationnel

Le modeéle de maitrise

Il s’agit d’'un modéle manifestant un comportement exemplaire, tant sur le plan de

I’exécution motrice que des états psychologiques associés, tel qu’il intervient dans

I’expérimentation de McCullagh, Weiss, Smith et Berlant (1998).

Ici, le MM fonctionne exactement comme dans la premiere étude, mais les verbalisations

sont induites par un questionnement de 1’observateur, tout comme pour le coping model.

Précisons que ce modéle ne propose pas une « démonstration explicitée » (Winnykamen,

1990 ; Lafont, 1994) a savoir une production de la réponse correcte accompagnee de
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consignes de réalisation pour réussir la tache. Ici, le « MM » se limite a exécuter sans erreur

la tAche motrice et a donner ses impressions quant a sa prestation, a la fagon dont il se percoit

lui-méme et percoit la tache.
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Niveau de VERBALISATIONS ATTITUDE
réalisation - T - -
Questions de I’expérimentateur Réponses du modéle AFFICHEE
Bloc 1 Niveau 6 DT : « C’est difficile ? » « Non pas du tout, c’est trés facile ! » EXEMPLAIRE
ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « Je n’ai pas peur du tout et j’aime 1’exercice »
NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui j’ai un trés bon niveau ! » @
B SEP : « Te sens-tu confiante en toi, pour cet exercice ? » « Ouli, parfaitement ! »
Bloc 2 Niveau 6 NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui, trés bon » EXEMPLAIRE
SEP : « Te sens-tu efficace, confiante ? » « Oui, trés »
DT : « C’est difficile ? » «Non c’est trés facile ! » @
< ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « Je n’ai pas du tout peur, ¢a ne fait pas peur, j’aime bien »
Bloc 3 Niveau 6 SEP : « Te sens-tu compétente, confiante ? » « Oui, vraiment ! Je fais ¢a trés facilement » EXEMPLAIRE
ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « Je n’ai pas peur, j’adore cet exercice »
DT : « C’est difficile ? » « Pas du tout ! C’est tres facile » @
o NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « J’ai un niveau excellent »
Bloc 4 ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « J’adore ¢a, je n’ai aucune crainte» EXEMPLAIRE
Niveau 6 SEP : « Penses-tu étre compétente ? » « Je suis trés compétente dans cet exercice »
NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui, un excellent niveau ! » @
DT : « C’est difficile ? » « Ah non, c’est tres facile »
= Py
Bloc 5 DT : « C’est difficile ? » « Pas du tout, jamais difficile » EXEMPLAIRE
Niveau 6 NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui, je suis excellente »
SEP : « Penses-tu étre compétente ? » « Tres compétente » @
ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « Je n’ai pas peur du tout, j’adore »
= oy
Bloc 6 NH : « Penses-tu avoir un bon niveau ? » « Oui, un excellent niveau ! » EXEMPLAIRE
Niveau 6 ATT : « As-tu peur ? Aimes-tu I’exercice ? » « Non, pas du tout peur, et j’adore ! »
DT : « C’est difficile ? » «non, c’est tres facile ! » @
SEP : « Te sens-tu forte, compétente ? » « Oui je suis trés forte, trés compétente ! »
= Py

Tableau 12. Programme d’intervention du modéle de maitrise
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Caractéristiques

Modeéle

Nature de la
démonstration

Dimension affective et
psychologique de

Dimension cognitive et
informationnelle de

O A Pidentique, d’un
essai sur ’autre

I’intervention P’intervention
o Progressive
Niveau débutant
. o Emotions affichées : o Diffusion de stratégies
Be s Ch Niveaumoyen perception de soi dans la | sur le « comment faire
E tache, rapport affectif a la face a la difficulté ? »
tache (crainte, godt pour
Niveau {pnfirmé I’exercice)
0 Compfenant o Caractére évolutif des
beaucoup d’erreurs émotions et états
au depart, peu a peu psychologiques, du
éliminées négatif vers le positif
O Sans erreur, niveau O Informations relatives
expert a la tache, aux criteres
. 0 Modélisation de réalisation
Modeéle IMI volontaire d’erreurs o Feed-back sur la
seulement en cas de X prestation du novice
feed-back
(démonstration au
novice de ce qui
n’allait pas)
O Sans erreur, niveau
Modele MM expert X

Tableau 13. Comparaison des procédures de modélisation pour les trois conditions d’apprentissage

6.3.6. Analyse des données

L’analyse des données recueillies a été réalisée a partir du logiciel SPSS.

La condition d’apprentissage constitue la variable indépendante de 1’expérience tandis que le

sentiment d’efficacité et la performance motrice forment les deux variables dépendantes.

Le plan expérimental est le suivant: S 12 [C3] X B3 XE3 (ou S = sujets, C = les 3 conditions

d’apprentissage et B = les 3 mesures dépendantes, soit la motricité, le niveau du SEP et la

force du SEP) aux trois temps de mesure (E3).

Le traitement des résultats s’effectue a partir d’une analyse de variance ANOVA pour tester

I’effet des conditions d’apprentissage. Les ANOVA sont conduites aux trois temps : T1 (pré-

test), T2 (PTI), T3 (PTD). Pour compléter ces analyses, des comparaisons entre groupes ont de

plus été réalisées (tests post-hoc). Des ANOVA a mesures répétées ont été conduites pour

I’ensemble des participantes puis pour chacun des groupes (fichiers scindés), en particulier
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lorsqu’une interaction progres-groupe a été observée pour 1’ensemble des sujets.

6.3.7. Résultats

Statistiques descriptives

Le tableau ci-dessous présente les moyennes des sujets pour les trois tests : pre-test / post-test
immeédiat et post-test differé, et ce dans les deux variables dépendantes mesurées: la

performance motrice (ici « motricité ») et le SEP (niveau + force).

Motricité ATR Niveau SEP Force SEP
Groupe Test N
Moy Ecart-type Moy Ecart-type Moy Ecart-type
PRE 7,44 2,92 2,25 1,05 52, 08 20,16 12
CM (1) PTI 9,82 3,19 3,67 1,15 60,42 17,38
PTD 8,73 3,71 4,58 1,24 62,08 25,08
PRE 8,11 2,14 2,67 2,19 48,33 16,97 12
MM (@2) | PTI 6,35 2,26 2,58 .99 55,00 15,67
PTD 6,20 1,97 2,83 .94 52,50 12,15
PRE 7,46 2,10 2,17 1,19 40,83 21,93 12
PTI 8,45 2,69 3,00 1,04 51,67 22,90
ML) | prp
7,59 2,84 3,42 1,16 50,00 22,56 e

Tableau 14. Moyennes et écarts-types pour les 3 groupes sur les 3 variables aux 3 tests

a) La performance motrice

L’effet de groupe est testé au trois moments.

Au pré-test, ’ANOVA ne montre aucune différence entre les groupes. F(2,33) =0,3 ; p >.05.
Au PTI, on observe un effet de groupe. F(2,33) = 4,87 ; p<.05.

Les comparaisons entre groupes pris 2 a 2 font apparaitre des résultats au test post-hoc de
Bonferroni. La condition CM difféere de la condition MM au PTI ; p=.012, mais ne différe pas
de la condition IMI.

Au PTD, on n’observe pas d’effet significatif de groupe. F(2,33) =2,2 ; p>.05.

Afin de compléter les analyses, des ANOVA a mesures répéetées ont été conduites pour
I’ensemble des participantes, puis par groupe. On observe des progres significatifs entre le
pré-test et le PTI pour le groupe CM. F(1,11) = 8,9 ; p <.05. En revanche, on note I’effet
inverse pour le groupe MM qui connait une régression significative entre T1 et T2. F (1,11) =

8,3, p<.015. Le groupe IMI ne differe pas significativement entre T1 et T2.
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Entre le PTI et le PTD, on observe une interaction significative progrés-groupe ; F(2,33)=
5,7 ; p<.01. On conduit donc des ANOVA a mesures répétées pour chaque groupe, qui font
apparaitre une tendance a la significativité pour le groupe CM. F(1,11) = 4 ; p=.07.
Le groupe MM régresse quant a lui. F(1,11) = 10,2 ; p<.01.
Aucune différence significative n’est observée pour le groupe IMI ; F(1,11) =.03 ; p>.05.
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[ PMPRE
44 = pvPTI
2 [l PMPTD
N= 12 ]:2 12 12 1’2 12 12 1'2 12
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Groupe

1=CM

2=MM

3=IMI

Fig. 11. Médianes et quartiles pour la performance motrice pour les 3 groupes
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Performance motrice Traitement F Eta?
pré ANOVA F(2,33)=0,3 745 018
PTI ANOVA F(2,33)=4,9 014 228
PTD ANOVA F(2,33) =22 122 120
T1-T2 pour tous les sujets du pré au PTI RM ANOVA  groupe F(1,33)=1,6 .208 .048
Interaction tempsxgpe | F (2,33) =8,4 .001 339
T1-T2 Pour G1 (CM) RM ANOVA par groupe F(1,11) =89 012 448
Pour G2 (MM) RM ANOVA par groupe F(1,11) =83 015 430
Pour G3 (IMI) RM ANOVA par groupe F(1,11) =17 215 136
T1-T3 pour tous les sujets du pré au PTD | RM ANOVA groupe F(1,33) =.163 .689
Interaction tps x gpe F(2,33)=5,7 .007
Pour G1 (CM) RM ANOVA par groupe F(1,11)=4 .07
Pour G2 (MM) RM ANOVA par groupe F(1,11) =10,2 .009
Pour G3 (IMI) RM ANOVA par groupe F(1,11) = .03 .866

Tableau 15. Résumé des résultats pour la performance motrice
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b) Le niveau du SEP

L’effet de groupe est testé au trois moments.

Au pré-test, ’ANOVA ne fait apparaitre aucun effet de groupe. F(2,33) = 0,35 ; p>.05.

Au PTI, on observe une tendance a la significativité. F (2,33) = 3,1 ; p <.05.

Le test post-hoc (Bonferroni) montre une tendance a la significativité en faveur du groupe
CM; p=.054.

Au PTD, on note un effet de groupe. F (2,33) = 7,6 ; p <.01. Le test post-hoc Bonferroni met
en évidence des progres significatifs pour le groupe CM. CM > MM ; p<.001 et CM > IMI,
p<.05.

Les ANOVA a mesures répétées montrent que tous les sujets progressent entre T1 et T3 : F
(1,33) = 24,9 ; p <.01, et mettent en avant une interaction significative progrés-groupe. F
(2,33) = 6,2, p <.05. Le groupe CM progresse significativement puisque F (1,11) = 38,5, p
<.01. Le groupe MM ne différe pas significativement de T1a T3. F (1,11) =.08, p >.05. Le
groupe IMI enfin obtient des progrés significatifs : F (1,11) = 20,1, p <.01.

10
21
-
6 O1
o 2 O o5 —
4
)] 1 B sepnPrE
os L | Esernem
0 . . . Il sePnPD
N = 12 12 12 12 12 12 12 12 12
1,00 2,00 3,00
group

Fig. 12. Médianes et quartiles pour le niveau SEP 3 groupes

169



DEUXIEME PARTIE- CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 6
Le niveau du SEP Traitement F Eta?
pré ANOVA F(2,33) =.353 .705 021
PTI ANOVA F (2,33) = 3,146 .056 .160
PTD ANOVA F(2,33)=7,6 .002 315
T1-T3 pour tous les sujets du pré au PTD RM ANOVA  groupe F(1,33)=249 .000 430
Interaction tempsxgpe | F (2,33) =6,2 .005 274
T1-T3 Pour G1 (CM) RM ANOVA par groupe F(1,11) =38,5 .000 778
Pour G2 (MM) RM ANOVA par groupe F(1,11) = .08 182 .007
Pour G3 (IMI) RM ANOVA par groupe F(1,11) = 20,12 .001 .647

Tableau 16. Résumé des résultats pour le niveau du SEP

170



DEUXIEME PARTIE- CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 6

¢) La force du SEP
Les tests ne montrent aucune différence significative entre les groupes pour la force du SEP.

Fig. 13. Médianes et quartiles pour la force du SEP
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6.4. Discussion

L’objet de cette étude résidait dans la comparaison de deux procédures ajustées de
modélisation ajustées pour ’acquisition d’une tache gymnique anxiogéne. Les effets
respectifs de trois conditions d’apprentissage (condition « coping model », condition
« IMI », et condition-contrdle « modele de maitrise ») ont été mesurés sur trois variables
dépendantes : la performance motrice, le niveau du sentiment d’efficacité personnelle et la
force du SEP.

Cette recherche s’est attachée a estimer les conséquences de différents types de modélisation
non seulement sur les réponses motrices mais aussi psychologiques des sujets, dans la
mesure ou elles s’influencent réciproquement. Le role du modeling sur le versant affectif et
psychologique du processus d’acquisition a notamment ét¢ mis en évidence par Uzgiris
(1981), Yando, Seitz et Ziegler 1978), Bandura (1986). Si les premiers auteurs insistent sur
la double fonction d’attachement et de construction de connaissances et compétences de la

modélisation, Bandura précise qu’elle peut influer sur les processus motivationnels. Les
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apports théoriques relatifs au concept d’efficacité personnelle en tant que catalyseur de

progrés et aux relations qu’il entretient avec I’apprentissage par observation et la
performance expliquent notre choix d’évaluer son évolution. Les expectations d’efficacité
personnelle représentent selon nous un indicateur important : facteurs de modification des
conduites, elles conditionneraient également la quantité d’effort investie pour atteindre un
but (Bandura, 1977).
Notre discussion va s’organiser autour d’une vérification de la conformité des résultats par
rapport aux hypotheses initiales. Nous proposons de commenter et d’interpréter les données
recueillies. Précisons que la significativité parfois légére des résultats obtenus peut
s’expliquer par une hétérogénéité initiale des performances des sujets. En effet, certaines
participantes, bien que n’ayant aucune expérience dans la tache, présentaient d’emblée un
niveau d’exécution nettement en-deca des autres au pré-test.
Premiére hypothése formulée « Tous les sujets progressent pour chacune des variables
mesurées, du pré-test au post-test différé »
Les résultats confirment partiellement ces prédictions. Concernant la performance motrice en
ATR, si les groupes CM et IMI progressent du pré-test au PTI et du pré-test au PTD, les
participantes dans la condition MM connaissent une régression de leurs prestations.
L’observation d’un mod¢le affichant confiance en soi et aisance n’a pas permis une
amélioration du niveau d’exécution. Ce constat abonde dans le sens des conclusions de
D’ Arripe-Longueville (1996) pour qui le recours a un modeéle expert ne constitue pas
toujours une condition optimale d’acquisition. En examinant le role respectif de modeles de
maitrise et de mod¢les en cours d’apprentissage (dyades fortement dissymétriques versus
faiblement dissymétriques) pour la construction du salto avant par des collégiens, 1’auteur
fait apparaitre la plus grande pertinence d’un usage de modéles experts aupres d’apprenants
de niveau moyen. Elle souligne par ailleurs les bénéfices supérieurs retirés par les novices en
condition de travail avec des modéles en cours d’apprentissage. Ainsi, la dimension ajustée
du modeling constituerait un facteur d’efficacité de cette procédure : la réduction du degré de
dissymétrie modeéle-observateur peut favoriser le processus d’acquisition des apprenants.
Concernant 1’amélioration du niveau du sentiment d’efficacité personnelle pour 1’ensemble
des sujets, les traitements statistiques mettent en avant une tendance a la significativité des
participantes du groupe CM seulement, au PTI, tandis que le PTD affiche des progrés pour
tous les sujets. Ces observations confirmeraient les positions théoriques pour lesquelles les
expériences vicariantes peuvent favoriser le renforcement du SEP (Gould et Weiss, 1981 ;
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Gould, Yukelson et Jackson, 1981 ; McAuley, 1985). La visualisation d’un pair en train

d’exécuter le comportement attendu serait susceptible d’influencer le SEP de 1’observateur.
La force du SEP ne connait pas d’évolution significative entre les trois temps de mesure.
Nous pouvons interpréter cette absence de modification de la force des expectations par une
augmentation dans I’ensemble du niveau du SEP. Le fait de pronostiquer I’atteinte d’un
niveau d’exécution plus haut d’un test a ’autre peut également inciter la participante a la
prudence : ainsi cette derniére pouvait débuter 1’expérience en annongant « je suis sdre a
80% d’atteindre le niveau 3 » au pré-test et affirmer au post-test immediat « je suis sire a
60% d’atteindre le niveau 5 ».
Seconde hypothése avancée « CM > IMI > MM aux deux post-tests »
Les résultats affichent des progrés significatifs pour le groupe CM, entre le pré-test et le PTI,
tandis que le groupe IMI n’améliore pas ses performances significativement et que le groupe
MM régresse. Entre T1 et T3, la condition CM montre une tendance a la significativité ; en
revanche, le groupe IMI ne connait pas d’évolution significative et MM régresse.
Conformément aux différents travaux menés pour tester cette procédure (Schunk et al.
1987 ; McCullagh et al. 1998 ; Kitsantas et al. 2000), nous constatons que les coping models
présentent un intérét pédagogique particulierement fort dans un contexte anxiogéne et pour
des débutants. Nous avons choisi pour support ’ATR sur la poutre, habileté a la fois
fortement anxiogeéne du fait qu’elle consiste en un renversement complet et controlé, sur une
surface d’appui étroite inhabituelle, et également nouvelle pour les sujets. Ceci justifie selon
nous la supériorité des résultats de la condition CM sur la condition IMI. Rendant prégnante
la dimension affective de 1’apprentissage d’une coordination difficile, en affichant des états
émotionnels négatifs au départ et progressivement améliorés, le CM évolue dans la zone
proximale de développement du novice d’un point de vue de la compétence et du versant
psychologique. Le modéle IMI, lui, s’ajuste d’un point de vue informationnel et cognitif,
propose des démonstrations variées, complétes ou partielles, avec ou sans erreur, mais ne
prend pas en compte la dimension affective du processus d’acquisition.
Enfin, la supériorité prédite de la condition IMI sur la procédure MM se trouve confirmée.
Ce constat peut étre rapproché des travaux expérimentaux de Lafont (2002), Viala et Lafont
(2005), mettant en évidence la plus grande efficacité de I’IMI par rapport a la démonstration
explicitée (DE) pour 1’acquisition de séquences dansées. Si notre condition « contrfle »
(MM) différe de la DE dans le sens ou le modele de notre étude ne délivre aucune consigne,
aucun critere de réalisation sur la tache, elle a toutefois en commun 1’absence d’ajustement
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au niveau du novice.

Troisieme et derniére hypothése concernant le niveau et la force du SEP : CM > IMI > MM
pour les deux variables, aux deux post-tests :

Concernant le niveau du SEP, I’hypothése s’avere en partie vérifiée : si le PTI ne fait
apparaitre qu’une tendance a la significativité en faveur du groupe CM, le PTD révele des
différences plus marquées. CM > MM et a IMI, et IMI > MM. On peut ainsi, a I’instar de Mc
Cullagh (1987), consideérer le phénomeéne de similitude percue par rapport au modele comme
vecteur d’amélioration potentielle des expectations d’efficacité personnelle. L’acte
d’observation d’un pair en difficulté initialement puis progressant est susceptible de
déclencher un effet vicariant positif favorable aux attentes personnelles de réussite. La force
du SEP, en revanche, n’a pas connu de progres significatifs, pour 1’ensemble des sujets et
d’un groupe a I’autre. Nous attribuons cet effet a la prudence adpotée par les participantes
lorsqu’elles annoncent un niveau d’exécution estimé plus haut ; pour les sujets n’ayant pas
senti de réelle amélioration de leur niveau de compétence motrice, une forme de stagnation
du SEP peut se concevoir. Rappelons que Bandura (1997) associe fortement les pensées
d’auto-efficacité aux expériences réelles de réussite.

Affichant un niveau de compétence et des états affectifs de qualité croissante, le « coping
model » s’apparente a un modéle en cours d’apprentissage ; le degré de dissymétrie entre
I’observateur et le sujet qui démontre est, dans le cas de la condition coping, controlé de
facon a étre nul ou quasi-nul au départ. L’imité propose une évolution ajustée selon une
échelle supposée et prédéfinie des étapes de progrés ordinairement démontrées par un novice
pour la réalisation de I’ATR.

Les données recueillies pour la performance motrice et le SEP a 1’occasion de cette seconde
contribution empirique nous autorisent a penser que la similitude percue par rapport au

modele se révele porteuse de progres.

6.5. Conclusion

Cette expérimentation semble mettre en évidence la supériorité des procédures de guidage
ajustées sur une forme de demonstration plus classique. Elle permet également d’envisager
la prise en compte indispensable de la dimension affective du processus d’acquisition pour le
cas de tdches anxiogénes. Notons que les traitements statistiques ne font pas apparaitre de
tres forts effets, des différences extrémement marquées entre les groupes ; certains sujets ont

démarré le protocole (pré-test) avec des notes deja assez élevées par rapport aux autres. Cette
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hétérogénéité initiale justifie des différences réelles mais pas aussi prégnantes qu’elles ne le
seraient si certaines participantes n’avaient pas été conservées.

Dans le cas précis de cette investigation, 1’ajustement affectivo-émotionnel (CM) s’est avéré
plus efficace que la seule régulation cognitive et informationnelle (IMI), tant sur le plan des
performances recueillies que des réactions psychologiques. Ce phénoméne semblerait lié aux
caractéristiques et a la configuration de la situation d’apprentissage, qui convoque une tache
nouvelle, complexe, génératrice d’anxiété, et des sujets-novices.

Les données obtenues permettent de valider 1’'usage des CM en contexte naturel, apres les
avoir testés en situation virtuelle. En rendant perceptibles ses difficultés tout en fournissant
des stratégies pour les surmonter (« je me concentre, je me dis qu’avec du travail je vais
progresser »), le coping model autorise 1’observateur a estimer que lui aussi peut progresser,
et ’invite implicitement a adopter des dispositions favorables aux progres (effort accru,
concentration).

Les impacts positifs du « coping model » aupres des observateurs laissent a penser que la
formation préparant au role s’est avérée adaptée et accessible. Bien que la participante
assumant la fonction de modeéle soit jeune et inexpérimentée dans ce domaine de guidage,
elle est malgré tout parvenue sans difficulté a démontrer des niveaux d’exécution progressifs
selon des étapes prédéfinies et a simuler des difficultés, une absence d’aisance, de maniére
crédible. Nous rejoignons ainsi les positions de Viala et Lafont (2005), Cicéro et Lafont
(2006), Ensergueix et Lafont (2007) en faveur de la formation des tuteurs, soit dans notre
cas, la formation de modeles-pairs.

Dans la perspective d’un prochain projet expérimental, nous envisageons de tester
I’efficacité respective des modéles « CM » et « IMI » pour deux taches gymniques de nature
différente : I’une acrobatique et anxiogéne et 1’autre chorégraphique et non-anxiogéne, en
vue d’examiner la pertinence des CM pour le cas ou I’habileté a construire ne génére pas de

stress particulier.
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7 Chapitre 7 — Troisieme contribution empirique

Nous avons dans un premier temps validé 1’'usage en gymnastique de « coping models »,
préalablement formés et dont les prestations filmées ont été diffusées aux observateurs
pendant leur phase d’entrainement. Nous avons ensuite appliqué cette procédure au contexte
scolaire, passant d’un format « virtuel » a un format naturel et nous 1’avons comparée a une
autre forme de guidage ajusté auprés d’éléves de sixieme. Cette troisiéme contribution
empirique traduit une volonté d’affiner les criteres de comparaison: elle propose
I’apprentissage de deux tdches gymniques de nature distincte.

Si la condition « coping » s’est avérée plus efficace que 1’Imitation Modélisation Interactive,
pour I’acquisition de ’ATR sur la poutre, élément a connotation anxiogene, elle pourrait
cependant perdre de sa pertinence pour le cas ou I’habileté en question ne revét pas de
dimension anxiogéne.

Ainsi, conservant les trois conditions d’apprentissage définies dans 1’étude précédente :
«coping model » (CM), « Imitation modélisation interactive » (IMI) et «modéle de
maitrise » (MM), D’expérience qui suit s’appuie sur deux tdches différentes : 1’une
acrobatique, anxiogene et complexe : la rondade en sortie de poutre, I’autre chorégraphique,
non-anxiogene et nouvelle également pour les sujets : I’enchainement de trois éléments
chorégraphiques sur la poutre. Par ailleurs, 1’objectif consiste aussi a vérifier si un mode¢le
ajusté¢ de type IMI ne s’avérerait pas plus efficace que le CM et le MM pour une
coordination non-anxiogene a savoir une séquence chorégraphique.

L’ambition poursuivie concerne donc 1’identification du type d’intervention le plus adapté en
fonction de la coordination motrice a construire.

Si Lafont (1994) a testé différentes procédures de guidage selon la nature des taches
motrices, situant son hypotheése au sein de 1’approche « pluri-processus » définie et défendue
par Beaudichon, Verba et Winnykamen (1988), nous souhaiterions examiner les impacts de
modéles distincts pour éventuellement mettre en ceuvre, systématiser ultérieurement une

approche pédagogique pluridimensionnelle au sein méme de la gymnastique scolaire.
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7.1. Objectifs de recherche

Cette troisieme contribution empirique poursuit divers objectifs :

M Savoir si une procédure ajustée comme le coping s’avére pertinente pour le cas ou la
tache ne revét aucune dimension anxiogeéne. Analyser I’influence de la composante affective
et émotionnelle prégnante chez le «coping model » pour une habileté morphocinétique
chorégraphique ne suscitant pas de crainte chez le pratiquant.

M Examiner la validité, dans le champ moteur, de I’hypothése selon laquelle la condition
« coping » est concluante pour les taches nouvelles et difficiles (Schunk, Hanson, Cox,
1985).

M Interroger la pertinence d’un guidage essentiellement affectif d’une part et cognitif
d’autre part, selon la nature de 1’élément gymnique.

M Estimer 1’évolution des stratégies de coping employées dans le cadre de la tiche

anxiogene, pour chaque groupe.
7.2 Variables et hypothéses de recherche

7.2.1. Variables indépendantes et dépendantes

Variables indépendantes :

La condition d’apprentissage : Les participantes sont affectées a trois conditions

d’apprentissage : (a) « Coping Model + Pratique physique », (b) « Imitation modélisation
interactive + pratique physique » et (c) « Modele de maitrise + Pratique physique ». Tout
comme la précédente étude, la détermination de la condition d’affectation de chaque sujet
dépend de la procédure de sélection du modeéle (se référer a la sous section 6.3.4 de la
deuxiéme contribution empirique).

Le temps de mesure : les variables font ’objet de trois temps de mesure : un pré-test,

antérieur a la phase d’entrainement dans les taches, un post-test immédiatement apres la
séquence d’entrainement et un post-test differé, sept jours aprés le protocole d’entrainement

dans les deux taches.

Variables dépendantes :

Les mesures dépendantes évaluées a trois moments (pré-test, post-test immédiat, post-test
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differé) sont les suivantes :

o La performance motrice pour la rondade

o La performance motrice pour la sequence chorégraphique sur la poutre

o Le niveau et la force du SEP pour la rondade en sortie de poutre

o Le niveau et la force du SEP pour la séquence chorégraphique sur la poutre

O Les stratégies de coping utilisées pour faire face a I’élément anxiogéne (rondade)

7.2.2. Hypotheses de recherche

Compte tenu des résultats obtenus a I’issue des deux précédentes études, nous prédisons
I’obtention de progrés dans les deux taches, pour I’ensemble des groupes. Toutefois, nous
nous attendons a constater des différences significatives entre les groupes.

Les hypothéses peuvent se formuler ainsi :

M HO : On attend des progres de tous les sujets, pour les deux taches motrices, soit pour les
quatre variables (performance motrice / niveau du SEP / force du SEP / stratégies de
coping).

M H1: Concernant la variable « performance motrice » pour la rondade : on s’attend a une
supériorité de la condition « coping » sur les deux autres conditions, du fait du caractere
anxiogene et nouveau de la tache, et des données recueillies au cours de la précédente
expérimentation. CM > IMI > MM.

M H2: Concernant la variable « performance motrice » pour la chorégraphie : du fait du
caractére non-anxiogene et des exigences cognitives de la tdche (positionnement correct des
segments, mémorisation de la séquence...), NOUs pensons obtenir des résultats en faveur de
la condition IMI. IMI > CM > MM.

M H3: Pour le niveau et la force du SEP par rapport a la rondade : nous prédisons une
signification des résultats en faveur de la condition « coping » (pour le niveau du SEP ainsi
que la force). La similitude pergue par rapport au modéele, la visualisation des progrés d’un
pair en difficulté favoriseraient le renforcement de I’auto-efficacité (Bandura, 1997)
contrairement a un fort degré de dissymétrie sur le plan de la compétence. CM > IMI >
MM.

M H4: Concernant la variable « SEP » (niveau et force) de 1’élément chorégraphique » :

nous nous attendons a une supériorité de la condition « IMI » (pour le niveau et la force du
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SEP), en relation avec les progrés moteurs obtenus. IMI > CM > MM.

M H5: Concernant les stratégies de coping utilisées pour gérer le stress généré par la tache
anxiogeéne (rondade), nous prédisons un usage plus important du « coping-probléme » par le
groupe «coping » aux deux post-tests, comparativement aux deux autres conditions
d’apprentissage. Nous supposons également que le groupe CM montrera moins de stratégies

d’évitement que les deux autres groupes.

7.3. Méthode

7.3.1. Participantes et plan expérimental

Cette étude convoque 54 participantes de sexe féminin, agées en moyenne de 12,2 ans et
recrutées parmi six classes de sixieme du college Anatole France, en Gironde.
L’expérimentation s’est déroulée en deux phases distinctes, soit deux années scolaires. Trois
classes ont ainsi été sollicitées la premiere année, et trois autres 1’année suivante.

Ainsi, chaque condition d’apprentissage a rassemblé 18 sujets.

Le choix de ces six sections repose sur des critéeres qualitatifs (niveau moyen des jeunes
filles de la classe dans I’activité gymnastique, le statut débutant dans cette discipline étant
requis ; absence d’expérience antérieure dans les deux taches proposées). L’ensemble des
éleves pressenties pour cette étude a fourni un consentement écrit des parents, autorisant la
participation de leur fille a une expérience pédagogique menée par un intervenant extérieur,
et tout particuliérement I’enregistrement vidéo des prestations de cette derniére
(enregistrement présenté comme strictement confidentiel et réservé a un usage
exclusivement pédagogique).

Un questionnement préalable de tous les enseignants d’EPS de 1’équipe a permis de
confirmer et valider le choix des trois classes concernées par I’intervention : chaque classe
devait comprendre une dizaine de jeunes filles non-spécialistes de gymnastique et une
confirmée, pratiquante en club ou ayant un vécu dans I’activité, ou tout du moins présentant
des dispositions lui permettant de faire office d’experte dans la tache. Dans le cas d’une
programmation, préalable a I’intervention, d’un cycle de gymnastique pour la classe, il était
demandé a I’enseignant si les éléments «rondade en sortie de poutre » et la séquence

chorégraphique définie avaient été abordés.
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Exigences de sélection des 6 classes concernées par I’expérience

Nombre de sujets féminins par
classe

Caractéristiques des sujets
féminins dans P’activité
gymnastique

Avis des enseignants d’EPS et
recueil de données sur la classe

13 éléves filles au minimum, ne
présentant aucune contre-
indication a la pratique de ’EPS
et de la gymnastique

Niveau débutant requis pour 12
éleves-filles au moins, par classe

Niveau expert ou du moins bon
niveau d’habilet¢ en gymnastique
pour 1 éléve au minimum, dans
chaque classe

Impressions de ’enseignant sur
le niveau global des éléves-filles
en gymnastique si cycle
préalable dans cette APSA
Caractére nouveau des taches
pour les éléves

Consultation des notes de la
classe dans le cycle de
gymnastique (si programmation

préalable)

Sondage de ’avis de
I’enseignant sur le profil
psychologique des éleves-filles
en gymnastique ou dans les
taches anxiogenes (inhibitions,
difficultés, appréhensions...)

Tableau 17. Critéeres de sélection des classes participantes

Le plan expérimental établi procéde a une répartition des participantes en trois conditions (n
= 18): (@) Coping model + pratique physique (b) Modele « Imitation modélisation
interactive » (IMI) + Pratique physique et (c) Modéle de maitrise + pratique physique (=
condition controle).

Le protocole fixé s’est déroulé au cours des séances d’EPS, grace a I’accord des enseignants
d’EPS, disposés a laisser les ¢éleves concernées sous la responsabilité de 1’expérimentateur
tout au long de la procédure. Les séquences de travail ont eu lieu dans un espace séparé
suffisamment grand pour contenir I’aménagement nécessaire a la tache : une poutre basse,
des tapis de protection et une caméra sur pied, installée a quelques metres du dispositif, et
permettre I’évolution des sujets en toute sécurité. Cet espace de travail, isol€, évite les biais
expérimentaux liés a la présence d’autres €léves, susceptible d’influer sur le comportement

du pratiquant.
7.3.2. Tache expérimentale et dispositif matériel

Deux taches motrices et gymniques, de nature différente, ont été retenues pour comparer les

effets des trois conditions d’apprentissage : il s’agit de la rondade en sortie de poutre,
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incarnant 1’élément « anxiogéne » et d’un petit enchainement chorégraphique, pour
I’habileté non-anxiogéne. La concertation avec les enseignants de 1’équipe, et le travail
d’ajustement dans la phase de « pré-manipulation » ont orienté notre décision. Ce choix
répond a la fois a la logique d’estimation de 1’efficacité des procédures pédagogiques par
rapport a la nature des taches (le caractere distinctif étant ici la présence ou non d’une
dimension anxiogene) et a la spécificité de I’activité elle-méme, constituée d’¢léments aussi
bien acrobatiques que chorégraphiques.

o La rondade en sortie de poutre : dans un souci de diversification, nous avons tenu a
proposer une autre tache acrobatique que I’ATR sur la poutre, tout en conservant 1’agrés-
support, pour le caractére inhabituel qu’il offre. Suite a une « pré-manipulation » avec des
éleves de 6° hors échantillon, et a une phase de concertation avec les enseignants d’EPS,
notre choix s’est arrété sur la rondade, susceptible de générer de 1’appréhension et
permettant une marge de progrés relativement élevée. Une parade de I’expérimentateur

garantissait la sécurité et la mise en confiance des pratiquantes.

O

Fig. 14. Aménagement matériel pour la rondade

o La séquence chorégraphique sur la poutre : il s’agit d’un petit enchainement de trois
éléments : (a) une attitude, suivie (b) d’un déplacement de 2 pas marchés sur demi-pointes,
et (c) d’un demi-tour en position accroupie. Nous nommons I’attitude « planche une
jambe » :

(@<

Jambe arriére et buste a 90° de la jambe d’appui
Fig. 15. Illustration de I’attitude chorégraphique « Planche une jambe »

Pour cet élément chorégraphique, la jambe arriére se positionne a 90° de la jambe appui,
ainsi que le buste ; la jambe libre et le buste forment ainsi un angle plat de 180°. Les bras
sont tirés latéralement. La jambe appui reste tendue, le pied est a plat.
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(b) Le déplacement de 3 pas marchés : s’effectue sur demi-pointes, buste droit, bras tirés

latéralement. 1l est considéré comme une simple liaison entre les deux éléments.

© Le demi-tour en position accroupie : le buste reste droit, les bras tirés sur le coté. La
flexion des jambes est complete, et la rotation s’effectue sur demi-pointes, en conservant la
position fléchie des jambes et le buste a 90° de la poutre.

Facile a mémoriser et a se représenter, cette tache requiert en méme temps un
positionnement précis des différents segments les uns par rapport aux autres, et dans
I’espace. Elle mobilise fortement les qualités d’équilibre. Nous 1’avons choisie car elle reste
accessible a de jeunes sujets, tout en présentant des exigences aussi bien cognitives
(concentration, visualisation, conscience des postures) que motrices (gainage, tonicité,

souplesse).

7.3.3. Mesures

Performance motrice pour la rondade / 10 points

En I’absence de grille pré-existante et correspondant a nos attentes, nous avons congu un
outil, en accord avec I’équipe pédagogique (voir annexes). La note comprend deux
versants :

o Le degré de renversement du corps / 8 pts : trois angles formés sont additionnés : (a) le
degré d’élévation de la jambe d’appui / 90° : la montée de la jambe par rapport a la verticale
de la poutre se mesure a partir de la ligne passant par la cuisse et le genou ; (b) le degré
d’¢lévation de la jambe libre (arriere) / 90°: il se mesure de la méme facon que le
précédent ; (c) I’angle formé par le bassin et la jambe arri¢re / 180°, I’angle devant étre plat.
Les trois scores additionnés aboutissent a un total DRT (« degré de renversement total ») sur
360, ramenée a 8pts.

DRT = (DEJA + DEJL + AJA) / 45

La mesure des angles se fait a partir d’un arrét vidéo au moment ou les deux épaules de la
participante sont paralleles entre elles et les bras forment une ligne perpendiculaire a la
poutre. On considere a ce moment-la que le corps atteint le plus degré de son renversement.
Un rapporteur est utilisé pour recueillir les scores sur I’image.

D’un point de vue purement technique, cette modalité de mesure pourrait étre discutée par
les experts, du fait que la rondade implique une action de poussée des épaules faisant

décoller les mains de la poutre avant que les deux jambes n’aient le temps de se rejoindre en
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I’air et que le corps soit aligné de 180° ; toutefois, les observations ayant montré qu’aucune
des participantes n’inclut la poussée des épaules, I’outil semble donc adapté.
O Réception en sortie de poutre / 2 pts : ce critére fait I’objet d’une évaluation binaire : (a)

Réception un pied aprés ’autre = 1pt ; (b) Réception deux pieds simultanés = 2pts.

Performance motrice pour la séguence chorégraphique / 10 points

La grille prend en compte la réalisation de 1’attitude « planche » et du demi-tour accroupi ;
les pas marchés ne constituent qu’une simple liaison entre les deux (Annexe V).

o La planche 1 jambe / 5 pts. Elle est évaluée a partir de 5 critéres : (a) I’angle jambe arriére-

jambe d’appui, en référence a 90° /1pt ; (b) ’angle buste- jambe d’appui par rapport a 90° /
1pt; (c) la position tendue de la jambe arriére / 1pt ; (d) conservation de la position pendant

3 secondes / 1pt ; (e) absence de tremblements / 1pt.

o Le demi-tour en position accroupie / 5pts : 5 rubriques composent la note : (a) flexion
complete des jambes / 1pt ; (b) conservation du buste droit / 1pt; (c) bras tirés latéralement
pendant la réalisation / 1pt ; (d) rotation sur demi-pointes / 1pt ; (€) absence de tremblements
et déséquilibres / 1pt.

Une double évaluation a été effectuée. Le co-évaluateur, entrainé préalablement au processus
de notation a partir de D'outil défini, a évalué¢ les prestations d’un échantillon de

participantes.

Le sentiment d efficacité personnelle

Le principe d’estimation du SEP correspond aux modalités définies pour les deux premiéres
contributions empiriques ; pour chacune des deux habiletés, un questionnaire mesurant le
niveau des expectations ainsi que leur force, est renseigné avant chaque test

(Annexe W).

Six niveaux d’habileté sont définis pour chaque tache ; le sujet doit se positionner de 1 a 6
selon la fagon dont il percoit son degré de compétence.

Deux échelles spécifiques d’auto-efficacité sont donc complétées avant la période de test

dans chaque tache.

Le questionnaire de coping

Le contenu de ce gquestionnaire et sa fonction : Il permet de recenser les stratégies de
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« coping » soit celles qui sont développées pour «faire face a 1’événement stressant ».

L’outil que nous avons congu, en sollicitant les conseils d’une spécialiste du coping, ayant
participé a la validation frangaise de la WWC, s’inspire de la « Ways of Coping Checklist »
(WCC) dont Lazarus et Folkman (1980) ont la paternité ; la WWC originale a été revisitée a
plusieurs reprises, par les auteurs eux-mémes (Lazarus et Folkman, 1985) notamment, ou
Halstead, Bennett-Johnson, Cunningham (1993), entre autres, qui eux ont proposé une
échelle a I’adresse des adolescents. La WWC a aussi fait 1’objet de validations frangaises par

Vitaliano et coll (1985), Paulhan (1994), par Bruchon-Schweitzer, Cousson, Quintard,

Nuissier , Rascle (1996).

L’échelle initiale de Lazarus et Folkman totalise 68 items, couvrant les deux grandes

catégories du coping (le «coping centré sur le probléme » et le «coping centré sur

I’émotion ») elles-mémes divisées en huit sous-catégories :

- 2 catégories d’items concernent le « coping probléme » : (1) Résolution du probléeme et
(2) esprit combatif ou acceptation de la confrontation.

- 6 catégories d’items se rattachent au « coping-émotion » : (1) distanciation par rapport
aux menaces, (2) réévaluation positive, (3) recherche de soutien social, (4) fuite-
évitement, (5) auto-accusation et (6) maitrise de soi.

Le questionnaire de Vitaliano et coll (1985) compte 42 items, celui de Paulhan (1994), 29 et

celui de Cousson, Bruchon-Schweitzer, Rascle et Quintard, (1996) 27 au total.

A partir de la description d’une situation vécue comme stressante, bouleversante par le sujet,

ce dernier est invité a désigner celles qu’il a ou non utilisées dans ce contexte.

Les réponses du sujet sont cotées a partir d’une échelle de Likaerts a 4 degrés a savoir :

« Non » (0 pt), « Plutdt non » (1pt), « Plutét oui » (2pts), « Oui » (3pts).

Les scores pour les différentes catégories de coping sont obtenus en faisant la somme des

scores d’items reliés a chaque dimension de coping.

Le questionnaire élaboré pour notre étude reprend une partie des items figurant dans la
version de Bruchon-Schweitzer et al, tout en les reformulant afin de les rendre accessibles a
la compréhension d’éléves de 6°. A I’instar de Halstead, Bernett-Johnson et Cunningham,
nous avons defini 3 dimensions du coping comprenant chacune 4 items (Annexe X), a savoir
Coping centreé sur le probléme : « J’ai pensé aux choses a faire pour réussir, je les ai prises
une par une », « Je me suis accrochée méme si ¢’était difficile », « Je me suis concentrée sur

ce qu’il y avait a faire pour réussir », « je savais ce qu’il y avait a faire pour réussir, donc j’ai
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redoublé d’efforts, je me suis concentrée pour y arriver ».

- Coping centré sur I’émotion : « J’ai voulu laisser sortir mes emotions, crier, pleurer »,
« J’ai essayé d’étre positive pour réussir », « J’ai essayé de penser a des choses agréables
pour me sentir mieux », « J’ai espéré avoir un coup de chance ».

- Coping « évitement » : « J’aurais voulu étre ailleurs qu’ici, a un autre endroit », « J’ai
essayé de tout oublier, de ne pas penser a cet exercice », « J’ai souhaité éviter de passer, de
faire I’exercice », « J’ai arrété de faire de mon mieux, j’ai abandonné ».

Les stratégies se rapportent a I’exécution de 1’élément « rondade », du fait qu’il peut étre
vécu comme stressant et source d’anxiété. Le questionnaire est introduit par un petit texte
incitant 1’éléve a réfléchir aux « techniques mentales » auxquelles elle a eu recours pour
pouvoir affronter la situation potenticllement stressante que constitue 1’apprentissage de
cette tdche gymnique.

Les modalités de passation: Chaque participante avait a remplir le questionnaire

immédiatement apres chaque temps d’évaluation (pré-test, post-test immeédiat, post-test
différé) de 1’élément « rondade ». Chacune des 12 stratégies a fait 1’objet d’un score de 1 a 4
(«non» = 1 pt; «plutdt non» = 2 pts; «plutbt oui» = 3 pts et «oui» = 4 pts),
conformément au codage de Cousson, Bruchon-Schweitzer, Rascle et Quintard (1996).
Ainsi, pour chacune des trois dimensions, un score total a été etabli a partir de la somme des
scores des stratégies correspondantes.

7.3.4. Procédure

Déroulement du protocole

Cette expérimentation a eu lieu pendant les séances d’EPS des classes concernées, chaque
lundi et vendredi. En vue de créer un contexte favorable aux interactions, a I’entrainement
dans la tache et d’éviter tout biais expérimental li¢ a la présence d’autres €leves, les
séquences du protocole ont eu lieu dans le méme local que celui de la précédente étude. Pour
chaque condition d’apprentissage, la phase d’entrainement & la tache se présentait sous
I’organisation d’« un modeéle pour trois participantes ».

Dans chacune des six classes, la totalité ou presque des éleves-filles (n=9), guidées par un
modele, a participé a 1’étude. Six modeles-filles, soit un par classe, ont donc été
préalablement formés a un réle spécifique : CM, MM ou IMI. Les participantes (N=54) ont

suivi I’évolution d’un type de modele selon leur affectation dans une des trois procédures
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testées (n=18).

Dix séances au total, pour chaque section, ont été nécessaires a la conduite du projet, dont
une dite de « pré-manipulation » sollicitant des éleves hors échantillon en vue de tester la
validité de la procédure. La vérification du caractére adapté du protocole s’appliquait a cing
criteres en particulier : (1) la faisabilité des deux taches, (2) la sécurité du dispositif, (3) la
pertinence des outils de mesure (4) la lisibilité des fiches a ’attention des participantes, (5)
temps requis pour la formation des modéles et adaptation des sequences. A ’issue de cette
phase, nous avons pu établir les ajustements nécessaires : concernant la faisabilité de la tache
et la sécurité du dispositif, nous avons pu constater la nécessité de la parade prévue, pour la
tdche anxiogene. Nous avons aussi déterminé avec précision la zone optimale de prise de vue
pour le recueil des données vidéos et 1’évaluation de la performance motrice, pour les deux
taches concernées. Enfin, nous avons pu questionner d’une part les modéles hors échantillon
sur leurs impressions quant a la facilité de leur intervention et la lisibilité des outils, et
d’autre part les ¢léves-filles jouant le rle des participantes pour avoir leur point de vue sur
les deux taches choisies, sur le questionnaire d’efficacité personnelle.

Le tableau qui suit présente la chronologie et le contenu des différentes phases de

I’expérimentation
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Phase 1 : Pré-manipulation. Test de la validité du protocole avec des éléves-filles de 6° hors

échantillon et ajustements associés

Présentation de I’expérimentation par I’intervenante, réalisation de la tiche
Séance 1 ANXIOGENE par les sujets, puis de la séquence chorégraphique, sélection des

modeles et répartition des sujets dans les conditions d’apprentissage

Séance 2 Formation des modéles : 105 minutes

Apreés un petit échauffement et la réalisation préparatoire des 2 taches, Pré-test
Séance 3 des sujets dans les 2 variables (motricité et SEP) et pour les 2 taches.

Questionnaire coping apres pré-test rondade

Entrainement dans la tAche anxiogéne avec le modéle : 3 sujets (Groupe 1) +

Séance 4 o ) _ _
Post-test immédiat pour la rondade (PTI) + Questionnaire coping (QC)
Post-test différé rondade groupe 1 (PTD) + Questionnaire coping et
Séance 5 R . .
entrainement groupe 1 chorégraphie
Séance 6 PTD chorégraphie groupe 1 et entrainement et PTI rondade groupe 2 + QC
Séance 7 PTD rondade + QC groupe 2 et entrainement + PTI chorégraphie groupe 2
Séance 8 PTD chorégraphie groupe 2. Entrainement + PTI rondade + QC groupe 3
Séance 9 PTD rondade + QC groupe 3. Entrainement + PTI chorégraphie groupe 3

Séance 10 PTD chorégraphie groupe 3. Fin du protocole.

Tableau 18. Déroulement du protocole expérimental, recrutement et répartition des participantes

Durant les interventions, I’expérimentatrice s’occupe des sujets, dans 1’espace spécifique et

1solé déterminé, tandis que 1’enseignant anime son cours, avec le reste de la classe.

Sélection et répartition des pratiquantes dans les trois conditions d’apprentissage (séance
1)

A T’occasion de ce premier contact avec les éléves, I’expérimentatrice s’est présentée et a
expliqué 1’objet de sa présence, de sa démarche, et I’organisation générale de 1’expérience et
le theme du jour.

Dans le cadre d’une premicre observation des sujets dans la tache et de sélection des
modeles, toutes les filles (N = 54), dans chaque classe (n = 9), ont recu une premiére
initiation aux deux habiletés gymniques : organisées en groupes de 4 ou 5, elles ont assisté a
une sequence introductive au cours de laquelle I’expérimentatrice démontrait chaque tache et

la commentait. Une fiche explicative a disposition des éléves, complétait la démonstration
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explicitée. Puis chacune était invitée a accomplir deux essais consécutifs dans 1’habileté

anxiogene. Suite a I’exécution de la rondade, elle réalisait deux fois d’affilée la tache
chorégraphique. A la fin de ce test initial, les éleves ont été rassemblées pour recevoir des
informations plus précises sur les conditions de passation, les modalités d’organisation, les
regles d’éthique et I’objet d’étude :

«Vous avez été sollicitées en vue de participer a une expérience pédagogique destinée a
comparer [efficacité de trois méthodes d’apprentissage différentes, pour faire acquérir un
élément gymnique a des non-spécialistes de gymnastique.Quatre séances seulement seront
nécessaires, sauf pour [’éléve qui jouera le rdle du modéle qui elle réalisera au total sept
séances; rassurez-vous, chacune de vous ne Sera convoquée qu’'un temps donné, jamais trés
longtemps pour chaque séance (sauf pour les deux séances d’entrainement, un peu plus
longues) ; ainsi, apreés avoir suivi le protocole, vous pourrez a chaque fois rejoindre le cours
normal d’EPS avec les autres éleves et travailler normalement avec votre enseignant(e).
Sachez que vos performances ne compteront pas dans votre note d’EPS. Elles permettront
juste d’évaluer [’efficacité d’une méthode. Vos prestations seront filmées mais les vidéos
seront réservées a un usage strictement pedagogique.

Le déroulement de [’étude suivra ces étapes-la : tout d’abord, un petit test sera effectué pour
estimer votre niveau initial dans les deux exercices sur la poutre,sans entrainement : vous
réaliserez simplement trois essais pour chaque élément, aprés avoir répondu a un petit
questionnaire évaluant votre niveau de confiance en vous pour chaque exercice ; la semaine
suivante, vous vous entrainerez avec d autres camarades (vous serez 3 en tout) a la rondade,
avec un modele, qui sera une fille de la classe. Vous vous entrainerez dansz la tache par
séries de trois essais ,; [’entrainement consiste en une alternance de phases de pratique et
d’observation du modéle. La semaine suivante, vous suivrez la méme organisation pour
[’élement chorégraphique. Sachez que je serai la, avec vous, tout le temps; je ne vous
donnerai pas de conseils pour progresser, car c’est l'observation du modéle et les
nombreuses réalisations de [’exercice qui sont censées vous permettre de vous améliorer ;
par contre, je serai toujours a coté de vous pendant l’exercice pour ne pas que vous vous
fassiez mal. Apres cet entrainement, un petit test identique au premier sera effectué, pour
mesurer vos progrés. Une semaine apres, vous effectuerez de nouveau ce test, sans
entrainement, afin de voir si vous avez maintenu votre niveau, plutdt progressé ou plutot
régresse.

Sachez que votre participation n’est pas obligatoire, elle dépend de votre consentement et de
celui de vos parents ; mais votre collaboration est trés précieuse, elle permettrait de
contribuer a mettre au point des méthodes adaptées a des éléves qui ont des difficultés en
gymnastique, qui ont peur. Vous en retirerez des bénéfices, en testant entre autres votre
capacité de progres dans un exercice un peu difficile. Je vous remercie par avance pour
votre contribution... »

Suite a la toute premiére séquence de découverte et réalisation des deux taches, seules les
¢leves démontrant des performances trop élevées pour 1’expérience (entre le niveau 4 et le
niveau 5 illustrés dans la fiche d’efficacité personnelle) et un peu en-deca du seuil de
compeétence requis pour jouer le réle du modele (soit Niveau 5 + et Niveau 6), n’ont pas été

retenues. L’¢éléve sélectionnée pour modéliser la tache, dans chaque classe, montrait un
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niveau d’habileté compris entre 5 et 6. Pour le cas ou plusieurs ¢éléves présentaient le profil,
nous avons interrogé 1’enseignant de la classe pour choisir la plus « scolaire » & savoir trés
peu ou pas absente, sérieuse, appliquée et capable de se concentrer assez longtemps.

Enfin, en vue d’attribuer la condition d’apprentissage a chaque classe, c'est-a-dire condition
« contréle » (modéle de maitrise, MM), « coping model » (CM) ou « Imitation Modélisation
Interactive » (IMI), nous avons jaugeé les capacités expressives des éléves, leur faculté a se
mettre dans la peau d’une personne en difficulté pour réaliser la rondade (dans le cas du
CM), de guider efficacement, clairement, sans timidité, 1’action d’une camarade (pour le cas
de I’IMI). Le statut le plus « simple » a démontrer correspond selon nous au « modéle de
maitrise », qui n’a pas a adapter son niveau d’exécution dans la tache et n’a qu’a répondre
positivement, toujours de la méme fagon, aux questions de 1’expérimentateur. C’est selon

cette logique que nous avons affecté les classes aux différentes conditions.

Pré-test sur les quatre variables : motricité, niveau SEP, force SEP et renseignement du
questionnaire de coping

Pour chaque condition d’apprentissage, les participantes ont été convoquées une par une
pour effectuer un pré-test, aprés s’étre préalablement échauffées et préparées (2 essais
d’entrainement dans chaque tache, sans aucun feedback, sans consigne) ; ainsi, avant d’étre
testée sur chaque tache, sans conseil, sans feed-back de la part de I’expérimentatrice, 1’éléve
a répondu au questionnaire d’efficacité personnelle spécifique a chaque habileté gymnique
(et présenté en sous section 7.3.3) puis a commencé par accomplir trois essais consécutifs de
la rondade. Immédiatement apres, elle a renseigné le questionnaire de coping relatif a
I’exécution de I’élément anxiogene en tant qu’évenement potentiellement per¢u comme
stressant. Elle s’est ensuite consacrée a la réalisation de la séquence chorégraphique,
précédée par I’estimation du niveau et de la force d’efficacité personnelle dans cet exercice.
Puis elle a été invitée a rejoindre le cours normal d’EPS, apres avoir été remerciée pour sa

prestation.
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I Temps 1 | Echauffement dans les 2 taches (2 essais de chaque) I

Temps 2 | Pré-test sentiment d’efficacité personnelle pour rondade

Temps 3 | Pré-test moteur rondade

I Temps 4 | Questionnaire de coping rondade I

Temps 5 | Pré-test SEP séquence chorégraphique

Temps 6 | Pré-test moteur séquence chorégraphique

Tableau 19. Protocole de passation du pré-test

Entrainement dans les taches avec le modéle et évaluation des variables en post-test
immédiat

La semaine suivant le pré-test, un groupe de trois participantes, pour chaque condition, a
suivi le protocole d’entrainement dans la tache, avec le modele considéré.

Aprés un rappel de la premiére tache, soit la rondade, une démonstration explicitée par
I’expérimentatrice, et I’exécution de deux essais d’échauffement, les participantes ont
observé le premier bloc de trois essais du modéle. Suite aux trois essais du modele, une des
éleves a été invitée a effectuer trois essais d’affilée ; la seconde éleve, puis la troisiéme, en
suivant, ont accompli a leur tour trois essais. Le modele a entamé ensuite son deuxiéme
bloc, et les trois éléves, sans respecter 1’ordre de passage du premier bloc, se sont entrainées
tour a tour trois fois. La passation s’est poursuivie selon cette organisation jusqu’a ce que
chaque participante ait pratiqué dix-huit fois la tache au total, a raison de 6 blocs de 3 essais.
Le fait de contrebalancer I’ordre de passage des participantes s’explique par la volonté
d’éviter les biais liés aux effets de la rétention des informations soit de ne pas avantager
I’¢éleve passant systématiquement immédiatement apres le modele. A I’issue de la phase
d’entrainement, chaque participante a été sollicitée individuellement pour une évaluation sur
les deux variables dans le cadre du post-test immédiat, selon le méme protocole que celui
décrit pour le pré-test. Avant le test de motricité (3 essais), elle a renseigné 1’échelle
d’efficacité personnelle. Pour 1’élément « rondade », le questionnaire de coping a été rempli
juste apres la phase d’évaluation motrice. La note de performance, attribuée aprés analyse
des données vidéos, retient le meilleur des essais.

Le méme groupe de trois sujets a suivi le méme protocole, la semaine suivante, pour
I’acquisition de la séquence chorégraphique. Le questionnaire de coping ne concernait pas

cet élément, du fait de son caractere a priori  non  «stressant ».
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Temps Temps Temps Temps
1 5 13 17
Bloc 1 2] [olo [ Bloc 4 Bloc 3 [l
modéle modele Modeéle S Modéle
Temps Temps Temps Temps Temps Temps Temps Temps Temps Temps
21 25 26 27 28 29 30 31 32 88
Questionnaire | PTI Questionnaire | PTI SEP PTI Motricité | Questionnaire | PTI SEP PTI Motricité | Questionnaire
du SEP sujet | Motricité | Coping sujet | questionnaire | sujet 2 Coping pour | sujet3 sujet 3 Coping pour
1 pour PTI sujet 1 1 pour le cas | sujet2 le cas de la le cas de la
Bloc 6 de la rondade rondade sujet rondade
modeéle 2

Tableau 20. Déroulement du protocole d’entrainement et PT|
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Evaluation des variables dépendantes en post-test différe :

Sept jours aprés la phase d’entrainement suivie du post-test immédiat dans la tache
concernée, 1’expérimentatrice procede a une nouvelle mesure des variables : suite & deux
essais d’échauffement, sans rappel des critéres d’exécution, sans visualisation d’un modele,
la participante, apres avoir renseigné la grille d’efficacité personnelle, a effectué une série de
trois essais dans la premiere tache (rondade), dont le meilleur a été retenu pour la note finale.
Elle a ensuite renseigné le questionnaire de coping avant de procéder au PTD pour la
séquence chorégraphique. En guise de cldture du protocole, chacune a été remerciée pour sa
précieuse collaboration, félicitée pour son assiduité, son engagement et assurée des bénéfices

qu’elle retirerait de 1I’expérience.

7.3.5 Formation des modeles

Six éleves, soit une pour chaque classe et deux par condition d’apprentissage, ont été
pressenties pour jouer le role des modeéles, a partir des criteres décrits précédemment, soit :

0 Le niveau d’habileté dans les tdches de I’expérimentation (expertise ou bon niveau

d’habileté si sujet non-spécialiste).

O Les capacités d’expression et de simulation (pour le CM), de communication, de clarté, de

collaboration, d’entraide (pour le modéle IMI).

La phase de formation spécifique de chaque modele s’est déroulée pendant les horaires
d’EPS de I’¢léve et dans le local utilisé pour I’expérimentation, sur une séquence comprise
entre cent dix minutes et cent-vingt minutes au total, a savoir pour chacune des deux taches,
quarante minutes / quarante cing minutes d’entrainement au role avec I’expérimentatrice et
quinze minutes de mise en situation avec une éleve hors échantillon. Elle peut se découper
en trois temps: les cing premieres minutes environ incluent une partie introductive ou
I’expérimentatrice précise au modele ce qui est attendu de lui, quelles sont ses particularités,
quels impacts il est susceptible de produire chez les observateurs ; durant quarante minutes,
le modele répéte la tache et les verbalisations associées ; seul le modele de maitrise (MM)
propose une démonstration sans erreur, identique d’un essai a 1’autre ; le CM et le modéle
IMI quant a eux, introduisent des comportements inadéquats dans leur évolution, le CM

faisant semblant d’étre en difficulté, de ne pas savoir faire au départ, I’IMI reproduisant
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expres a certains moments, des défauts d’exécution constatés chez le novice pour qu’il

visualise ses erreurs. Enfin les quinze derniéres minutes sont consacrées a la simulation d’un
contexte réel d’interaction, avec une éléve ne participant pas a I’expérimentation.

Juste avant de cloturer la séquence d’entrainement a la modélisation, I’expérimentatrice a
rappelé a 1’éleve les points-clés de son intervention spécifique, 1’a félicitée pour son

implication et son apprentissage.
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Type
de modéle Modele de maitrise MM Coping Model Modeéle IMI
Exigences
Niveau réel expert ou proche | Niveau expert ou proche
Niveau expert ou proche expertise, pour les 2 taches | expertise pour les 2 taches
Compétences expertise pour la rondaqle et _ _ _ _
: . la séquence chorégraphique | Capacité a modéliser des Capacité a modéliser des
motrices rquU|ses niveaux d’habileté différents | erreurs, mimer les
pour le role (débutant / Moyen / Fort), & | principaux défauts
reproduire les d’exécution observés pour la
comportements-types des rondade et la séquence
novices chorégraphique
Feindre difficulté, crainte, Clarté et synthese des
Compétences Enthousiasme, confiance en | hésitation (mimiques, consignes

cognitives, sociales,
expressives
requises pour le
role

soi, aisance, absence totale

d’anxiété
Affirmation, mise en valeur
de son statut d’expert

(intonations, mimiques)

intonations)

Affichage progressif d’un
gain de confiance en soi :
détermination, volonté
Crédibilité requise

Capter I’attention du novice

Observation attentive des
réponses des sujets a guider
Recours a des interventions
variées (verbalisations,
manipulations physiques...)

TEMPS
De

FORMATION

115/120 mn

Tableau 21. Compétences attendues des modeles pour la 3° contribution empirique
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Le coping model (CM)

Il présente les mémes caractéristiques que celui des deux premiéres expérimentations (voir
sous section 6.3.5). L’éléve a, tout comme pour les précédentes études, recu une fiche
descriptive et illustrative de son intervention pour chaque tache (AnnexeS P et Q). Les
verbalisations sont induites par les questions de I’expérimentatrice, présentées dans la
deuxiéme contribution empirique, et relatives a la « difficulté de la tache » (DT), au
« niveau d’habileté dans la tiche » (NH), a I’«attitude dans la tache » (ATT) et a
I’« efficacité personnelle » (EP).

0 DT = « C’est difficile, pour toi ? »

0 ATT™  « As-tu peur ? Aimes-tu cet exercice ? » NB : la question « as-tu peur ? » ne
concernait que la tache anxiogene.

0 NH — « Est-ce que tu te sens compétente, penses-tu avoir un bon niveau ? »

0 SEP == « Penses-tu pouvoir réussir, t'‘améliorer ? »

o (a partir de la 3° série d’essais seulement) : COPING =y« On voit que tu t'es améliorée,

Ia ; & quoi as-tu pensé pour progresser ? »

Le tableau des interventions du « coping model » est présenté en sous section 6.3.5.
Nous ne I’illustrons donc pas de nouveau. Rappelons que la procédure est identique d’une
tache sur 1’autre ; seule la question «as-tu eu peur ? » ne concerne pas la tache non-

anxiogene.

Le modeéle IMI

Le modéle IMI de cette troisieme contribution empirique intervient selon la méme procédure
que celle définie dans la précédente étude et détaillée dans la sous section 6.3.5. L’éléve
assignée a ce role a recu une formation fondée d’une part sur I’analyse technique de chaque
tache, les criteres de réalisation inhérents a la rondade ainsi qu’a 1’enchainement
chorégraphique. Dans la perspective de s’approprier les deux éléments d’un point de vue
théorique, d’en dégager les aspects-Clés et les facteurs de réussite, pour ensuite guider au
mieux les sujets dans leur processus d’apprentissage, 1’¢leve a été invitée par
I’expérimentatrice a réfléchir a sa propre pratique apres avoir réalisé la tache, c'est-a-dire a

identifier le « comment faire pour produire le comportement correct ». Apres avoir fait
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émerger les actions motrices indispensables et spécifiques a la tache, 1I’expérimentatrice a

amené le modele a envisager et énumeérer les comportements caractéristiques des novices,
leurs causes et les modalités de régulation dont le tuteur dispose pour les corriger.

Il nous semblait capital d’impliquer le modéle-fille dans une démarche réflexive afin qu’elle
cerne et saisisse parfaitement son role, qu’elle I’intériorise et que I’interaction présente une
efficacité optimale.

Le tableau qui suit illustre, sans exhaustivité, quelques types d’interventions, de
verbalisations, dans chacune des deux taches. Les fiches completes de formation du modele
IMI figurent en annexes.

Précisons que le vocabulaire employ¢ dans les fiches a 1’attention des sujets est simplifié¢ et

adapté a un public jeune.
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omportements-types

Interventions

Rondade sortie de poutre

Séquence chorégraphique

Planche 1 jambe

Y tour accroupi

Mains posées trop prés du
pied, corps cassé

Corps ne passant pas
par ’ATR

Corps cambré, téte en
extension

Pas d’alignement des
segments, jambe libre
< 90° et/ ou buste >
90°

Corps mou,
tremblements

Flexion
incompléte des
jambes

Buste fléchi, penché

vers 1’avant

Saillance des

« Déja au départ, allonge

« Il faut bien lancer ta

« L’important, c’est de

« Il faut bien aligner

« |l faut étre

« Il faut plier

« |l faut conserver le

éléments-clés bien tes bras vers le haut, jambe de derriére... » | rester bien tonique » les mains, les épaules | bien tonique complétement buste bien droit »
garde cet alignement quand le bassin, le pied pour tenir la les jambes »
tu poses tes mains » arriére » position »
« Pense a bien t’allonger, au | « Pense a lancer fortta | « Pense a rester bien « Pense & bien «Pense a te « Pense a fléchir | « Pense a te
Feedback pro et | départ aligne tes bras, ton jambe », « 1, tu vois, tonique, d’accord ? » t’étirer, t’allonger, grandir, complétement redresser »,

rétroactifs

buste et ta jambe arriere »,
« attention, tu es allée poser
tes mains trop pres du pied,
tu as « cassé » tes bras et
ton buste »

tu n’as pas lancé la
jambe vers le haut »

« Attention, tu étais un
peu relachée »

t’aligner », « tu ne
t’es pas assez
grandie, tu n’as pas
amené le pied a
hauteur du bassin »

contracter tes
abdominaux »,
« attention, tu
étais un peu
relachée »

les jambes »,

« Attention tes
jambes n’étaient
pas assez

pliées »

« Attention, 13, tu
étais trop penchée
vers ’avant »

Reperes
(spatiaux,
kinesthésiques,
proprioceptifs)

« Va chercher loin devant
toi...regarde, ton pied doit
étre posé a peu pres ici. Et
tu vois la marque ? C’est la
que tu dois poser tes

mains »

« Imagine que tu
veuilles toucher le
plafond avec ton
talon »

« Tu vois, il faut sentir
que ton corps est bien
contracté, dur comme du
béton », « Garde le
regard entre tes mains,
pour ne pas tirer la téte
vers I’avant »

« Reste a plat, essaie
de faire avec une
ligne avec ton dos, ta
jambe arriére, une
ligne paralléle a la
poutre », « tu dois
sentir te sentir
tonique, droite et
dure comme un
baton »

« Essaie d’étre
dure comme un
baton », « fixe
un point devant
toi pour garder
I’équilibre.
Tiens, regarde
au niveau des
ballons, la. Et
tes hanches
regardent la
poutre »

« Tu dois avoir
la sensation que
ta fesse touche le
talon arriere »

« Reste bien droite,
comme Si tu avais
une pile d’assiettes
sur la téte »,

« Regarde bien
devant toi »

Stylisation de la
tache,
démonstration
partielle

« Ouvre bien, comme ¢a,
regarde (+ démo). Garde
I’alignement, essaie de ne
pas casser le buste comme
¢a » (+ démo)

« Lance la jambe vers
le haut, comme ¢a »
(démonstration
partielle, mime du
lancer de la jambe)

« Reste tonique, comme
¢a, gainée » (+ mime de
la position gainée
debout) « La regarde tu
avais le corps en banane,
comme ¢a »

« tire bien tes bras
comme ¢a, pour
t’équilibrer ; tu as le
pied trop bas, comme
ca regarde...Monte-
le un peu, comme

(}a »

« Tu étais un
peu « molle »
comme ¢a »,

« regarde
n’ouvre pas ta
hanche, comme
ca, la »

« Tu n’étais que
demi-pliée,
regarde », « Plie
complétement
comme ¢a »

« Tu étais cassée vers
I’avant, comme
ca...Regarde,
redresse toi bien
comme ¢a »

Tableau 22. Exemples d’interventions du modéle IMI pour les deux tiches motrices

197




DEUXIEME PARTIE-CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 7

Le modéle de maitrise

Il correspond au modele de maitrise défini dans les deux premieres investigations. Ses
verbalisations, introduites par les questions de I’expérimentatrice, refletent un haut niveau de
confiance en soi, une attitude exclusivement positive, de fortes expectations d’efficacité

personnelle. Les précisions quant a son rdle détaillé figurent en sous-section 6.3.5.
7.3.6. Analyse des données

L’analyse des données recueillies a été réalisée a partir du logiciel SPSS.

Le plan expérimental pour la rondade est le suivant: S 18 [C3] X B4 XE3 (ou S = sujets, C =
les 3 conditions d’apprentissage et B = les 4 mesures dépendantes).

Pour la tache chorégraphique, le plan expérimental se présente ainsi :

S18 (C 3) X B3 X E3.

Le traitement des résultats s’effectue a partir d’une analyse de variance avec mesures répétées

sur le facteur B2 x 3 (essais).

7.3.7. Résultats

1. Résultats pour la rondade
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Groupe test N
Motricité : Rondade SEP niveau Force SEP Coping-probleme Coping émotion Coping évitement
Moy Ecart-type | Moy Ecart-type | Moy Ecart-type | Moy Ecart-type | Moy Ecart-type | Moy Ecart-type
IMI Pré 7,30 1,43 3,16 ,92 53,88 13,77 7,83 2,03 6,22 1,76 3,77 2,71 18
PTI 8,21 1,49 3,77 1,26 57,22 17,08 7,44 1,54 5,61 1,75 2,33 1,84
PTD 8,14 1,54 3,88 1,07 58,33 15,04 7,11 1,32 5,50 1,94 1,38 1,37
MM Pré 6,75 1,53 3,05 1,16 60,00 20,96 7,94 1,47 6,66 1,90 3,94 2,77 18
PTI 7,27 1,79 3,44 1,14 68,88 17,11 6,66 97 6,05 1,73 2,72 1,90
PTD 7,04 1,57 4,00 97 63,33 21,14 6,22 1,11 577 1,55 2,00 1,87
CM Pré 6,02 2,05 2,44 1,46 51,87 24,00 7,16 2,09 7,11 2,19 4,88 3,67 18
PTI 7,50 2,03 3,88 1,45 68,75 21,27 10,83 ,78 4,50 1,58 ,38 ,60
PTD 7,52 2,08 4,33 1,57 68,12 17,21 10,72 ,82 4,22 1,69 33 48
Tableau 23. Moyennes des 3 groupes sur les différentes variables pour la rondade
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a) Performance motrice pour la rondade

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test : aucun effet significatif n’est observé. Toutefois, on note une tendance a la
significativité : les performances initiales du groupe CM sont légerement inférieures a celles
des 2 autres groupes. Ce constat, ainsi que la dispersion initiale des performances motrices
nous ont conduit a réaliser des ANOVA avec les performances motrices au pré-test en co-
variable et ce uniquement pour la rondade.

Au PTI : I’effet du groupe n’est pas significatif. F(2,50) = 2,28. p >.05.

Au PTD : I’effet de groupe est significatif ; F(2,50) = 3,37. p <.05.

Pour compléter ces analyses, des ANOVA a mesures répétées ont été réalisées pour
I’ensemble des participantes puis pour chacun des groupes, apres avoir scindé le fichier.

Du pré-test au PTI, toutes les participantes progressent. F (1,51) = 36,9. p <.005.

On note une tendance a I’interaction temps-groupe : F (2,51) = 3. p = .06.

Les ANOVA a mesures répétées montrent pour le groupe IMI un progres significatif entre T1
et T2. F (1,17) = 14,54. P <.01.

Pour le groupe MM, une tendance au progres est observée. F (1,17) = 4,5. P =.05.

Enfin pour le groupe CM, un progres significatif entre T1 et T2 est observé. F(1,17) = 19,6.
P<.001.

Du T1 au T3, ’ANOVA a mesures répétées sur I’ensemble des participantes met en évidence
un progres de T1 a T3. F (1,51) = 26,3; p <.001 et une interaction progrés-groupe
significative. F = 2,51 =4,2 ; p <.02.

Les ANOVA a mesures répétées par groupe montrent un progres significatif pour le groupe
IMI.F (1,17)=11,;p<.01;

Le groupe MM ne progresse pas significativement. F (1,17) = 1.

Enfin le CM progresse significativement F (1,17)= 19,5. P <.001.
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groupe 1 = condition « IMI »
groupe 2 = condition « MM »

groupe 3 = condition « CM »
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Fig. 16 Médianes et quartiles pour la performance motrice en rondade pour les 3 groupes, aux 3
tests
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Performance motrice Traitement F Eta 2
Rondade pré ANOVA F(2,51) = 2,57 p=0,86 .09
Avec pré-test en cov.
Rondade PTI ANCOVA F (2,50) = 2,30 p=.11 .00
Rondade PTD ANCOVA F (2,50) = 3,38 p=.04 12
T1-T2 pour tous les sujets du pré au PTI | RM ANOVA  groupe F(1,51) =36,9 p=.00 42
Interaction tempsxgpe F(2,51)=3 p=.06 10
T1-T2 Pour G1 (IMI) RM ANOVA par groupe F(1,17) =145 p =.001 461
Pour G2 (MM) RM ANOVA par groupe F(1,17)=45 p=.05 .208
Pour G3 (CM) RM ANOVA par groupe F(1,17) =196 p =.000 535
T1-T3 pour tous les sujets du pré au PTD | RM ANOVA groupe F(1,51) = 26,3 p =.000 .34
Interaction tps x gpe F(2,51) =42 p=.021 14
Pour G1 (IMI) RM ANOVA par groupe F(1,17)=11 p =.004 .39
Pour G2 (MM) RM ANOVA par groupe F(1,17)=1 p=.324 .06
Pour G3 (CM) RM ANOVA par groupe F(1,17) =195 p=.000 53

Tableau 24. Principaux résultats pour la performance motrice en rondade
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b) Le niveau du SEP pour la rondade

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test : aucun effet significatif n’est observé.

Au PTI : On n’observe pas de différence significative entre les groupes. F(2,51) = 0,58.

p >.05. Si le pré-test en défini en co-variable, on observe un effet de groupe. F(2,50) = 3,5;
p<.05.

Au PTD : On n’observe pas de différence significative entre les groupes. F(2,51) = 0,63 ;
p>.05. Avec le pré-test en co-variable, on releve un effet de groupe. F(2,50) = 5,1 ; p<.01.
Pour compléter ces analyses, des ANOVA a mesures répétées ont éeté réalisées pour
I’ensemble des participantes puis pour chacun des groupes, apres avoir scindé le fichier.

Du pré-test au PTD, ’ANOVA a mesures répétées sur I’ensemble des participantes met en
évidence un progrés de T1 a T3. F (2,51) = 101. P<.01, ainsi qu’une interaction progres-
groupe significative. F (2,51) ; p <.01.

Les ANOVA a mesures répétées par groupe révelent un progres significatif pour le groupe
IMI. F (1,17) = 16,6 ; p = .001. Elles font apparaitre également un progreés significatif du
groupe MM : F(1,17) = 39,3 ; p<.01, et du groupe CM: F(1,17) = 50,1 ; p <.01. C’est le

groupe CM qui progresse le plus.
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Fig. 17 Médianes et quartiles pour le niveau du SEP pour la rondade
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Niveau SEP Traitement F Eta 2
Avec pré-test en cov.
Rondade PTI ANCOVA F (2,50) =35 .038 123
Rondade PTD ANCOVA F (2,50)=5,1 .009 170
Pour tous les sujets du pré au PTD RM ANOVA groupe F(1,51) =100,9 .000 .664
Interaction tps x gpe F(2,51)=9,2 .000 .265
Pour G1 (IMI) RM ANOVA par groupe F (1,17) =16,6 .001 494
Pour G2 (MM) RM ANOVA par groupe F(1,17) =39,3 .000 .698
Pour G3 (CM) RM ANOVA par groupe F(1,17) =50,1 .000 747

Tableau 25 . Résultats pour le niveau du SEP
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c) La force du SEP pour la rondade

Au pré-test, aucune différence significative n’est constatée pour la force du SEP.

F (2,49) =,758 ; p >.05.

Au PTI, on ne note pas d’effet significatif de groupe. F(2,49)=2,32 ; p >.05.

Au PTD, on ne note pas de différence entre les groupes. F(2,49) = p >.05.

Pour compléter ces analyses, des ANOVA a mesures répétées ont été réalisées pour 1’ensemble
des participantes puis pour chacun des groupes.

Pour tous les sujets, on n’observe pas d’interaction progrés groupe. Mais les mesures répétées
groupe par groupe montrent que s’il n’y a pas de progrés significatif pour le groupe IMI, ni
pour le groupe MM : F < 1, le groupe CM, lui, progresse significativement. F (1,15) = 5,77 ;
p<.05.
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Fig. 18. Médianes et quartiles de la force du SEP pour la rondade

d) Les stratégies de coping pour la rondade

Q Le coping-probléme
L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test : L’ANOVA ne révele pas de différence significative entre les groupes.
F(2,51) < 1.
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Au PTI : On observe un effet de groupe. F(2,51) = 67,3 ; p<.01.

Les tests post hoc montrent que le groupe CM est supérieur au groupe IMI et supérieur
également au groupe MM, pour le coping-probléme.

Les mesures répétées révelent des progres significatifs de toutes les participantes, F(1,51) =
9,4 ; p <.05, ainsi qu’une interaction progrés-groupe : F(2,51) = 49,1 ; p <.01.

Entre le pré-test et le PTI, on ne note pas de diminution significative pour le groupe IMI p >
.05 mais une diminution significative du coping-probleme pour le groupe MM ; on note des
progreés significatifs pour le groupe CM. Apres scission du fichier, on ne note pas de progres
significatifs pour les groupes IMI et MM, mais des progres significatifs pour CM. F = 18,58 ;
p<.01.

Au PTD, on observe un effet de groupe. F (2,51) = 83,4 ; p <.01.

Le test post-hoc montre que le groupe CM est supérieur MM : p <.01, et au groupe IMI : p
<.01. En revanche, le groupe MM ne différe pas significativement du groupe IMI ; p=.051.
Les mesures répétées par groupe du pré-test au PTD montrent que le groupe IMI (p<.05) et le
groupe MM (p = .001) diminuent significativement mais que le groupe CM progresse
significativement (p <.01).
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Fig. 19. Médianes et quartiles du coping-probléme pour la rondade
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Coping-probleme| Traitement F p Eta?
Pré ANOVA F(2,51)=.893 |>.05
PTI ANOVA F(2,51)=67,31 |<.01 73
PTD ANOVA F(251)=834 |<.01 77
Pré a PTI RM ANOVA groupe 9,4 .003 156
Interaction Progrés-grpe | 49,1 .000 .058
IMI >.05
MM 15,8 .001 482
CM 60,5 .000 781
Pré a PTD IMI 5,04 .038 229
MM 17,6 .001 508
CM 50,6 .000 749

Tableau 26. Principaux résultats pour le coping-probléme
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U Le coping-émotion

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test : L’ANOVA ne révele pas de différence significative entre les groupes. F(2,51) =
,921 ; p>.05.

Au PTI : L’ANOVA montre un effet de groupe. F(2,51) =4 ; p<.05.

Le test post-hoc permet d’observer que le groupe MM ne différe pas du groupe IMI ; p>.05.
Le groupe IMI ne différe pas du groupe CM ; p>.05 ; en revanche, le groupe MM est supérieur
au groupe CM, au niveau du coping-émotion ; p<.05.

Au PTD : PANOVA fait apparaitre un effet de groupe. F(2,51) = 4,08 ; p<.05.

Le test post-hoc montre que le groupe IMI ne différe pas du groupe MM : p >.05, ni du groupe

CM mais que le groupe MM est supérieur au groupe CM.
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Fig. 19. Médianes et quartiles pour le coping-émotion

Coping-émotion Traitement F p Eta?
Pré ANOVA F(2,51) =,921 > .05 .04
PTI ANOVA F(2,51) = 4,04 <.05 14
PTD ANOVA F(2,51) = 4,08 <.05 14

Tableau 27. Principaux résultats des traitements statistiques pour le coping-émotion

O Le coping-évitement :

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test : L’ANOVA ne montre pas de différence entre les groupes ; F(2,51) =,678 ; p>.05.
Au PTI : L’ANOVA montre un effet de groupe. F(2,51)=11,4; p <.01.
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Le test post-hoc fait apparaitre la supériorité du groupe CM par rapport au groupe MM : p

<.01 et au groupe IMI ; p<.01. Les groupes IMI et MM ne différent pas entre eux ; p>.05.
Au PTD : on observe un effet de groupe ; F(2,51) = 6,9 ; p<.01.
Le test post-hoc révele la supériorité du groupe MM sur le groupe coping : p <.01. En

revanche les groupes IMI et CM ne different pas 1’un de 1’autre ; p>.05.
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Fig . 20. Médianes et quartiles pour le coping-évitement

Coping-évitement Traitement F p Eta?
Pré ANOVA F(2,51) = .678 > .05 826
PTI ANOVA F(2,51) =114 <.01 309
PTD ANOVA F(2,51) =6,9 <.05 214

Tableau 28. Principaux résultats des traitements statistiques pour le coping-évitement
2. Les résultats pour la séquence chorégraphique

Statistiques descriptives
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groupe Test Motricité chorégraphie Niveau SEP Force SEP N
Moy Ecart-type Moy Ecart-type Moy Ecart-type

Pré 4,48 1,60 4,00 1,08 53,88 19,74 18
IMI PTI 6,77 1,88 4,11 1,07 56,66 16,80
PTD 7,00 1,71 4,05 ,93 62,77 17,08

Pré 4,16 1,48 3,22 1,26 57,22 21,36 18
MM PTI 5,26 1,86 3,94 111 69,44 18,93
PTD 4,79 1,36 3,88 1,32 66,11 22,52

Pré 4,22 1,43 4,00 1,13 50,00 18,97 18
CM PTI 5,59 1,50 4,16 1,38 66,25 20,93
PTD 5,41 1,99 4,61 1,09 71,25 15,00

Tableau 29 . Statistiques descriptives pour les 3 variables dans la tache chorégraphique

a) La performance motrice pour la séquence chorégraphique

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test : ’ANOVA ne montre pas de différence significative entre les groupes ;

F(2,51) =,231; p >.05.

Au PTI : on observe un effet de groupe. F(2,51) = 3,7 ; p<.05.

Le test post-hoc fait apparaitre que le groupe IMI differe du groupe MM ; p=.038 au test de
bonferroni. En revanche, le groupe MM ne différe pas du groupe CM.

Au PTD : on observe un effet de groupe puisque F (2,51) = 7,3 ; p <.05.

Le test post-hoc fait apparaitre que le groupe IMI est supérieur au groupe MM ; p <.01, et
que le groupe IMI est également supérieur au groupe CM : p <.05. En revanche CM et MM
ne different pas entre eux.

Pour compléter ces analyses, des ANOVA a mesures répétées ont été réalisées pour
I’ensemble des participantes puis pour chacun des groupes, aprés avoir scindé¢ le fichier.

Du pré-test au PTD, on observe des progrés pour tous les sujets ; F(1,51) = 25 ; p<.01, ainsi

qu’une interaction progres-groupe ; F(2,51) = 8,4 ; p<.05.
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Fig.21 . Moyennes des 3 groupes pour la performance motrice de la séquence chorégraphique
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Test Traitement F p
Pré ANOVA 231 > .05
PTI ANOVA 3,7 <.05
PTD ANOVA 73 <.05
Dupréau PTI | RM ANOVA groupe 25 <.01
Interaction tempsxgroupe | 8,4 <.05

Tableau 30 . Principaux résultats pour la performance motrice chorégraphique

b) Le niveau du SEP pour la chorégraphie

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Au pré-test, ’ANOVA ne fait apparaitre aucun effet de groupe ; F(2,51) = 2,7 ; p >.05.
Au PTI, on n’observe pas de différence significative entre les groupes ; F (2,51) =,168 ;

p>.05.

Au PTD, aucun effet de groupe n’apparait. F (2,51) = 2,02 ; p >.05.

Pour compléter ces analyses, des ANOVA a mesures répétées ont été réalisées pour

I’ensemble des participantes puis pour chacun des groupes, aprés avoir scindé¢ le fichier.

Elles mettent en évidence des progres pour tous les sujets : F(1,51) = 6,2, p <.05 mais ne font

pas apparaitre d’interaction progres-groupe : F (2,51) = 1,2 ; p >.05.

211



DEUXIEME PARTIE-CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES

1 >4

04 O3

GR

Bl serPnicHO

[ sepnzcHo

Il sePN3cHO

CHAPITRE 7

Fig. 22. Médianes et quartiles pour le niveau du SEP de la séquence chorégraphique

Test Traitement F p Eta?
Pré ANOVA 2,7 >.05. .095
PTI ANOVA ,168 >,05. .007
PTD ANOVA 2,02 > .05 073
RM ANOVA groupe 6,2 <.05
Interaction progrés-groupe 1,2 > .05

c) La force du SEP pour la tdche chorégraphique

L’effet principal de groupe est testé aux 3 moments.

Tableau 31. Principaux résultats pour le niveau du Sep chorégraphie

Au pré-test : ’ANOVA ne montre pas de différence significative entre les groupes ;
F (2,49) = ,547 ; p>.05.
Au PTI, on n’observe pas d’effet de groupe. F(2,49) = 2,2 ; p>.05.
Au PTD, aucun effet de groupe n’apparait. F(2,49) = ,885, p>.05.

Les ANOVA a mesures répétées montrent que du pré-test au PTI, tous les sujets

progressent : F = 9,83, p < .01, mais ne permettent pas d’observer d’interaction progres

groupe, F =1,44.

Les mesures répétées par groupe montrent, du pré-test au PTI, des progres significatifs pour
le groupe MM : F (1,17) =5,01; p <.05 et pour le groupe CM : F =9,08 ; p <.05. Le groupe

IMI ne connait pas de progres significatifs.
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Du pré-test au PTD, on observe des progres significatifs de toutes les participantes mais pas

d’interaction progreés-groupe.
Les mesures répétées par groupe aprés scission du fichier ne montrent pas de progrés
significatifs pour le groupe IMI et le groupe MM mais font observer des progres significatifs
pour CM: F=1858 p<.01
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Fig. 23. Médianes et quartiles pour la force du SEP dans la tache chorégraphique

7.4. Discussion

L’¢tude menée fait apparaitre des résultats intéressants, en dépit d’écarts de scores
importants au départ. Nous organisons la discussion autour d’une analyse de la conformité
des résultats obtenus en regard de chaque hypothese formulée initialement, ainsi que d’une
interprétation des données recueillies.

Concernant I’hypothése HO « Tous les sujets progressent pour toutes les variables, dans les
deux taches motrices »

Cette attente a été partiellement vérifiée. On observe des progres pour tous les sujets, toutes
conditions d’apprentissage confondues, sur certaines mesures. Les participantes ont dans
I’ensemble amélioré leurs scores de performance motrice tant pour la rondade que pour la
séquence chorégraphique. De ce fait, nous rejoignons les positions théoriques de Caroll et
Bandura (1982, 1987, 1990) mettant en évidence la pertinence des démonstrations dans

I’acquisition de tdches complexes, ainsi que celles de Serre (1984) et Lafont (1994), en

213



DEUXIEME PARTIE-CONTRIBUTIONS EMPIRIQUES CHAPITRE 7
faveur d’une association modélisation-habiletés morphocinétiques.

Le sentiment d’efficacité personnelle dans les deux taches motrices a également fait 1’objet
de progrés pour I’ensemble des participantes, illustrant ainsi les effets du modeling sur les
réponses psychologiques des sujets. Bandura (1977, 1997) identifie quatre sources
essentielles de construction des pensées d’auto-efficacité, dont les expriences vicariantes et
les expériences de maitrise. Or, dans la mesure ou les participantes ont observé d’une part un
modele en réussite (immédiate ou progressive) et qu’elles ont amélioré leur niveau
d’exécution dans les deux taches d’autre part, le renforcement des expectations d’efficacité
personnelle semble logique.

Dans le cadre des stratégies de coping utilisées, les données recueillies affichent une
utilisation différenciée selon la condition d’apprentissage. Concernant le « coping-
probléme », seul le groupe CM montre un usage plus significatif de cette catégorie de
techniques. Les stratégies centrees sur les émotions connaissent un progreés significatif chez
le groupe MM mais pas auprés des deux autres groupes, de méme que le « coping-
évitement ». Nous proposons une interprétation de ce constat plus loin.

Vérification de [’hypothése HI « CM > IMI > MM pour la performance motrice en
rondade »

Ce pronostic se trouve partiellement confirmé. Les groupes CM et IMI affichent
effectivement des performances supérieures au groupe MM. En revanche, les participantes
dans la condition coping ne different pas significativement de celles de la procédure IMI ;
ceci peut s’expliquer par les écarts de scores marques dés le départ. En effet, le groupe CM
était d’emblée plus faible que les deux autres, présentant quant a eux des sujets atteignant
dés le pré-test des notes de plus de 8 voire plus de 9.

Les résultats pour la variable « performance motrice en rondade » convergent vers
I’efficacité plus évidente des modeéles ajustes par rapport aux modeles maintenant une forte
dissymétrie. La similitude percue vis-a-vis du modéle semble jouer un rdle-clé dans le
processus d’acquisition ; le modéle coping incarne ce pair auquel le novice peut parfaitement
s’identifer. Or, visualiser les prestations d’un pair qui peine au départ puis s’améliore
renforcerait chez 1’apprenant 1’idée selon laquelle lui aussi peut démontrer une progression
identique. Bandura (1986) considere que le modeling peut provoquer des effets inhibiteurs
ou desinhibiteurs selon que sont observées des conséquences positives ou négatives ;
I’anticipation de résultats positifs accroitrait I’attention consacrée au cours de la phase de

prélevement des indices ainsi que 1’activité de mémorisation. En illustrant le principe des
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efforts récompensés, le «coping model » est susceptible de déclencher une stimulation

motivationnelle chez 1’observateur.

Le phénomeéne de similitude pergue par rapport au modele correspond selon de nombreux
auteurs a une source potentielle d’amélioration de 1’auto-efficacité (Gould et Weiss, 1981 ;
Weinberg et al., 1981 ; Feltz et al, 1979). Par exemple, Mc Auley (1985) constate I’impact
des expériences vicariantes sur le SEP, en gymnastique précisément.

Les progres des participantes dans la condition IMI mettent en évidence la pertinence d’un
guidage ajusté; nous retrouvons ainsi les nuances et réserves de D’Arripe-Longueville
(1996) quant au recours a des modeles de maitrise. Celle-ci suggére que 1’observation
d’experts ne représente pas toujours une condition optimale d’acquisition. Pour
Winnykamen (1991), il ne suffit pas d’étre compétent dans une tdche pour étre un guide
efficace. Elle évoque la nécessité de transformer I’habileté en un message adapté et
pertinent.

Concernant I’hypothése H2 « IMlI > CM > MM pour la performance motrice dans la tache
chorégraphique »

L’hypothése a pu étre confirmée. Le guidage cognitif dans la ZPD du novice, 1’apport
d’informations variées et ajustées, seraient extrément favorables a 1’apprentissage. La
focalisation de I’attention du novice sur les aspects-clés de la tache, I’adaptation des
consignes et leur diversification (informations visuelles, verbales, Kinesthésiques)
correspondent a des interventions riches et bénéfiques. Le modéle de type IMI peut
également intervenir directement sur les segments corporels du pratiquant, accentuant ainsi
la prise de conscience des postures chez ce dernier.

L’absence de différence significative entre les groupes CM et MM rend compte des limites
de la procédure « coping » pour le cas ou la tache ne revét pas de dimension anxiogéne.
Vérification de [’hypothése H3 « CM > IMI > MM pour le niveau et la force du SEP dans
[’élément rondade »

Les résultats confirment nos prédictions. Le groupe CM progresse davantage que les deux
autres groupes ; ce constat nous renvoie de nouveau aux rapports entre 1’identification au
modele et les expections d’auto-efficacité. On ne note pas de différence entre les groupes
MM et IMI en revanche.

Hypothese H4 « IMI > CM > MM pour le SEP (niveau et force) a [’égard de la tdiche
chorégraphique »

Les résultats ne confirment pas les effets escomptés : on ne releve pas de différence
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significative entre les groupes. La force du SEP s’avére plus élevée au sein du groupe
coping. Ceci nous autorise a penser que I’amélioration progressive d’un sujet initialement
faible et en difficulté dans la tache catalyserait les expectations d’efficacité personnelle de
I’observateur ; la tache, bien que non-anxiogene, reste complexe et nouvelle. Elle contient
des exigences diverses : tonicité du corps, précision des postures, capacités d’équilibre,
maitrise du positionnement des différentes segments les uns par rapport aux autres ; ainsi,
elle présente un degré de difficulté non-négligeable, potentiellement sensible a I’influence
des modéles coping.

Clark et Ste Marie (2002) évoquent les bénéfices des modeles de type coping sur la
perception de la difficulté de la tache ; si cette variable ne fait pas partie des éléments
mesurés par notre étude, le fait de se représenter la tdiche comme moins difficile pourrait
influer sur le SEP.

Validité de I’hypothése H5 : « le groupe CM montrera davantage de stratégies centrées sur le
probléme et moins de stratégies d’évitement que les deux autres groupes »

Les reésultats confirment nos attentes. En véhiculant 1’idée selon laquelle I’effort, le travail
assidu aboutissent a de réels progres, le « coping model » suggere la dimension contrélable
des difficultés ; il incite le pratiquant a adopter des comportements de régulation actifs.

Le groupe MM en revanche démontre la tendance inverse : il utilise moins le coping-
probléme et davantage le coping-évitement a mesure du déroulement du protocole. Un fort
degré de dissymétrie pourrait instaurer un climat de comparaison sociale donc favoriser des
motifs d’agir externes. La valorisation explicite de ’effort et du travail par le coping model
d’une part, le guidage ajusté et individualisé de I’IMI d’autre part, impliqueraient davantage

I’apprenant le sujet dans son processus d’acquisition.

7.5. Conclusion

Cette contribution empirique s’attachait a identifier les impacts respectifs de formes de
démonstrations variées et distinctes. L’objet principal consistait a faire émerger les
conditions optimales de modélisation en fonction de la nature des taches gymniques. Les
données recueillies convergent vers 1’idée d’un usage pluriel des dispositifs pédagogiques
centrés sur la démonstration, selon les spécificités des habiletés a construire. Ici, le « coping
model » révéle des effets particulierement bénéfiques sur le processus d’apprentissage et les

réponses psychologiques associées, pour le cas d’une coordination anxiogéne; I’'IMI
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présente un intérét plus évident lorque la tache est complexe, précise quant a la forme a
produire, et ne génére pas d’anxiété particuliere chez le pratiquant.
Concernant I’emploi des stratégies de coping pour affronter le stress et 1’anxiété suscités par
la tche acrobatique, la condition de type « coping » montre des résultats trés prometteurs :
les participantes n’utilisent pas de techniques centrées sur le désengagement, 1’évitement, et
privilégient la résolution de probléme, la recherche active de solutions. Or, plusieurs
recherches affirment la supériorité des stratégies orientées vers la tache sur celles qui
s’appuie sur la distraction, le désinvestissement (Nicholls et al.2009). Par ailleurs, 1’effort
accru, la concentration, le travail, apparaissent comme des éléments contrdlables par le sujet.
Selon Mc Auley et al. (1988), les enfants a fortes expectations d’efficacité personnelle
attribuent généralement leurs échecs a un manque d’effort, ce qui suggere qu’ils considerent
avoir un pouvoir, un contréle sur I’amélioration de leur niveau de compétence ; pour les
auteurs, les enfants manifestant de faibles scores d’efficacité personnelle relient davantage
leurs échecs a un manque d’habileté, facteur peu contrdlable. Schunk (1984), Schunk et Cox
(1986), a I'occasion d’expérimentations en arithmétique, affirment que I’attribution du
succes a I’effort fourni renforce le SEP des apprenants. Bandura (1986) développe le concept
d’une relation bidirectionnelle expectations-attributions.
Ces considérations mettent selon nous en évidence les corrélations entre les expériences
motrices et les états affectifs et psychologiques, les rapports réciproques qu’ils entretiennent
au sein du processus d’acquisition.
Le modeling ne se résume pas a la seule transmission d’informations relatives a la tache,
d’indices nécessaires a I’accomplissement du comportement recherché ; il agit également sur
la composante motivationnelle et psychique mobilisée dans 1’interaction sujet/tache.
Zimmerman (2000), Kitsantas et al (2000) soulignent le pouvoir des modeéles coping sur
I’auto-efficacité et les motifs d’agir intrinseques des observateurs.

Si nous avons testé les influences respectives de différents types de modéles en fonction
des caractéristiques des coordinations motrices a élaborer, nous n’avons pas mesuré leurs
effets selon le niveau de compétence des pratiquantes. Cet aspect constitue 1’objet premier

d’une prochaine thématique de travail.
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La thématique principale de nos travaux consistait a comparer entre elles des procédures de
modélisation ajustées, et a examiner les effets d’un guidage original : le « coping model ».
Le fait de tester des «coping models » aupres de pairs constitue une forme de travail
novatrice en Education Physique et Sportive. Nous avons commencé par expérimenter le
modeling de type coping en situation virtuelle, aupreés d’étudiantes, en diffusant aux
participantes les prestations filmées d’un pair démontrant 1’habileté ; afin de concevoir le
protocole d’intervention des deux modéles (CM et MM), nous avons consulté les modalités
définies par Schunk et al. en mathématiques, par McCullagh et al. (1998). Puis, nous avons
orienté nos investigations vers un contexte plus naturel, en convoquant des modéles
« Vivants » dans le cadre de séances d’EPS au collége. La mise en oeuvre de notre démarche
empirique en contexte proche de celui de la classe illustre ’ambition de prendre en compte
ces formes de travail dans le traitement didactique de la gymnastique.
L’originalité du protocole que nous avons établi réside dans 'usage de modeles coping
vivants : dans les études de référence comparant modéles de maitrise et « coping models »
(Schunk et al, 1987 ; Schunk, 1985; McCullagh et al. 1998 ; Kitsantas, Zimmerman et
Cleary, 2000 ; Clark et Ste Marie, 2002), les participants visualisent des séquences Vvidéos,
montrant des pairs en difficulté (CM) ou experts (MM). Nos deux derniéres contributions
empiriques reposent sur des observations directes et naturelles, parmi des éleves évoluant
entre elles et en présence de celle qui démontre la tache. Le deuxiéme aspect innovant des
travaux menés concerne la mise cote a cote d’une condition coping et d’un autre mode ajusté :
I’IMI.
En vue de proposer une synthese des données empiriques recueillies, une interprétation de
I’ensemble des résultats et des éclairages sur les principaux thémes de réflexion, nous
organisons la conclusion générale autour de quatre points-clés.
Bilan des résultats obtenus a l’issue des trois expérimentations menées
Si le premier travail d’investigation fait apparaitre des effets marqués entre les deux
conditions d’apprentissage comparées (CM versus MM) et en faveur du groupe coping, les
deux études suivantes montrent des différences moins nettes mais néanmoins réelles. Ceci

s’expliquerait par I’hétérogénéité initiale du public. Certains sujets ayant obtenu des notes
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déja élevées au pre-test ont été conservés ; bien que débutantes en gymnastique et dans les
tches concernées, ces éléves ont aprés 1’échauffement dés le pré-test montré une évolution
rapide des performances. Nous avons fait le choix de garder ces participantes afin de
maintenir la réalité¢ et 1’authenticité d’une classe ordinaire de sixiéme, caractérisée par un
niveau « tout venant ». Précison qu’en dépit de ces €écarts initiaux, les traitements statistiques
ont mis en évidence des effets trés intéressants au sein de toutes les classes de sixiéme
sollicitées.

Dans ’ensemble, tous résultats confondus, les trois études mettent en avant des progres plus
évidents pour la condition «coping», tant sur le plan moteur que des réponses
psychologiques. Concernant la tache non-anxiogene, la condition IMI apparait comme
supérieure aux deux autres, et révele des effets prometteurs au niveau de 1’exécution de la
coordination motrice, rappelant ainsi les observations de Lafont (2002) en faveur de
I’Imitation Modé¢lisation Interactive (comparativement a la démonstration explicitée) pour
I’acquisition de séquences dansées.

Les expérimentations présentées nous permettent également d’avancer la plus grande
pertinence de procédures de modélisation de nature ajustée par rapport au modeling fixe et
conservant une certaine dissymétrie. Nous rejoignons ainsi 1’idée de la nécessité d’instaurer
un challenge optimal de modélisation (Yando, Seitz et Ziegler, 1978) soit un travail au plus
prés des besoins immédiats du novice. La création et le maintien d’un décalage contrblé
favorise les progrés des apprenants. Ce pilotage conscient de la dissymétrie par les pairs
modeles dans deux conditions d’apprentissage demande a étre explicité car il permet
d’envisager la modélisation sous un jour nouveau. La dissymétrie ne repose pas seulement sur
la compétence dans la tache elle porte aussi sur I’organisation des rdles et leur
conscientisation en particulier par le pair modeéle.

Concernant les effets de groupe parfois relativement peu marqués, notons que les travaux
relatifs a la démonstration par un «coping model » précités recueillent en majorité des
données faiblement voire non-significatives; par exemple, Weiss, McCullagh, Smith et
Berlant (1998) constatent une supériorité de la condition coping par rapport au « mastery
model » sur le sentiment d’efficacité personnelle mais pas sur la performance motrice dans les
taches aquatiques (bien que les enfants progressent). Clark et Ste Marie (2002), en testant les
CM dans des exercices de plongeon, n’observent pas de supériorité des CM sur les MM vis-a-

vis de la performance motrice et du SEP mais une plus forte amélioration de la difficulté

219



CONCLUSION GENERALE

percue des taches en condition CM.

Nous retenons des experiences que nous avons meneées un impact positif des « coping
models » aupres de debutants dans des taches gymniques acrobatiques et anxiogénes. Les CM
s’avérent pertinents et riches pédagogiquement pour une configuration associant des novices a
une habileté motrice susceptible de générer de la crainte.

Considérations concernant les facteurs d efficacité des modéles coping

Si les «coping models » tels qu’ils apparaissent dans la littérature ne diffusent pas de
renseignements quant au « comment realiser la tche », de critéres d’exécution et de réussite,
de feedbacks verbaux concernant la conformité de la réponse du pratiquant par rapport aux
standards de référence (connaissance du résultat, connaissance de la performance, Schmidt,
1993), ils rendent apparentes les erreurs d’exécution typiquement affichées par les débutants :
ils reproduisent, sur les premiers essais, les défauts caractéristiques des novices (par exemple,
pour I’ATR, jambes fléchies, faible amplitude, absence de renversement...). Or, cette mise en
évidence de réponses incorrectes serait bénéfique pour I’observateur (Hébert et Landin, 1994
Lee et al. 1994) dans le sens ou elle favorise le processus de détection et correction de
I’erreur. Contrairement aux modéles « IMI » ou a la classique « démonstration explicitée », le
CM ne délivre pas de consignes donc n’offre pas un guidage cognitif @ proprement parler ; en
revanche, il propose un ajustement affectif qui nous parait extrémement intéressant. Selon
nous, la prise en compte de la crainte du pratiquant en EPS, notamment dans les activités de
nature acrobatique, demeure encore insatisfaisante ; les dispositifs pédagogiques ne prévoient
pas explicitement ce facteur, ou du moins n’en font pas un support-central. Le modele de type
coping représente a notre sens une procédure particulierement adaptée et pertinente pour un
public en difficulté et développant des affects négatifs a 1’égard de taches particuliéres. Il
accentue le phénoméne de similitude pergue par rapport a I’imité (McCullagh, 1987 ; Schunk
et al., 1987) et engendre de ce fait des effets vicariants positifs. Enfin, le coping model fournit
des stratégies « mentales » pour surmonter la difficulté : il valorise I’effort, le travail, soit des
attributions, des éléments contrdlables par 1’individu (Weiner, 1985). Ainsi, il véhicule 1’idée
selon laquelle le novice posséde un contrble sur ses performances et son apprentissage, il
prone la persévérance, la concentration, a savoir des attitudes recherchées par les enseignants.
D’un point de vue de la nature des stratégies de coping diffusées, il souligne le coping centré
sur la tache, sur la résolution du probleme, soit des techniques reconnues comme

particulierement efficaces (Nicholls, Jones, Polman, Borkoles, 2009 ; Amiot et al. 2004 ;
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Nicholls, Polman, Levy et Borkoles, 2010) et traduisant une demarche active. Zimmerman et

al. (2000) soulignent le role des coping models sur le processus d’autorégulation : les auteurs
expliquent que la détection de I’erreur a partir des prestations imparfaites des modeéles, les
stratégies pour faire face a la difficulté verbalisées par les démonstrateurs, favorisent la
construction d’un apprentissage auto-régulé. D’ailleurs, les publications plus récentes de
Bandura (2002) sont convergentes avec ces assertions : 1’imitation d’un modéle peut conduire

a ’auto régulation des conduites. Ainsi, imitation et création ne sont pas contradictoires.

L’intérét d’une approche de type « pluriprocessus » au sein méme de la modélisation

Les comparaisons expérimentales que nous avons menées pour examiner les effets de
procédures de modeling distinctes nous incitent a nous positionner en faveur d’une utilisation
variée et différenciée de ces modes de guidage. C’est dans ce sens que nous reprenons le
concept de Verba, Beaudichon et Winnykamen (1988) relatif & I’intérét d’une approche
pluriprocessus des acquisitions. Le test des effets du type de démonstration sur la construction
d’une habileté selon sa nature suggére suggere la pertinence de certaines associations. Dans
notre cas, 1’usage de I’IMI a abouti a de meilleures performances motrices dans une tache
gymnique chorégraphique, par rapport aux conditions CM et MM ; de ce fait, le guidage
cognitif et ajusté serait plus pertinent pour une coordination non-anxiogene et chorégraphique,
qui requiert un positionnement précis des segments les uns par rapport aux autres, des repéres
dans I’espace et sur le corps. Pour des éléments plus anxiogeénes, le « coping model » se
montre particulierement adéquat pour lever les inhibitions et blocages, pour réduire les
comportements d’évitement (Meichenbaum, 1971). Il nous paraitrait judicieux
d’opérationnaliser le caractere pluriel de la démonstration, souvent réduite a un emploi
classique, invariant et uniforme. Dans le contexte de 1’apprentissage moteur, le modeling se
déroule souvent sous sa forme experte : I’enseignant ou un pair habile exécutent la tache de
maniere idéale. Or, une diversification des formes de présentation des modéles pourrait
s’avérer riche d’un point de vue motivationnel, cognitif et moteur, et répondrait aux exigences
de différenciation pédagogique si prégnantes dans le systeme scolaire. Enfin, les imitants ne
sont pas les seuls a bénéficier de ce guidage : les modéles, formés au préalable, consolident
leurs acquis, prennent du recul sur leur propre activité et construisent des compétences
sociales et cognitives.

Formation des modeles en contexte scolaire

L’instauration, au sein de cycles d’apprentissage, de programmes d’entrainement au tutorat ou
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a la modélisation, offre des avantages multiples et incontournables. Préparer des éléves a en
guider d’autres dans 1’acquisition de taches présente des avantages tant pragmatiques que
formateurs ; tout d’abord, cette démarche confére des responsabilités aux éléves. Brousseau
(1986, 1998) ainsi que Vergnaud (1981) développent le concept de « dévolution » qui
renvoie, entre autres, a 1’acceptation de roles sociaux par les apprenants, au transfert de
responsabilités, a la maitrise de compétences méthodologiques. En conférant a ses éléves des
fonctions pédagogiques, I’enseignant allége sa tache, peut se consacrer a de petits groupes a
besoins particuliers, et valorise la construction de comportements autonomes. Nous
considérons que dans le cas de I’entrainement au modeling, le contenu porte essentiellement
sur le pilotage conscient de la dissymétrie par le sujet qui démontre ; ce contrdle de 1’écart
entre les partenaires de I’interaction ne peut s’improviser. Il requiert une préparation précise
au cours de laquelle le modele ou tuteur prend conscience de son réle, se décentre de sa
propre activité, envisage les difficultés rencontrées par les pairs et les solutions existantes. Ce
programme favorise 1’¢élaboration de capacités métacognitives, de compétences
méthodologiques ainsi que de compétences sociales. Le recours a des modeéles, a des tuteurs,
représente donc selon nous une procédure tres riche, susceptible notamment d’instaurer un
climat d’entraide, de collaboration.
Limites et intéréts de nos travaux, perspectives futures
Le point faible de nos investigations concerne les dispersions initiales des performances, qui
limitent les effets et la significativité des résultats, notamment pour les « coping models ».
Certains sujets de la condition coping pour les différentes études présentaient de tres faibles
scores de performance, tandis que d’autres, dans les conditions MM et IMI, ont affiché des
notes élevées dés le pré-test. Le choix de les conserver s’explique par le désir de mettre en
évidence les bénéfices de CM dans un contexte naturel et ordinaire de classe. Toutefolis, il
semblerait important de tester le protocole sur une population plus homogeéne. D’autre part,
des variables telles que la perception de la difficulté de la tiche ou le degré d’anxiété par
rapport a I’habileté motrice concernée ne figurent pas parmi nos mesures : toutefois, elles
enrichiraient le contenu des analyses.
L’intérét majeur selon nous réside dans 1’originalité de la démarche et la volonté de réhabiliter
une procédure de guidage trop souvent négligée au profit des situations de résolution de
probleme. Notre expérience de pédagogue et de gymnaste nous a amenée a porter un regard
« critique » sur le déroulement traditionnel de cycles de gymnastique. L’organisation de la

classe prend souvent la forme d’ateliers aménagés entre lesquels 1’enseignant circule ; les
222



CONCLUSION GENERALE
taches restent peu détaillées et demeurent trop soumises a I’interprétation et au seul

tatonnement du pratiquant. Sans pour autant décrier ces méthodes de recherche active de
solutions, nous considérons que la logique interne de 1’activité rend indispensable la
composante représentative des tiches, d’ou la pertinence du modeling. Or, le fait de proposer
des formats variés de modélisation permettrait de répondre a la fois aux besoins spécifiques
des éleves, a leurs caractéristiques singuliéres, et aux exigences des taches a acquérir. La
dimension affective de 1’apprentissage en contexte gymnique constitue le point central de nos
préoccupations. La pratique professionnelle d’un enseignant d’EPS I’améne généralement a
repérer des ¢éleves en grande difficulté dans cette activité, des éléves qui donnent I’impression
de peu progresser d’un cycle a 1’autre et s’apparentent a d” « éternels débutants ». Du c6té des
individus se remémorant leur passif scolaire en gymnastique, il n’est pas rare d’entendre
« Moi, j’étais nul(le) en gym, je détestais ca...Et passer devant tout le monde, quelle
angoisse ». Nos travaux illustrent une envie de réelle de rompre avec le rapport négatif a cette
discipline.

Dans I’optique de recherches futures, nous envisageons d’investir deux axes principaux : tout
d’abord, nous projetons de mesurer les effets des procédures-supports en fonction du niveau
d’habileté des participantes, 1’objet étant d’interroger leur pertinence selon que I’apprenant est
en grande difficulté ou de niveau moyen. La deuxiéme ambition concerne I’intégration des
dispositifs testés dans un cycle ordinaire de gymnastique en EPS, soit la classe dans son état
naturel et macroscopique. L’enseignant de la classe serait associé a ce projet, le programme
de formation des modéles se concevrait avec sa collaboration, en vue de I’impliquer
pleinement dans la mise en ccuvre du protocole, de lui conférer un role participant.

Pour cléturer ce travail, nous tenons a rappeler les motifs a I’origine de 1’objet de
recherche ; c’est en effet le fort attachement a 1’activité gymnastique et aux pratiquants en
difficulté qui a déterminé cette orientation. A travers cette démarche, se dessine la volonté de
chercher des solutions en direction de ceux qui se percoivent comme fatalement « nuls », de
ceux qui usent de stratagemes pour éviter cette discipline. La revalorisation d’une activité
source de traumatismes chez le pratiquant et injustement de plus en plus écartée des
programmations en EPS actuellement, nous tient fortement a cceur ; permettre a des éleves
inhibés et entretenant un rapport négatif a cette pratique de découvrir les sensations agréables
et le plaisir qu’elle procure représenterait pour nous une reelle réussite et satisfaction au plan

professionnel.
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ANNEXES

Annexe A. Consentement de 1’étudiante a participer a I’étude menée en

gymnastique

Je, soussignée.............coeviiiiiiinnn. O accepte / 0O n’accepte pas de
participer a ’expérimentation de Liza Martin, professeur d’EPS et étudiante en
DEA STAPS et déclare avoir pris connaissance de 1’utilisation d’'une caméra
numérique pour filmer des séquences d’étude a usage de 1’étudiante et de sa
directrice de recherche.

Je reconnais avoir pris connaissance des conditions de déroulement du

protocole et accepte de m’engager a le suivre.

Date et signature de 1’étudiante
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ANNEXES

Annexe B. Grille motricité ATR pour la premiere contribution empirique

Nom de I’étudiante : Test : o pré-test o PTI o PTD Date :
Retour a la station debout sur la poutre /2
Degré d’élévation de la jambe avant / 5 points ]
points
0 point 1 point 2 pts 3 pts 4 pts 5 pts 0 pt 1pt 2pts
Angle genou Angle
] Angle Angle ] Angle Angle Aucun des 2 ]
jambe ) ) compris ) ) ) ) Les deux pieds
compris compris compris compris pieds n’est Un pied revient )
avant / entre reviennent sur
_ entre 15 et entre entre entre posé sur la sur la poutre
verticale < entre 45 et la poutre
150 30° 30 et 45° 60° 60 et 75° 75 et 90° poutre

Total : /7 pts
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ANNEXES

Annexe C. Fiche de formation du « Coping Model » pour 1*® contribution empirique

N.iveau de Verbalisations Comportement
réalisation
Essai 1 niveau 1 Difficulté de la tache : « Je ne peux pas c’est trop
difficile »
Niveau d’habileté « Je ne suis pas compétente » BLOCAGE,

ad

e

P

Efficacité personnelle : «je n’y arriverai pas »
Attitude / tache : je n’aime pas, j’ai peur »

INCAPACITE DE
FAIRE FACE ®®

E2 niveau 2 DT : « C’est difficile »
i NH : « Je suis loin d’avoir le niveau »
| Att : «J’ai encore peur, je n’aime pas beaucoup cet DIFFICULTES
| exercice » PERSISTANTES
'FN f EP : « Je ne suis pas trés compétente » ATTITUDE
- PESSIMISTE ®
E3 niveau 3 DT : « C’est moins difficile qu’au départ »
o 1| Att: v motms peut. 'ame un peu plus ATTITUDE DE
; ; EP :- « Avec du tralzlail ’jJe peux prggregser » COPING ©: envie de
? : ' faire face aux difficultés.
i Comportement plus
combatif
E4 niveau 4 NH : « Je deviens plus compétente ! »

\ |

EP : «je progresse, je vais m’améliorer encore si
j’oublie ma peur et me concentre sur I’exercice »
Att: «Je n’ai presque plus peur, je commence a
aimer »

DT : « Ca devient de plus en plus facile, grace aux
efforts fournis »

ATTITUDE DE PLUS
EN PLUS POSITIVE ©

E5 niveau 5
I

% I
i
% ]

8

S

Att : « Je n’ai plus peur, j’aime I’exercice »

DT : « C’est facile ! »

NH : « Je suis compétente »

EP : « Je réussis, je suis capable de faire cet exercice
maintenant »

ATTITUDE POSITIVE,
CONFIANCE EN SOI ©

E6 niveau 6

{

I

i

!
I

DT : « C’est tres facile »

NH : « je suis trés compétente a présent »

EP : «J’ai progressé, en me concentrant bien et en
croyant en mes efforts, a présent je réussis »

Att : « Je n’ai plus peur du tout, j’adore I’exercice »

ATTITUDE TRES
POSITIVE, GRANDE
CONFIANCE EN SOlI,

AISANCE
©O
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ANNEXES

Annexe D. Fiche de formation du Modéle de Maitrise

Verbalisations Comportement

Difficulté de la tache : « C’est trés facile »
Efficacité personnelle : « Je réussis
parfaitement » EXEMPLAIRE
Attitude : « Je n’ai pas peur du tout, j’adore cet
exercice »

Niveau d’habileté : « Je suis trés compétente »

EP : « Je réussis parfaitement »

Att: «Je n’ai pas peur du tout, j’adore cet
exercice »

DT : « C’est trés facile » EXEMPLAIRE

NH : « Je suis trés compétente »

Att: «Je n’ai pas peur du tout, j’adore cet
exercice »

NH : « Je suis trés compétente » EXEMPLAIRE
DT : « C’est trés facile »

EP : « Je réussis parfaitement »

NH : « Je suis trés compétente »
DT : « C’est tres facile »

EP : « Je réussis parfaitement » EXEMPLAIRE
Att: «Je n’ai pas peur du tout, j’adore cet

exercice »

DT : « C’est tres facile »

EP : « Je réussis parfaitement »
Att: «Je n’ai pas peur du tout, j’adore cet EXEMPLAIRE
exercice »

NH : « Je suis trés compétente »

EP : « Je réussis parfaitement »

Att: «Je n’ai pas peur du tout, j’adore cet
exercice » EXEMPLAIRE
NH : « Je suis trés compétente »
DT : « C’est trés facile »
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Annexe E. Fiche explicative de I’ATR a destination des participantes

Définition : Appui Tendu Renversé, maintien en appui sur les maimns, corps

renverse a la verlicale, el tendu.

Descripiion ; départ en [ente avunt, jambe avant plice. jambe arriere lendue ; le
buste se ferme sur la jambe avant ct la jambe avant pousse ; les maing se posent
sur 1a puutre, ¢dic 4 cdte, les pouces se touchent. Le corps s’aligne, bich tonigue,
13 épaules se tixent au-dessus des mains : il ¢st nécessaire de sc grandir, de
conseryer le corps gainé ; le regard cst fixé sur les mains. Puis pour s rétablir
“debout en fente avant, 1":anple buste-jambe avant se [crme et les épaules se
grandissent. La jambe de poussée du départ sc pose en premier sur la poutre puis
Ta jambe arriére revient sur la poutre, tendue, afin que 1a position de départ soit

Tetrouves.

Principales actions musculaires : Poussée de 1a jambe avant / Quverture de
I"angle jambe — tronc au mement de 1a pose des mains ¢ Impulsion des bras (=
les ¢paules sc grandissent) / Gainage du corps (= contraction forte des

abdominaux, Ie corps sc durcit et s”aligne).
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Annexe F. Questionnaire d’estimation du NIVEAU du SEP pour ’ATR (1* contribution emplrlque)
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Annexe G. Echelle d’estimation de la FORCE du SEP pour I’ATR (1ére contribution empirique)

« A quel degré, quel pourcentage, es-tu slire de pouvoir atteindre le niveau

que tu as mentionné ? (Entoure le score qui te convient) »

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
« Pas s(ire du tout » « Absolument siire » ©©
®
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ANNEXES

Annexe H. Consentement écrit des parents pour les 2° et 3° contributions empirigues

Consentement des parents a 1a participation de leur enfant a

Pétude

JE, SOUSSIZNE(L) «.uvvieeit et e e

o autorise mon enfant de 6°... (indiquer la classe)

Nom : Prénom :

a participer au protocole de recherche de I’¢tudiante en Doctorat STAPS et
professeur d’EPS (Liza Martin) et déclare avoir pris connaissance de 1’utilisation
d’une caméra numérique pour filmer des séquences de travail a usage exclusif

de I’étudiante et de sa directrice de these.

O n’autorise pas mon enfant de 6° ... (indiquer la classe)

Nom : Prénom :

a participer au protocole de recherche de I’étudiante en Doctorat STAPS et

professeur d’EPS (Liza Martin).

Date et signature du responsable
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ANNEXES

Annexe I. Fiche de formation du « Coping model » pour 2e contribution empirique

T~ _

Modele : « Non,
c’est facile ! »

compétente ? »

Modele : « Oui,
j’ai un bon niveau

As-tu peur ? »

Modele :

Essai n°1 Essai n°2 Essai n°3
Niveau de réalisation Difficulté de Compétence Godt pour Pensées de réussite /
I’exercice percue I’exercice Conseils pour progresser
' Exp: «C’est Exp:«Tutesens [Exp:«Aimes-tu | Exp : « Penses-tu pouvoir
! difficile ? » compétente ? » cet exercice ? progresser ? »
\ ! Modéle : « Oui Modéle : « Non, je | As-tu peur ? » Modéle : « Non, je n’y
e vraiment trés suis nulle » Modéle : « Je arriverai pas
S e e difficile » déteste et j’ai Conseils pour
N"gg‘ 1 trés peur » progresser : X
Exp : « C’est Exp::«Tute Exp : « Aimes -tu | Exp : « Penses-tu pouvoir
Niveau 2 ® difficile ? » sens cet exercice ? progresser ? »
I Modele : « Oui, compétente ? » As-tu peur ? » Modeéle : « Non, jen’y
; ¢’est difficile » Modéle : « Non, je | Modeéle : « Je arriverai pas »
; n’ai pas un bon n’aime pas, j’ai Conseils pour
. l i niveau dans cet peur » progresser : X
: e exercice »
Niveau 3 Exp : « C’est Exp:«Tutesens [Exp:«Aimes-tu [ Exp : « Penses-tu pouvoir
PROGRES ® difficile ? » compétente ? » cet exercice ? progresser ? »
| Modéle : « Un As-tu peur ? »
: peu moins ! » Modele : « Un peu Modeéle : « Ouli, je crois »
' plus, je me sens Modéle : « Cava | Conseils pour
: moins nulle ! » mieux, j’ai progresser : « Je fais
| moins peur ! » des efforts, je
= travaille »
i Exp : « C’est Exp::«Tute Exp : « Aimes -tu | Exp : « Penses-tu pouvoir
\ | difficile ? » sens cet exercice ? progresser ? »
[ Modele : compétente ? » As-tu peur ? » Modeéle : « Oui, je peux
; « Vraiment Modéle : « Je faire mieux »
| beaucoup Modéle : « C’est | commence a Conseils pour progresser
— i moins ! » mieux, je suis plus | aimer, je n’ai « Avec des efforts, de la
Niveau 4 © forte ! » plus peur concentration, du
presque » travail, on peut
progresser »
3 Exp : «C’est Exp::«Tute Exp : « Aimes -tu | Exp : « Penses-tu pouvoir
difficile ? » sens cet exercice ? progresser ? »

Modeéle : « Oui je peux
réussir parfaitement »

Conseils pour progresser

« Je me concentre bien, je

Niveau 5 ©© dans cet fais des efforts, je me
exercice ! » dis que le travail fait
reussir »
{ Exp : « C’est Exp::«Tute Exp : « Aimes -tu | Exp : « Penses-tu avoir
i difficile ? » sens cet exercice ? bien progressé depuis
i Modele : « C’est compétente ? » As-tu peur ? » le début ? »
trés facile ! » Modéle : « Oui
; Modele : « Oui, Modele : « beaucoup ! »
trés ! » J’adore, je n’ai Conseils pour progresser
e plus du tout « Avec de la
Niveau 6 ©©© peur » concentration, des

efforts, du travail, on
peut surmonter ses
difficultés »
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ANNEXES

Annexe J. Fiche de formation du « Modéle de maitrise » pour 2e contribution empirique

Niveau de Essai n°1 Essai n°2 Essai n°3 Essai n°4
réalisation Difficulté de Compétence pergue Go(t pour Pensées de réussite
P’exercice I’exercice
Série 1 Exp : « C’est Exp : « Tu te sens Exp : « Aimes -tu Exp : « Te sens-tu
f difficile ? » compétente ? » cet exercice ? As- en réussite, en
. Modele : « Non pas | Modéle : « Ah oui, tu peur ? » confiance ? »
: du tout, c’est trés je suis douée pour | Modele : « J’adore Modeéle : « Oui je
; facile ! » cet exercice » et je n’ai pas du réussis, j’ai
Niveau 6 ©©© tout peur » confiance »
Série 2 Exp : « C’est Exp : « Tu te sens Exp : « Aimes -tu Exp : « Te sens-tu
t difficile ? » compétente ? » cet exercice ? As- en réussite, en
i Modele : « Non c’est | Modeéle : « oui je tu peur ? » confiance ? »
i extrémement suis trés forte dans | Modeéle : « Oui Modele : « Je me
‘ facile ! » cet exercice » j’adore faire sens bien, en
i I’ATR sur la confiance »
— "] poutre et je n’ai
Niveau 6 ©@©© vraiment pas
peur »
Série 3 Exp : « C’est EXp : « Tute sens Exp : « Aimes -tu Exp : « Te sens-tu
f difficile ? » compétente ? » cet exercice ? As- en réussite, en
i Modele : « C’est trés | Modeéle : « oui, je tu peur ? » confiance ? »
i tres facile ! » suis vraiment a Modéle : « Pas du Modéle : « Oui j’ai
' I’aise et forte » tout peur ! J’aime confiance en
1 vraiment ¢a, C’est moi »
—— amusant ! »
Niveau 6 ©©0©
Série 4 Exp : « C’est Exp : « Tute sens Exp : « Aimes -tu Exp : « Te sens-tu
{ difficile ? » compétente ? » cet exercice ? As- en réussite, en
i Modele : « Pas du Modele : « Je suis tu peur ? » confiance ? »
i tout, ¢’est trop tres forte pour Modéle : « J’adore Modeéle : « J’ai
facile » faire ’ATR » et je n’ai pas du confiance en moi,
; tout peur » je me sens bien »
I S
Niveau 6 ©©0©
Série 5 Exp : « C’est Exp : « Tu te sens Exp : « Aimes -tu Exp : « Te sens-tu
f difficile ? » compétente ? » cet exercice ? As- en réussite, en
i Modele : « C’est Modeéle : « Oui, je tu peur ? » confiance ? »
i vraiment trés suis trés douée, Modele : « Pas du Modele : « J’ai
5 facile » j’ai un trés bon tout peur ! J’aime confiance en moi,
y niveau » vraiment ¢a, ¢’est je me sens bien »
B S amusant ! »
Niveau 6 ©©©
Série 6 Exp : « C’est Exp : « Tu te sens Exp : « Aimes -tu Exp : « Te sens-tu
{ difficile ? » compétente ? » cet exercice ? As- en réussite, en,
i Modéle : « Non c’est | Modele : « Oui j’ai tu peur ? » confiance ? »
i tres facile » un excellent Modéle : « Oui c’est | Modeéle : « Jai
; niveau » super comme confiance en moi,
i exercice, je n’ai je me sens bien »
2 aucune peur »
Niveau 6 ©©©

260




ANNEXES

Annexe K. Fiche de formation du « Modele IMI » pour 2e contribution empirique

Voici tes rubriques d’intervention. Il y en a quatre. Il faut que tu fasses attention a ne pas

encourager les camarades que tu corriges ; tu leur donnes des conseils, mais sans les

féliciter ou les réprimander.

Souligner les
points
importants de

I’exercice

Il s’agit de dire ce qu’il est tres important de faire. Par exemple :
« |l faut pousser fort sur la jambe de devant », « Il faut bien serrer

ses abdominaux », « Il faut regarder ses mains »

Donner des

Si tu donnes des informations AVANT que ta camarade ne fasse
I’ATR, tu lui rappelles les choses importantes. Ex : « Pense-bien

a lancer ta jambe arriére vers le plafond ». Si tu donnes des

conseils consignes APRES (= « feedback »), tu lui donnes ton analyse de
AVANT ou ce qu’elle a fait. Ex : « La, tu n’as pas assez poussé sur ta jambe »
APRES Paction | ou « latu as mieux lancé ta jambe arriere »
IIs peuvent étre dans I’espace : ex : « Lance ta jambe VERS LE
Donner des PLAFOND », ou sur le corps ex : « Regarde tes mains », « Sens-
REPERES bien tes abdominaux se contracter »

« Exagération»,
« Zoom » sur
certaines

actions

Il s’agit d’insister sur une partie de I’exercice, de la grossir pour
que I’¢éleve voie bien ce qu’il faut faire et se concentre sur ce
point. EX : « Tu dois prendre cette position au départ, tiens,
comme ¢a... » (et tu montres bien la position fente avant) ; tu
peux aussi mimer ses défauts « Tu es cambrée comme ¢a,

regarde » (et tu montres la position relachée « en banane »).

Apres chacun des deux premiers essais de chaque série, tu corriges l’éléve, en fonction de

ce qui te semble le plus important. Tu alternes tes interventions, parfois tu parles, parfois tu

montres !
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Annexe L. (suite) Fiche de formation du « Modéle IMI » pour 2e contribution empirique

ANNEXES

Comportements-types

Interventions

ATR sur la poutre

Mauvaise position de
départ, pas de fente avant

L/’L;,/

[
\

Mains posées trop prés du pied,
corps cassé

I\ .
[ & T

Les pieds décollent a
peine de la poutrle

Avancée des épaules, téte

rentrée
=3 !

Corps cambré, téte en
extension

/7
/7

A (0 -
A\ \‘\ ,
\\:”Q\@

.

Souligner les

« Déja au départ, allonge

« Il faut poser les mains assez loin du

« Il faut pousser fort sur

« Il faut bien garder les

points-clés bien tes bras vers le haut, | pied, garder I’alignement du départ | la jambe de devant et épaules au-dessus des « L’important, c’est de rester
garde cet alignement quand tu poses les mains... » lancer celle de derriére » | mains » bien tonique »
quand tu poses tes
mains »
« Pense a bien t’allonger, « Pense a pousser fort « Pense a bien fixer les « Pense a rester bien tonique,
Informations au départ aligne tes bras, | « Pense a ne pas casser le corps et a dans ta jambe de épaules », « attention tu d’accord ? »
avant et aprés | On busteet ta jambe t’allonger », « attention, tu es allée devant », « attention tu as laissé partir les ) o
I’action arriére », « attention tu poser tes mains trop prés du pied, tu | n’as pas envoyé la jambe | épaules vers I’avant » « Attention, tu étais un peu

avais les jambes trop
raides et rapprochées »

as « cassé » tes bras et ton buste »

arriere vers le haut »

relachée »

Repeéres (dans
Pespace, sur le
corps)

« Sens-bien ta jambe se
fléchir et ton corps se
grandir, s’étirer »

« Va chercher loin devant
toi...regarde, ton pied doit &étre posé
a peu preés ici. Et tu vois la marque ?
C’est la que tu dois poser tes mains »

« Imagine que tu veuilles
toucher le plafond avec
ton talon »

« Sens tes épaules se
verrouiller au-dessus des
mains »

« Tu vois, il faut sentir que ton
corps est bien contracté, dur

comme du béton », « Garde le
regard entre tes mains, pour ne
pas tirer la téte vers I’avant »

Exagération de
P’exercice,
imitation des
défauts

« Ouvre bien, comme ¢a,
regarde (+ démo). Plie bien
la jambe devant en
reculant I’autre, comme
¢a regarde»

« Garde I’alignement, essaie de ne pas
casser le buste comme ¢a » (+ démo)

« Lance la jambe vers le
haut, comme ¢a »
(démonstration partielle,
mime du lancer de la
jambe) et « pousse fort sur
la jambe avant, comme
ca»

« la tes épaules sont
parties devant, comme ¢a
regarde ! Il faut penser a
les fixer juste au-dessus de
tes mains, tu vois comme
ca»

« Reste tonique, comme ¢a,
gainée » (+ mime de la position
gainée debout) « La regarde tu
avais le corps en banane,
comme ¢a »
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ANNEXES

Annexe M. Grille d’évaluation motricité et SEP (2° contribution empirique)

Test:

Sujets:

SEP

Niveau

Force (%)

D° élévation
pied avant

/ 90°

D° élévation
pied arriére

/ 90°

D° élévation
bassin

/ 90°

O pied

1 pied

Total / 15
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ANNEXES
Anne i i
xe N. Questionnaire de NIVEAU du SEP pour ’ATR (2° contribution empirique)

QUESTIONN AIRED l*lFl"IC_AClTE PERSONNELLE

1. Parmi les 6 niveaux de céalisation présentés ci-dessous, lequel penses-tu

pouvoir atteindre au test? (le niveau dtant le prus fable ele afveau & le

plus fort)

NTVEAU 1; les pieds décollent a peine de la poutre:
[

« NIVEAU 2: Jes pieds décollent juste un peu phus mais le bassin restc tres
I

loin de la verticale

* NIVEALU 3: le bassin monte un peu plus vers la verticale

* NIVEAU 4: le bassin et les pieds vont plus haut
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« NIVEAU $: e bassin, les p

mpinsy

s NIVEAU & ieh

aligne.

as@in et les pisds sont au-dessus

jeds sont presque 18 yerticyle {an-0essus des

des raains, Ie corps est
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ANNEXES
Annexe O. Questionnaire de FORCE du SEP pour ’ATR (2° contribution empirique)

« A quel degré, quel pourcentage, es-tu sOre de pouvoir atteindre le niveau

que tu as mentionné ? (Entoure le score qui te convient) »

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
« Pas slre du tout » « Absolument siire » ©©
®
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ANNEXES

ANNEXE P. Fiche de formation du modéle CM pour la rondade (3° contribution empirique)

Niveau démontré

Essai 1

Essai 2

Essai 3

Difficulté exercice

Impression réussite, confiance

Attitude par rapport a
DPexercice

Niveau de compétence

Conseils pour progresser

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : »QOui tres ! »

BB

Exp : « Penses-tu progresser, as-
tu confiance ? »

Mod : « Non je n’y arriverai

pas »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu peur ? »
Mod. : « Je n’aime pas du
tout, j’ai trop peur »

EXxp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Non, je ne suis vraiment
pas forte dans cet exercice »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « oui ¢’est trop
difficile pour moi »

OO

EXp : « Penses-tu progresser, as-
tu confiance ? »

Mod « Je n’y arriverai pas, je
n’ai pas confiance en moi pour
cet exercice »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu peur ? »
Mod. : « Non je n’aime
vraiment pas j’ai tres

peur »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Non, mon niveau est
mauvais »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « Un peu moins,
¢a va mieux »

©

Exp : « Penses-tu progresser, as-
tu confiance ? »

Mod « Je peux peut-étre
progresser un peu »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu peur ? »
Mod. : « Je déteste moins,
j’ai un peu moins peur »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « C’est un peu mieux, je me
sens moins nulle »

Exp. « on voit que tu as
progressé, & quoi as-tu pensé
pour t’améliorer ? »

Mod. : « Je me suis concentree,
je me suis dit qu’avec des efforts
on peut progresser »

Exp : « C’est difficile ? »
Modeéle : « De moins en
moins ! »

0

EXxp : « Penses-tu progresser, as-
tu confiance ? »

Mod « Oui je sens que je
progresse, je prends confiance »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu peur ? »
Mod. : « Je commence a
aimer, j’ai de moins en
moins peur »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Ca va mieux, mon niveau
s’améliore ! »

Exp. « on voit que tu as
progressé, a quoi as-tu pensé
pour t’améliorer ? »

Mod. : « Je me suis concentrée,
je me suis dit qu’il fallait
travailler »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « Non c’est

facile ! »

Exp : « Penses-tu progresser, as-
tu confiance ? »

Mod « Je fais des progres, j’ai
confiance en moi »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu peur ? »
Mod. : « J’aime bien,
c’est amusant, je n’ai plus
peur ! »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Oui, je suis forte dans cet
exercice »

Exp. « on voit que tu as
progressé, & quoi as-tu pensé
pour t’améliorer ? »

Mod. : « Il faut se concentrer,
travailler, croire en ses
efforts »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « Non c’est
vraiment tres facile ! »

©O

Exp : « Penses-tu réussir, as-tu
confiance ? »

Mod « je réussis trés bien, j’ai
complétement confiance en moi
dans cet exercice »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu peur ? »
Mod. : « J’adore cet
exercice, c’est trés
amusant je n’ai pas peur
du tout ! »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Oui j’ai un trés bon niveau,
je suis trés forte dans cet

exercice »

Exp. « Tu as beaucoup
progressé, quels conseils
donnerais-tu a tes camarades ? »
Mod. : « Il faut se dire que
quand on travaille, qu’on fait
des efforts, qu’on se concentre,
on surmonte les difficultés »
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ANNEXES
ANNEXE Q. Fiche de formation du modele CM pour la séquence chorégraphique (3° contribution empirique)

Niveau démontré

Essai 1

Essai 2

Essai 3

Difficulté exercice

Impression réussite, confiance

Attitude par rapport a
I’exercice

Niveau de compétence

Conseils pour progresser

-

Exp : « C’est difficile ? »
Modeéle : »Oui trés ! »

BB

Exp : « Penses-tu progresser,
as-tu confiance ? »

Mod : « Non je n’y arriverai
pas »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ?»

Mod. : « Je n’aime pas
du tout, ce n’est pas
amusant »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Non, je ne suis vraiment pas
forte dans cet exercice »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « oui ¢’est trop
difficile pour moi »

OO

EXp : « Penses-tu progresser,
as-tu confiance ? »

Mod « Je n’y arriverai pas, je
n’ai pas confiance en moi pour
cet exercice »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? »

Mod. : « Non je n’aime
vraiment pas »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Non, mon niveau est
mauvais »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « Un peu
moins, ¢a va mieux »

©

Exp : « Penses-tu progresser,
as-tu confiance ? »

Mod « Je peux peut-étre
progresser un peu »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? »

Mod. : « Je déteste
moins, j’ai un peu moins
peur »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « C’est un peu mieux, je me
sens moins nulle »

Exp. « on voit que tu as progressé, a
quoi as-tu pensé pour t’améliorer ? »
Mod. : « Je me suis concentrée, je me
suis dit qu’avec des efforts on peut
progresser »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « De moins en
moins ! »

©0

Exp : « Penses-tu progresser,
as-tu confiance ? »

Mod « Oui je sens que je
progresse, je prends
confiance »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ?»

Mod. : « Je commence a
aimer, c’est plus
amusant »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Ca va mieux, mon niveau
s’améliore ! »

Exp. « on voit que tu as progressé, a
quoi as-tu pensé pour t’améliorer ? »
Mod. : « Je me suis concentrée, je me
suis dit qu’il fallait travailler »

Exp : « C’est difficile ? »
Modeéle : « Non c’est
facile ! »

©

Exp : « Penses-tu progresser,
as-tu confiance ? »

Mod « Je fais des progres, j’ai
confiance en moi »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu
peur ? »

Mod. : « J’aime bien,
c’est amusant ! »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Oui, je suis forte dans cet
exercice »

Exp. « on voit que tu as progresse, a
quoi as-tu pensé pour t’améliorer ? »
Mod. : « Il faut se concentrer,
travailler, croire en ses efforts »

Exp : « C’est difficile ? »
Modele : « Non c’est
vraiment tres facile ! »

©O

Exp : « Penses-tu réussir, as-tu
confiance ? »

Mod « je réussis tres bien, j’ai
complétement confiance en moi
dans cet exercice »

Exp : « Aimes-tu
I’exercice ? As-tu
peur ? »

Mod. : « J’adore cet
exercice, c’est trés
amusant ! »

Exp. « Penses-tu avoir un bon
niveau ? »

Mod. « Oui j’ai un trés bon niveau,
je suis tres forte dans cet exercice »

Exp. « Tu as beaucoup progresse, quels
conseils donnerais-tu a tes

camarades ? »

Mod. : « Il faut se dire que quand on
travaille, qu’on fait des efforts, qu’on se
concentre, on surmonte les difficultés »
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ANNEXES
ANNEXE R. Fiche de formation du modéle IMI pour la rondade (3° contribution empirique)

Comportements-types
DEFAUTS

Interventions

Rondade en sortie de poutre

Mauvaise position de
départ, pas de fente avant,
pas d’allongement bras /

buste

I

Mains posées trop preés du
pied, corps cassé

Le corps ne passe pas par

Corps cambré, téte en
extension

L

)]

Pas d’impulsion des épaules
(les mains ne décollent pas),
les jambes se ramenent vers

le buste
I
/ .4/3\ R
2 _ff a"“ s \‘-x
B >~
Wes § h
£ o,
A

Souligner les

« Déja au départ, allonge

« | faut poser les mains assez

« Il faut pousser fort sur la jambe

« Il faut bien étre tonique,

« Dés que les pieds se

points-clés bien tes bras vers le haut, loin du pied, garder I’alignement | de devant et lancer celle de gainée » rejoignent en 1’air, il faut
garde cet alignement quand | du départ quand tu poses les derriére » repousser dans les épaules »
tu poses tes mains » mains... »
« Pense a bien t’allonger, au « Pense a pousser fort dans ta « Pense a bien pousser dans tes
Informations | départaligne tes bras, ton « Pense & ne pas casser le corps jambe de devant en lancant ta « Pense & rester bien épaules, tes bras », « Attention
avant et aprés buste et_ ta jambe _arriére », et é} t’allonger », « attention,‘tu es | jambe arriére », « attention tu tonAiqu,e», « attention tu étais tu étais t_rop passive dans
Iaction « attention tu avais les allée poser tes mains trop prés du | n’as pas envoyé la jambe arriére relachée » I’impulsion »

jambes trop raides et
rapprochées »

pied, tu as « cassé » tes bras et
ton buste »

vers le haut »

Repéres (dans
Pespace, sur le
corps)

« Sens-bien ta jambe se
fléchir et ton corps se
grandir, s’étirer »

« Va chercher loin devant
toi...regarde, ton pied doit étre
posé a peu pres ici. Et tu vois la
margue ? C’est l1a que tu dois
poser tes mains »

« Imagine que tu veuilles toucher
le plafond avec ton talon »

« Sens que ton corps se
durcit, sens-tes abdominaux
se contracter, tes fesses se
serrer », «Garde le regard
entre tes mains, pour ne pas
tirer la téte vers 1’avant »

« Repousse la poutre comme si
tu poussais quelqu’un », « Sens
que tes épaules, tes mains
t’éjectent de la poutre pour te
propulser en haut »

Exagération de
P’exercice,
imitation des
défauts

« Ouvre bien, comme ¢a,
regarde (+ démo). Plie bien
la jambe devant en
reculant I’autre, comme ¢a
regarde»

« Garde I’alignement, essaie de
ne pas casser le buste comme ¢a
regarde » (+ démo)

« Lance la jambe vers le haut,
comme ¢a » (démonstration
partielle, mime du lancer de la
jambe) et « pousse fort sur la
jambe avant, comme ¢a »

« reste tonique comme un
baton, regarde comme ¢a» (+
mime de la position gainée
debout)

« La tu étais en banane
comme ¢a » (démo dos
relaché)

« Regarde, le mouvement de
poussée c’est ¢a » (+ démo
debout du repoussé des
épaules)
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ANNEXES

ANNEXE S. Fiche de formation du modele IMI pour la séquence chorégraphique (3° contribution empirique)

Comportements-types
DEFAUTS

Interventions

Séquence chorégraphique sur la poutre : Planche sur une jambe, 2 pas en marchant, % tour en position accroupie

Pas d’alignement pied arriere —
bassin — épaules. Jambe trop basse
et / ou buste trop haut ou trop bas

Corps mou, tremblements,
déséquilibres

Demi-tour accroupi
Flexion incompléte des

jambes
< L =
P

Demi-tour accroupi
Buste penché vers 1’avant

Souligner les
points-clés

« Il faut bien aligner pied arriére /
bassin / dos / épaules »

« |l faut que tu sois bien tonique et
gainée pour tenir la position »

« Il faut plier
complétement ses jambes »

« Il faut garder le buste bien
droit »

Informations avant
et aprés 1’action

« Pense a bien t’allonger aligne
tes épaules, ton dos et ta jambe
arriere », « attention tu avais la
jambe trop basse, en dessous de
90° », « ton buste n’était pas
paralléle a la poutre »

« Pense a bien serrer tes abdominaux,
fixer ta hanche, contracte-toi »

« Attention tu étais relachée, ton
corps était mou »

« Pense a plier les jambes
jusqu’en bas »,
« Attention, tu n’étais pas
assez fléchie »

« Pense a garder ton buste bien
droit, d’accord ? »

« 13, tu étais trop penchée vers
I’avant »

Repéres (dans
I’espace, sur le
corps)

« Essaie de former avec ton corps
une ligne parallele a la poutre »,
« imagine que tu formes la lettre
T avec ton corps »

« Tu dois étre dure comme un baton,
sentir tout ton corps se contracter
pour ne pas trembler... », « regarde le
bout de la poutre, fixe ce point pour
t’équilibrer »

« Tu dois avoir la
sensation que ta fesse vient
toucher ton talon, plie-toi
jusqu’en bas »

« Reste bien droite, imagine que
tu aies une pile d’assiettes sur la
téte »

« regarde devant toi pour garder
1I’équilibre »

Exagération de
I’exercice, imitation
des défauts

« Tire bien ta jambe vers
I’arriére, comme ¢a. Regarde ta
jambe était placée comme ¢a,
la... » (+ démo)

« Regarde, tu étais trop molle, ton
corps partait dans tous les sens,
comme ¢a...(+ démo). Il faut bien
contracter son corps comme ¢a... »

« Tu n’étais qu’a moiti¢
pliée, comme ¢a...(démo).
Regarde plie bien
complétement (+ démo de
la position accroupie, sans
faire le % tour)

« Regarde, tu étais cassée vers
I’avant comme ¢a...(démo).
Pense a étre bien redressée, bien
droite, téte droite regarde,
comme ¢a (démo) »
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ANNEXES

ANNEXE T. Fiche de formation du modele MM pour la rondade (3° contribution empirique)

Niveau de réalisation

Essai 1

| Essai 2 |

Essai 3

Difficulté tache

Compétence pergue

Godt pour I’exercice

Confiance en soi

)

Niveau expert, sans faute

Exp : « C’est difficile ? »
Modeéle : « Pas du tout c’est trés

facile ! » @

Exp : « Penses-tu que tu as un
bon niveau dans cet exercice ? »
Modele : « oui j’ai un trés bon

niveau » @

Exp : « Tu aimes cet exercice ?
As-tu peur ? »

Modele : « « J’adore, je n’ai pas
du tout peur »

Exp : « As-tu confiance en toi
dans cet exercice, te sens-tu en
réussite ? »

Modéle : « Oui j’ai confiance en

moi, je réussis » @

Exp : « C’est difficile ? »

Exp : « Penses-tu que tu as un

EXxp : « Tu aimes cet exercice ?

EXxp : « As-tu confiance en toi

5% L;P Modele : « Non pas du tout, bon niveau dans cet exercice ? » As-tu peur ? » dans cet exercice ? »
A g { , . . @ Modéle : « Je suis tres forte dans | Modeéle : « Non je n’ai pas peur, | Modéle : « Je réussis tres bien,
c’est vraiment facile » o |
S cet exercice » @ Jadore 1 » j’ai confiance en moi » @
N Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tu aimes cet exercice ? Exp : « As-tu confiance en toi
< P Modele : « Non c’est trés facile, | bon niveau dans cet exercice ? » As-tu peur ? » dans cet exercice ? »
X a | vraiment ! je fais ¢a sans Modele : « Je suis vraiment trés | Modéle : « Ca ne fait pas peur du | Modele : « Oui, je sais que je
g{ probleme ! » @ forte, j’ai un excellent niveau » tout, j’adore ga ! » réussis, je me sens en
Expert © © confiance » ©
N EXp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un EXxp : « Tu aimes cet exercice ? EXxp : « As-tu confiance en toi
< P [ Modéle : « Non c’est trés bon niveau dans cet exercice ? » As-tu peur ? » dans cet exercice ? »
X 7 { facile | » @ Modele : « Mon niveau est Modele : « C’est trés amusant, ¢ga | Modéle : « J*ai confiance en moi
' excellent » ne fait pas du tout peur » dans cet exercice »
Expert © © ©
Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tu aimes cet exercice ? Exp : « As-tu confiance en toi
A Modele : « pas du tout, je fais ca | bon niveau dans cet exercice ? » As-tu peur ? » dans cet exercice ? »
2 @ . sans \ © Modéle : « Oui je suis tres forte » | Modeéle : « Oh oui, j’adore, c’est | Modéle : « J*ai vraiment
probleme » . X L
@ trés amusant » confiance en moi, je me sens
Expert @ bien dans cet exercice » @
N Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tu aimes cet exercice ? Exp : « As-tu confiance en toi
< % 2N Modele : « Pas du tout, ¢’est bon niveau dans cet exercice ? » | As-tu peur ? » dans cet exercice ? »
6{ vraiment trés facile » @ Modéle : « Je suis excellente » Modéle : « Je W’ai jamais peur Mode_zle L« .OUIiJ’aI. vraiment
Expert @ pour cet exercice, j’adore le confiance, je réussis toujours cet

faire » @

exercice » @
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ANNEXE U. Fiche de formation du modéle MM pour la séquence chorégraphique (3° contribution empirique)

Niveau de réalisation

Essai 1

| Essai 2

Essai 3

Difficulté tache

Compétence percue

Goiit pour I’exercice

Confiance en soi

Exp : « C’est difficile ? »
Modeéle : « Pas du tout c’est
tres facile ! »

©

Exp : « Penses-tu que tu as un
bon niveau dans cet exercice ? »
Modéle : « oui j’ai un trés bon

niveau » @

Exp : « Tu aimes cet exercice ?»
Modele : « « J’adore, c’est trés
amusant »

Exp : « As-tu confiance en toi
dans cet exercice, te sens-tu en
réussite ? »

Modéle : « Oui j’ai confiance en

moi, je réussis » @

Exp : « C’est difficile ? »

Exp : « Penses-tu que tu as un

Exp : « Tu aimes cet exercice ? »

Exp : « As-tu confiance en toi

s Modele : « Non pas du tout, bon niveau dans cet exercice ? » Modele : « ¢’est trés amusant, dans cet exercice ? »
\ / 8\3'“ c’est vraiment facile » Modele : « Je suis trés forte dans j’adore ! » Modeéle : « Je réussis trés bien,
L @ cet exercice » @ @ j’ai confiance en moi » @
Expert
Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tu aimes cet exercice ? » | Exp : « As-tu confiance en toi
e Modele : « Non c’est tres bon niveau dans cet exercice ? » Modeéle : « C’est super, j’adore dans cet exercice ? »
: / SCL facile, vraiment ! je fais ca Modele : « Je suis vraiment trés cal» Mrodé!e L« Oui, je sais que je
Goe } | sans probléme ! » @ forte, j’ai un excellent niveau » @ réussis, je me sens en
Expert @ confiance » @
. Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tuaimes cet exercice ? » | Exp : « As-tu confiance en toi
N Modéle : « Non c’est trés bon niveau dans cet exercice ? » | Modéle : « C’est trés amusant dans cet exercice ? »
_ / 3\3'“ facile ! » Modéle : « Mon niveau est j’aime beaucoup» Modéle : « J’ai confiance en moi
Jo¢ ) © excellent » © dans cet exercice »
Expert @ @
R Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tu aimes cet exercice ?» | Exp : « As-tu confiance en toi
N —" Modeéle : « pas du tout, je fais | bon niveau dans cet exercice ? » | Modeéle : « Oh oui, j’adore ! » dans cet exercice ? »
90‘0 s %° ca sans probléme » © Modele : « Oui je suis tres forte » © Modele : « J’ai vraiment
v © confiance en moi, je me sens
Expert bien dans cet exercice » ©
Exp : « C’est difficile ? » Exp : « Penses-tu que tu as un Exp : « Tu aimes cet exercice ?» Exp : « As-tu confiance en toi
o Modele : « Pas du tout, ¢’est | bon niveau dans cet exercice ? » Modele : « C’est bien cet dans cet exercice ? »
/ 3\ ¢ vraiment trés facile » Modéle : « Je suis excellente » exercice, "adore le faire » @ Modéle : « Oui, j’ai vraiment
Qos v i @ @ ’ confiance, je réussis toujours cet
—— =
Expert exercice » @
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ANNEXES

Annexe V. Grilles d’évaluation rondade et séquence chorégraphique

Grille d’évaluation motrice en Rondade 3° contribution empirique

D° de renversement/ 8 Total Réception Total
Renversement | 1 pied aprés | autre 2 pieds /10
Jambe avant / 90° Jambe arriere / 90° Angle bassin - jambe arriére / 180° =1pt =2 pts
/ S pts
< Calcul renversement RONDADE : (angle bassin jambe arriére + élévation jambe arriére + élévation jambe avant) /45 =8 pts
Grille d’évaluation motrice de la séquence chorégraphique 3e contribution empirique
Planche / § pts Demi- tour accroupi/ 5 pts Chute(s)
S=1pt ==0,§7=0
D° élévation Angle tronc Jbe arr tendue Tremblements Position3 Flexion Buste droit Bras 1/ 2 pointes / 1pt
jambe arriére / jbe d appui / /1 (bcp, peu, pas) secondes compléte tirés =1
1 1 /1 /1 & = 1pt ==05 _
OUIl = 1pt Pas = 1pt d=1 pt = =0,5 pts $=1pt @ (Pieds plats) =0 - 1 point
90 : 1pt 90 : 1pt Non = Opt Peu=0,5 Oui = 1pt ==0,5 pts 2 =0pt ¢ =0pt Déséquilibres / par chute
90a80:0,5 90a100:0,5 Bep=0 Non =0 ¢ =0pt ipt
80a70:0,25 100a110:0,25 (pas) =1
<70=0 >1100u<80=0 = (peu) =0,5
2 (beaucoup)) =0
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ANNEXES

ANNEXE W. Questionnaire du NIVEAU du sentiment d’efficacité personnelle. Rondade et
chorégraphie (3° contribution empirique)

(Q Pré-test Q PTI O PTD Ne pas cocher, réservé a I’expérimentateur).

Indique le niveau (de 1 a 6, sachant que le niveau 1 est le plus faible, et le 6 le plus fort) que

tu penses atteindre pour ce test.
1) Pour la Rondade

Nivl

2) Pour la séquence chorégraphique

Niveau 1

Niveau 2

Planche : jambe trés basse, fléchie, corps mou
tremblements
Demi-tour accroupi : flexion incompléte

Planche : jambe tendue, mais buste trop haut, corps
non horizontal
Demi-tour : flexion encore incompléte

Niveau 3

Niveau 4

Planche : corps un peu plus horizontal
Demi-tour : Flexion compléte mais buste penché

Planche : corps plus horizontal
Demi-tour : Buste droit, flexion compléte, quelques
tremblements

Niveau 5

Niveau 6

iy -

Planche : Corps quasi horizontal
Demi-tour : buste droit, flexion compléte

Planche : Corps horizontal, plat
Demi-tour : buste droit, flexion compléte, aucun
tremblement
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ANNEXES
QUESTIONNAIRE DE COPING 3¢ CONTRIBUTION EMPIRIQUE

« Tu viens de réaliser un exercice de gymnastique : la rondade en sortie de poutre, qui peut
apparaitre comme stressant, faire peur. Avant de faire le test pour cet exercice, tu as sans
doute pensé a des choses, utilisé des stratégies pour rendre cette situation moins stressante.
Pour chaque stratégie figurant dans le tableau, coche la case indiquant si tu l’as utilisée ».
M « Non » = Stratégie pas du tout utilisée

M « Plutét non » = Stratégie pas vraiment utilisée

M « Plutdt oui » = Stratégie un peu utilisée

M « Oui » = Stratégie complétement utilisée

Stratégies pour affronter Non Plutot non | Plutot oui Oui
1a situation

@ J’ai pensé aux choses a faire
pour réussir, je les ai prises une
par une »

@ Je voulais laisser sortir mes
émotions, crier, pleurer

® Je me suis accrochée méme
si ¢’était difficile

@ Jai essayé d’étre positive
pour réussir

® Je me suis concentrée pour
réussir

® J’ai espéré avoir un coup de
chance

@ J’aurais voulu étre ailleurs
qu’ici, dans un autre endroit

J’ai essayé de penser a des
choses agréables pour me
sentir mieux

® J’ai essayé de tout oublier,
de ne pas penser a cet exercice,
faire comme si je n’allais pas
passer

Je savais ce qu’il fallait
faire pour réussir donc j’ai
redoublé d’efforts, j’ai fait tout
mon possible pour réussir

11. J’ai souhaité fuir, éviter de
faire I’exercice

12. J’ai arrété mes efforts, j’ai
abandonné

Codage (non dévoilé aux participantes) :
Coping-probléeme : 1- 3-5-10
Coping- émotion : 2 -4 -6 -8

Coping - évitement : 7 -9 -11- 12
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