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Introduction : définitions.
« Il y a apprentissage lorsqu’un organisme, placé plusieurs fois de suite dans la même situation modifie sa conduite de façon systématique et durable. » (Reuchlin, 1983).
C’est une  mauvaise définition car elle ne défini pas l’apprentissage, elle dit seulement quand est-ce qu’il y a apprentissage. 

Elle précise tout de même que la modification du comportement est systématique pour qu’il y ait apprentissage durable.

L’apprentissage est « le processus neurologique interne supposé intervenir a chaque fois que se manifeste un changement qui n’est due si à la croissance ni à la fatigue ». (Fleichman, 1967).

Cette définition est mieux, car elle fait la distinction entre le comportement moteur et ce qui le permet. Ce qui sous tend le comportement moteur c’est l’activation neurologique qui permet le comportement. L’apprentissage est dans les modifications internes que l’on ne voit pas. Ce qui est intéressant ce n’est pas ce que l’on voit.

La croissance entraîne des modifications comportementales qui ne renvoi pas à l’apprentissage.

Si on a un changement de comportement car on est fatigué, ce moment n’est pas lié à l’apprentissage, c’est juste à un moment.

L’apprentissage doit être durable.

Quand on parle d’apprentissage, ce n’est pas le comportement observé, c’est ce qui ce passe à l’intérieur.

L’habileté est la « capacité, acquise par l’apprentissage, à élaborer et à réaliser une réponse efficace et économique pour attendre un objectif précis ». (Durand, 1987).

Très bonne définition.

La capacité est le produit de l’apprentissage.
Quand le sujet élabore on ne le voit pas, quand il réalise on le voit.

Réponse efficace et économique : réaliser le but fixé en dépensant le moins d’énergie possible.

Certaines tâches ne sont évaluées que par la capacité, d’autres tâches sont évaluées que par l’efficience, enfin d’autres tâches combinent capacité et efficience.

L’atteinte d’un objectif précis : l’habileté est spécifique à une tâche.

Une habileté est un savoir faire, il n’y a pas que des habileté motrice.
Pour Flechman il n’y a pas de capacité générale.

Le contrôle moteur c’est « je fait ce que je sais faire »

L’apprentissage c’est « j’apprends a faire ce que je ne sais pas faire. »

Toutes les habiletés ne se ressemblent pas.

Habileté technique et habileté stratégique.

Distinctions entre habileté technique (habileté qui se déroule dans un univers stable, prévisible ; le sujet n’a aucune décision a prendre, il réalise le geste prévu. Il n’y a pas d’incertitude) et habiletés stratégiques. Ce sont des habiletés où il y a des décisions à prendre au cours de la tache. Ceci est du à la présence de partenaires et d’adversaires qui entraîne de l’incertitude et donc une prise de décision. Dans une même pratique il peut y avoir des habiletés stratégiques et techniques (à qui faire une passe, puis comment faire la passe). Ceci revient à faire la distinction entre activités ouverte et fermée, ça revient au même, ce sont des termes plus anciens.
Habileté globale et habileté manipulatoire.

Habileté globale : elle concerne l’ensemble du corps.
Habileté manipulatoire : ça renvoie au main

La principale différence, dans une activité manipulatoire, on voit ce que l’on fait, alors que dans une activité de type globale on ne se voit pas, on se sent, il n’y a pas de contrôle visuel.

Habileté morphocinétique et habileté topocinétique.

Habileté morphocinétique: produire des formes gestuelles, validation de l’activité par l’esthétique que produit le mouvement.

Habileté topocinétique : l’évaluation ne se fait pas sur la forme du geste mais sur son efficacité.
Habileté simple et habileté complexe.

Habileté simple : pointer avec un stylet. 
Habileté complexe : mouvement complet du corps

Bernard Lefort : site sur l’EPS
I. habileté et traitement de l’information.
I.1. théorie de l’information.

L’assimilation machinique d’après Canguilhem, 1971.

Epistémologie du savoir du corps.
A toutes époques, les scientifiques ont tendance à comparer le corps à une machine, ces analogies évoluent dans le temps avec l’évolution des machines.

	Machine simple
	Machine thermodynamique
	Machine informationnelle

	Leviers, poulies, grues, moulins à vent
	Locomotive, machine à vapeur. Création d’une nouvelle énergie
	Ordinateur

Traitement de l’information.

	Antiquité – 19ème  siècle
	19ème siècle
	20ème siècle

	biomécanique
	Physiologie
	Cybernétique

	Organisme comme charpente animée
	Organisme transforme l’énergie
	L’organisme traite de l’information

	Pédagogie de l’attitude
	Pédagogie foncière
	Pédagogie de l’intelligence motrice


Le discours des scientifiques est très influencé par les technologies.
L’évolution des paradigmes en psychologie.

L’introspection.

La psychologie est une discipline très récente, science du 20ème siècle. Avant cela il n’y a que l’introspection. C’est le psychologue qui analyse ses propres états de conscience. La psychologie est à la première personne, c’est très subjectif, on parle de ses sensations, de ses impressions.

Le positivisme avec A. Conte, créer les bases des sciences modernes : la science doit être objective, on ne peut donc pas être objet de recherche et chercheur. 

Le behaviorisme.
A la fin du 19ème siècle.

On ne peut pas avoir de connaissances objectives de ce qui ce passe à l’intérieur du cerveau. Ce que l’on peut faire de façon objective, c’est analyser ce que l’on voit. Le stimulus et la réponse à ce stimulus. La seule réponse est donc le stimulus, la réponse et les relations entre les 2. On ne peut pas avoir accès directement à ces relations, c’est la boite noire. Il se passe beaucoup de chose dans le cerveau mais on a pas les connaissances pour savoir ce qui s’y passe, on analyse donc les relation entre ce qu’il y a avant et après.
Watson, Skinner, Pavlov.
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Loi de l’effet : on réédite son comportement après une réponse.
Loi du renforcement : quand on récompense la réponse à un stimulus, on augmente le lien entre le stimulus et la réponse.

L’hypothèse cognitiviste.

Après guerre, 1950.

Entre le stimulus et la réponse, il y a un traitement de l’information. Ce n’est pas une révolution, les béhavioristes le savaient déjà mais ils se refusaient d’explorer la boite noire. Les cognitivistes veulent ouvrir cette boite noire en analysant stimulus et réponse.

Théorie de l’information.

Créer pendant la seconde guerre mondiale aux USA pour prévoir le déplacement des avions et les mitrailler. Comment traiter l’information ? ils n’ont pas réussi pour les avions mais ont réfléchit. Shannon et Weather.
« Une information c’est un ou plusieurs évènements parmi un ensemble d’évènements possibles » (Hebenstreit, 1989)
Quantité d’information : I    N : nombres évènements possibles
n : sous ensemble désigné
I = log2 (N/n)     en bits

	N
	I

	1
	0

	2
	1

	4
	2

	8
	3

	16
	4

	32
	5


Voici le modèle de départ qui s’applique aux machines. Est ce qu’il s’applique à l’homme ??? NON.
I.2. Chronométrie mentale et traitement de l’information.

Hick (1952) et Hyman (1953).

L’idée des psychologues est que l’organisme humain est un système qui traite de l’information à partir d’un stimulus pour générer une réponse.

Il faut donc démonter que plus il y a d’informations à traiter plus il faudra de temps pour formuler et organiser la réponse. Si il y a une proportionnalité on fait la démonstration que l’organisme traite l’information comme une machine. Expériences avec des temps de réactions en tapant sur des touches, il y avait peu d’activité motrice. Les résultats montrent que l’organisme traite de l’information. Il y a proportionnalité entre l’importance du temps de réaction et la complexité des réponses. 

Il n’y a donc pas de différences entre l’homme et l’ordinateur.
Ensuite, travaux de Fitts (1954)

Le dispositif expérimental fait plus intervenir l’activité motrice. Mesure de la difficulté de réalisation et non du temps de réaction.
Il s’inspire de la théorie de Schannon et Weather.

Id= log2 (2A/W)

Il obtient une relation linéaire, son modèle semble parfait. Il y a donc bien traitement de l’information avec le contrôle moteur.
Il a eut ensuite plusieurs taches de situation de laboratoire en chronométrie mentale.

Taches de recherche visuelle.

Taches d’ajustement postural.

Taches de temps de réaction avec effort énergétique.

Il n’y a pas eut grand-chose dans les années 60, on a prouvé les résultats passées.

I.3. les stades de traitements de l’information.

La question que se posent les chercheurs :

Le traitement de l’information est il réalisé de manière globale et indifférenciée ou comprend-il des opérations ou stades, différenciés et spécialisés ?

Sternberg (1969) propose une méthode destinée à identifier l’éventuelle présence de stades différenciés : la méthode des facteurs additifs.

Cette méthode utilise des tâches de temps de réaction.

Une tache de temps de réaction peut être différente selon que l’on ait un signal de haute qualité (diode rouge sur fond bleu) ou de basse qualité (diode jaune sur fond blanc). Le temps de réaction augmente dans les signaux de basses qualités.
Tache compatible on clique du coté de la lumière.

Tache non compatible on clique de l’autre coté de la lumière.

Le temps de réaction est plus long pour les taches non compatibles.

On mélange les paramètres pour étudier le traitement de l’information.

	
	Haute qualité
	Faible qualité

	Compatible
	C HQ
	C FQ

	Non compatible
	NC HQ
	NC FQ


On peut avoir 2 grands types de résultats :
· Effets additif : mis en évidence par le fait que l’on a 2 droites parallèles

La grandeur de  l’effet lié à la qualité est indépendante du niveau de compatibilité et inversement, la dégradation liée à la compatibilité est indépendante du niveau de qualité.
Additif car les 2 résultats s’additionnent.

Les 2 facteurs affectent de manière indépendante le temps de réaction.
Donc : il existe au moins 2 stades indépendant de traitement de l’information, un stade qui est affecté pas la qualité et un autre stade qui est affecté par la compatibilité.

· Effet d’interaction : les droites s’écartent.
La grandeur de l’effet qualité du signale dépend du niveau de compatibilité.

La performance est plus dégradée par la faible qualité du signale quand la tâche n’est pas compatible. La grandeur de l’effet compatibilité dépend du niveau de qualité.

Les 2 facteurs affectent de manière interactive le traitement de l’information. Il n’y a plus une addition d’effet mais une multiplication des effets. Le même stade du traitement de l’information est affecté.

On débouche donc sur un modèle de traitement de l’information. (Schmidt, 1982).

Il y a plusieurs stades de traitement de l’information, avec des facteurs qui ont des effets indépendants. 

On identifie à l’époque 3 grands stades de traitement :

· Identification du signal : qualité du signal

· Sélection de la réponse : compatibilité

· Programmation de la réponse : durée de la période préparatoire.

On n’a pas démontré l’ordre entre ces 3 signaux, mais on pense que c’est ainsi car ça ne peut pas être autrement.

Famose en 1990 expérimente avec des activités motrices.

Modèle séquentiel du traitement de l’information d’après Temprado (1994), il y a 7 stades. Cf. cours en ligne.
Les 3 stades de Schimdt sont très simples par rapport a l’état actuelle des recherches.

I.4. mémoire à court terme et mémoire à long terme.
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D’après Thomas en 1980.
	
	capacité
	durée

	Mémoire sensorielle
	Grande
	Très courte (1 seconde)

	Mémoire de travail
	Limitée (7 éléments)
	Courte (10-30 seconde)

	Mémoire à long terme
	illimitée
	Illimitée


Les processus cognitifs servent à assurer le transite entre les différents systèmes de mémoires.

· Le codage : processus qui consiste a labelliser un ensemble d’information sous un code pour en facilité l’accès.

· Le regroupement : processus qui vise a regrouper dans une même unité des informations disparate. Il permet des économies de gestion de la capacité du système. Etude sur l’apprentissage de la conduite, 7 actions à faire en même temps, un débutant additionne les 7 les unes après les autres alors qu’un confirmé fait les 7 actions an même temps, ce n’est plus qu’une seul action.

· La répétition : ce processus permet de maintenir des informations en mémoire de travail au delà des quelques dizaine de secondes, qui caractérise le court terme, par une réactivation.

· Le stockage : ce processus renvoie à un archivage de l’information en mémoire à log terme.

· Le rappel : ce processus est responsable de la réactivation en mémoire de travail, d’informations stockées en mémoire à long terme.
I.5. les programmes moteurs et la théories du schéma
La métaphore informatique :


Processeur :
système de traitement de l’info


Mémoire vive :MCT


Disque dur :
MLT


Logiciel :
programmes moteurs

On pense donc que les actions motrices sont actionnées par des programmes.
Il fallait prouver que ces programmes moteurs existent.

Plus la tâche est complexe plus le temps de réaction est long. (Henry et Rogers, 1964)

L’expérience de Wadman (1979) prouve l’existence de programmes moteurs.
Extension de l’avant bras plusieurs fois puis blocage inopiné par une barre, a ce moment la suite du programme s’exécute (Cf EMG), il a donc le programme moteur sans mouvement. Le programme moteur s’exécute alors qu’il n’y a pas de mouvement.

Manque un cours cf polycopies.

II. l’approche dynamique
Cours n° 3, mercredi 23 février 2005, 8h10 – 11h

2.3. L’approche dynamique des coordinations motrices.

Base de l’approche dynamique : coordination en phase et coordination en anti-phase.

Tous les programmes ne sont pas prévus certains émergent, des attracteurs apparaissent et disparaissent.
La transition marche-course.

Phénomène étudié par les cognitiviste et dynamicien.

Diecrich et Waronn en 1995 : il y a un mode de coordination qui caractérise la marche  qui n’est pas la même que la coordination de course. Il y a 2 modes de coordination différents. Ce n’est pas révolutionnaire, les cognitivistes l’avaient aussi montré.

Lorsque l’on est en anti-phase on a tendance à vouloir aller en phase, on peut résister (marche athlétique) au-delà de 7,8 Km/h mais ce n’est pas naturel.

Si de la course on diminue la vitesse du tapis, la marche n’intervient qu’a 7,2 km/h (alors que de la marche à la course la transition était à 7,8Km/h).

La plage d’hystérésis est ce décalage entre les changements de comportement (entre 7,2 et 7,8 Km/h).

Pendant la marche, à l’approche de la transition il y a une déstabilisation de la durée de pas, des fluctuations critiques qui disparaissent lors de la course. Pour les cognitivistes, le sujet perçoit la variation de vitesse du tapis il paramètre alors son programme moteur lié à la course dans sa mémoire à long terme et l’utilise dans sa mémoire de travail. Pour les dynamiciens c’est naturel, on est fait pour courir à 7,8 km/h.
A 5km/h : au début on a un régime mono stable avec un seul attracteur, 

En augmentant la vitesse, le paysage des attracteur se modifie jusqu'à ce qu’il y ai un deuxième attracteurs, lorsque la course est en place l’attracteur de la marche disparaît.

On a un système mono stable, puis avec 2 attracteurs, puis il redevient mono stable.


[image: image3]


Augmentation de la vitesse.
Comment contrarier cette motricité spontanée pour construire de nouveaux modes de coordination qui ne sont pas prévus dans le système ?
III. Les étapes de l’apprentissage moteur.


III.1. la mesure de l’apprentissage.


Courbe d’apprentissage, au départ il est très rapide puis de plus en plus faible.

Les courbes diffèrent beaucoup selon les élèves.

C’est parce que l’on fait une moyenne que l’on a une courbe assez parfaite.
En réalité il y a beaucoup d’artéfact. 
Est-ce que le fait de progresser avec la pratique suffit pour dire qu’il y a apprentissage ?
Les cognitivistes estiment que l’apprentissage n’est pas la performance, c’est la capacité de transfert. Capacité à transférer un savoir-faire d’une APS à une autre.

Les tests de transfert sont importants, pour beaucoup de revues scientifiques, pour voir s’il y a apprentissage.

Il a aussi les tests de rétention par exemple 10 minutes après la tâche et 10 jours après la tâche, sont aussi intéressants pour voir s’il y a apprentissage.

L’évaluation utile serait ces notions de transfert et de rétention, ce que nous évaluons au cours d’un cycle n’est pas la réalité de l’apprentissage.

III.2. les théories cognitivistes : l’apprentissage comme théorie du programme moteur.
Modèle de Fitts (1964).

1. stade cognitif : 

Intense activité cognitive, moment où le sujet ne fait que cela (il ne peut pas faire autre chose en 
plus que cette tâche qui l’accapare), 


Identification du but à atteindre


Construction du PMG

Les mouvements sont fragmentés et saccadés


La demande attentionnelle est très élevée

2. stade d’association :

Affinement du programme moteur


Construction des règles de paramétrisation


Accroissement de la régularité des réponses

3. stade autonome :

Automatisation des processus


Plus de contrôle attentionnel (la double tâche est possible)

III.3. Berstein : l’apprentissage et la maîtrise des degrés de liberté.

Physiologiste russe, créateur de l’approche dynamique.

Le degré de liberté : c’est un paramètre libre pour spécifier les propriétés d’un système (de une à trois dimensions).
Comparaison de l’articulation du coude (un degré de liberté) et un mouvement de ski (avec X mouvement à plusieurs degrés de liberté).

Le problème du débutant est de gérer l’énormité du nombre de degré de liberté.

Pour un débutant il y a trop de degrés de liberté, mais il doit apprendre à gérer cette complexité.

Pour étudier l’apprentissage il faut s’intéresser à des tâches complexes, qui ne sont pas une simple addition de tâches simples.

Dans un premier temps on gèle (on les bloque des articulations) des DDL chez le débutant.
On liber progressivement les DDL pour les intégrer dans des « structures coordinatives ».

Expérience sur des tireurs au pistolet

Le débutant gère la position de l’arme uniquement avec l’épaule. Le reste du corps est en contraction,  en gelant les autres DDL, l’arme tremble.
Chez les experts, toutes les articulations sont en mouvement en permanence, l’arme est immobile. Utilité des structures coordinatives. Tous les DDL sont mobilisé pour immobilisé l’arme, si une partie du corps bouge, toutes les articulations se mobilise pour rectifier le mouvement et pour que l’arme reste stable.

Newell et Van Emmerick (1989)

Expérience sur la signature sur un tableau avec la main dominante et avec l’autre main.

Analyse des corrélations entre les déplacements verticaux entre :

· Le stylo et le poignet

· Le poignet et le coude

· Le coude et l’épaule

Le seul DDL qui fonctionne dans la signature de la main non dominante est celui de l’épaule. On utilise les DDL les plus proche de l’axe vertébral. Le bras est rigide.
Quand on signe avec la main dominante il y a des DDL aux niveaux des trois articulations (poignet, coude, épaule). 
Verenken (1991)

Pour le débutant sur le simulateur de ski, les épaules bougent beaucoup et le reste est gelé.

Ensuite, le haut est plus fixe et se sont les genoux qui se mobilisent.

Au bout d’une semaine, se sont les hanches et la colonne vertébrale qui se mobilisent.

Donc le model de Newell est confirmé, les DDL sont plus utilisé avec l’apprentissage.

Pour Berstein.

Les DDL se libèrent suivant les axes:

Céphalo-caudale (haut en bas)

Proximaux distal, du centre vers les extrémité.

Ça a tenu pendant 20 ans, mais c’est aujourd’hui discuté, et ça dépendrait de la nature de la tâche.

III.4. Newell : l’exploration de l’espace de travail perceptivo moteur. 1990. Très théorique.
Il est cognitiviste au départ et en 1991 il va vers l’approche dynamique.

La tâche l’organisme et l’environnement compose un ensemble complexe.
L’espace de travail dépend de la perception et de l’action.

L’espace de travail dans la marche et la course par rapport à la consommation d’oxygène. Certaines formes de marche sont plus efficientes que d’autre. 

L’exploration de l’espace de travail est utilisée par les sujets. Course fréquente, ample, course lente, rapide sont les différentes étapes de l’exploration de l’espace de travail.

Une démarche de Newell est de dépenser de moins en moins d’énergie en explorant l’espace de travail.

Teulier et Delignière 2004

Expérience sur balançoire expérimentale.

Quand est ce que les sujets forcent, poussent sur la plateforme.

Les sujets, à la lecture des résultats, ont tous des stratégies différentes. C’est un peu n’importe quoi.

Evolution des évaluations entre forçages successifs. De la séance 2 à la séance 5 les sujets le comportements des sujets a évolué ils sont pus efficace. 
L’approche de Berstein : le débutant gèle des DDL

L’approche de Newell : l’apprentissage est la recherches des solutions efficientes.

III.5. la dynamique des coordinations.

Walter et Swinnen, 1994.

Coordination 1/3. Une main va 3 fois plus vite que l’autre dans un mouvement d’essuie glace.
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Résultats attendus


résultat obtenu
Le comportement du débutant est l’expression des coordinations naturelles.

Zanone et Kelso, 1992.

Ils veulent apprendre une coordination à 90°, en anti phase, à des élèves.

Les sujets sont initialement bistables.

Un nouvel attracteur (à 90°) apparaît à la suite de l’apprentissage, les sujets sont devenus tristables.

Les sujets deviennent même quadristables avec l’apparition d’un quatrième attracteur du à l’effet de miroir.
Ils démontrent chez certains sujets une déstabilisation temporaire de l’attracteur à 180°.

Modification des attracteurs par l’apprentissage.

Alors que pour les cognitivistes il y a des programmes moteurs dans le cerveau.

Pour les dynamiciens l’apprentissage peut être assimilé à une transition de phase.

Déstabilisation de coordination spontanée : transfert négatif.

Stabilisation de coordination non pratiquées : transfert positif.

L’apprentissage entre en compétition avec la dynamique intrinsèque.

Zanone et Kelso, 1997.

Avec des sujet initialement tristables.

Apprentissage de la coordination à 135 °.
Les sujets tristables à 0°, 180° et 90°, ils le sont maintenant à 0°, 180° et 135°. Il n’y a pas la création d’un nouvel attracteur mais le déplacement d’un attracteur déjà présent. Il y a une déformation de la dynamique intrinsèque.

L’apprentissage n’est pas assimilé à une transition de phase.

L’apprentissage exploite la dynamique intrinsèque.

Convergence entre le pattern à apprendre et la dynamique intrinsèque.

2 types de situations d’apprentissage :

· situation d’apprentissage : nouvel attracteur.

· Situation de convergence : déformation d’un attracteur.

Delignière, 1998.

Expérience sur barre parallèle.

Il y a une coordination de 2/1 avec un décalage de phase à 90°/270° ce qui est super compliqué, alors que les experts en gym y arrivent.

Pour les débutant les 2 oscillateurs ont la même fréquence. Comme dans les situations bimanuelles. Il se réfugie dans le plus simple (phase ou antiphase).

Il y a des modes de coordination spontanée y compris dans les tâches nouvelles, au-delà des apprentissages antérieurs, des principes régissent la pratique.
Beaudrin, 2001

Etre à l’amble ce n’est pas naturel, mais lors du lancer de javelot on le fait.

Les garçon le font naturellement (décalage des attracteurs) convergence.

Les filles doivent apprendre (création d’attracteurs) compétition.

Nourrit, Delignière, 2003.

Apprentissage spontané sur le simulateur de ski
5 sujets sur 13 semaines.

Le débutant : système de Rayleigh, synchronisation des point de revirement.

L’expert : système de Van der Pol

Comment on passe de l’un à l’autre ?

Au début ils font tous la même chose.


Tous les sujets finissent par adopter le système de Van der Pol.
Il faut environ 100 essais de 1 minute aux sujets pour acquérir le système expert. La transition d’un système à l’autre est progressive. 
Hypothèse : l’apprentissage comme bifurcation saddle-node (d’un système mono-stable à un système Bi stables, puis à un nouveau système mono-stable).
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Evolution selon le temps, saddle-node.
Entre les 2 systèmes, il y a une alternance des 2 comportements (spontané et acquis). Ils testent les 2 comportements pour voir lequel est le plus efficace.

Le comportement expert s’appui sur le comportement débutant, il y a une coopération entre les 2 systèmes pendant la période d’alternance.

Ce n’est pas parce qu’un sujet est efficace qu’il a appris.

Peut être que par une stimulation et des conseils par un enseignant les apprentissages auraient été plus rapides.

Teulier, Delignière, 2005.

Oscillation de profil sur la balançoire.

10 sujets, 10 sessions.

Quand est ce que les sujets forcent ?

Que font les experts ? Que font les débutants ? Que se passe-t-il entre les 2 ?

Tous les sujets forcent des 2 cotés dès le début (mais pas toujours).

A un moment donné de l’apprentissage il y a les 2 comportements utilisés ensemble en alternance.
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Il a certaines tâches où tous les débutants semblent faire la même chose, pour d’autres tâches il y a des différences entre les débutants mais ils arrivent tous au schéma expert.

Il y a différents paysages d’attracteurs, certains sont plus creusés que d’autres, parfois il y a des évolutions évidentes (attracteur fort) et parfois c’est plus nuancé, le débutant peut louvoyer avant de trouver la solution.
Les tâches de compétitions, apprentissages avec transition.

L’apprentissage débute avec un attracteur spontané, le sujet va devoir apprendre une nouvelle tâche et aller vers un nouvel attracteur.

Le sujet exploite d’abord sa coordination spontanée (elle résiste au changement) ce comportement initial se déstabilise peu à peu. On remonte le fond de la vallée jusqu'à un col entre l’ancienne vallée et la nouvelle, c’est ça « la nouvelle phase d’alternance » en utilisant ce qu’il savait faire avant et ce qu’il a appris. Cette phase peut durée assez longtemps. A un moment il bascule dans la nouvelle vallée, au  fond, vers le nouvel attracteur. L’apprentissage est alors réel, le sujet à un nouveau comportement.

On ne peut apprendre que si notre premier comportement se déstabilise.

Ce modèle est encore très métaphorique.
Dans les situation de convergence on est déjà du coté de la nouvelle vallée, on a alors juste à se laisser couler pour arrivé vers le nouvel attracteur.

Comment fait-on pour accélérer le processus ? Car dans toutes ces situations le sujet apprend par lui-même sans conseils.
IV. apprentissage et efficience.

Lien entre la mécanique, la physiologie et psychologie.
Beaucoup d’auteurs considèrent que l’efficience est le dernier stade de l’apprentissage, c’est ce qui entraîne l’habileté.
Berstein parle beaucoup d’efficience :

· Le gèle des DDL : première étape de l’apprentissage.

· Libération des DDL : améliorer la coordination.

· Utilisation des forces réactives de l’environnement, le sujet cesse de lutter contre l’environnement et utilise les forces pour être plus économique.

IV.1. régimes optimaux de travail.

C’est une thématique étudiée depuis les années 1950.

1952 Hogberg.

Course à 16km/h sur tapis, avec des foulées courtes ou longues.

Il mesure la consommation d’O2, qui devrait être stable car la vitesse du tapis est constante.

Ce n’est pourtant pas le cas. 


Conso O2

Il y a une grandeur de foulée optimale.

L’homme dans sa nature est fait pour courir avec des foulées

De 147 cm à 16 Km/h.

Spontanément les sujets courrant à 16 km/h font des foulées 
147 cm

de 147 cm. 










Taille foulée
1958, Balston
La marche à 4,5 km/h est la vitesse optimale pour l’homme.
Ces régimes optimaux de travail ne sont pas que physiologiques. 

Pour être précis avec les mains, il faut un niveau de contrainte, (Schmitt et sherwood 1982), ici de 60% de la force max.

Arselin, 1999.
Sur ergo cycle à 50% VO2max.

Les sujets avaient des fréquences de pédalage imposées.

On retrouve une fonction à optimum. Ça rejoint ce que l’on a vu avant.

Mais la fréquence préférée des sujets ne correspondent pas à la fréquence optimale contrairement à ce qui a été vu pour la marche et la course.

Il y a donc d’autres facteurs qui influencent l’optimum.

Durand d’après des travaux américains.

Les sujets marchent ou courent à une vitesse différente de leur optimum.
Plus on se déplace vite plus on consomme de l’O2.

La dépense énergétique à la marche évolue plus vite qu’à la course.

La marche est plus économique de la course (< 7,5 km/h)

La course est plus économique (> 7,5km/h)

Le point de rencontre des 2 courbes se trouve à 7,5 km/h. un attracteur disparaît un autre apparaît.

Briswalter et Mottet, 1994.

Quand on perd de l’efficience on perd de la stabilité.

Hoyt et Taylor, 1981

Marche, trop, galop chez le cheval.

Les phases d’hystérésis sont nettement présentes.

Dans les 3 allures on observe un optimum de dépense énergétique.

Warren, 1988.

Expérience sur la monté d’escaliers avec des hauteurs de marche différentes.

« Quel escalier préfères tu ? »

Expérience avec des petits et des grands.

Dans les 2 cas on a les courbes curvilignes à optimum. Pour chaque sujet il y a une hauteur optimale de marche.

L’escalier que les petits préfèrent est celui qui correspond au minimum énergétique.
Il y a un invariant entre la hauteur de la marche et la longueur de l’entre jambe.

Bardy, 1993

Efficience énergétique ce n’est pas seulement physio ça peut être cognitif.

Pour étudier l’énergie cognitif on utilise des situations de doubles tâches.

Une tâche primaire et une tâche de temps de réaction.

Ici, le sujet 


est assis


puis il marche


puis il fait un pointage locomoteur sur une grande cible


puis il fait un pointage locomoteur sur une petite cible.

La seconde tâche est une réponse à un stimulus auditif.

Le temps de réaction est plus long à la marche que lorsque le sujet est assis puis augmente avec les pointages sur grande et petite cible.

Durand, Delignières,… 1995.

Sur ergo cycle on demande du traitement de l’information sur ordinateur.

On obteint une courbe à optimum.

A la fréquence de pédalage X les temps de réactions sont les plus rapides.

Si le sujet pédale vite ou lentement, il y a une dégradation du temps de réaction.

Il semble exister des régimes optimaux de travail, qui rentre dans un régime de surapprentissage.

Quand on s’écarte de cet optimum il y aune dégradation de l’efficience (physio et cognitive).

Il semble que les patterns préférés correspondent à l’optimum.

IV.2. apprentissage et optimisation.
Delignière, Durand, Varray, 1994, 1996

Il y a un optimum qui correspond à la dépense énergétique la plus faible 
Nourrit, Delignières …, 2000.
Sur simulateur de ski

Les sujets oscillent tous à la même amplitude.

Objectif : être de plus en plus à l’aise.

Il n’y a pas d’amélioration de la performance brute, mais l’efficience s’améliore.

Au cours de l’apprentissage il y a une démarche vers l’efficience.

Kamon et Gommley, 1968.

Apprentissage d’une activité gymnique.

Il y a une parenté entre les différents patterns. Plus on avance dans l’apprentissage plus les actions musculaires sont localisées.

L’apprentissage débouche sur l’utilisation de plus en plus sélective et économique des muscles.

Sparrow, 1983.

L’efficience est le moteur de l’apprentissage.

L’efficience guide l’apprentissage

IV.3. stabilité et efficience.

Les attracteurs (spontanés ou acquis) sont les facteurs les plus stables.

Les patterns appris sont les plus efficients.

Holt et al, 1995. (bof)
Il mesure la consommation d’O2, où il y a un optimum, il mesure ensuite la stabilité de la tête.
Lorsque l’on se déplace en variant la fréquence il y a un optimum de balancement de la tête.

Monno, 2000.

Tâche de coordination bimanuelle en antiphase à des fréquences différentes.

Elle diminue la fréquence à moins de 1Hz, il y a un optimum de stabilité à une certaine fréquence.

Elle mesure la demande cognitive de ces tâches en demandant au sujet de faire une tâche simultanée de temps de réactions.

Il y a une dégradation du temps de réaction
V. apprentissage et conditions d’apprentissage.

V.1. répétition, consistance et automatisation.

L’apprentissage moteur ne se fait pas avec 2 ou 3 répétitions.
Il faut répéter de manière prolonger la tâche et la stabiliser.

La répétition est une condition sine qua non de l’apprentissage.

Shiffrin et scheider, 1977.

Processus contrôlé et automatique.

Processus contrôlés : Ce sont des processus qui fonctionnent en série


Fonctionnement en série


Activés consciemment, 


Ils demandent de l’attention


Ils demandent du temps, ils sont lents

Processus automatiques : 25 fois plus rapide que le processus contrôlé


Fonctionnement en parallèle.


En dehors du champ de la conscience


Ne réclame aucun effort, pas de demande attentionnelle


Sont extrêmement rapides.

L’apprentissage correspond à une transformation des processus contrôlé qui deviennent automatiques.

L’apprentissage est un processus d’automatisation des processus cognitifs.

Les processus contrôlés renvoi à la MCT, c’est une logique sérielle.

Les processus automatiques ne renvoi pas à la MCT, mais on ne sait pas trop où ils sont.

Effet Stroop
Lire des mots ou nommer des couleurs ne pose aucuns problèmes. 
Par contre dissocier la couleur du texte est plus compliquée..

Lorsque l’on écrit des noms de couleur d’une couleur différente.
Schiffrin et schneider, 1977.

Tâche de recherche visuelle.

Les sujets doivent détecter la présence de lettre cibles parmi d’autres lettres.

Cibles à 1, 2, 3 ou 4 lettres.

Ils utilisent 2 conditions : 

· La pratique variable (les lettres cibles changent à chaque essai), il n’y a aucune régularité dans la tâche, il ne doit donc pas y avoir d’automatisation.
· Pratique consistante (les lettres cibles sont les mêmes d’un essai à l’autre), il y a régularité, on devrait avoir des automatismes. Le nombre de lettre cible ou le nombre de distracteurs de devrait donc ne plus avoir d’importance.

Après 2100 essais (sur 2 semaines).

Les résultats vont dans le sens des hypothèses.
Lorsque les sujets font des pratiques variables, la durée du temps de réaction est plus importante que pour les tâches consistantes.

Plus le nombre de lettre est importent plus le temps de réaction est élevé, pour les pratiques variables.

Pour les pratiques consistantes, les sujets sont aussi rapides pour rechercher 1 ou 4 lettres.

Les distracteurs n’influence pas les pratiques consistantes.

Les sujets sont donc insensibles ou peu sensible à la quantité d’information à partir du moment où ils traitent leurs données sur un mode automatique.

Leurs conclusions :

· La consistance de la tâche permet l’automatisation des processus cognitifs.

· C’est la pratique, en situation consistante, qui est déterminante dans l’automatisation. La répétition seule ne suffit pas, la consistance seule ne suffit pas

· La consistance peut n’être que partielle : le degré d’automatisation est liée au degré de consistance (Camus, 1989)

On a donc une contradiction par rapport aux théories du traitement de l’information.

Pew, 1974.
Les sujets doivent suivre une cible se déplaçant sur un écran.

Chaque essai dure une minute.

Le déplacement de la cible paraît aléatoire, en fait il y a 3 séquences de 20 secondes. Au début et à la fin c’est aléatoire (pratique variable) et les 20 secondes du milieu sont identiques (pratique consistante).
La performance est significativement meilleure dans le segment du milieu (qui est consistant).
Conclusion :

Il y a eu un processus d’automatisation lors des 20 secondes du milieu.

Les sujets n’ont rien remarqué quant à la régularité du segment médian.

Aucun sujet n’a pris conscience de l’automatisation.

La répétition et la consistance sont suffisantes pour qu’il y ait automatisation.

L’automatisation n’est pas une décision.

Camus : l’automatisation est une caractéristique fondamentale du vivant (homme ou animal).

Conclusion :

· La consistance de la tâche permet l’automatisation des processus cognitifs.

· C’est a pratique, en situation consistante, qui est déterminante dans l’automatisation.

· La consistance peut n’être que partielle : le degré d’automatisation est lié au degré de consistance.

· Il n’est pas nécessaire que le sujet ait conscience de la consistance pour que l’automatisation ait lieu.

Ces résultats sont à prendre avec des pincettes.

Est-ce que les gestes automatisés sont adaptables à d’autres situations.

Qu’est ce qu’intégrer de la consistance dans une séance ?
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V.2. Difficulté de la tâche et apprentissage.
Etudié en France par Famose.

Si l’on veut apprendre à un sujet une tâche de difficulté donnée (tâche critère) :

· Doit-on se contenter de faire répéter la tâche au niveau de difficulté visé ?

· N’est-il pas plus efficace de proposer dans un premier temps une version plus facile de la tâche (progressivité) ?

· N’est-il pas plus efficace à contrario de confronter le sujet à une version encore plus difficile (sur-complexité) ?

Azemard G. 1975

Plaidoyer pour l’aventure motrice

Il faut baigner le gamin dans la complexité pour faire naître de l’ordre.

Il ne faut pas simplifier le milieu à l’extrême.

Famose, Durand, Bertsch. (1985).

Tâche d’anticipation coïncidence : on tente d’intercepter un mobil.

Frapper une balle lorsque l’on connaît sa direction (1 dimension) et lorsque sa direction est variable (2 dimensions).

Résultats : le principe de progressivité fonctionne. Le fait de répéter une tâche à un niveau maximal n’est pas efficace.
La difficulté optimal est le niveau de difficulté auquel doit travailler un élève pour progresser au plus vite.

La progressivité s’avère favorable à l’apprentissage.

Sur quelle dimension de la tâche cette progressivité doit-elle être appliquée ?

Y a-t-il des dimensions les plus pertinentes que d’autre, pour une tâche donnée ?

Un seul groupe se détache et progresse, c’est celui qui a eu une progressivité d’incertitude.
Ceux qui ont eu une progressivité de précision ne progressent pas.

Conclusion : 

Le principe de progressivité est intéressant mais pas absolu.

Il y a des dimensions pertinentes et d’autres qui le sont moins.

Le stade perceptif semble être le plus important pour l’apprentissage.

Pour enseigner le tennis il faudrait mieux utiliser des balles en mousse que des raquettes à grand tamis.
Famose (1986).
Hypothèse sur la surcomplexité.

Le groupe expérimental pratique avec une balle qui rebondi de travers.

Il n’y a pas de différences significatives entre les 2 groupes.

Aucun des 2 groupes n’a appris.

Durand et Barna (1987)

Traitement de l’information et développement.

Constat : les sportifs parviennent à maturité compétitive différente selon les APS (entre gym et golf ou sport-co).

Ces différences sont elles liées à des développement plus précoces de certaines ressources de traitement de l’information ?

3 groupes d’âges différents

3 tâches expérimentales : 

· Contraintes spatiales

· Contraintes décisionnelles

· Contraintes motrices

2 niveaux de difficultés.

Résultats :

La performance s’améliore avec l’âge.

L’amélioration est plus significative dans les tâches motrices à 6-7 ans qu’à 11-12 et 19-20 ans.
Les plus jeunes sont  plus affectés par l’accroissement de la difficulté, lorsque la tâche nécessité des processus perceptif ou décisionnel. 

Lorsque la tâche sollicite les ressources motrices, les dégradations liées à la difficulté est indépendante avec l’âge des sujets.
Conclusion de Durand et Barna :

Les enfants présentent un déficit différentiel touchant les étapes de traitement perceptif et décisionnel.

Par contre, le stade moteur semble arrivé assez tôt à maturité.

Ce résultat peut expliquer les différences constatées dans l’investissement des activités et la réussite des enfants.

Il faut une dizaine d’année de pratique pour arriver à un haut niveau de pratique.

V.3. la démonstration.

Procédure pédagogique souvent critiquée (Famose, 1983).

La démonstration est très utilisée, car elle est spontanée, c’est simple de dire « fait comme moi ».

Dans toutes les anciennes méthode s d’EP la démonstration était la base des séances.

Pour Famose, il y a plusieurs types de tâches (but à atteindre dans des conditions déterminées, Leplas, 1983). 

Pour Famose une tâche c’est un but, un aménagement, des moyens à mettre en œuvre et les critères de réussite.

Il y a donc plusieurs catégories de tâches :

· tâches définies, tout est définit. (but, aménagement, moyens, critères) rien n’est laissé au hasard.

· Tâches semi définies, les moyens ne sont pas définis.

· Tâches non définies, il y a un aménagement et les élèves l’explorent ad libitum.

La troisième catégorie ne sert à rien pour l’apprentissage.

Il faut au moins définir le but.

Définir les moyens ça ne sert à rien.

Famose milite pour les tâches semi définies.

L’essentiel est de clarifié le but, il n’est pas important de clarifier les moyens.
Lorsque l’on démontre on donne les buts et les moyens, la tâche devient donc définie, l’élèves est donc passif, il n’a plus à construire sa situation.

En 1985, Famose reconnaît que pour les activités morphocinétiques la démonstration est indispensable.

Il faut se poser la question de l’utilité de la démonstration selon les situations, le public…
Problème :
· qui doit démontrer ? l’enseignent, un élève, une vidéo….

· à quel moment ?

· combien de fois ?

· dans quel type de tâches ?

Banduras, 1977.

La théorie de l’apprentissage social.

La majeure partie des apprentissages ne se fait pas à l’école, dans le cadre d’un enseignement. C’est en regardant les autres que l’on apprend, par mimétisme dans la famille avec les pairs…

Banduras réhabilite l’intérêt de la démonstration.

4 processus sont impliqués dans l’apprentissage par observation :

· l’attention. L’observateur doit sélectionner les informations pertinentes. Et ce n’est pas passif que de sélectionner ces informations. Si le modèle à un statut élevé ça devrait être plus efficace. La façon dont le modèle est présenté est aussi importante. Si on donne des consignes verbales en plus du modèle, ça focalise l’attention sur les éléments important.

· la rétention. Il ne suffit pas de regarder le modèle, il faut aussi se l’approprier, dans une représentation symbolique interne. Les informations doivent être codées en mémoire à partir d’informations imagées ou verbales. La pertinence de la réalisation dépend de leurs représentations.

· la reproduction motrice. Transformer la représentation en programme moteur. Utiliser le programme pour corriger les erreurs que l’on pourrait faire. On compare ce que l’on à fait à la représentation que l’on c’est fait.
· la motivation. Importances des facteurs motivationnels dans l’efficacité de l’apprentissage par observation.

Bruwitz (1975).

2 tâches : échelle de Bachman (barreau aléatoire ou un apprentissage est possible) et poursuite rotative.

Groupe avec démonstration et groupe sans démonstration.

La démonstration améliore la performance, elle précise les stratégies d’exécution.

Caroll et Banduras (1990)

Nombre de démonstration et codage verbal.

Reproduction d’une séquence gestuelle, démonstration par vidéo, 2 ou 8 démonstrations, codage verbale de la séquence ou non.

Evaluation de la précision de la représentation.

Evaluation de la performance de reproduction.

Résultats :

Le nombre de démonstration améliore simultanément la précision de la représentation et la qualité de la reproduction.

Le codage est bénéfique, mais seulement si le nombre de démonstration est élevé.

Le passage entre l’observation du modèle et la reproduction passe par une représentation, plus cette représentation est précise plus la reproduction est bonne.

Il ne suffit pas de présenter le modèle, il faut aussi inciter l’observateur à être actif.

Gerst, (1971)

Les opérations de codage lors de la démonstration.
Apprentissage d’une séquence de gestes tirés du langage des signes.

4 conditions de mémorisation du modèle (on incite les sujets à appliquer certaines méthodes).

· imagerie mentale.

· description verbale concrète.

· codage de synthèse.

· -aucune stratégie.

Résultats :
Les stratégies de codage améliorent la mémorisation et la reproduction du modèle.
Le codage abrégé permet une rétention plus efficace. Plus on incite les sujets à être actif et absrait dans leur codage, plus ça sera efficace.

Landers (1975).

Distribution de la démonstration et apprentissage.

Quand doit-on donner la démonstration ?

Expérience sur l’échelle de Bachman.

Résultats :

La démonstration donnée avant la pratique améliore la performance de départ.

La démonstration donnée pendant la pratique permet de renforcer la progression de l’apprentissage

Les 2 effets s’additionnent.
Effet de l’expertise du modèle.

Weir et Leavitt (1990)

Expérience avec des fléchettes.

Un modèle novice est plus efficace qu’un expert.

L’observation d’un débutant permet de voir les problèmes et la résolution de ces problèmes pour les débutants.

Ce n’est pas intangible.

D’autres expériences montrent le contraire.

Mais le dogme du modèle parfait n’est pas réel.

Martens, Burxitz et Zuckerman (1976).

Effet de la qualité du modèle sur l’apprentissage.

Résultats :
Les sujets ayant visionnés un modèle correct ou une séquence d’apprentissage sont plus performants dans l’estimation de la performance.

Après pratique, les différences tendent à s’estomper entre les groupes.

Landers et Landers (1973)

Effets de l’expertise et du statut du modèle.

Démonstration par un enseignant expert ou non ou par un pair expert ou non.

Le statut de l’enseignant accroît l’effet positif de sa démonstration s’il est expert.

L’inexpertise de l’enseignant à un effet plus négatif que l’inexpertise du pair.

Le prof n’a pas le droit de se planter, ou, il doit le dire lorsqu’il se plante.
Magil et Schonenfelder-Zohdi (1995)
Démonstration, tâches de contrôle, tâche de coordination.

Revue de la littérature.

Les tâches à buts de coordination. Le sujet ne dispose pas de solution et doit construire une nouvelle coordination.

Les tâches à but de contrôle : le problème du sujet est d’adapter à la situation présent une coordination déjà acquise.

Classification très pertinente, qui parle pour les dynamiciens.

La démonstration semble profitable lorsque le sujet est confronté à une tâche de coordination.
Felz (1982) suggère que la démonstration est surtout efficace dans la phase cognitive de l’apprentissage.

Delcor, Cadopi, Delignière,(2004).

Evolution de la performance dans une tâche morphocinétique avec présentation de modèle.

Le modèle permet une amélioration de la performance en début d’apprentissage.

Il ne sert plus à rien au-delà d’un certain stade.
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V.4. la variabilité de la pratique.
Faut-il présenter toujours les même conditions de pratique, ou vaut il mieux varié les modalité de pratique ?

Schmitt.

La théorie du schéma.

Règles de paramétrisation (adaptation du programme moteur en fonction de la tâche).

Pour construire des règles de paramétrisation, il faut expérimenter des modèles différents de la tâche. 

Si l’on pratique selon une seule modalité : les règles de paramétrisation ne seront pas acquises.

Schmitt : transfert de l’apprentissage. PMG plus schéma moteur.

Protocole :
Lancer de balle.

Groupe expérimentale : lancer à 3, 6, 9 m.

Le groupe témoin lance la balle à 6m.

Puis, test de transfert avec lancer à 7,50 m.

Résultats :

La variabilité permet les transferts. 

La variabilité permet une meilleure adaptation du PMG.

Problème : si la variabilité est favorable à l’élaboration des règles de paramétrisation, quel est son effet sur la construction du PMG.
Sur une expérience sur un simulateur d ski, on n’observe aucune différence entre la pratique variable et la pratique fixe.

Le principe de variabilité n’est pas toujours vrai selon la tâche ou selon le moment de l’apprentissage.

(DEN Brinker et al 1985)
Sur une tâche de coordination, (pour la construction d’un PMG) la variabilité de la pratique n’apport rien de plus.
Intérêt ciblé de la variabilité.

Elle est favorable dans les tâche à but de contrôle par contre elle semble inutile dans les tâches à but de coordination. 

V.5. l’interférence contextuelle.

La pratique bloquée, semble efficace pour s’améliorer et pour apprendre. S’ils sautent d’une tâche à une autre il n’apprendrons pas.
Quand les sujets sont sur un terrain leur pratique est variée, l’apprentissage doit donc ressembler à l’activité que l’on veut enseigner.

Shea et Morgan, 1979.

Groupe à pratique aléatoire et groupe à pratique bloquée.
Les sujets qui ont pratiqués en aléatoire arrivent mieux à s’adapter aux situations.

Les personnes qui ont travaillé en bloqués n’arrivent à pratiquer en aléatoire.

L’interférence contextuelle permet de mieux s’adapter à la variabilité des situations futures de match par exemple.
Conclusion

La pratique bloquée favorise la performance dans les premiers moments de l’apprentissage.

Elle ne permet pas d’être efficace dans les tests de rétention aléatoires.

La pratique aléatoire permet de s’adapter à tous les types de pratiques.

L’interférence contextuelle permet de s’adapter à l’exercice des habiletés dans un environnement imprévisible.


[image: image6]
L’interférence contextuelle oblige les sujets à mobiliser activement les informations au sein du système de mémoire.
La pratique bloquée ne permet pas cet entraînement à l’adaptation.

Timing absolue ou timing relatif.
La pratique devrait favoriser la construction des PGM. Pourquoi pas, a conditions que la pratique soit stable et que la tâche soit répéter un certains nombre de fois.
La pratique bloquer ne permet pas d’entraîner l’adaptation du PMG. Pas forcement.

La pratique aléatoire devrait favoriser la construction de règles de paramétrisation. Ça dépend.

Shea et al (2001)
Un groupe pratique sous forme bloquée.

Un groupe pratique les différents patterns de façon aléatoire.

Résultats :

La pratique bloquée permet un meilleur timing relatif lors de l’apprentissage.

La pratique bloquée est moins performante lors des tests de transfert, en ce qui concerne le timing absolu.

Les PGM semblent bénéficié des pratiques bloquée alors que la paramétrisation semble progresser grâce aux pratiques aléatoire.

En début d’apprentissage pratiques bloquées. 

Plus tard, pratiques aléatoires.

V.6. le feedbacks.

Définitions :

Feedbacks, c’est l’ensemble des informations que le sujet peut recevoir sur ça prestation.

2 types de feedbacks

Feedback intrinsèque : L’info est issue de la pratique elle-même. (la barre en hauteur tombe).

Feedback extrinsèque ou augmenté : l’info vient d’un tiers (enseignant ou pair) sous forme verbale ou vidéo.

Le feedback désigne quelqu’un sur ce qu’il a fait, ce n’est pas dire ce qui devra être fait, c’est alors une consigne.

La connaissance des résultats : c’est l’écart par rapport au but visé. 

La connaissance de la performance : une info sur les moyens mis en œuvre pour atteindre le but fixé.

Adams 1971.
Sans feedback il n’y a pas d’apprentissage.

Il travail sur des tâches de laboratoire, et il dit au sujet s’il est à coté du repère et de combien de centimètre car le sujet ne le voit pas.

Lorsqu’il n’y a pas de feedback extrinsèque sachant qu’il n’y a pas de feedback intrinsèque il n’y a pas d’apprentissage.

Il est rare que le feedback intrinsèque soit absent. Il faut donc relativiser les expériences de Adams.

Powells (1984).

Marquer des buts de la tête.

Les perfs sont meilleures sur le groupe qui à la connaissance des résultats.

Trowbridge et Cason (1932).

Tâche de traçage de ligne de 7 cm

4 conditions :

- groupe sans information

- connaissance des résultats non pertinente

- connaissance des résultats qualitative (correct ou non)

- connaissance des résultats quantitative (précision de l’erreur)

Résultats :
Le plus efficace est la connaissance des résultats quantitative.

Le moins pertinent est la connaissance de résultats non pertinente.

La CR qualitative n’est pas efficace au départ mais avec la pratique, on tire un  meilleur bénéfice du feedback qualitatif.

Plus le feedback est précis plus il est pertinent.

Rogers (1974)

Tâche de positionnement linéaire.

4 conditions avec des connaissances des résultats plus ou moins précises.

Résultats :

Il y a une optimisation de précision, ici 2 chiffres après la virgule.

A partir d’une certaine précision, le sujet est perturbé et le feedback perd de son efficacité.

Schmitt et Winstein, 1990.

Le phénomène de dépendance du feedback.

Trop de feedback extrinsèque tue le feedback intrinsèque. Il y a une dépendance qui s’installe. Si le feedback extrinsèque disparaît alors la performance chute.
Le fait d’avoir du feedback 1 essai sur 2 n’entraîne pas une chute de la performance.

Lors des tests de rétention, les sujets n’ont plus de feedback, les sujets ayant eu des feedback à tous les essais auparavant ont des performances bine inférieures à celles des autres sujets.

Atténuation du feedback.

Schmitt (1993).

Beaucoup de feedback durant les premières situations de l’apprentissage (acquisition du PGM), puis moins de feedback extrinsèques par la suite pour favoriser le feedback intrinsèque.

Le feedback résumé.

Il permet de diminuer la dépendance.

Attendre plusieurs essais avant de résumer les feedbacks.

Nombre d’essais par résumé : il existerait un optimum situé vers 5 essais.

Plus la tâche est simple plus le nombre d’essai par feedback est élevé.

Délai de feedback.

Entre la fin de l’essai et le feedback.

Swinnen et al (1990)

Le feedback instantané (dans la seconde) est mauvais.

Après 5 secondes c’est bien.

Le sujet n’a pas le temps de traiter le feedback intrinsèque si on lui détourne l’attention avec le feedback extrinsèque.

Paradoxalement au-delà de quelques secondes, le délai du feedback a peu d’importance. Le feedback immédiat est néfaste mais après,  quelques secondes ou plusieurs minutes… peu importe. Néanmoins le sujet ne doit pas faire une autre tâche dans ce délai.

Shea et Upton (1976).

Détérioration de la perf lié à la perturbation. 
Donc il ne faut quand même pas trop tarder pour donner le feedback.

Cours n° 7, mercredi 9 mars 2005, 8h16 – 

C’est la comparaison entre les feed-back intrinsèque et extrinsèque qui est intéressant.

Nature du feed-back et nature de la tâche

Cooper et Rothstein (1981)

Hypothèse : 

La connaissance des résultats est plus efficace pour les tâches ouvertes.

La connaissance de la performance est plus efficace pour les tâches fermées.

Expérience sur le tennis, ils distinguent une tâche fermée (le service) et une tâche ouverte (le jeu libre).

Feedback vidéo

Connaissance de la performance : plan serré, il se voit mais ne voit pas où va sa balle.

Connaissance du résultat : plan large, le tennisman se voit mal mais il voit bien où va sa balle.

Résultats : 

Les joueurs tirent bénéfice de se voir en plan serré pour le service et idem pour l’autre tâche.

Quelle est la pertinence de ces manipulations ?

Le sujet à la connaissance du résultat pour le service, il le voit en live si sa balle est bonne. Il a donc un feedback intrinsèque. On ne peut donc pas conclure aussi précisément que ce que font les auteurs.
En fonction du type de tâche des informations sont plus importantes que d’autre, il semble que lorsque la tâche est ouverte, c’est sur la pertinence des informations qui est importante.

Il faut donc différencier le feedback en fonction de ce que doivent faire les sujets.

Vereijken et Whiting (1990)

Sur le simulateur de ski.

Les auteurs comparent les performances de sujets dans diverses conditions de feedback.

Feedback sur :

· l’amplitude

· la fréquence

· la fluidité

· sans feedback.

Résultats :

Il n’y a pas de différence entre les 4 conditions.
Les sujets disposent d’assez d’informations intrinsèques pour guider leurs apprentissages.

L’intérêt porté à l’importance du feedback extrinsèque ne constitue qu’un artéfact de laboratoire lié à la pauvreté informationnelle des tâches analysées. 30 ans de recherches de Shmitt sont détruits, car ces tâches ne se déroulaient pas dans des conditions réelles.
Critique de cette manipulation :
Est-ce que le feedback donnés aux sujets portait sur des variables pertinentes ?
Etaient elles exploitable par les sujets ? À t –on des moyens de connaître les variables essentielles ? (Oui, pour les dynamiciens). 
Si on arrive à trouver la variable essentielle alors on améliore l’apprentissage.
En tant qu’enseignant : le feedback extrinsèque n’est pas obligatoire dans toutes les situations.

Dire que l’information intrinsèque est suffisante demanderait que le sujet ait conscience des variables importantes, il semble que ce n’est pas le cas, d’où le rôle du feedback extrinsèque.

Le bio feedback.
Avec le degré d’activation : quantité d’activité nerveuse qui passe dans de SNC.

La performance varie selon une courbe curvilinéaire selon le degré d’activation.

Il faut donc installer ce niveau maximum d’activation (pas trop ni trop peu).

Mais, comment avoir conscience de son niveau d’activation ?

D’où l’utilité du bio feedback.

Les sujets reçoivent une information sonore qui correspond au niveau d’activation, pour qu’ils se régulent. Ils apprennent à se gérer grâce au bio feedback. Le feedback intrinsèque n’est pas suffisant.

L’information transitionnelle.
Concept assez nouveau (13 ans)

Kennodle et Carlton (1992).
Ils définissent l’information transitionnelle comme une information portant sur ce qui doit être fait à l’essai suivant. C’est une consigne contrairement au feedback qui dit ce qui a été fait.

Ils comparent dans une tâche de lancer de balle de précision. Ils comparent l’efficacité de :

· la connaissance du résultat

· la connaissance de la performance

· l’information transitionnelle

Résultats :

Il est plus efficace de dire au sujet ce qu’il doit faire pour progresser, que de les renseigner sur ce qu’il à fait.

Toutes les manipulations précédentes ne traite que du feedback, il semble ici que la consigne est plus importante que le feedback. Mais la consigne se base sur ce qui a été fait. 

Une information transitionnelle est une consigne qui se base sur ce qui a été fait. 

Feedback + consigne = information transitionnelle.

Connaissance des résultats et motivation

Locke (1967) fondateur du Goal seating.

Tâche de calcul mental d’une heure.

Plan expérimental croisé, 4 groupes, avec ou sans connaissance des résultats, et spécification ou non du but à atteindre (« vous devez faire 300 additions » ou alors « fait de ton mieux »).

Comparaison de but qualitatif et quantitatif. Les sujet réussissent mieux avec les buts quantitatif (résultat fondamental déjà prouvé).
Résultats :

Les performances s’améliorent quand les sujets ont des buts quantitatifs. (On le savais déjà)

Les scores les plus mauvais sont obtenus lorsque le but n’est pas spécifié.

Les sujets ne tirent bénéfice de la connaissance des résultats que si le but est spécifié.

Si la tâche a du sens, s’il y a un challenge, alors les résultats sont meilleurs.
L’utilisation du feedback dépend de la motivation du sujet.

Ceci est essentiel pour analyser les tâches de laboratoire et les tâches réelles.

Bibliographie :

Simmonet P. 1985. Apprentissages moteurs, vigot

Pierron M. ce n’est pas un grand chercheur.

Plus l’enseignant est expérimenté, plus il donne de feedback. 

Et plus l’enseignant donnent de feedback plus les enfants apprennent. (ça favorise la relation entre l’enseignant et l’élève).
Il n’y a pas que le traitement de l’information, les émotions, le besoin de reconnaissance sont aussi important.

Le feedback entretien des relations, c’est peut être là qu »il est efficace et non dans les information données.

V.7. adaptation de la force des attracteurs.

La modulation adaptative.

Walter et Swinnen (1994).

Tache avec les mains, de fréquence 2 :1.

On retombe en phase. L’antiphase progresse vers la coordination spontanée.

Plus les attracteurs spontanés sont stables, plus ils contrarient l’apprentissage.
A haute fréquence, seul l’attracteur en phase est stable.

Hypothèse :

Si l’on réduit la force de l’attracteur en phase en diminuant la fréquence, on rend plus facile l’exploration d’autres solutions.

En gros, il faut mieux apprendre à petite vitesse qu’à grande vitesse.

A forte vitesse le comportement des sujets est plus stable.

On est moins stable à très faible vitesse et haute vitesse. Il y a un optimum.

Rendre la tâche plus facile diminue la force de l’attracteur, ça ne serait donc pas efficace pour l’apprentissage.

On peut aussi rendre le pattern moins attractif plus attractif que le pattern stable.
Il faut déstabiliser la coordination spontanée et de rendre attractive la nouvelle coordination.

Comme de la marche a la course de 5 et 12 km/h.
Il faut aménager les conditions de la tâche pour que le pattern attractif soit plus important que le pattern stable.
Nourrit, Delignière, Varray … (2000)

Sur le simulateur de ski.
Il y a une convergence des fréquences à laquelle est associée à une augmentation de l’amplitude.

Quand on oscille à faible amplitude, on fait la fréquence que l’on veut.

Alors qu’à haute amplitude, il n’y a plus qu’une solution qui est la fréquence optimale.

Si on impose d’emblé au sujet d’osciller à forte amplitude :

· les oscillations seront plus stables

· les oscillations seront plus homogènes

3 groupes, 4 sessions de pratique, 3 amplitudes imposées (15, 22,5 et 30 cm).
Tous les sujets ont réussi.
Résultats :

Variabilité intra individuelle : plus le groupe est incité à osciller à forte amplitude, plus les sujets produisent des fréquences stables. L’attracteur du pattern à apprendre est creusé.

Variabilité inter individuelle : il y a une forte convergence dans le groupe à 30 cm. Ils sont au fond de l’attracteur et sont obligés de faire comme ça.
Plus la tâche est difficile, plus la tâche est facile à apprendre, et donc plus l’apprentissage est facile.

Ici, il n’y a qu’une contrainte (l’amplitude) qui est plus dur. 

En imposant un nouvel attracteur, on fait un tremblement de terre, et dans ce séisme on créer une nouvelle vallée.

Dans cette tâche, on peut rendre les patterns attractifs en complexifiant la tâche.

Comparer avec le principe de progressivité de Famose ?
Comment apprendre à courir ?

Comment apprendre la roue ? Le débutant la fait à l’arrêt, sans amplitude. Or c’est la vitesse qui donne la stabilité à un objet qui roule. C’est difficile à faire ce que fait le débutant, car on est moins stable à faible vitesse. Mais il y a l’appréhension de la vitesse et de la chute. Pour un dynamicien « je veux que tu marche, ensuite tu faits une roue, et tu continu à marcher après », au début ça ne ressemble pas à grand-chose, mais petit à petit… ça prend forme. 
VI. apprentissages et connaissances.

VI.1. connaissances et habiletés motrices.
Le transfert.

Est-ce que l’apprentissage d’une habileté 1 permet l’apprentissage d’une habileté 2 ?

D’une manière générale, il y a peu de possibilité de transfert entre 2 pratiques, lorsque les tâches commencent à être différentes.

Migeon (1981)

Il n’y a pas de transfert entre le lancer à la poitrine et le lancer au-dessus de la tête.

Créhaigne, Billard, … (1989)

Il n’y a pas de transfert.

L’habileté 1 : 

Règle d’action (auto consignes efficaces) : il y a conservation de ces auto consignes.


C’est très individuel. « je pense à ça lors de la tâche ».

Les règles d’actions sont très spécifiques à chaque tâche.

Principe d’action.

Discours plus général, sur les actions motrices, des catégories de tâches.
Hypothèse :

Même si les 2 tâches sont différentes, les principes d’action peuvent être identiques.

Si le transfert moteur est impossible, on va faire un transfert cognitif. (C’est de la folie pour Delignière, mais apparemment ça marche pour les enseignant d’EPS)

Rapport entre l’habileté motrice (ce que le sujet sait faire, c’est une action) et connaissances déclaratives (discours, description de ce qui est fait).
Il y a donc la verbalisation, dire ce que l’on a fait. Je dis ce que je fais.

La planification : est ce que sur la base d’une énonciation on peut réaliser l’action. Je fais ce que je dis.

Les arguments théoriques.

Georges (1983)

Les connaissances déclaratives s’expriment par le discours.
Les connaissances procédurales s’expriment par l’action.


Cette distinction est bonne, ce n’est pas le contenu mais l’expression qui différencie les 
connaissances.

L’habileté motrice est donc une connaissance procédurale.

Les connaissances procédurales font appel à des processus automatiques, imperméables à la conscience.
Famose ne pense pas ainsi !
Leplat (1989)
Une partie de l’habileté échappe à la conscience du sujet. Notamment à cause des processus automatiques.
Cette habileté tacite ne s’acquiert que par la pratique, et ne peut être ni verbalisée, ni enseignée.

Gréco (1976), élève de Piaget.
Pensez vous que la prise de conscience soit possible ?

« Il n’est pas certain que la représentation mentale, que l’on a de ses propres mouvements, soit une représentation adéquate, ni même qu’elle doive l’être. (…) on n’arrivera jamais à traverser la rue, ni aller à bicyclette s’il fallait calculer exhaustivement les trajectoires, les vitesses, les conditions de l’équilibre… »

Revue EPS. 
VI.2. apprentissage implicite et apprentissage explicite.

Apprentissage implicite

Pew (1974)

Suivre une cible sur un écran avec une partie constante au milieu. (Cf cours précédent).

Les sujets commettent moins d’erreur dans le segment médian, sans en avoir conscience.

L’apprentissage se passe à l’insu du sujet. 

C’est l’apprentissage implicite.

2 grandes définitions :

· Il y a apprentissage implicite lorsque le sujet n’a pas conscient qu’il apprend. 

· Un apprentissage conscient versus un apprentissage inconscient.

Il est basé sur la pratique, on aménage le milieu, mais on ne dit rien.

Un apprentissage explicite : on explique la tâche à réaliser.

Masters (1992)
Hypothèse :

Une habileté apprise implicitement résiste mieux au stress qu’une habileté apprise de manière explicite.

Tâche de golf, sur un green, avec un put de travers.
5 groupes, 4 sessions avec différentes modalités d’apprentissage, puis test de stress (compétition avec récompense).

 Un groupe en double tâche : golf + décomptage de 1000 à 0 par 3. Pour empêcher les sujets de réfléchir sur leur pratique.

Un groupe explicite : on leur explique les règles d’action, description d’une tâche de golf.

Un groupe implicite contrôle en double tâche sans stress.

2 groupes qui apprennent par découverte. 

Résultats :

Evaluation des connaissances déclaratives en fin d’apprentissage :

· Les meilleur sont ceux qui ont fait de l’apprentissage explicite.

· Ceux qui ont fait de l’apprentissage par découverte ont des meilleures connaissances que ceux qui ont eu un apprentissage implicite. La double tâche empêche donc les sujets de réfléchir.
Niveaux d’anxiété mesurés au cours de la dernière session.

· Au départ tous les sujets sont au même niveau.

· Les groupes qui sont mis en compétitions sont plus anxieux.
Evolution des performances :
· L’apprentissage implicite entraîne un apprentissage moins efficace que l’apprentissage explicite.

· Les performances s’améliorent plus sans le stress.

· Le stress n’a pas de conséquence sur l’apprentissage implicite

Le stress perturbe les processus conscients.

Le stress perturbe les sujets qui ont eu un apprentissage explicite, car ils ont abordé la tâche de façon rationnelle. Ces processus conscients sont déstabilisés avec le stress.

Des réactions infra conscientes interviennent chez les sujets qui ont appris de façon implicite.

Les performances sont au final égales avec les conditions de stress.

Conclusion :

Il est possible d’apprendre de manière implicite. La prise de conscience n’est pas nécessaire à l’apprentissage, (c’est un peu moins efficace sur le court terme).

Si l’habileté dans les conditions d’exercice doit être exercé avec du stress l’apprentissage implicite est plus efficace.

Wulf et Weigelt (1997)

Expérimentation sur le simulateur de ski.

3 sessions de pratiques

1 groupe : apprentissage par découverte

1 groupe : apprentissage par instruction, explicite
Un essai « stress » en fin d’expérimentation (situation devant l’entraîneur national de ski, ce sont des enfants qui pratique. En gros comme Zidane nous regardait jouer au foot !!!)
Résultats :

Au fur et a mesure des séances d’apprentissage, un écart se creuse :

Les sujets en apprentissage par découverte progressent plus vite.

En situation de stress, les sujets « apprentissage par découverte » se surpassent alors que les autres ont une dégradation de leurs résultats.

Wulf et Weiglt (1997)
Sur simulateur de ski

6 essais par session

Apprentissage par découverte puis introduction de consignes au milieu de la 4ème session.

Résultats :
L’introduction de consignes entraîne une forte dégradation de la performance.

Rendre explicite un apprentissage implicite dénature la manière que le sujet avait de réaliser la tâche.

Ceci va à l’encontre de Masters.
Le type de tâche joue donc un rôle.

VI.3. les limites de la prise de conscience.

Limitation entre habileté stratégique et habileté technique.

French et Thomas (1987)

Suivi d’une équipe de basket pendant une saison.

Evaluation de 4 critères :

· l’habileté stratégique (pertinence des décisions prises sur le terrain)

· l’habileté technique (efficacité des actions entreprises sur le terrain)

· connaissances déclaratives sur le jeu

· tests techniques (tir, passe, drible)

Est ce que les choix des joueurs étaient les bons, étaient ils efficaces ? En situation de match.

Qu’est ce que vous connaissez du basket ? Tactique, stratégie, habileté….
Mesure de l’habileté des sujets, en situation d’exercice.

Résultats :

Absence de lien entre habileté technique et habileté stratégique. 

Relation entre l’habileté technique et les tests techniques.
Relation entre les connaissances déclaratives sur le jeu et les habiletés stratégiques.

Cours n° 8, vendredi 11 mars 2005 2005, 14h46 – 16h30
Habileté globale et activité manipulatoire.
Habileté globale : Ensemble du corps investi dans l’activité, avec contrôle visuel partiel.

Habileté manipulatoire : contrôle visuel de l’action.
Paiget (1974). « réussir et comprendre »

Vers 5-6 ans, la réussite est obtenue par tâtonnement sans compréhension des principes mis en jeu. Intelligence sensori-motrice.
Vers 7-8 ans, la réussite reste première. L’enfant parvient à posteriori à en comprendre les principes, par abstraction réfléchissante. Intelligence empirico formelle.
Vers 11-12 ans, la compréhension précède et anticipe l’action. La réussite ne prend qu’un caractère confirmatoire. Intelligence formelle. Entrée au collège.
Durand (1984)

Tâche de la fronde en visant une cible.

A 5-6 ans, il y a un décalage entre l’action et la verbalisation. Les enfants progressent par tâtonnement. Les connaissances formulées sont erronées. L’action n’est pas planifiée, elle émerge des essaie et des erreurs.

A 11-12 ans, les enfants peuvent se représenter et analyser la tâche. Leurs connaissances sont précises et pertinentes. Les connaissances peuvent piloter l’action.
Arnaud (1977)
La connaissance du principe d’Archimède peut-elle être généraliste au corps propre ?

Expérience de terrain, réalisée en établissement scolaire, chez des primaires.

Apprentissage de la natation et/ou manipulation d’objets dans une baignoire pour apprendre le principe d’Archimède, et apprentissage du principe d’Archimède puis apprentissage de la natation.

Résultats :
La manipulation d’objet dans une baignoire permet de mieux apprendre le principe d’Archimède.

L’expérience de la natation ne permet pas un meilleur apprentissage du principe d’Archimède.

La connaissance du principe d’Archimède ne permet pas de mieux apprendre à nager.

L’expérience de la natation chez les élèves connaissant le principe d’Archimède entraîne une régression cognitive. Il mette le principe d’Archimède en doute.

Conclusion :

La capacité de se représenter la tâche et sa solution semble plus évidente dans le cas de tâche manipulatoire que dans le cas de tâche globale.

La plupart des travaux de Piaget ont porté sur des tâches où il s’agissait de manipuler des objets pour résoudre un problème.

La pression temporelle.

Distinction entre les processus contrôlé et automatique.

Les processus automatiques sont plus rapides et sont privilégiés en cas de pression temporelle.

Les processus automatiques sont imperméables à la conscience.

Hypothèse : impossibilité de prendre conscience de ses stratégies dans les activités sous pression temporelle.

Keller, Henneman et Alegria (1979)

Analyse de l’activité de gardien de but en situation de penalty.

Comment décident-ils du sens de leur déplacement ?

Verbalisation des experts : décision à priori, au hasard. Malgré des stratégies de masquage. 
On devrait donc observer une répartition équiprobable des déplacements droite et gauche.

Observations : les gardiens plongent beaucoup trop souvent du bon côté.

Les gardiens n’agissent pas au hasard, ils ont des stratégies pour prélever des informations sur le tireur. Ils prennent de l’information de manière précoce sur la course d’élan et l’orientation des segments.

Ces processus se font à l’insu du sujet, il traite l’information et prend une décision sans en avoir conscience.

Ripoll, Papin, Simonet (1983)

Analyse du comportement exploratoire visuel chez les sportifs.

Utilisation d’un oculomètre. Une caméra vidéo film ce que voit le sujet, et matériel pour voir ce que voit le sujet.

Il y a des zones informatives, en escrime : le pommeau de l’adversaire, le bout de l’épée… exploration en étoile avec un centre qu’est le pommeau puis à tour de rôle, la jambe, l’épée, …
Le débutant observe beaucoup plus de chose, il regarde tout. Il observe des trucs que l’expert ne fixe jamais. Il n’y a pas d’exploration en étoile, mais de proche en proche.

La durée des fixations est plus longue chez l’expert que chez le débutant.

Incapacité des experts à verbaliser de manière pertinente leurs stratégies exploratoires.

« Cette distorsion (entre la verbalisation et l’action) est bien compréhensible en sport, dans la mesure où ces activités, du fait de leur grande vitesse d’exécution se déroulent essentiellement sur un registre de fonctionnement infra verbal, excluant par la même toute forme de raisonnement hypothético-déductif. »

Vom Hofe (1991)

Tâche sur la base de configurations de jeu en football, trouver des solutions pour le porteur de balle.

2 conditions :
Trouver le maximum de solution en 10 secondes (activité d’analyse) rôle de l’entraîneur.

Trouver une solution le plus vite possible (décision sur pression temporelle)

2 tests supplémentaires :
Connaissances déclaratives du football.

Tests de rotation mentale (vitesse de reconnaissance des formes)

Résultats :
Corrélations entre :

· connaissances déclaratives et tests d’analyse du jeu.

· Test de rotation mental et test de prise de décision avec pression temporelle.

· Les connaissances déclaratives et le test de prise décision sous pression temporelle.

Il n’y a pas de relation entre les 2 activités proposées : prise de décision rapide et quantité de solution.

Conclusion :

La pression temporelle oblige les sujets à mobiliser des processus automatiques.

La prise de conscience des moyens utilisés est lors difficile ou erronée.

Instruction et intension dans l’approche dynamique.

· Contraintes corporelles (fréquence de la marche dépendant de la longueur des segments et non à une décision). La coordination motrice émerge du corps.

· Contrainte de la tâche.

· Contraintes environnementales.

· La culture : d’une culture à l’autre il y a des manières différentes de s’assoire, de courir… 

· Les intentions : ce que le sujet veut faire

· Motivation.

Les cognitivistes : la coordination motrice ne dépend que de l’intention et de la motivation.

Les dynamiciens : il y a de multiples contraintes et un compromis.

Les intentions influencent le compromis tout comme la motivation, mais il n’y a pas que ça.

Caillou (2003).

Apprentissage d’une coordination à 90° de phase relative.

Comparaison d’une consigne analytique (elle précise au sujet les positions successive des joysticks) et d’une consigne analogique (« imaginez une tempête de vent qui fait tomber des arbres, elle se propage dans la pièce de gauche à droite, les manettes représentent les arbres qui se couchent. Imaginer qu’a peine couchés les arbres reprennent leur positions initiales ».) 

Résultats :

Evolution de la variabilité de la coordination en fonction de la nature des consignes.

Une consigne à métaphorique est beaucoup plus efficace qu’une consigne analytique.

Conclusion :

Il y a certains types de consignes qui rendent disponibles certains attracteurs.

Scholzt et … (1990)

Ils demandent des sujets de faire une coordination à 90°.

Hypothèse : Le fait d’expliquer la coordination va changer le paysage des attracteurs.

Le paysage des attracteurs nouveaux restera le compromis entre l’intention que le sujet a, mais aussi la coordination naturelle (0° et 180°).

Si on trouve du 90° : l’intention domine.

Si on trouve du 80° : c’est un compromis.

Résultat :

On a du 80°, on a donc un compromis.

La motivation.

Deschamps (2000)

Dans quelle mesure est elle capable de modifier les attracteurs ?

Travail sur la transition de phase dans les coordinations bimanuelles.
Sujets préparés en antiphase.
5 conditions de fréquence.

2 conditions d’intention :

· Intention de base « maintenir la fréquence en antiphase »

· Intention augmentée « maintenez la coordination en antiphase en essayant de vous contrôler au maximum et d’être le plus précis possible ».

Résultats :

· Tous les sujets arrivent à maintenir le pattern en anti-phase.

· A l’approche de la valeur critique il n’y a pas de différence entre les groupes.

· Avec l’augmentation de la fréquence, la coordination se déstabilise pour le groupe en intention de base.

· Les sujets qui sont en « intention augmenter » arrivent à maîtriser leur coordination
L’intensité de la motivation permet de creuser l’attracteur.

Le cours est terminé.

Mercredi prochain cours de 8 à 10 sur les sujets d’examens.
Cours n° 9, mercredi 16 mars 2005, 8h06

Sujet 1.

Différentes théories : 2 (cognitivisme et dynamisme)

Approche dynamique : le comportement du débutant c’est l’exécution de mouvements intrinsèques, c’est naturel, spontané. Expression des coordinations naturelles.
Situation de javelots : pour la fille (elle marche).
Hypothèse de Bertsteine sur les degrés de liberté : le débutant simplifie le système en rigidifiant des DDL.
Hypothèse de Newell : le sujet explore, tente, et se dirige à tâtons vers les zones les plus stables.
Pas de théorie unique chez les dynamiciens.

C’est le corps et non le cerveau qui décide.

Approche cognitiviste : importance des représentations, des PMG dut aux apprentissages antérieurs.

Représentation consciente : qu’est ce que j’utilise ? l’idée de ce que je me fait de cette tâche. « il faut que je lance le javelot comme à la TV ».
Shmit : Programme moteur, on en a pas conscience.

Courant des bases de connaissance : représentation

Conséquence : 

Pour un cognitiviste : si problème de représentation : alors il faut modifier les représentation, le rôle de l’enseignent est alors de convaincre. (L’apprentissage moteur part de la conviction en la tâche).

Pour Shmitt : infra conscient, il faut orienter les traitement de l’info et donc le schéma moteur plus efficace (modèle, feed back, consignes, interférences contextuelles…)

Pour les dynamicien : par grand-chose sur l’enseignement, bonne analyse de l’apprentissage.

Adaptation de la force des attracteurs :

· si le sujet est contraint par des attracteur ce qui l’empêche d’apprendre : solution : diminuer la force de ces attracteurs (Walter et Swinnen)

· accroître la stabilité de l’attracteur à apprendre.

Les seuls qui savent entraîner sont les entraîneurs et les profs, les chercheurs ne savent pas !

Un prof qui fait comme Famose (trace bleu dans la neige) il a raison ça marche. Un cognitiviste va dire que ça marche grâce à sa théorie, un dynamicien va dire que ça marche grâce à sa théorie.

Sujet 2.

Il y a des débats entre automatismes et stéréotypes. Bon ou mauvais automatismes. Les bon : automatisme, les mauvais : stéréotype. (C’est idéologique).

Automatisme : attention, il faut être prudent.

Il faut évoquer les automatisme : répétition, (Scnieider) grâce à l’apprentissage, (produit final de l’apprentissage).

Mais les expériences de schneider et Shiffrine proposent des tâches inédites et non écologiques.

Dès le début de l’apprentissage on utilise des automatismes antérieurs, ce n’est pas seulement la création de nouveau automatisme en fin d’apprentissage.

L’automatisme : son utilité. Il libère la tension, il permet de faire pls tâche à la fois. Il est nécéssaire. (dribler en avançant tout en regardant les partenaires). 

Lors des mouvements de gym, les mvts st tellement automatisé que l’on peut tomber dans le stéréotype. Mais les gymnases sont capables de se récupéré, donc est ce vraiment automatique.

Automatisme et dynamisme : les coordination spontanée sont des automatisme. Tout attracteur est un automatisme ! L’apprentissage est l’exploitation des automatismes, lutte contre les automatismes pour les remplacer par d’autres.

Sujet 3

Parler de l’efficience, idée des régimes de travail (théorie dynamique), économie d’énergie.

L’idée principale : un oscillateur qui oscille à une fréquence de résonance. 

Le corps est un assemblage d’oscillateur, qui est un pattern qui est un oscillateur. 

Efficience énergétique et aussi efficience cognitive.

Charge cognitive et efficience : trouver les procédures de traitement en utilisant le moins d’attention possible.

L’efficience est le produit de l’apprentissage. Un expert dépenses moins d’énergie qu’un novice. (expérience sur les barres parallèles). Hypothèse de Benstein (gele des DDL, libert les DDL, et –cf cours-)

Est-ce que l’efficience est le moteur de l’apprentissage ?

L’efficience est ce qui cause l’apprentissage ??? 

L’apprentissage est une quête de l’efficacité et l’efficience est spontané ds le système.

Camus l’automatisation est une tendance spontanée de tt système vivant. Ce qui pourrait être une dérive vers l’efficience. Dès que l’on en a l’opportunité on devint efficient.

L’apprentissage permet de stabiliser par répétition, et l’organisme répond naturellement en générant de l’efficience.

Nexelle : qd les sujet explore il cherche le plus efficient (le fond de la vallée) recherche des zones de stabilité.

Il n’y a pas de réponse. Il faut argumenter, discuter, on peut être contradictoire, il n’y a pas de certitude a avoir.

Sujet 4.

Cognitiviste : tt apprentissage repose sur les acquis antérieurs.

Mais, lorsqu’il n’y a pas d’apprentissage antérieur ? 

Pour les cognitiviste il n’y a pas d’apprentissage  il n’y a que des transferts.

Importance des représentations. 
Les dynamiciens : l’apprentissage, ce st les tendances spontanées du systèmes. Ces tendances sont les résultats des acquis antérieurs (attracteur) qui seront présent lors de l’autre tâche. Plus j’ai d’expérience plus l’attracteur est stabilisé.

Les principes de synchronisation (entre 2 oscillateurs) même fréquence et même revirement. (approche dynamique). Le comportement des débutant n’est pas lié à des apprentissages antérieurs, ils sont naturels. 

Il y a des tendances spontanée universelles.

Sujet 5.

Cognitiviste : toute la place. L’apprentissage est un problème de représentation. Celles-ci peuvent tout. C au sommet de la pyramide, c ce qui pilote tout.
Dynamiciens : la coordination emerge d’un réseau de contrainte (environnement, organisme, tache) parmis ces contraintes il y a des contraintes cognitives (des représentation de ce qu’il y a faire –expérience de Cailleau arbre et tempête-). La représentation n’est pas omnipotente. (transition marche course à 7 km/h, mais les marcheurs athlé arrive grâce à un contrainte cognitive à marché jusqu'à plus de 12 km/h. mais certain craque et courent car la contraintes cognitive est submergé pas les autres contraintes. La contrainte cognitive n’est pas omnipotente.) c’est un des éléments qui influe le comportement.
Référence habileté et apprentissage. Différentes habiletés.

Sujet 6.

Ttes les expériences qui milite (Pew 1974, shiffrin et Scneider) pour la répétition à outrance.

Idem sur le simulateur de ski.

Ce n’est avec une amélioration de la perf qu’il y a apprentissage. C’est une modification du comportement qui prouve qu’il y a eut apprentissage.

La quantité de pratique : oui, mais il n’y a pas que ça.

L’accélération de l’apprentissage par les consignes, les encouragements, les feedbacks…

Il n’y a pas d’apprentissage par incit (intuition). Il faut de la répétition.

Sujet 7.

Essentiellement sur le feedback. Mais attention ce n’est pas un sujet sur le feedback, on parle d’habileté complexe.

« il n’y a pas d’apprentissage sans feedback » c’est faut en conditions écologiques.

Importance des activités complexes. Nécessité et utilité sont aussi a prendre en compte.

Sujet 8.

Sujet compliqué.
Définir l’apprentissage implicite :

On apprend sans avoir l’intention d’apprendre, inconscient (Pew)

Banduras : qd on apprend à parler, il n’est pas en apprentissage, il est en communication.

Masters, situation de Golf. 

Spécificité : les sujets apprennent moins bien en apprentissage implicite. Mais il est plus transférable en situation de stress.

Il y a un paradoxe : les apprentissages utiles à court terme ne sont pas forcement efficace à long terme.

Apprentissage implicite et approche dynamique !!! on voit pas ! pas de réponse.
Sujet 9.

Variabilité de la pratique (Scmitt), elle permet de construire les règles de paramétrisation (et non les PMG) 

Shifrine et Scneder, tâche consistente.

Adams, 1971 : il milite pour un apprentissage avec répétition consistante, il n’y avait pas de paramétrisation.

Traitement du sujet avec les étapes de l’apprentissage.

Ds la première étape : consistance

2ème étape : règles de paramétrisation.

Y a des paradoxes. Il n’y a pas de vérité.

Interférences contextuelles, ils y a pls tâches (variabilité) ça s’oppose au principe de a consistance.

Variabilité : elle ne permet pas d’apprendre mieux, elle permet de meilleurs transferts. Selon les objectifs de l’apprentissage c’est bien ou pas. Adams (psycho) et Scmitt ( prof d’EPS) sont en opposition.

Sujet 10.

Tâches ouverte et fermé.

Habileté straté gique et technique.

Tache de coordination et de contrôle.

Situation de convergence et de composition*

Processus automatique et contrôlé.

Tache percétive et décisionelle

Attention à ne pas se perdre la dedans. Ce sont des classifications, juste des classifications. Ce ne sont pas des dogmes.
Les différentes classifications st des moyens utiles pour différencier les interventions pédagogiques.

Sujet 11.
La stabilité : des coordination bimanuelles, calcule de la phase, des phases relatives… on montre que l’écart type diminue. Il y a une réalisation plus stable de la tâche.
Dynamiciens : les attracteurs st plus creusés, d’où la baisse de variabilité. L’apprentissage débouche sur la réalisation des fréquence de résonance (le sujet n’est pas contraint, il est naturel).

La stabilité n’est pas un problème, plus le système est simple, plus il est stable or plus on apprend plus notre système est simple.

Cognitivistes : c’est plus difficile. Fitz : il y a un lissage des trajectoires dans l’apprentissage. Ils sont géner par la variabilité, pour eux il y a des bruits parasites qui brouillent le traitement de l’information. 

Donc la stabilité intervient à partir du moment où le sujet fait abstraction de ce bruit de fond grâce à l’automatisation.
Sujet 12.

Beaucoup d’exemple.

Famose. Aménagement du milieu

Manipulation de la trace bleue.

La théorie dynamique à bcp de chose à dire :

La coordination motrice émerge des contraintes liées à l’environnement.

Lien marche course : lié aux contraintes matériel.

Mais l’environnement matériel n’est qu’une des contraintes parmi les autres.

Comment l’exploiter ?

Modulation de la force des attracteurs.

Apprentissage de la roue.
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