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Indispensable

aux apprentissages de l'éléve,

 le feedback

Le feedback fut défini comme une
intervention pédagogique dépendant
de la réponse motrice d’un ou de plu-
sieurs €leves et ayant pour objet de
tournir une information relative i
acquisition ou 2 la réalisation d'une
habileté motrice. Cette définition due
4 Fishman & Anderson (1971) va bien
au-dela d’une simple évaluation ou de
la connaissance du résultat.

Intmitivement, Penseignant attribue
beaucoup d’importance i la rétroaction
qu’il va fournir 3 Péléve qu’il dirige. 11
s"agit d’une relation personnalisée avec
ce dernier, prenant pour point de
départ sa prestation et les activités dans
lesquelles il est engagé. Tout ceci prend
place dans un contexte de recherche
d’amélioration de la prestation de
Iéleve. La réaction i la prestation, ou
feedback, peut &tre vue comme Pun des
éléments de Pefficience de I'enseignant
et de ses chances de réussite avec ses
éleves. En conclusion de ses études sur
la pédagogie de maitrise (“mastery tea-
ching”), Bloom (1979) considére que le
feedback et les moyens d’amélioration
représentent un élément essentiel de la

quahté de P'enseignement. 1I chiffre
méme cette intervention 3 un quart de
la variance du niveau des acquisitions
des éleves.

Dans des observations associant les
interventions de Penseignant, les com-
portements des éléves et leurs progres
dans l'apprentissage d’une tiche
motrice, les enseignants qui ont dirigé
les classes ayant fait le plus de progres
ont émis une proportion plus élevée de
réactions i la prestation et surtout de
réactions spécifiques (Carreiro da
Costa & Piéron, 1990z, 1990b, Piéron
& Piron, 1981).

Le feedback exerce deux fonctions
essentielles :

1. De renforcement. Un feedback ren-
force. positivement une réponse
motrice, augmentant -la probabilité
qu’elle se répete, lorsque 'apprenant
se trouvera 5&115 des conditions simi-
laires. Dans ce cas, on associe renfor-
cement et motivation.

2. D’information. I porte un message
relatif & Pefficacité de la performance,
aux erreurs commuises et aux moyens
de les éviter ou de les corriger. On y
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trouvera notamment Pidentification
des éléments corrects de la prestation,
Pexplication des causes des divergences
entre la prestation actuelle et celle qui
est souhaitée, la description des
moyens nécessaires pour une amélio-
ration ou encore un développement
des raisons de changer.

- Deux aspects sont particulizrement
importants : (1) Pidendfication des
écarts entre les prestations actuelle et
souhaitée et (2) Pinterventon. article
aura pour objectf de maduire les impli-
cations de la recherche pédagogique en
actions pour I'enseignant dans les deux
opérations que nous venons de citer.
Nous ajouterons quelques moyens per-
mettant 3 Penseignant de développer
son habileté 2 fournir du feedback.

Dans les observations systéma-

tiques de l'enseignement, on tente
généralement de déterminer I'impor-

tance quantitative du feedback dans la

relation pédagogique et dans ’interac- -

tion. Au-dela de ce simple point dé vue

quantitatif, on I'étudie souvent sous ses
aspects d’intervention i caractére posi-
Lif? négatif, ou neutre, ¢’est-d-dire sa-

fonction de renforcement. D’autres.
érudes analysent sa “structure ‘en -
- détaillant sa forme, ses objectifs, sa- -

- direction, ses référentiels, c’est-a-dire
sa fonction d’information. 4

Le feedback est issu d?une.-suité de,

- décisions 2 ‘prendre par ['enseignant
~ que le modele de la figure 1 permetde

éterminer facilement. . - -

. Il résulte d’une habileté 3 prendre
des décisions opportunes sur la base

- d’une information pertinente recueillie
*lors d’une observation formelle (i Paide
d’instruments d’observation) ou infor-

melle (basée sur la simple compétence

. professionnelle, sur I'ceil du maitre).
. Cette habileté 3 percevoir concerne non
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seulement la réponse motrice de
I'apprenant, mais également I'environ-
nement dans lequel elle prend place. On
pourrait parler de “diagnotic clinique”.
1l s’agit d’identifier la nature des pro-
blemes de performance de I'éleve, d’esti-
mer la dif?érence entre son comporte-
ment moteur et celui qu’il est nécessaire
de réaliser pour atteindre les objectifs
poursuivis, ceci pour permettre une
amélioration qualitative de la perfor-
mance. Nous avons trés largement traité

du feedback dans Pensemble de 1a rela-
tion pédagogique (Piéron, 1992).

IDENTIFICATION DES ECARTS
- ENTRE

LA PRESTATION ACTUELLE
ET LA PRESTATION SOUHAITEE :
- RECHERCHE DES VOIES
- DU PROGRES

Cette identification comporte plu-
sieurs éléments importants qui s’enchai-
nent de la manidre suivante : (1) obser-
ver I'éleve de maniére 3 identifier les
écarts entre les prestations actuelle et -
souhaitée chez I'éleve, (2) en déterminer
la nature et les causes, (3) décider de -

* réagir ou de ne pas le faire. Plusieurs
facteurs exercent leur influence sur
Iobservation proprement dite.

1. Observation de I'éleve

~-On sait et on est convaincu qu’étre’

capable d’observer uh mouvement; un

. geste sportf pour en identifier les

caractéristiquesy et pour le comparer

- avec la prestation souhaitée représente

Pune des compétences indispensables
a Penseignant. L'observation fait par- .
tie de la séquence caractéristique de
Penseignement : observation — inter--
prétation — décision. Cette capacité n’a
encore fait Pobjet que de trés peu
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d’études systématiques dans les
contextes d’enseignement ou d’entrai-
nement. Néanmoins, malgré leur
nombre limité, elles se révélent pleines
d’enseignements pour la réussite de
action du professeur avec Iéléve,
pour la vie en classe et pour la réussite
pédagogique. | -

11 est nécessaire que I'enseignant
soit capable de discriminer les caracté-
ristiques de la prestation, de recon-
naitre les erreurs parmi une série de
composantes du mouvement, certaines
d’entre elles fondamentales, d’autres
présentant moins de signification pour
les progrés ultérieurs. Cette analyse
n’est guére aisée i effectuer dans des
mouvements complexes et rapides.
Des problémes de perception, de dis-
crimination visuelﬁ: et de rétention
d’image se posent. La recherche dans
le domaine se fonde sur les hypotheses
avangant que ’habileté diagnostique
du professeur ou de ’entraineur
dépend de:

1. Sa propre capacité de performance
dans la spécialité considérée;
2. Sa connaissance de la matiére.
Plusieurs études semblent bien
confirmer la justesse de ces vues. Chez
des étudiants en éducation physique,
Girardin & Hanson (1967) ont trouvé
des corrélations significatives entre
d’une part, Phabileté 2 identifier les
erreurs dans des agilitdés au sol et
d’autre part, la qualité de la prestation
des observateurs et leur connaissance
de la matigre. En revanche, ces deux
derniers éléments, performance per-
sonnelle et connaissance, n’étaient pas
en relation significative. Des entrai-
neurs de gymnastique se sont révélés
plus précis dans leurs stratégies de
reconnaissance perceptive et dans leur
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observation visuelle que des ensei-
gnants et futurs enseignants d’éduca-
tion physique. I est également apparu
que les professeurs dotés d’une expé-
nience de plus de cing ans et enseignant
la gymnastique dans leurs classes ne se
distinguaient pas des étudiants en édu-
cation physique (Imwold & Hoffman,
1983). I apparait ainsi que la simple
pratique de P'enseignement n’induit

as automatiquement un progrés dans
Fhabileté diagnostique.

Harari (1986) a comparé cing
groupes de sujets, des gymnastes de
bonne qualité, des enseignants, des
actuels et futurs érudiants en éducation
physique et des professeurs.d’éduca-
tion Iﬁ]ysique dotés d’une expérience
de la compétition en gymnastique. Les
gymnastes et les professeurs d’éduca-
tion physique ayant une expérience de
la compétition réalisaient de meilleurs
résultats dans les tests d’idenufication
des erreurs. En outre, des corrélations
significatives  existaient entre la
connaissance de la matidre et:

* Panalyse visuelle de la tiche,

* Pidentification des divergences
majeures et mineures,

* les feedback suggérés,

* la stratégie et les activités permet-
tant d’améliorer la prestation.

Lors de la préparation de séances,
une analyse soigneuse des habiletés
motrices et sportives enseignées per-
mettra de prévoir les défauts les plus
courants. Ceci devrait faciliter ’obser-
vation et ’émission d’un feedback
approprié. Toute analyse exige la
meilleure connaissance possible de la
technique enseignée, de principes de
fonctionnement du corps humain en
mouvement et du matériel que I'on

utilise.
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Prescription .
Emission du feedback
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Figure 1 - Modele d’étude de la rétroaction
(Hoffman, 1983).

2. Décider de réagir .
ou de ne pas le faire

1l est possible que le défaut identi-
fié soit simplement dii 2 un manque de
pratique. Avec celle-ci, il disparaitra
sans besoin d’information particuligre.

3. Déterminer la cause
de V'écart

Lorsqu’une divergence est identi-
fiée, 1l convient d’en déterminer la
nature et la cause. De celles—ci, décou-
lera la réaction delenseignant. Quand
on identifie une erreur, il y a lieu de ne
pas se contenter d"une simple descrip-
tion ou d’un simple constat. Une
divergence entre prestations actuelle et
souhaitée s’analyse de maniére i en
rechercher I'origine :

* Manque de qualités athléniques;

* “Déficience” ou défaut de per-
ception (par exemple, dans Pidenufi-
cation des trajectorres de ballons);

* Facteurs psycho-sociaux, craimnte
du ridicule devant des-condisciples ou
des partenaires.

En cas de réalisation incorrecte,
quel est Pélément fautif? Sagit-il d’une
divergence que I'on peut qualtfier de
primaire ou de secondaire? La diver-
gence secondaire est celle gui découle
de la présence d’une autre erreur dans
la prestation. #

De méme, en gymnastique, lors-
qu’un éléve achéve un saut de mains
avant (ou volte) par une chute sur le
bassin, il faut rechercher la cause de
I’échec an travers des critéres essentiels
a respecter dans 'ordre chronologique
d’exécution de I'habileté avant de se
contenter de réagir sur le relichement
des membres inférieurs au contact des
pleds au sol. -

En volley-baH une erreur primaire
comme I’ appréciation tardive de la tra-
Jectoire entraine un retard dans la prise
de position de réception. Des erreurs
secondaires comme jouer le ballon
latéralement (geste de faucher), tou-
cher le ballon alors que les bras ne sont

pas tendus, ne fas avoir les appuis-

orientés vers le destinataire du ballon
ne deviendront le point central de
Pattention qu’aprés avoir résolu le pre-
mier probleme.

Vouloir traiter une divergence
secondaire sans avoir remédié 3 T'ori-
gine de celle-ci conduit souvent 3 une
mtervention inutile. Néanmoins, il
arrive que la divergence secondaire soit
plus apparente; qu’elle donne une indi-
cation immeédiate et aide 2 déterminer
une source primaire plus difficile 3
identifier. -
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4. Facteurs d'influence
de l'observation

Barrett (1979) a analysé des rap-
ports rédigés par des stagiaires, dans
lesquels ils consignaient les réflexions
relatives 1 leur progression en vue de
devenir de bons observateurs. Nous
pouvons en tirer quelques indications,
notamment dans Pévolution profes-
sionnelle des enseignants.

La concentration. Une premiére
difficulté apparaissait: maintenir une
concentration constante, pendant des
périodes de temps relativement
longues, pour observer les prestations
des éleves. Des distractions survenaient
notamment lors d™une implication
émotonnelle intense (3 "occasion de
matchs, par exemple). Lattention se
transfére de ’observation des actions
de jeux 3 une implication mentale et
émotionnelle dans la rencontre.

Le type de réponse attendue de la
part de Péleve. Quand 1a réponse est
hautement prévisible, 'observation se
maintient plus facilement que dans une
situation changeante ol divers types
de mouvements, d’actions et de com-
portements moteurs peuvernt survenir.
D'exemple le plus clair est celui de
Pexercice construit comparé i une
situation de jeu en sports collectifs.

Le niveau d’habileté des éleves
observés crée cerraines divergences
dans les comptes rendus. Des stagiaires
trouvaient plus facile d’observer des
débutants faisant généralement preuve
d’une série d’erreurs, toutes bien affir-
mées ou parfois méme exagérées.
D’autres considéraient qu’il étast plus
facile d’observer un apprenant dont les
caractéristiques du mouvement sont
devenues plus stables.

Le nombre d’éléves présents en
classe. Les stagiaires interrogés consi-
déraient que Iobservation était plus
facile avec des petits groupes (moins
de huit éléves) qu’avec des classes
comptant un plus grand nombre
d’éleves. Us estimaient avoir besoin de
beaucoup d’auto-discipline pour obser-
ver des grands groupes.

La vitesse et le nombre de répéti-
tions du mouvement. Il semble que ce
soit I'unique réalisation d’une perfor-
mance qu crée le plus de difficultés 3
observer. Plusieurs stagiaires rappor-
taient une préférence pour les mouve-

ments rapides, plus faciles a saisir dans
leur globalité et répéiés plus souvent.

Plusieurs conditions facilitent Pob-
Servation : une connaissance appro-
fondie du mouvement, une organisa-
tion de Pactivité n’exigeant pas que
tous les éleves participent de maniere
simultanée ainsi qu'une observation
bien préparée.

5. Les problemes
des observateurs débutants

Quand un enseignant déburant
observe, on peut s’attendre 3 trouver
plusieurs problémes tels que :

* une tendance i trop simplifier
Pexplication du comportement moteur
du participant et identifier I'erreur
comme une cause totale;

* interpréter le comportement
moteur sans avoir nécessairement la
connaissance adéquate permettant
d’effectuer cette interprétation;

* porter un jugement de valeur

alors que 'on recherche une cause

objective 3 Ia faiblesse de la prestation;

* ne prendre en compte qu'une
seule observation, sans envisager
d’alternative;

I ST RS LT T e S b o T R Rt SRR "
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- ¥ réagir par des “fausses alarmes”,
c’est-a-dire identifier des erreurs qui
n’en sont pas.

L'INTERVENTION

Nous voict arrivés 3 ce que nous
pourrions - appeler la “décision cli-

nique” et la prescription ou Pinter—

vention. Plusieurs options se présen-
tent 4 Penseignant s'il décide d’inter-
venir: intervention verbale ou non ver-
bale. Dans le cas de Pintervention ver-
bale, va-t-il renforcer, c’est-3-dire
considérer que I’éleve a besoin de pra-
tique et I’encourager, ou lui fournir
une information sur sa prestation pas-
sée, ou une information prescriptrice
dont il devra tepir compte lors d’une
prestation ultérieure? Dans le cas
d’une intervention non verbale, elle se
matérialise en une aide manuelle ou
kinesthésique, ou un autre exercice
destiné & compenser une insuffisance
ou i améliorer un des prérequis de
Phabileté complexe qui n’est pas réus-
sie.

"Toute 'habileté professionnelle sera
de mettre en concordance la stratégie
d’instruction et erreur primaire qui
empéche la réalisation correcte.

1. Qu'en est-il dans la pratique?
Que faire? Comment faire?

Les études concernant Pobservation

des enseignants fournissent une image
mtéressante de la situation en matidre
de rétroaction. Elle se produit trop
rarement dans des classes d’éducation
physigue. En moyenne, la rétroaction
survient avec une fréquence de P'ordre
d’une 3 quatre fois par minute, le plus
souvent proche de la premiére valeur

citée (Arena, 1979; Fishman & Tobey,

1978, Piéron & R, Delmelle, 1983;
Piéron & V. Delmelle, 1983). En tenant
compte du nombre d’éléves habituel-
lement présents dans une classe, on se
rend compte que chacun 2 peu de
chances d’étre bien et souvent informé
de sa prestation. Des maftres ensei-
gnants réagissalent plus fréquemment
que des stagiaires. L’augmentation de
la fréquence des réactions ne vient pas
nécessairement avec ’ancienneté. Elle
dépend davantage des qualités profes-
sionnelles acquises que de simples
dons pédagogiques.

Outre la propension naturelle ou
acquise de I'enseignant i réagir, la dif-
férence entre deux contextes éducatifs
peut avoir pour origine les objectifs
proposés par les programmes d’ensei-
gnement. 5i Pon place Paccent sur
Pacquisition d’habiletés sportives, on
trouvera probablement une phus forte
proportion de réactions que si 'on
poursuit simplement des objectifs
récréatifs.

2. Mettre en ceuvre
son feedback

Trois possibilités existent quant au
moment d’émission du feedback :

* fournir une réaction pendant que
I’éleve effectue son activité. Toutefois,
clie passe parfois inapergue par Pélave,
sartout dans les sports collectifs;

* fournir Pinformation immédiate-
ment apres Pactivitd; '

* fournir une information retardée
a Poccasion d’autres interventions.

Les données provenant de P'étude
expérimentale de I'apprentissage met-
tent 'accent sur la nécessité de fournir
le feedback rapidement aprés Ia pres-
tation, qu’il s°agisse d’une information
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ou d’un renforcement. Il est surtout

rimordial que [enseignant donne
Foccasion i I’éléve de répéter habileté
pour metire en ceuvre Vinformation
regue.

- Les plans habituels d’analyse wtili-
sés dans Pétude des comportements
des enseignants fournissent un cadre
de référence pour émettre des feedback

variés. Rappelons que cette variété est

une clef du succés du feedback quand
on considére qu’il doit correspondre 2
la prestation de ’éleve.

3. Varier son feedback
La variété s"articulera autour de:
* Pobjectif;
* la direction de Péchange;
* la forme;
* le référentiel spécifique.
L’ objectif du feedback.

Evaluer la prestation est la forme la
plus simple de réaction i la prestation
d’un éleve. L'enseignant lui donne
connaissance de son resultat par une
mterventlon de type “c’est bon” ou

“c’est mauvais”. Nous croyons bon
d’insister sur le fait que cette rétroac-
tion évaluatrice ne fournit qu’un mini-
mum d’information 3 Péléve; il ne sait
pas comment modifier son comporte-
ment moteur. On a constaté que plus
du ters des réactions étaient simple-
ment évaluatrices, sans autre informa-
tion pour [’éléve (Fishman & Tobey,
1978; Piéron & R. Delmelle, 1983).
Lenseignant tendra 4 réduire cette
proportion.

Ici encore, nous avons noté une dif-
férence nette entre le comportement
des enseignants que nous avons obser-
vés et ceux qui le furent dans des
études américaines. Ceux-ci ont ten-
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dance 34 évaluer surtout de maniere
négative, alors que les enseignants que
nous avons analysés (maitres ensei-
gnants, débutants et stagiaires} éva-
luaient surtout de maniére approba-
trice, et ce, souvent dans un rapport de
Pordre de 3 4 1. Cette distinction nous
parait importante, elle s’inscrit dans la
notion de climat de la classe ou d’un
principe de psychologie opérante insis-
tant sur 'influence bénéfique 3 long
terme des réactions et du renforcement
positifs. Emettre de nombreuses inter-
ventions 3 caractére approbateur favo-
riserait la création d’un climat de sup-
port dans la classe, capable d’enrichir
la relation entre 'enseignant et ses
éleves. Un climar résultant d’interven-
tions désapprobatrices engendre encore
plus slirement des conditions défavo-
rables pour |'apprentissage.
I’observation nous apprend égale-
ment que les intervenants ont I’habi-
tude de justifier leur intervention
désapprobatrice, beaucoup plus fré-
quemment qu’ils ne le font pour
Pintervention approbatrice. Celle-ci
prend souvent un caract®re stéréotypé.
Il nous parait souhaitable de la varier
ueminent si ’on ne veut pas cou-
e%e risque qu’elle perde de son poids
chez Péleve.
Résumons-nous par quelques
recommandations et exemples :

* Conserver un rapport de I'ordre
de 3 ou 4 i 1 en faveur des interven-
tions approbatnces :

* Varer ses interventions : “Bien”,
“Trés bien”, “Excellent”, “Meillenr®,
“En progres”, “Tu y arrives”, “Tu es
sur la bonne voie”, “Tu progresses”.

- * Eviter les doubles négations dans
’évaluation approbatnce' “Pas mal”,
“Pas manvais”,
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* Etre aussi spécifique que possible
dans les évaluations approbatrices,
indiquer A Iéléve la raison de la satis-
faction : “C’est bien, ta main était bien
dirigée vers Uannean™, “Excellent, tes
Epanles étatent gainées”.

* Justifier les évaluations désappro-
batrices : “Ti as raté la réception, tn
n’étais pas orienté vers ton passeu,
pense a tes appuis”.

Méme si I'on adopte une approche
positive, il n’est pas question de leur-
rer I'éleve sur la qualité de sa presta-
tion. Il.s’en apergoit la plupart du
temps. On sait qu’un feedback évalua-
teur exerce une influence sur la sensa-
tion de compétence de I"individu et sur
sa motivation intrinséque (Horn &
Hasbrooke, 1987; Vallerand & Reid,
1984). La majorité des feedback com-
portant une poriion affective agissent
comme renforcement ou motivation.
Deux éléments constituent le message
transmis a I'éleve ou au sportif : un
message verbal auquel est associé une
expression du visage qui interagit avec
le premier. De leur concordance
dépendra la perception de celui qui
regoit le message. En cas de manque de
concordance entre les deux, cest géné-
ralement le message négatif qui
s'impose (Crocker, 1990).

Décrire la performance. Cette des-
cription rappelle les principaux critéres
de réalisation de Pactivité, compare la
prestation de I’éléve 3 un idéal ou une
performance que lon attend de lui 3
cet age. L'enseignant peut décrire le
mouvement effectué par Péleve en tour
ou en partie. ' :

Plusicurs types de description sont
possibles

* Description de rappel. I’ensei-
gnant s’adresse le plus souvent % un
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groupe : “Regardez vos pieds, sont-ils
écartés?” Lenseignant n’attend pas
nécessairement une réponse. Sa gues-
tion peut &tre de pure forme. Flle vise
a attirer Iattention.

* Description approbatrice : “Cette
fois, tu as bien tendu les jambes™.

* Description désapprobatrice : “7x
ne fléchis pas les jambes au moment de
fatre la passe™.

* Description laconique. Les moda-
Lités de réalisation de 'acuvité ont déja
€1é présentées et décrites. Lenseignant
fait un rappel concis, qui évoque sou-
vent un non respect des consignes :
“Tes jambes...”

Cette forme de réaction, décrire la
performance, pose un probleme 3 Péle-
ve. Avec la description fournie, il doit se
référer au modgle existant et comparer
sa prestation 3 celui~ci. Tous les éléves
ne s’avérent pas capables de résoudre
facilement ce genre de probléme.

Dans leur observation, Piéron et
Delmelle (1982) ont constaté que la
réaction descriptive s’associait 3 de
plus fréquents changements -chez
Péleve, mais uniquement avec des
éléves de fin de scolarité secondaire ou
avec ceux qui bénéficiaient déja d’une
bonne expérience motrice. Un autre
type de réaction, la prescription, éeait
apparemment plus efficace avec les
éleves plus jeunes. On ne doit donc pas
s’attendre a une plus grande efficacité
des réactions descriptives sans initier
préalablement les éléves a leur utilisa-
tion. Il arrive que, dans des activités
comme la danse, les conditions de pra-
tique (présence contraignante de la
musique)} limitent considérablement
Pemploi d’une rétroaction descriptive
(Piéron et V. Delmelle, 1983).

Prescrire un changement. L ensei-
gnant donne une consigne i respecter
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i I’éleve lors d’une prochaine exécu-
tion. Il propose, voire impose une
solution : “Attention, tu dois tendre
tes jambes dans ton saut”, “Dans ton
impulsion du smash, fais bien atten-
tion 3 arriver au sol, les deux pieds
simultanément et surtout pas sur la
pointe des pieds”. :

La prescription met Paccent sur
Ierreur i éviter. La réaction prescrip-
trice se révélait associée 3 de plus nom-
breuses modifications des comporte-
ments moteurs chez des éléves en
début d’enseignement secondaire, 12-
14 ans (Piéron & Delmelle, 1982). -

Interroger sur la prestation. Lensei-
gnant questionne I’éléve sur sa presta
tion afin de I'engager i rechercher les
difficultés rencontrées ou les moyens
i mettre en ceuvre pous les surmonter:
“Comment étaient tes jambes dans ton
saut ?”, “Etaient-elles tendues jusqu’a
la pointe des pieds ?”. - -

11 est fréquent que 'on préconise
souvent d’employer la découverte gui-
dée dans I'enseignement dés activités
physiques. La réaction i la prestation
parait étre la. meilleure occasion de
Putiliser. Elle peut &tre trés profitable
3 Iéleve dans la connaissance de la spé-
cialité. Autant nous pouvons considé-
rer Pinterrogation de P'ensemble de la
classe ou d’un groupe de jeunes éléves
comme une pratique peu efficace dans
la présentation des activités, autant
nous pensons qu’elle rend de précieux
services dans une relation individuelle
sur la prestation de P'éléve et contribue
i son développement. ' :

En identitiant les réponses des
éleves qui avaient regu un feedback
mterrogatif, nous avons noté un taux
particulierement élevé de modifica-
tions dans le sens souhaité. Cette
copstatation s’est toutefois limitée 2
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des éleves de classes terminales (Piéro
& Delmelle, 1982). - '

Le processus de découverte guidée,
bien conduit, peut sensibiliser Péléve
et Paider 3 mieux percevoir:en quoi
son comportement moteur s’écarte de
la réponse qui lui assure le plus de
chances de réussite. La précision des
questions est primordiale si I'on veut
’aider dans sa recherche personnelle
de perfectionnement.

‘Le processus demande évidemment
plus de temps qu’une simple prescrip-
tion ou qu'une description. L'ensei-
gnant veillera. donc 3 ce que cette
démarche individuelle n’nterrompe en
rien. Ja pratique des autres éleves du
groupe. Elle exige en outre uné grande
attention de la part de I'éleve sur-le
mouvement qu’il réalise, Cette prise de
conscience n’est pas simple 3 obtenir.

La direction de Féchange.

La plupart des études en classe met-
tent en évidence que ld réaction est
dirigée vers un seul éléve, et ce; dans
plus de 80 % des interventions {Arena,
1979; Fishman & Tobey, 1978; Piéron
& Delmelle, 1982). La réaction appa-
rait ainsi cotame un ‘contact privilégié
entre I'enseignant et I’éleve dans une
recherche d’excellence dans la presta-
tion motrice de ce dernier. De plus, il
s’agit ‘d’'une manifestation d’intérée
centré sur celui-ci. Notons encore que
fournir du feedback est considéré par
les enseignants et par upe grande par-
tie de leurs éléves comme un:compor-
tement .enthousiaste du professeur.
{Caruso 1980, Cloes & Piéron, 1989).

- Dirigée vers le groupe, la réaction
mettra en évidence des moyens de.cor-
riger un défaut commun et d’affirmer .
la cohésion du groupe ou de 'équipe
dans le cas des sports collectifs.
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Dans toute intervention, mais plus
particulierement lorsqu’elle est dingée
vers un groupe ou vers 'ensemble des
sportifs, enseignant sera particuliére-
ment attentif 3 capter P'attention des
éldves concernés. Clest une condition
indispensable i la réussite de la réac-
tion. En sport collectif, beaucoup
d’interventions peuvent ne pas étre sai-
sies par ’éléve 2 la suite de sa partici-
pation au jeu et de son implication
dans une action qui Pintéresse plus que
ce que Venseignant tente de hui com-
muniquer. D’autres conditions exigent
des précautions particulieres pour atti-
rer I'attention de I’éléve notamment en
natation ot il faudra souvent attendre
la fin de la longueur de nage pour
communiquer le feedback.

La forme de la réaction.

Dans plusieurs études, elle se révéle
comme étant surtout verbale, ou per-
cue par 'auditon. Néanmoins, le mes-
sage peut prendre plusieurs formes.
Lepseignant aurait tort de se priver des
possibilités qm existent :

* Message verbal complété d’un
modéle plus ou moins élaboré. Celui-
ci va du simple simulacre du mouve-
ment & l'utilisation d’un enregistre-
ment au magnétoscope, en passant par
la démonstration;

* Message verbal compliété d’une
aide kinesthésique. Elle contribue 3
faire “sentir” la faute, ou plus souvent
le petit “manque” 2 la réussite;

* Une forme particuliére de réac-
tion peut encore consister & prescrire
la réalisation d’un exercice autre, des-
tiné 4 combattre une insuffisance qui
nuit 3 la réalisation de 'habileté de
base.

Le référentiel spécifique.

Les réactions peuvent se centrer sur
P'aspect général du mouvement ou sur
ses composantes spécifiques. Dans ce
cas, Pintervention concerne la direc-
tion ou Pamplitude du mouvement
(caractéristiques spatiales) ou la durée,
la force, la puissance ou des aspects
techniques ou tactiques de la réalisa-
tion motrice,

Dans les observations faites par
d’Arena (1979), les réactions se répar-
tssaient de maniére relativement équi-
librée entre la connaissance des résul-
tats et la connaissance de la prestation.
La réaction centrée sur le résultat
prend souvent des aspects redondants,
donnant une information que le spor-
uf a déa percu dans la tiche elle-
méme. II n’est pas rare de constater
qu’un enseignant réagisse 3 un échec
dans un service en volley-ball, dans un
tir 4 Panneau en basket-ball, en signa-
lant simplement i I’éléve qu’il a raté.
Lorsque Pinformation traite de la
maniére dont le mouvement a été réa-
lisé, on parlera de connaissance de la
performance. On privilégiera cette der-
niére par rapport 2 la simple connais-
sance du résultat.

4. Suivre le feedback

Tant chez Penseignant que chez
Péleve, cet aspect ménite copsidération.

Comment I’éléve répond-il i la
réaction ? Comment 'enseignant se
comporte-t-il aprés une premiére
intervention ?

La réponse de P’éléve doit étre trai-
tée avec beaucoup de précautions. 1l
faut se garder de vouloir attribuer 2
tout prix la modification du compor-
tement moteur de I'éleve i la réaction
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méme si une forte probabilité existe
quant 3 cette relation de cause 2 effet.
Dans P’étude de Piéron et Delmelle
(1982), les réactions de maitres ensei-
gnants étaient plus fréquemment asso-
ciées 3 une modification attendue du
comportement moteur des éleves que
dans le cas de réactions d’enseignants
débutants. Des différences furent éga-
lement observées selon Pobjectif de la
réaction. Rappelons que les réactions
descriptives semblaient &tre plus effi-
cientes avec des éléves possédant déja
une certaine expérience motrice leur
permettant de mieux interpréter la des-
cription. Des éléves plus jeunes sem-
blatent bénéficier davantage de réac-
tions prescriptrices, leur indiquant clai-
rement cette prestation (Piéron &
Delmelle, 1982). :

Dans son étude, Arena (1979)
observait le cycle complet de la réac-
tion. Jauteur notait les comporte-
ments de Penseignant faisant suite 3
une premiére réaction. Trente et un
pour cent des 1.454 réactions obser-
vées étaient suivies dune nouvelle
réaction de la part du professeur. Il
arrivait, c’est rare, quune réaction ini-
tiale soit suivie de 7, voire de 8 réac-
tions additionnelles. Un excés de feed-
back consécutifs sur un méme éleve,
dans une méme tiche, peut produire
un sentiment de lassitude chez I'éléve;

de plus celui-ci peut en arriver i croire’

que le professeur “lui en veut”.

En résumé, pour qu’un enseignant
soit efficace en matigre de feedback, il
doit étre capable: .

1. d’identifier les divergences entre
performance actuelle et performance
souhaitée;

2. d’en analyser les causes;

3. de fournir une information cor-
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recte du point de vue de la spécialité
pratiquée ou enseignée;

4. de procurer une information adé-
quate, correspondant au niveau de
prestation du participant comme i son
niveau de compréhension;

5. de varier les types de feedback

émis.

AMELIORER LA QUALITE
DE VOTRE FEEDBACK

Il s’avére que Phabileté diagnos-
tique exige  la fois connaissance de la
spécialité et expérience pratique per-
sonnelle. On a pu constater qu’elle
pouvait s’acquérir grice i une prépa-
ration systématique dans la formation
professionnelle (Kniffen, 1985) et
qu'elle éuait peu généralisable, c’est-a-
dire transférable 4 d’autres spécialités
(Biscan & Hoffman, 1976). En effer,
des enseignants et des étudiants ont
montré qu’ils étaient capables d’amé-
Liorer leurs résultats dans des mesures

. d’analyse qualitative des habiletés

motrices (Beveridge & Gangstead,
1988). La seule pratique de I'enseigne-
ment n'induit pas automatiquement un
progrés dans "habileté diagnostique.

1. Améliorer ses qualités
-d'observateur

Plusieurs moyens de sont révélés
efficaces:
© * Préparer -son observation. Sou-
vent celul qui veut tout, voir en méme
temps ne pergoit pas grand chose. Ceci
parait étre vrai quelle que soit apti-
tude initiale 2 I'observation. Les sta-
giaires étudiés par Barretr (1979)
reconnaissaient que sans un plan, leurs
yeux filatent rapidement partout. Pour
un enseignant, définir un objectif opé-
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rationnel 3 poursuivre implique une
préparation et une analyse qui facili-
tent Pidentification des erreurs et qui
Vaident 4 se concentrer sur les points
importants du mouvement.

* Développer une stratégie de
Pobservation. Pour observer avec pré-
cision, il est utile de développer une
stratégie de lobservation basée sur
quelques questions : Que faut-il obser-
ver ? Quand et comment va-t-on
observer ? Pendant quel laps de temps
va-t-on observer ?*

Que faut-il observer ? 1l s’agira de
déterminer sur quels points critiques
Iobservation va porter, sur le moment
oli 'on passe d’un contrdle de I'orga-
nisation 4 I'observation du contenu ou
des habiletés que les éleves réalisent.
Quand et comment va-t-on observer ?
Dépend notarmment de Porganisation.
Une fois que "organisation matérielle
est bien établie, 'observation du mou-
vement a moins tendance i s’orienter
vers d’autres aspects de ’action et i se
disperser.

* Anticiper le type de réponse de
Péléve. Connaitre Je niveau de perfor-
mance qui correspond  son stade de
développement exerce un effet facilita-
teur sur {’observation et I'identification
des erreurs. On évitera d’atten-dre sys-
tématiquement une caractéristique de
la prestation et de ne réagir qu’i celle-
ci. On peut tenter d’améliorer I’habi-

leté a observer demandant de concep-

tualiser cette observation et de mettre
sur papier les critéres qui seront obser-
VES. .
Il parait évident que la place que
I'on occupe dans Ia salle ou sur le ter-
rain facilite ou contrarie observation.
Malgré cette évidence, on constate
souvent des erreurs de placement:
Penseignant aide en tournant le dos 3

la majorité de la classe ou il s’entretient
avec un €léve ou un petit groupe sans
conserver sous le regard le reste de la
classe. Les formations en cercle ne sont
pas toujours favorables i I'observation.
Ajoutons que le choix de la meilleure
position d’observation n’implique pas
un retour régulier, voire automatique
devant une section qui travaille.
*Pratiquer  Pobservation - pour
s'améliorer. On considére Ihabileté
Pobservation comme une habileté

d’enseignement. En conséquence, elle

peut faire l'objet d’un apprentissage et
d’un perfectionnement systématiques.

* En sports collectifs, s’entrainer 3
observer Ia partie sous un angle tac-
tique, & identifier le comportement tac-
tique et les actions d’un joueur parui-
culier (pivot en basket-ball, par
exemple), sans se laisser prendre au
caractére émotionnel du jey;

® S’entrainer a 'udlisation d’un ins-
trument d’observation systématique,
en sport collectif par exemple;

* Pratiquer la cotation officielle
dans une spécialité comme la gymnas-
tique (connaissance des pénalités, des
valeurs de difficultés et des critéres
d’exécution et de combinaison);

* Développer des systémes spéci-
fiques d’observation;

* Confronter ses observations avec
celles d’experts dans les mémes situa-
tions {pratique sur bande vidéo, par
exemple)..

* Amalyser de ymanitre systéma-

3&}1‘3 des bandes vidéos de sportifs de

érents niveaux,

En conclusion, on retiendra que la
limite de la qualit¢ de Iinvestigation
“clinique” est fixée par Pobservation
mitiale. On ne peut s’artendre 3 une
concordance entre la prestation de
Péleve et le feedback de Penseignant,
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sans une identification correcte des
écarts entre prestation actuelle et idéale
au départ de tout Je processus.

D’une maniére pratique, on veillera
a:

* utiliser des formes d’organisation
qui permettent de fréquentes répéti-
tions du mouvement de sorte que
’éleve puisse recommencer son acti-
vité trés peu de temps aprés avoir regu
le feedback;

* ne pas changer d’activité immé-
diatement aprés avoir fourni une série
de rétroactions; il faut permettre i
I’éleve d’exploiter et d'intégrer les
informations fournies;

* continuer 4 observer I'éleve A qui
Pon vient de fournir un feedback pour
vérifier $’1l I'a compris, s’il en tient
compte et §'il est capable de le mettre
i profit.

2. Emission du message

- Les émudes de modification des
habiletés d’enseignement ont bien
moniré qu’il était possible:

*  d'augmenter la fréquence du
feedback fourni a I’éleve qu’l s'agisse
d’une intervention générale ou spéci-
fique & caractére positif, de substituer
des interventions approbatrices aux
interventions désapprobatrices;

* d’augmenter lEs interactions posi-
tives et réduire les interventions néga-
tives relatives 2 la performance ou aux
comportements des éldves.

Outre les moyens les plus courants
tels que la pratique avec des pairs, le jeu
de rdle, le micro-enseignement, d’autres
types d’interventions en vue de modi-
tier des comportements d’enseignement
peuvent étre énumérés :

® Des modules de compétences,

exprimés par écrits. Ils comportent des
objectifs généraux, des objectifs com-
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portementaux spécifiques, la déhinition
des habiletés, des suggestions pour les
pratiquer et des modalités d’évalua-
tion;

® Des objectifs cibles par habileté
pédagogique et adaptés i chacun; ils
sont exprimés en taux d’mtervention;

¢ Le “cueing” qui est un rappel
sous forme écrite ou verbale de I'objec-
tif que doit poursuivre 'enseignant en
rapport avec les habiletés qu’il tente
d’acquérir. Il est fourni par un pair ou
par le chercheur;

® Une médiation verbale de rappel,
effectuée par Penseignant, écrivant,
disant, répétant mentalement ou lisant
des informations relatives aux objec-
tifs avant sa lecon; ,

* Un feedback verbal et graphique
fourni dés que la classe se termine;

* Un renforcement systématique
visant, par l'encouragement et la
louange, 2 augmenter la fréquence des
comportements souhaitables ou 2
réduire celle des comportements 3 évi-
ter;

¢ Un “modeling” de comporte-
ments spécifiques, démontrés en direct
ou par l'intermédiaire de bandes fil-
mées ou bandes vidéo.

Toutefois, il s’est avéré qu’une seule
modalité d’intervention se révélait sou-
vent peu efficace. Les émudes dirigées
par Siedentop (1981) utilisaient un
ensemble de procédés d’intervention
(“package™).

§
Reférences

ARENA L. (1979). Descriptive and experi-
mental studies of augmented instructional feed-
back in sport settings. Unpublished doctoral
dissertation, Ohio State University.
BARRETT K. (1979). Observation for tea-
ching and coaching. Jowrnal of Physical
Education and Recreation, 50, 1, 23-25.




140

BEVERIDGE S. & GANGSTEAD S. (1988).
Teaching experience and training in the sports
skill analysis process. Jowrnal of Teaching in
Physical Education, 7, 103-114.

BISCAN D. & HOFFMAN S. (1976).
Movement analysis as a generic ability of phy-
sical education teachers and students. Kesearch
Quarterly, 47, 161-163.

BLOOM B. (1979). Caractéristigues indivi-
duelles et apprentissages scolaires. Bruxelles, Ed.
Labor.

CARREIRO DA COSTA E & PIERON M.
(1990a). Teaching learning vam,bles related to
student success in a experimental teaching unit.
In R. Telama, L. Laakse, M. Piéron, L
Ruoppila & V. Vihko (Eds.), Physical educa-
tion and life-long physical activiry. f)rvasls;yla
The Foundation for Promotion of

Cultsre and Health, 304-316.

CARREIRO DA COSTA F. & PIERON M.
(1990b). Comparaison de deux enseignants
classés selon les progrés de leurs éleves. Revse
de UEducation Physique, 30, 57-63.

CARUSO V. (1980). Behaviors indicating tea-
cher enthusiasm, critical in reported by
teachers and students in secondary school phy-
stcal education and English dasses. Unpublished
doceoral dissertation, University of Massachu-
setts.

CLOES M. & PIERON M. : (1989) Identi-
fication des comportements enthousiastes de
lenselgnant dpergus par des éleves lors de
séances d'éducation physique, Revwe de
I'Education physique, 29, 7-16.

CROCEKER P. (1990). Facial and verbal
congruency: Effects on perceived verbal and
emotional coaching feedback. Canadian
Journal of Sport Science, 15, 17-22.

FISHMAN 8. & ANDERSON W. (1971).
Developing a system for describing teaching.
Quest, 15, 9-16.

FISHMAN S. & TOBEY C. (1978).
Augmented feedback. In, W, Anderson, & G.
Barzette (Eds), What's going on in gym: des-
criptive studies. Motor sizlls theory into prac-
tice, monograph 1, 51-62.

GIRARDIN Y. & HANSON D. (1967).
Relationship berween ability to perform tum-
bling skills and ability to diagnose performance
errors. Research Quarterly, 38, 556-561.

Physical -

DES MEDIATEURS PEDAGOGIQUES

HARARI I (1986). Relationships among

knowledge, experience, and skill analysis abs-
fity in gymnastics. Unpublished doctoral dis-
sertation, Ohio State University.

HOFFMAN §. (1983). Clinical diagnosis as a
pedagogical skill. In, T. Templin, & J. Olson
(Bds.), Teaching in Physical Education.
Champaign: Human Kinetics, 3545,

IMWOLD C. & HOFFMAN . (1983). Visual
recogaition of a gymnastics skill by experien-
ced and inexperienced instructors. Research
Quarterly for Exercise and Sport, 54, 149-155.

KNIFFEN M. (1985). The effects of indivi-
dualized wdeotape instruction on physical edu-
cation majors’ ability to analyze select sport

skills. Unpublished doctoral dissertation, Ohio”

State University.

PIERON M. (1992). Pédagogie des activités
physiques et du sport. Pans, EPS.

PIERON M. & DELMELLE R. : (1982)
Augmented feedback in teaching physical edu-
catton; Responses from the snzdents. In Piéron,
M & Cbeil';ers] (Eds), Studying the teaching
w2 physical education : AIESEP, 141-150,

PIERON M. & DELMELLE R. (1983). Le
retour d’information dans enseignement des
activités physiques. Motricité Humaine, 1, 12-
17,

PIERON M. & DELMELLE V. (1983). Les
réactions 2 la prestation de P'éléve. Erude dans
Penseignement de la danse moderne. Revue de
Léducation physique, 23, 4, 35-41,

PIERON M. & PIRON ]J. (1981). Recherche
de critéres d’efficacité de Penseignement d*habi-
letés motrices. Spart, 24, 144-161.

SIEDENTOP D. (1981). The Ohio State

. University supervision research program sum-

mary report. Journal of Teaching in Physical
Education, Introductory dssue, 30-38.

VALLERAND R. & REID G. (1984). On the
causal effects of perceived competence on
intrinsic motivation : A test of cognitive eva-
luation theory. Journal of Sport Psychology, 6,
94 -102.




