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Presentation

née de formation +EF a eu lieu le 26 novembre 2016, a Huesca. Ces jour-

nées organisées par le projet européen Capas-Ciudad (Centre pyrénéen pour
I'amélioration et la promotion de I'activité physique pour la Santé) et par le co-
llectif des professeurs d’éducation physique et sportive « +EF » ont réuni plus de
180 professeurs d’éducation physique et sportive afin de réfléchir et partager des
expériences autour de I'enseignement de I'éducation physique et sportive. Ce ren-
dez-vous est I'occasion de mettre I'accent sur I'éducation physique et sportive et
sur ses enseignants, sans le moindre doute sur la valeur de la discipline et sur ce
que les professeurs transmettent, en vue de contribuer a former des personnes
plus engagées, plus heureuses, plus saines et plus respectueuses. Comme soulig-
ne le rapport du Parlement européen sur la fonction du « sport » dans I'éducation :

La journée de formation des enseignants Capas-Cité/Capas-Ciudad/ Il Jour-

«...'éducation physique est la seule matiére scolaire qui vise a préparer les enfants a un style
de vie sain et qui se concentre sur leur développement physique et mental global, et a leur
inculquer d'importantes valeurs sociales telles que 'nonnéteté, l'autodiscipline, la solidarité,
I'esprit d’équipe, la tolérance et le fair-play.»

Il est ainsi demander aux «Etats membres de rendre 'éducation physique obliga-
toire dans les écoles primaires et secondaires, d’accepter le principe que le pro-
gramme scolaire devrait comporter aux moins trois périodes par semaine consa-
crées a I'éducation physique et d'inciter les écoles a dépasser dans la mesure du
possible ce minimum requis. »

CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité s’engage ainsi a soutenir activement les initiatives co-
hérentes avec ses obijectifs de travail. Dans le processus de promotion de I'activité
physique au profit de la santé, il est essentiel d'identifier toutes les ressources
de la société et d'établir les synergies indispensables pour atteindre les objectifs
proposeés.

Les journées de formation ont débuté par une conférence d’inauguration intitulée
«De l'apprentissage coopératif a 'approche de la coopédagogie motrice » donnée
par Carlos Velazquez. Le projet Capas-Cité/Capas-Ciudad a ensuite été présenté
afin d’expliquer ce dont il s’agit et la maniére dont le projet peut devenir un outil
pour les professionnels de I'éducation physique et sportive. En plus des conféren-
ces, 3 ateliers différents ont été proposés lors des journées de formation :

1.- « Montana segura (la montagne en toute sécurité) : la randonnée comme
projet interdisciplinaire dans le domaine scolaire » dispensé par José Antonio
Julian et Eduardo Ibor,

2.- « L'éducation physique émotionnelle » dispensé par Irene Pellicer,

3.- « Apprendre a coopérer et coopérer pour apprendre en éducation physi-
que et sportive » dispensé par Carlos Velazquez.
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Le document présenté ci-apres est le résultat de ces journées de formation. |l
cherche a recueillir les différentes expériences afin de devenir une source d'infor-
mations utile pour toutes les personnes intéressées. Le document est divisé en 5
parties ou chapitres :

Le chapitre 1 présentera Capas-Ciudad (Centre pyrénéen pour 'amélioration et la
promotion de l'activité physique pour la santé), en démontrant la maniére dont ce
centre peut et doit devenir un outil qui facilite la formation et le rapprochement
des professionnels de I'éducation physique et sportive autour de la promotion de
l'activité physique. Le chapitre 2 résumera la conférence d'inauguration intitulée
« De l'apprentissage coopératif a 'approche de coopédagogie motrice » ainsi que
I'atelier dispensé sur ce théme. Les chapitres 3 et 4 décriront quant a eux les au-
tres ateliers pratiques réalisés. Tous les chapitres seront structurés de la méme
maniere : apres l'introduction, ils exposeront les situations d’apprentissage-clé
puis finiront par une série de conclusions et la présentation des références biblio-
graphiques utilisées pour étayer le contenu.

Nous espérons que ce document sera utile aux professeurs d’éducation physique
et sportive.

Les coordonnateurs (Eduardo Generelo, Javier Zaragoza, José Antonio Julian)



CAPAS-Cite et sa contribution a la Formation des
Enseignants d’Education Physique et Sportive

Eduardo Generelo Lanaspa et Javier Zaragoza Casterad
Universidad de Zaragoza - Grupo de recherche EFYPAF
generelo@unizar.es; zaragoza@unizar.es

Résumé

~——

Selon certaines études, 'éducation physique et sportive et le professeur d’éducation physique
et sportive peuvent promouvoir des environnements de pratique qui favorisent la perception
de compétence, 'autonomie et les relations sociales et inciter la pratique de activité physi-
que chez ses éléves. Pour cela, il faudra que I'établissement scolaire se soit engagé dans des
politiques et des projets de promotion, impliquant différents domaines et professeurs. Mais si
I'établissement scolaire doit étre un environnement actif dans la promotion de I'activité physi-
que, les professeurs auront non seulement besoin d’enthousiasme mais aussi d’une formation
appropriée et du soutien nécessaire. La création de CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité permettra de
rapprocher les agents et les acteurs, d’établir des synergies entre eux et de faciliter leur for-
mation afin de favoriser la promotion de I'activité physique..

Mots-clés: CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité, formation, enseignants, éducation physique et sportive, activité
physique.

tiples documents (USDHHS, 2009), tout comme le réle que peuvent jouer

I'établissement scolaire et I'éducation physique et sportive (EPS), en vue de
réduire la sédentarité et de promouvoir des habitudes de vie saine (IOM, 2013 ;
Rachele et al, 2012 ; Cale, Harris, 2005; Salmon, et al,, 2007). Les établissements
scolaires ont la responsabilité de promouvoir 'AP dans leurs programmes (bien
que ces derniers dépendent des normes académiques correspondantes) (Corbin,
2002) et de contribuer a former des citoyens « éduqués du point de vue physi-
que ». (Charles & Thomas, 2008).

I es bienfaits de 'activité physique (AP) sur les jeunes ont fait 'objet de mul-

Comme nous I'avons souligné dans des travaux précédents (Generelo, et al.,, 2009;
Julian, et al, 2014, Abarca-Sos et al.,, 2015), 'EPS peut jouer un role essentiel dans la
promotion de '’AP. En cherchant a construire des climats motivationnels adaptés
lors de lintervention didactique (Julian, 2012), nous pouvons favoriser des expé-
riences satisfaisantes chez nos éléves qui éveilleront leur intérét pour la pratique
d’AP. Notre discipline offre de grandes possibilités pour promouvoir I'AP et la san-
té (Stratton et al, 2008; Cardon, De Bourdeaudhuij, 2002) ainsi que pour moti-
ver I'adoption et le maintien d'un mode de vie sain en dehors du milieu scolaire
puisque les différents contextes ou I'éléve pratique une AP sont étroitement liés
(Gonzalez-Cutre, et al., 2013).

Les fortes attentes vis-a-vis de I'établissement scolaire, et notamment de la pro-
pre EPS, en tant que contextes favorables a la promotion de 'AP, ne garantissent

7



Journée de formation des enseignants
— g

pas leur efficacité (Cardon, De Bourdeaudhuij, 2002), compte tenu, d’'une part, du
fait que les objectifs des programmes a respecter en EPS dépassent les préoccu-
pations relatives a la promotion de I'AP (Cale et al., 2016), et, d'autre part, de sa
place dans les programmes scolaires (Armour, Harris, 2013).

Le statut marginal de 'AP et sa promotion dans les programmes de nombreux
pays ont été mis en évidence dans différentes recherches (Alfrey et al, 2012; Mc-
Mullen et al,, 2015) et certaines études font méme part des opinions d’enseignants
qui affirment que I'établissement scolaire ne doit endosser aucune responsabilité
dans la promotion de I'AP (Cale et al,, 2016). Compte tenu de la fréquence et de la
durée limitées des cours d’EPS, il est aberrant d'imaginer que ces derniers puis-
sent contribuer efficacement a faire respecter les recommandations relatives a la
pratique quotidienne d’AP (un total de 60 minutes d’activité physique modérée
et/ou élevée). Il est donc nécessaire d’attendre que les professeurs encouragent
aussi leurs éléves a pratiquer une AP en dehors des heures de cours.

En Aragon, l'introduction de la LOMCE (Arrété du 16 juin 2014, BOA du 20 juin
2014) fait référence au nouveau rdle que doivent jouer les éducateurs, les encou-
rageant a devenir les facilitateurs et les promoteurs d'un mode de vie actif et sain,
cohérent avec le modéle pédagogique d’EPS et de Santé (Haerens, et al., 2011).
Mais est-ce que le professeur d’EPS a vraiment une influence sur les niveaux d’AP
des jeunes ? La question n'est pas encore résolue (Ferreira, et al., 2007). Certai-
nes études ont démontré que le professeur d'EPS, en analysant les contextes de
pratique qui favorisent la perception de compétence, I'autonomie et les relations
sociales (Cox, et al,, 2008), peut avoir une capacité d’influence et encourager la
pratique d’AP chez les jeunes (Vilhjalmsson, et al.1998). Dans notre pays, 'étude
réalisée par Ramos et al, (2007), renforce l'influence des enseignants sur les ni-
veaux de pratique d’AP chez les jeunes. En revanche, d’autres travaux indiquent
que cette capacité d'influence est réduite (Sallis, et al., 2000) et des études vont
méme jusqu’a prétendre que le professeur peut aussi exercer une influence né-
gative (Trudeau, et al, 2005). Dans notre environnement immédiat, il convient
de citer le travail d’Abarca-Sos et al., (2013), qui a observé une relation inverse, en
analysant l'influence du professeur d’EPS, quant a la perception de compétence
et de divertissement alors que l'influence des parents et des amis était quant elle
positive. Cette étude révéle que dans une certaine mesure, les professeurs d’EPS
ne contribuent pas toujours a favoriser la perception de compétence et de plaisir
dans la pratique d’AP des adolescents, ce qui peut avoir des conséquences néga-
tives au moment d’opter pour un mode de vie actif et sain.

Il est néanmoins essentiel de comprendre que le professeur d’EPS ne doit pas
étre le seul responsable dans la mise en place de programmes de promotion de
I'AP (Cale, Harris, 2013). Il faut que I'établissement scolaire soit engagé dans des
politiques et des projets de promotion, impliquant différents domaines et profes-
seurs (Cardon et al,, 2012). D’autre part, il serait bon que la section d’EPS et ses
professeurs puissent diriger de tels projets qui dans tous les cas devraient étre
interdisciplinaires (Julian, Ibor, Aibar, Aguareles, 2017). Conformément au modéle
écologique, les établissements scolaires devraient définir un modéle intégral de
promotion de I'’AP qui implique et rapproche les différents acteurs chargés de la
promotion de 'AP.

8



Capas-ciudad et sa contribution a la formation des enseignants d’éducation physique et sportive.

Si I'établissement scolaire doit &tre un environnement actif dans la promotion de
I'AP, les enseignants auront non seulement besoin d’enthousiasme mais aussi
d’une formation appropriée (Cale et al., 2016). Certaines études révélent le man-
que de connaissances et de préparation des enseignants pour aborder les pro-
blémes liés a la santé des adolescents ainsi qu'une compréhension limitée de la
maniéere d’appréhender la promotion de I'AP dans le cadre scolaire (Cale, 2002),
et dans certains cas, un manque de compétences pour réussir a mettre en place
des projets de promotion de I'AP. (Torill et al., 2013).

La formation des enseignants est 'une des variables qui aura le plus d'influence
sur la probabilité de mise en place de programmes de promotion de I'AP dans
le domaine de I'éducation (Samdal, Rowing, 201). Il sera nécessaire de former
les enseignants afin qu'ils comprennent toutes les variables, individuelles, socia-
les, environnementales qui peuvent conditionner et influencer la pratique de 'AP
chez les jeunes et de leur fournir les outils et les stratégies pour que la pratique
de I'AP soit introduite dans les modes de vie de leurs éléves (Haerens et al., 201).
Certains travaux ont suggéré que les futurs professeurs d’EPS, outre le fait d’en-
seigner les contenus de la discipline et des compétences pédagogiques, devraient
étre formés pour effectuer des interventions autour de I'AP et de la santé publi-
que (Charles, Thomas, 2008; McKenzie et Kahan, 2004) de maniére a pouvoir
jouer le role de facilitateur (Rachele et al.,, 2016).

Ces différents arguments qui prennent appui, comme nous I'avons vu, sur la litté-
rature scientifique, nous placent face a deux prémisses essentielles : les centres
scolaires sont d’une part un lieu privilégié pour la promotion de I'activité physique
et les enseignants constituent d’autre part une piece maitresse dans cette tache.

De la méme maniére, nous sommes confrontés a deux autres réalités qui cons-
tituent des obstacles difficiles a franchir. La premiére est la disponibilité réelle
des enseignants. Le quotidien d’un établissement scolaire est caractérisé par une
activité frénétique. Nous n'énumérerons pas les innombrables taches des équipes
de direction, des départements d’orientation ou de tout professeur mais quicon-
que a vu le fonctionnement d’'une école ou d’un collége reconnait qu'assumer
certaines taches avec la rigueur exigée peut trés vite dépasser les possibilités d’'un
dévouement professionnel raisonnable. En deuxiéme lieu, 'orientation conven-
tionnelle qui est donnée a la recherche spécialisée dans le domaine de la promo-
tion de I'activité physique et de la santé s'attache plus a décrire des phénomenes
liés au domaine d’étude auquel nous faisons référence qu’a apporter des solu-
tions concrétes, efficaces et durables.

Dans différents forums professionnels, nous avons longuement discuté sur le fait
qu'il serait bon de disposer de structures qui facilitent l'intégration des éléments
mentionnés, donnant lieu aux prétentions suivantes qui ont presque fait I'unani-
mité :- Conseguir que los centros de ensefianza sean escenarios eficaces para la
promocion de la actividad fisica.

- Réussir a faire des établissements scolaires des lieux efficaces de promo-
tion de I'activité physique.

- Adapter convenablement les différentes solutions a chaque contexte au
moyen de procédés rigoureux.
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- Impliquer les propres acteurs des établissements scolaires pour leur per-
mettre de devenir les moteurs de changement en vue de la promotion de
l'activité physique et de la santé.

- Relier les efforts des établissements scolaires aux stratégies du domaine
communautaire qui apparaissent dans les différentes communes et com-
munautés de communes.

- Relier et diffuser les solutions ou les contributions qui apparaissent dans
différents contextes.

Que peut apporter le projet CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité?

A partir de 'analyse documentée de la dimension du probléme de la promotion
de l'activité physique, en passant par la réflexion sur les principales difficultés que
nous devons affronter, nous avons défini des prétentions qui de notre point de
vue seraient indispensables pour marquer un tournant décisif dans les stratégies
de promotion de I'activité physique orientée vers la santé. Nous avons ainsi réussi
a énumeérer certains objectifs qui nous ont incités a proposer la création du Centre
pyrénéen pour 'amélioration et la promotion de 'activité physique pour la santé
(CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité). Grace a cette introduction, nous pensons étre en
mesure de mieux expliquer ce qu’est et ce que n'est pas CAPAS-Ciudad et de jus-
tifier son role dans la formation des enseignants d’éducation physique et sportive.

CAPAS-Ciudad/ CAPAS-Cité est un projet transculturel qui unie les volontés de
deux villes situées d’'un coté et de 'autre des Pyrénées. Huesca et Tarbes sont en
quelque sorte des villes symétriques sur I'axe pyrénéen et partagent de multiples
faiblesses et problemes mais aussi de nombreuses forces. Ce sont notamment
deux villes universitaires. Les universités de Saragosse et de Pau et des Pays de
I'’Adour développent une partie de leur activité économique et de recherche sur
deux campus dont les caractéristiques sont a nouveau comparables.

CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité est un centre qui a été créé pour favoriser et stimuler
la qualité de vie de la population des deux villes, en concentrant ses actions sur
un des déterminants de la santé, I'activité physique. Il s’agit d’'un centre novateur
pour la promotion de la santé qui cherche a adapter ses actions aux besoins réels
de la population du contexte socioculturel ou il se trouve.

Quelques opportunités potentielles de la création de CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité
seront d’'encourager la coordination et I'établissement de synergies entre les di-
fférents acteurs chargés de la promotion de l'activité physique et de favoriser le
suivi, I'évaluation et le contrdle des différentes variables qui interviennent dans le
champ du travail comme les niveaux d’activité physique ou la sédentarité. L'amé-
lioration de la qualité de vie de la population devrait permettre de réaliser des
économies en conduisant vers la diminution des dépenses de santé.

Outre les villes de Huesca et de Tarbes et les universités de Saragosse, Pau et des
Pays de 'Adour, les structures administratives régionales de la santé, de I'éduca-
tion, de la culture et des sports sont aussi des partenaires du projet.
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Enfin, les mairies de Jaca et de Teruel participent également en tant que partenai-
res collaborateurs. Il est essentiel d’expliquer 'importance de ces partenaires car
cela justifie le choix du projet de s'inscrire dans des modéles socio-écologiques.
Si pour la promotion de la santé, nous acceptons un jeu complexe d’influences
qui va des facteurs personnels (microsystéme) aux facteurs propres a I'environ-
nement culturel dans lequel nous vivons (macrosysteme), il semble opportun de
mettre en place progressivement des actions qui centrées tout d’abord sur des
environnements immédiats élargiront ensuite leur portée vers des domaines si-
milaires d’environnements voisins.

Le centre est doté de deux antennes complémentaires en vue d’optimiser les
ressources et d’essayer d’identifier les problémes communs pour apporter des so-
lutions confirmées et adaptées, en exigeant que I'apport de preuves scientifiques
se base sur I'action et profite immédiatement a celle-ci. L'antenne de Tarbes tra-
vaillera a la création d’un centre médical pour la promotion de I'activité physique
et la santé et I'antenne de Huesca s’est fixée comme objectif de développer des
espaces destinés a un service pour I'évaluation de programmes de promotion de
l'activité physique et de la santé.

Ainsi, pour répondre aux questions précédentes portant sur ce qu'est et ce que
n'est pas CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité, le Centre pyrénéen doit étre un outil qui
ne remplace aucune structure existante que nous identifions comme agents
de promotion de l'activité physique et de la santé. CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité a
pour vocation de relier, renforcer et encourager tous les efforts qui sont réalisés
actuellement en surmontant les contraintes et les difficultés que nous rencon-
trons comme nous l'avions annoncé dans 'analyse fondamentale de la situation.
CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité est un pari évident pour la promotion de l'activité
physique a partir d’'une perspective sociocritique. Il est indispensable de relier les
efforts institutionnels et personnels a la rigueur de la méthode scientifique. Les
interventions dans ce domaine doivent faire I'objet d’'une évaluation, avec un suivi
continu de leur efficacité quant a 'engagement d’adapter de maniére intégrée les
nouvelles propositions et solutions.

La progression de CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité doit suivre des coordonnées in-
dispensables comme la recherche participative, 'lémancipation et la traduction
integrée de la connaissance.

Le projet européen qui soutient le centre exige que sa structure soit définie d'ici
trois ans et que toutes les interventions qui le définissent aient été mises en ceu-
vre. Ainsi, projets de recherche, journées de formation ou stratégies de diffusion
comme dans notre cas se succéderont. Une des actions engagées s'intitule « pro-
mocion y sensibilizacién de la salud a través de la actividad fisica en poblacion
infantil y adolescente ». Cette action coordonnée par I'Universidad de Zaragoza,
bien qu'avec lintervention d’autres partenaires, prétend promouvoir la santé par
I'AP, a partir de deux domaines qui de toute évidence seront reliés : le domaine
scolaire, considérant 'établissement scolaire comme une voie de pénétration effi-
cace pour la mise en place d'interventions (le programme « Sigue la Huella » serait
un exemple d’action sur ce terrain) et le domaine communautaire, au moyen d’'un
diagnostic et d’'une intervention postérieure pour encourager le déplacement ac-
tif vers I'établissement scolaire dans la ville de Huesca. Ces actions impliquent la
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participation dans la formation des enseignants en général et en particulier des
enseignants d’EPS en tant qu'agents favorisant le développement d’habitudes de
vie saine. Nous citerons par exemple l'activité de formation qui a été réalisée au
cours de 'année scolaire 2016/2017, lors du Séminaire permanent d’Education
Physique (CIFE Ana Abarca de Bolea, Huesca). Cette activité de formation a eu
pour but de sensibiliser, fournir des ressources et partager des expériences autour
de la problématique de la mobilité active vers I'établissement scolaire, a partir
d’une perspective interdisciplinaire reliant par conséquent les apprentissages aca-
démiques aux références sociales et communautaires. Cette formation s'achévera
avec la présentation d’un atelier destiné aux professeurs qui ont participé a cette
formation intitulée « De camino al cole: proyecto promocion del desplazamiento
activo al centro escolar » et qui aura lieu lors des prochaines journées régionales
d’EPS aJaca en septembre 2017.

Dans le contexte géographique de CAPAS-Ciudad, le journal « El Diario de Hues-
ca» (1916), il y a exactement cent ans, relatait curieusement la tenue d’'un premier
congreés d’éducation physique a Madrid. Le congres qui avait lieu « sous I'égide de
sa majesté le roi Don Alfonso XlII » et « la présidence honoraire » du gouverne-
ment constituait une « table d’honneur » ou étaient conviés « I'évéque de Madrid
Alcala, les autorités civiles et militaires ainsi que les présidents de différents cen-
tres d’éducation physique ».

Comme nous l'avons affirmé, cent aprés et dans un contexte tres différent, nous
continuons d’avancer sur un terrain de connaissances passionnant et nous esti-
mons que CAPAS-Ciudad peut étre un outil pour I'éducation physique et sportive.
Cest d'un tel désir que ce projet a vu le jour.

Eduardo Generelo Lanaspa et Javier Zaragoza Casterad

Universidad de Zaragoza. Grupo de Investigacion EFYPAF.
generelo@unizar.es, zaragoza@unizar.es
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Résumeé

Ce travail cherche a intégrer le modéle pédagogique de I'apprentissage coopératif dans les di-
fférentes propositions orientées vers le développement de la coopération que les enseignants
travaillent en classe. Pour cela, nous proposons un possible modéle appelé « approche de
coopédagogie motrice » structurée par un processus progressif en cing étapes : (1) le conflit,
(2) la compréhension de la logique de la coopération, (3) I'application ludique de la coopéra-
tion, (4) 'apprentissage coopératif et (5) 'autonomie et le transfert. A partir de ces principes,
nous présentons quelques exemples de situations d’apprentissage qui ont un lien avec les
quatre premiéres étapes, développés lors de I'atelier pratique des journées +EF-CAPAS qui
ont eu lieu a Huesca en novembre 2017.

Mots-clés: apprentissage coopératif; coopédagogie motrice; éducation physique et sportive; inclusion;
apprentissage actif

Introduction

Actuellement, en éducation physique et sportive, les conceptions méthodologi-
ques basées sur 'apprentissage de différents contenus des programmes scolaires
semblent dépassées et une pratique beaucoup plus intéressante pour les éléves
est proposée, reposant sur ce que I'on appelle les modéles pédagogiques (Hae-
rens, Kirk, Cardon& De Bourdeaudhuij, 2011). Les modéles pédagogiques peuvent
étre définis comme les différentes manieres dont un enseignant integre dans un
tout, de maniére globale et cohérente, les différents facteurs qui interviennent
dans un processus d’enseignement afin de favoriser 'apprentissage de ses éleves
(Velazquez, 2015a). Un modéle pédagogique requiert une conception éducative
déterminée et par conséquent définit les domaines d'incidence prioritaires : mo-
teur, social, cognitif ou affectif. De plus, il contient une argumentation théorique
qui justifie les stratégies qui sont mises en pratique pour favoriser les appren-
tissages attendus. Ces stratégies requiérent des processus diment planifiés et
le développement organisé de taches appropriées aux caractéristiques des éle-
ves. Enfin, un modele pédagogique comprend des processus d’évaluation visant,
d’une part, a vérifier dans quelle mesure les résultats attendus ont été atteints,
et, d’autre part, a évaluer le degré de fiabilité de la mise en pratique du propre
modeéle.
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plus largement diffusé et différents auteurs le considérent comme un des

modeéles fondamentaux dans les cours d’éducation physique et sportive
tant dans la société anglo-saxonne (Casey & Goodyear, 2015; Kirk, 2013; Metzler,
2011) que dans I'espagnole (Fernandez-Rio, Calderdn, Hortigliela, Pérez-Pueyo &
Aznar, 2016; Peir et Julian, 2015) (Cf. figure 1.)

I "apprentissage coopératif est un des modeles pédagogiques qui a été le

MODELOS
De instruccion (Metzler, 2005)

Instruccion directa Ensefianzaentre Educaciondeportiva
iguales

Direct instruction Sport Education

: Peer teaching =
Sistema Ensenanza
personalizadode comprensiva

ensefianza Aprendizaje ]
Teaching games for

cooperativo 5
P understanding

Personalized system for

instruction Cooperative learning
Responsabilidad
Ensefianza mediante personal y social
preguntas <
Personal and social
Inquiry teaching responsibility

Figure 1. Modéles pédagogiques selon Metzler (2005).

L’apprentissage coopératif peut étre envisagé comme un modéle pédagogique
ou les éléves forment de petits groupes hétérogénes et apprennent avec, de et
pour leurs camarades (Metzler, 2011). Dans cette définition, nous devons souligner
que la différence entre 'apprentissage coopératif et le travail de groupe est préci-
sément la double responsabilité que les éleves acceptent et endossent : appren-
dre et faire en sorte que les autres apprennent aussi (Velazquez, 2015b).

Afin de promouvoir cette double responsabilité pendant le travail de groupe, con-
formément a 'approche conceptuelle de I'apprentissage coopératif (Johnson &
Johnson, 2009), il convient de réunir de cing éléments indispensables :

1. Linterdépendance positive. Chaque éléve doit comprendre que la réussite
dépend de son propre travail mais aussi du travail des autres membres du
groupe. De cette facon, si un individu n’atteint pas ses propres objectifs, les
autres ne pourront pas le faire non plus. Des phrases telles que « tous pour
un et un pour tous », « nous périssons tous ensemble ou nous nous sauvons
tous ensemble » permettent de définir cet élément.

2. L'interaction promotrice. Le travail en groupe donne lieu a des débats portant
16
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sur la maniéere de réaliser le travail ou sur ce qui est nécessaire pour que les
actions appliquées réussissent. Il faut résoudre des problémes et les mem-
bres du groupe n’ont pas tous les mémes caractéristiques. Certains auront
parfois besoin d’aide. Une interaction promotrice consiste a aider, soutenir,
encourager... au lieu de critiquer de maniere destructrice ou de se facher con-
tre la personne qui a des difficultés pendant l'activité.

3. La responsabilité individuelle. Elle consiste a réaliser le travail a faire et a
ne pas se cacher derriére le travail des autres membres du groupe. Si nous
dépendons tous les uns des autres, tout le monde est nécessaire. Et si tout le
monde est nécessaire, le fait que quelqu’un ne s’acquitte pas de ses respon-
sabilités entrainera I'échec du groupe.

4. Les compétences interpersonnelles et travailler en petit groupe. Parfois, les
problémes qui surgissent pendant le travail de groupe ne sont pas dus a un
manque de volonté mais au fait que certains éléves ne savent pas travailler
en équipe. Participer activement a l'activité, écouter les autres, discuter et
argumenter, accepter que les idées des autres peuvent étre meilleures que
les siennes, s'entendre... font partie de ces capacités qui s'apprennent et sont
développées lors du travail en groupe si ce dernier est bien structuré et adap-
té au niveau des éléves.

5. L'auto-évaluation du groupe. Il s'agit du processus de verbalisation et d’éva-
luation du groupe qui sert a déterminer quelles conduites sont apparues lors
du travail effectué et leur incidence, positive ou négative, sur le résultat de
ce dernier. Ce processus permet aux groupes de consolider les conduites
qui ont été positives pour atteindre les objectifs proposés et d’identifier au
contraire celles qui ont été négatives. Les groupes peuvent ainsi établir des
stratégies d’'amélioration visant a modifier les comportements négatifs.

A partir de ces approches, une séance de cours développée a partir du modeéle
d’apprentissage coopératif impose d'établir clairement des objectifs moteurs mais
aussi d'autres de nature sociale et cognitive. Ces obijectifs devront étre atteints au
moyen de processus d’apprentissage actif des éléves, divisés en petits groupes hé-
térogénes ou I'enseignant définit des stratégies qui visent a promouvoir une inter-
dépendance positive.

Pendant que les éléves effectuent les activités d’apprentissage, le role de l'enseig-
nant est celui de facilitateur de I'apprentissage. Dans ce sens, les professeurs éva-
luent ce qui se passe dans les différents groupes et interagit avec les éléves si ces
derniers ont des difficultés qui les empéchent de progresser dans leur apprentissage.
Enfin, un cours organisé selon les principes du modéle d’apprentissage coopératif
requiert la planification et le développement de taches qui encouragent la respon-
sabilité individuelle des éléves, ce qui suppose également lintégration de processus
d’auto-évaluation et de co-évaluation avec un caractére de formation. Sans cela,
nous ne pourrons pas parler d'apprentissage coopératif. (Dyson & Casey, 2012, 2016).

Différentes études associent I'apprentissage coopératif a I'apprentissage moteur
(Bahr, 2010; Casey, 2010; Darnis& Lafont, 2015; Huang et al., 2017), a 'amélioration
des habiletés sociales, aux relations interpersonnelles (Casey, Dyson & Campbell,
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2009 ; Goudas & Magotsiou, 2009), a linclusion des éléves handicapés dans les
cours d’éducation physique et sportive (André, Louvet, & Deneuve, 2013 ; Dowler,
2012; Velazquez, 2012a) ou encore a la motivation pour la pratique motrice (Fernan-
dez-Rio, 2003 ; Velazquez, 2006).

Or, la plupart des professeurs d’éducation physique et sportive tendent a penser qu'ils
appliquent 'apprentissage coopératif dans leurs cours car ils introduisent : « des jeux
coopératifs », « des travaux en groupe », « des activités différentes ».., incitent leu-
rs éléves plus adroits a aider ceux qui ont moins d’habiletés motrices, encouragent
verbalement un ensemble de valeurs associées a la justice, lempathie ou I'égalité
ou parce qu'ils introduisent des contenus ou des activités non compétitives comme
I'expression corporelle ou 'acrosport (Velazquez, 2013a). Dans ces cas, pour les pro-
fesseurs, le role de I'éducation physique et sportive dans les programmes scolaires
est de contribuer a atteindre des objectifs moteurs mais aussi sociaux, affectifs et
motivationnels. Bien que les enseignants ne connaissent pas la plupart des études, ils
sont néanmoins capables de baser leurs actions sur des théories qui relient 'appren-
tissage coopératif a 'apprentissage moteur et surtout a la réussite sociale. De cette
facon, ils justifient les stratégies qu'ils introduisent dans leurs cours, méme si elles ont
un caractere exceptionnel, afin de promouvoir des apprentissages attendus.

Par conséquent, les professeurs se rapprochent, du point de vue philosophique,
du modéle théorique de I'apprentissage coopératif, au moins sur certains points,
méme si le fait que leurs actions ne fassent pas partie d’un processus global di-
ment planifié et justifié permet de rejoindre Dyson & Casey (2016) sur l'idée que
dans de telles conditions, on ne peut pas affirmer que les professeurs s’investis-
sent vraiment dans I'apprentissage coopératif.

APRENDIZAJE COOPERATIVO

Aprendizaje activo

Trabajo en grupos Metas motrices,

pequenos y sociales y cognitivas

heterogéneos SES'ON

Caracteristicas
Interdependencia Rol docente:
positiva de metas facilitador

Tareas promueven
responsabilidad

(Dyson, 2012)

Figure 2. Caractéristiques de la séance en apprentissage coopératif.
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Le probleme vient du fait que les professeurs identifient leurs actions a I'appren-
tissage coopératif sans aller au-dela ni approfondir cette question au moyen
d’une formation qui leur permettrait de progresser dans leur travail. D’autre part,
le modéle théorique exclut ces petites séquences que les professeurs introduisent
dans la pratique, les considérant trop éloignées du modéle idéal (figure 2).

A notre avis, il est indispensable d’encourager une approche réelle entre la théorie
et la pratique. Pour ce faire, nous envisageons de simplifier autant que possible le
modele a condition de préserver ses caractéristiques essentielles tout en recher-
chant a aider les professeurs a 'appliquer progressivement au moyen de I'établisse-
ment d’'un ensemble d’étapes de mise en cuvre.

Ceci éviterait des situations ou les enseignants tendent a généraliser les con-
cepts, en identifiant des termes qui ne sont pas synonymes ou en pensant qu'ils
travaillent un modéle pédagogique alors qu’ils n'utilisent en fait que quelques
outils de ce dernier. D'autre part, cela permettrait aux professeurs de savoir a
quel niveau d’application du modéle ils se situent en fonction de leur expérience
de ce dernier tout en leur fournissant des outils pour travailler avec leurs éléves.
(Velazquez, 20163, p. 41-42).

La mise en place d'un nouveau modele pédagogique requiert énormément de
temps et de travail de la part des enseignants, surtout s'il s'agit de processus
d’apprentissage autonomes (Casey et Dyson, 2009). L'établissement d’étapes
cherche a faciliter une application progressive du modeéle, en évitant d’autres
problémes comme le manque d’expérience des éléves quant a la structure des
activités cohérentes avec le modele ou la surcharge initiale de travail de I'enseig-
nant liée a l'introduction d’'un changement de méthodologie. De cette fagon, la
transformation des pratiques commencerait par les principes de base du modéle
pour se rapprocher progressivement du modéle idéal au fur et & mesure que les

enseignants et les éléves acquiérent de I'expérience.

Ainsi, notre proposition passe par 'approche de coopédagogie qui est définie comme
«'approche éducative visant a encourager les éléves a apprendre a coopérer et a uti-
liser les possibilités que la coopération leur offre pour assimiler efficacement les diffé-
rents savoirs scolaires» (Velazquez, 2014, p. 45). Une fois cette approche mise en ceu-
vre en éducation physique et sportive, nous pouvons parler de coopédagogie motrice.

L’approche de coopédagogie motrice est basée sur le fait qu'il existe une preu-
ve empirique suffisante permettant d’affirmer que l'organisation coopérative de
I'apprentissage est supérieure a I'organisation individualiste et compétitive (John-
son & Johnson, 201). Pour ce faire, il est toutefois indispensable que les éléves
aient développé un ensemble d’habiletés sociales et de comportements de travail
en équipe qui incitent a penser dans une logique de coopération. Cependant, le
modele social dominant et par conséquent éducatif tend a encourager une réus-
site qui se base sur des comportements individuels et compétitifs. Cest pourquoi
il convient de créer des processus visant a modifier cette mentalité et atteindre
la conclusion selon laquelle la coopération est la meilleure solution pour tous
dans un groupe d’individus. Ainsi, sans le moindre doute sur le fait que la logique
coopérative est avantageuse pour les autres et pour soi-méme, il est possible de
mettre en place un processus organisé en différentes étapes, qui apprend aux
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éleves a coopérer et les conduit a utiliser les habiletés coopératives développées
pour réussir a apprendre des contenus académiques appartenant dans notre cas
a 'éducation physique et sportive.

Dans ce sens, 'approche de coopédagogie motrice est divisée en cing étapes
(cf. figure 3):

ENFOQUE DE COOPEDAGOGIA MOTRIZ

1. Conflicto
2. Comprension

3. Aplicacion ladica

4. Aprendizaje mediante la
™ cooperacion (AC)

5. Autonomia y transferencia

Figure 3. Etapes pour aborder 'approche de coopédagogie motrice.

1. Conflit. Un des principaux problémes que rencontrent les professeurs lorsqu'ils
essaient de travailler de maniére coopérative dans leurs cours est lié a la men-
talité individualiste ou hyper-compétitive de certains éleves (Velazquez, 2013b).
Cette situation oblige I'enseignant a faire face a des résistances initiales qui
se manifestent en cours de différentes maniéres. Par exemple, nous pouvons
rencontrer des éléves qui rejettent des camarades moins habiles car ils les
considérent comme un frein a la réussite du groupe (Velazquez, 2012b). Pour
cela, « dans des groupes peu ou pas du tout habitués a coopérer ou composés
de personnes excessivement individualistes ou compétitives, il semble évident
que la premiére étape sera de mettre en doute toutes les idées regues des
éléves.» (Velazquez, 2015b, p. 237).

Pour cela, le principal outil dont nous disposons consiste en des activités a
structure partagée (Velazquez, 2004). Une activité a structure partagée réunit
au moins quatre conditions:
- Une approche sous forme de probleme.
- Les participants partagent le méme espace physique.
- Les objectifs des participants ne sont pas incompatibles entre eux mais ne
20
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sont pas nécessairement interdépendants.

- Certains participants ne disposent pas des ressources nécessaires pour at-
teindre I'objectif proposé.

2. Compréhension de la logique de coopération. Apprendre a coopérer commen-
ce par la compréhension des principes de la logique de coopération, ce qui se
traduit au sein du groupe par la création d'une ambiance sociale coopérative,
favorable aux relations et a l'apprentissage. Le processus est régi par deux re-
gles fondamentales. Premiérement, aucun éléve ne doit se sentir mal a l'aise
en classe. Par conséquent, je ne dois porter tort a personne et le cas échéant,
je dois m’en rendre compte pour pouvoir changer d’attitude. Ceci passe par le
respect. Deuxiemement, nous devons tous faire attention aux autres, ce qui
signifie que j'aiderai quelqu’un s'il me le demande ou si {'estime qu'il en a be-
soin ou je défendrai les personnes qui se sentent mal a l'aise, pour ne citer que
quelques exemples. Cette régle requiert une action. Par conséquent, un climat
social coopératif est caractérisé par le fait de créer une responsabilité indivi-
duelle a partir des principes de respect mutuel et d’action face aux éventuelles
situations injustes qui pourraient survenir dans le groupe.

De cette facon, la premiére étape sera d'identifier en classe les situations in-
justes ou contraires aux fondements d’'une ambiance sociale coopérative pour
décider avec les éléves d’'un ensemble de régles raisonnées qui permettront de
passer progressivement de 'ambiance de la classe actuelle a celle que nous
aimerions avoir.

De tels principes nous permettront de progresser dans le respect des régles
convenues en classe, dans l'explicitation de situations injustes lors des jeux
(par exemple, la participation inégale pendant I'activité) ou dans la résolution
autonome des conflits par les éleves.

3. Application ludique de la logique de la coopération. Cette étape est caractéri-
sée par la mise en relief de 'approche de propositions motrices qui impliquent
la résolution coopérative de problémes ou des activités et des jeux coopératifs.
Le but est que les éléves s'amusent en coopérant tout en développant des

habiletés sociales et des compétences de travail en équipe.

4. Apprendre au moyen de la coopération : apprentissage coopératif. Les éléves
doivent étre capables d’appliquer les aptitudes de travail en équipe acquises
lors des étapes précédentes pour favoriser I'apprentissage de contenus pro-
pres au domaine de I'éducation physique et sportive. En d’autres termes, il faut
appliquer maintenant I'apprentissage coopératif comme modeéle pédagogique
tel qu'il est considéré par les références théoriques (Casey & Dyson, 2012; Met-
zler, 201M). Les professeurs peuvent commencer par introduire dans leurs cours
différentes techniques structurées d’apprentissage coopératif comme « le ta-
bleau de score collectif » (Orlick, 1990), « Je fais - nous faisons » (Velazquez,
2004) ou «trois vies » (Veldzquez, 2012¢). D’autres propositions peuvent donner
lieu a des activités plus complexes de résolution coopérative de problémes
qui requiérent le processus de « pense-partage-agit » (Grineski, 1996), comme
les défis physiques coopératifs (Glover et Midura, 1992 ; Fernandez-Rio et Ve-
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lazquez, 2005). Progressivement, on peut avancer vers des techniques moins
structurées d’apprentissage coopératif comme le « puzzle » (Aronson, Blaney,
Stepahn, Sikes et Snapp, 1978) ou les « équipes d’apprentissage » (Grineski,
1996). De cette fagon, les éléves deviennent de plus en plus compétents pour
développer des concepts et des habiletés motrices au moyen de 'apprentissa-
ge coopératif tout en progressant dans le développement d’habiletés sociales
plus complexes. Tout cela est réalisé au moyen de processus d’apprentissage
de plus en plus autonomes mais toujours en présence de I'enseignant.

5. Autonomie et transfert. La derniére étape qui est envisagée dans 'approche de
coopédagogie motrice oblige les éleves a démontrer leurs capacités a s'orga-
niser et a travailler en équipe de maniéere autonome afin de réaliser un projet
défini sans la supervision de 'enseignant. En d’autres termes, ils doivent étre
capables de transférer tout ce qu'ils ont appris en classe a des situations ou ils
sont completement autonomes. Dans ce sens, nous conseillons de proposer
des activités de groupe avec un défi d’'un certain niveau, qui vont au-dela de
ce qui a été travaillé en classe de sorte que les éléves puissent les réaliser en
dehors des cours. Par conséquent, les deux caractéristiques principales de ce
type de taches sont la volonté et la motivation. Afin que tous les éléves qui le
souhaitent puissent s'intégrer dans les groupes, il semble bon de proposer un
nombre de personnes maximum par groupe au lieu de définir un nombre fixe
par équipe. (Pérez-Pueyo, 2005). Enfin, pour renforcer le travail développé, il est
intéressant que les projets réalisés soient exposés aux autres éleves.

Nous avons présenté 'approche de coopédagogie motrice qui prétend, d'une part,
intégrer les différentes actions d’enseignement encadrées dans la logique de coo-
pération, et, d’autre part, faciliter aux enseignants la mise en pratique en structurant
le processus d’application selon les cing étapes que nous avons indiquées et qui
seront développées progressivement. Nous allons exposer ci-aprés quelques exem-
ples de situations d’apprentissage en rapport avec les quatre premieres étapes, dé-
veloppés lors de I'atelier pratique des journées +EF-CAPAS.

Situations d’apprentissage-clé de I'atelier
Etape 1. Le Conflit
Obijectifs :
+ Mettre en évidence les différentes réponses face a un méme probléme.

- Mettre en rapport les réponses et leurs conséquences pour soi-méme et
pour les autres.

- Encourager la réflexion sur la différence existante entre les réponses les
plus fréquentes et les réponses les plus efficaces.

Exemple d’activité : la ferme (jeu a structure partagée).

Tous les participants s’assoient sur des chaises au centre d'un terrain de basket. Le
professeur distribue a chacun une carte ou figure un animal : un chien, un chat, une
vache ou un mouton. Il s'agit des animaux d’'une ferme qui a été inondée et qui doi-
vent rejoindre leur refuge correspondant sans toucher le sol. Le refuge de chaque
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groupe d’animaux se trouve aux différents angles du terrain de basket. D’autre part,
les animaux ne peuvent évidemment pas parler mais doivent émettre leur propre
cri : aboyer, miauler, meugler ou béler.

Lorsque tous les participants ont atteint leur refuge, une étape d’évaluation du
groupe est instaurée pour analyser les comportements qui se sont manifestés lors
du jeu. Il se peut que certains participants aient essayé de se déplacer tout seul sur
leur chaise et nombreux seront ceux qui seront arrivés au refuge sans aucune aide.
D’autres nauront certainement pas été capables de se déplacer plus de 2 métres en
sautant sur leur chaise. Quelles réactions ont eu les participants capables de réussir
individuellement envers ceux qui ont eu des problémes ?

La premiére personne a atteindre le refuge a peut-étre attiré 'attention de I'en-
seignant pour lui montrer qu'elle était arrivée avant tout le monde. Il se peut que le
premier groupe a atteindre le but ait crié : « on est les champions, on est les cham-
pions ! » ou chanté : «we are the champions » (nous sommes les champions).

Il se peut également que deux participants ou plus aient conjugué leurs efforts en
partageant leurs chaises et se soient aidés pour avancer ensemble. Parfois cette
conduite se manifeste lorsqu'un participant capable d’avancer individuellement ob-
serve un camarade en difficulté ; mais dans d’autres cas, I'aide mutuelle apparait
entre deux personnes ou plus qui toutes seules n'arrivent pas a progresser vers leur
objectif.

Cette analyse nous permet de constater qu'il y a trois types de réponses au proble-
me posé dans le jeu de la ferme. La premiére est une réponse individuelle. L'objectif
du jeu est que nous arrivions au refuge, par conséquent si « je » suis capable de le
faire et les autres « je » composant le groupe le font également, nous y arrivons tous.
Cette solution n'est valable que pour les personnes qui disposent des ressources
suffisantes pour résoudre le probléme posé. Par contre, si 'un des membres du
groupe n'est pas doté de ces ressources, le groupe ne parviendra pas a réaliser
l'activité demandée.

Un deuxieme type de réponses comprend celles de type compétitif. Dans ce cas, il
s'agit d’atteindre I'objectif tout en interprétant que nous devons y arriver avant les
autres méme si 'enseignant n'a pas donné une telle consigne. Le groupe réclame
alors T'attention de I'enseignant et des autres participants dés qu'il a atteint son
refuge avant les autres. Le cas extréme est celui des individus qui oubliant méme
qu’un obijectif collectif a été fixé interprétent que le jeu consiste a déterminer qui
est le premier a atteindre 'objectif fixé. Ce type de réponses a caractére compétitif
est souvent accompagné de conduites telles que linfraction aux régles, le mépris
envers les autres groupes voire envers les coéquipiers qui ont des difficultés car ils
sont considérés comme empéchant l'individu de « gagner » Dans ces cas, le résultat
a plus de valeur que les personnes dans I'esprit de certains participants.

Un troisieme type de réponses sera celles de type coopératif. Dans cet état d’esprit,
le plus important est de résoudre le probléeme pour que nous atteignions tous le
refuge, ce qui se traduit par le partage des ressources, l'aide, les encouragements...
sans ne préter trop d’attention a ce que font les autres groupes ou s'ils vont attein-
dre l'objectif avant ou aprés. Bien que cela ne soit pas habituel, une telle collabora-
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tion peut avoir lieu entre des personnes de différents groupes car en fin de compte,
dans une logique coopérative, le fait que d’autres groupes atteignent leurs refuges
n'empéche pas le notre d'y arriver.

La question essentielle serait de savoir laquelle de ces trois options est la plus avan-
tageuse pour tous. Logiquement, si nous ne posons pas la question individuellement
mais au groupe dans son ensemble, la réponse est toujours la solution coopérative.
Ainsi, la question suivante a laquelle personne ne risque de répondre est de savoir
pourquoi la solution coopérative n’est pas retenue si elle semble la plus efficace.

Cette réponse permet de progresser vers l'établissement des premiers principes de
la logique de coopération : personne ne peut se sentir mal a l'aise et nous devons
tous faire attention aux autres sans aucune exception. sin excepcion.

Etape 2. La compréhension de la logique de la coopération
Obijectifs :
- Distinguer les stratégies en fonction de la structure du jeu.

- Etablir les processus de transformation progressive de jeux & structure
compétitive en jeux coopératifs.

+ Créer des processus de réflexion sur des situations de jeu juste (et injuste)
lors de la mise en pratique des jeux.
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Exemple d’activité : éloigner le ballon.

Sur un terrain de jeu carré ou rectangulaire, les participants sont répartis en deux
équipes, 'une en face de l'autre, a une certaine distance. Un ballon médicinal est
posé au centre du terrain. Des joueurs des deux équipes ont également un ballon.

Les deux équipes doivent essayer de faire passer le ballon médicinal derriére la
ligne de I'équipe adverse. Les participants ne peuvent pas pénétrer sur le terrain
et doivent faire avancer le ballon médicinal a I'aide des ballons que les joueurs des
deux équipes lanceront.

Alafin de la partie, on passera a 'étape d’évaluation du groupe en vue d’analyser
les conduites qui se sont manifestées lors du jeu, en s'intéressant au nombre de
fois que les participants ont lancé les ballons contre le ballon médicinal: est-ce
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qu'ils ont tous lancé le méme nombre de fois ? Est-ce que deux coéquipiers se
sont disputés le ballon ?...

Ce sera également l'occasion de renforcer les conduites ou certaines personnes
ont passé un ballon a un camarade pour qu'il le lance : qui t'a passé le ballon ? A
qui as-tu passe le ballon ?..

Un deuxiéme élément d’analyse est I'existence ou non de stratégies collectives.
Est-ce que I'équipe a mis en place une stratégie pour essayer de gagner la partie
ou est-ce qu'elle s’est limitée a lancer le ballon pour toucher le ballon médicinal ?

Un troisieme élément d’évaluation correspond aux conduites d’aide. Qui a donné
des informations a un coéquipier sur la maniére de mieux lancer le ballon ou lui a
indiqué quand il fallait le lancer ?

A partir de l'analyse de ces réponses, mises en rapport avec le respect ou pas des
régles fondamentales de la classe qui sont consolidées en permanence - person-
ne ne doit se sentir mal a 'aise et nous devons tous faire attention aux autres -, on
progresse vers une modification du jeu.

Le terrain de jeu est maintenant carré et il y a quatre équipes au lieu de deux qui
défendent les différents cotés du carré et attaquent les trois autres. Maintenant,
chaque équipe a trois vies. Chaque fois que le ballon médicinal dépasse la ligne de
défense d’une équipe, celle-ci perd une vie.

@ O @ 9. @ ®

@\ 0O
® o

Le probleme se pose lorsqu’une équipe a perdu ses trois vies : est-elle éliminée ?
Est-ce que I'équipe qui est éliminée respecte les regles fondamentales de la clas-
se ? Pouvons-nous proposer d’autres solutions ? Par exemple, une éventuelle so-
lution est qu’elle prenne la place d’'une autre équipe et récupeére les trois vies, les
autres équipes continuant a jouer avec leur nombre de vies correspondant. De

cette fagon, chaque fois qu'une équipe n'a plus de vie, elle réalise cette action.

Dans la troisiéme étape du jeu, chaque équipe doit défendre la moitié du terrain
de jeu.

25



Journée de formation des enseignants
— g

Equipo 1

0.0 0. -0 -0 O

A B .

=]
) Equipo 2

C D |

{ Equipo 4 ]

0.0 o o O O
L 2

Equipc?3 “

Ainsi, 'équipe 1 défendra les zones A et B, I'équipe 2 les zones B et D, I'équipe 3
les zones C et D et I'équipe 4 les zones A et C. Il y aura ainsi des zones de défense
communes entre deux équipes adverses et deux équipes perdront une vie.

Comme dans les cas précédents, I'évaluation du groupe, outre le fait d'insister sur
les processus tactiques développés, met en relief les conduites justes et injustes
qui se sont manifestées au cours du jeu. Normalement, les premiéres ont d(i aug-
menter et les deuxiemes diminuer.

Enfin, on propose une modification du jeu avec une structure coopérative. Les
participants forment une seule équipe qui essaie d'introduire le ballon médicinal
a lintérieur d’'un cerceau posé dans le carré de jeu. Le groupe perd si le ballon
médicinal sort du carré.
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L’évaluation du groupe insiste sur les stratégies utilisées en les comparant a ce-
lles des versions précédentes de sorte que les éléves analysent dans quels cas il
n'était pas possible de coopérer, dans quels cas il était possible de coopérer et
dans quels cas la coopération était indispensable.
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Etape 3. L'application ludique de la logique de coopération
Objectifs
- Approfondir les caractéristiques des activités a structure coopérative.

- Développer des compétences de communication et de travail en équipe
de forme ludique.

- Résoudre des probléemes simples de maniere collective.
Exemple d’activité : faire rebondir un ballon a deux.

Les participants se mettent par deux et ont chacun un ballon. IIs doivent se dépla-
cer, main dans la main, tout en faisant rebondir leur propre ballon. Le professeur
peut donner des consignes : « changement de c6té » auquel cas les deux partici-
pants changent de position, « le joueur de droite change de partenaire », les parti-
cipants qui font rebondir le ballon avec la main droite doivent chercher un nouvel
équipier, « le joueur de gauche change de partenaire » méme changement pour
les participants qui font rebondir le ballon avec la main gauche.

L’enseignant peut introduire différentes difficultés qui requiérent la résolution de
problémes. Par exemple, il peut limiter 'espace dans lequel les joueurs se dépla-
cent ou y poser différents obstacles.

L’étape d’évaluation du groupe vise a verbaliser la maniére dont les participants
les plus habiles tout en faisant rebondir leur ballon se sont adaptés a ceux qui
avaient le plus de difficultés ; quelles actions ont facilité I'activité des participants
ayant le plus de difficultés ? Quels commentaires leur ont été faits ?

Exemple d’activité : la séquence.

Les participants se répartissent pour former un cercle. Un des participants a un
ballon et le lance a un autre participant (il ne doit pas choisir la personne qui se
trouve juste a coté de lui), ce dernier le passe a un autre et ainsi de suite jusqu’a
ce que le ballon revienne au premier participant. De cette facon, a la fin de cette
étape, le groupe aura établi une séquence de passes. Chaque participant doit tou-
jours recevoir le ballon d'une méme personne et le renvoyer a la méme personne.

Le groupe introduit un deuxieme ballon et recommence la séquence avec deux
ballons. S'il parvient a réaliser la séquence sans qu’aucun ballon ne tombe par
terre, un troisiéme puis un quatrieme ballon est introduit..Combien de ballons
peuvent passer dans le groupe pour compléter la séquence ?
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Le groupe peut arréter le jeu pour parler et résoudre les problemes qui apparais-
sent au fur et a mesure que la difficulté augmente.

L’étape d’évaluation du groupe vise a déterminer quelles difficultés ont été ren-
contrées lors de I'activité, quelles stratégies ont été employées et surtout quelles
décisions ont été prises dans le groupe : est-ce qu'ils ont tous participé a la prise
de décisions ? Y a-t-il eu différentes idées ? Est-ce que toutes les opinions ont été
prises en compte ?...

Etape 4. Apprendre au moyen de la coopération : 'apprentissage coopératif.
Obijectifs :

- Présenter différentes structures fondamentales d’apprentissage coopéra-
tif : tableau des scores collectif, trois vies...

- Résoudre des problémes complexes de maniére collective.

- Utiliser des documents imprimés pour la présentation des activités aux
éléves.

- Proposer du matériel d’'auto-évaluation et de co-évaluation des capacités
pour travailler en équipe manifestées pendant les activités.

Exemple d’activité : Passes (tableau de scores collectif).

Plusieurs cerceaux sont posés dans l'espace de jeu. Les participants forment des
groupes de 3 a 5 personnes. Chaque groupe a un ballon.

Au signal, chaque groupe se fait des passes en respectant deux régles : (1) la per-
sonne qui a le ballon ne peut pas se déplacer et (2) le ballon ne peut pas toucher
le sol. L'objectif du jeu est qu'un des participants regoive une passe lorsqu’il se
trouve a l'intérieur du cerceau. Chaque fois qu'il y parvient, le groupe marque un
point. Chaque équipe doit essayer d’obtenir le plus de points possible en un temps
imparti, par exemple, trois minutes.

Si une des normes précédentes n'est pas respectée, méme accidentellement, le
groupe doit revenir au dernier cerceau ou il a marqué un point et repartir de cet
endroit. A la fin du temps imparti, les points obtenus par chaque groupe sont cal-
culés pour obtenir la note globale de la classe.

Si les étapes du processus de coopédagogie motrice ont été respectées, il est
peu probable qu'il y ait une comparaison entre les groupes mais le cas échéant,
I'intervention lors de I'évaluation du groupe devra étre orientée pour déterminer
si les groupes qui ont obtenu le plus de point sont ceux qui ont le plus travaillé. La
réponse sera logiquement négative et dépendra des caractéristiques des mem-
bres du groupe. Si dans une classe il y a un éléve en chaise roulante, son groupe
va srement marquer moins de points mais contribuera au résultat global. Par
conséquent, tout le monde est utile.

Exemple d’activité : passes (trois vies).

A partir de la note collective obtenue par la classe lors de 'activité précédente, on
peut progresser vers une structure a « trois vies » (Velazquez, 2012¢). Ainsi, apres
avoir obtenu un résultat qui sert de note de base, les participants changent de
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groupe et recommencent l'activité en essayant d'améliorer la note de base. Si la
classe y parvient, la nouvelle note devient la nouvelle note de base ; dans le cas
contraire, elle garde la note précédente et la classe perd une vie.

On recommencera le processus mais pas forcément lors de la méme séance jus-
qu’a ce que la classe perde ses trois vies. Quelle est la note définitive de la classe ?
Quel taux d’'amélioration a-t-elle obtenu par rapport a la note initiale ? Quelles
conduites ont favorisé la réussite ? De telles questions a la fin de l'activité servi-
ront a la réflexion lors de I'étape d’évaluation du groupe.

Exemple d’activités : défis physiques coopératifs (pense - partage - agit).

Les défis physiques coopératifs sont des activités coopératives qui ont un objectif
clairement défini et sont proposées sous forme de défi collectif ou le groupe doit
résoudre un probléme a solutions multiples. (Velazquez, 2016b).

Pour le développement d’une séance de défis, a ce stade du processus de coopé-
dagogie motrice, nous organisons le travail par petits groupes hétérogénes de 6 a
10 personnes qui resteront ensemble pendant toute I'unité didactique (entre 6 et
8 séances). D'autre part, nous proposons que les défis ne soient pas posés verba-
lement mais sous forme de fiches qui décrivent I'activité et les régles a respecter.
De cette fagon, les éléves progressent vers des processus d’apprentissage de plus
en plus autonomes.

Un exemple de défi présenté sous forme de fiche est le suivant :

ATRAVESAR EL ARO HORIZONTAL

Propésito:
Todos debéis atravesar el aro de sin tocarlo con ninguna parte del
cuerpo en ningiin momento.

Reglas y penalizaciones:

. No se puede tocar el aro en ningin momento.

2. El aro debe atravesarse entrando por arriba y saliendo por abajo.

3. La persona que incumple cualquiera de las normas debe volver a
empezar y el grupo se anota un error.

4. Si el grupo acumula 7 errores todos deben comenzar el desafio de
nuevo.

-

SIENTE - PIENSA - COMPARTE - ACTUA

Il est a noter que le défi termine par les verbes « sent - pense - partage - agit ».
Ainsi, avant d’entreprendre quoi que ce soit, chaque personne doit identifier ses
sensations (est-ce qu’une situation me fait peur ? Est-ce que je vais avoir des
difficultés ? Est-ce que je vais pouvoir aider..) et essayer de se mettre a la place
des autres membres de I'équipe. A partir de I3, nous pourrons trouver la solution
appropriée pour notre équipe. Cette solution dépendra des caractéristiques indi-
viduelles de nos partenaires. Des solutions seront valables pour des groupes mais
ne conviendront pas a d’autres. L'étape suivante permettra d’échanger les solu-
tions qui ont été trouvées, de les mettre en commun et d’en retenir une pour le
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groupe. Cest seulement apres tout cela que I'équipe réalisera I'action convenue,
évaluera le résultat et agira en conséquence pour arriver a relever le défi proposé.

L’autonomie dans le processus d’apprentissage doit étre associée a un proces-
sus d’auto-évaluation des capacités de travail en équipe manifestées au sein du
groupe par chaque membre. Un document que peut proposer 'enseignant pour
faciliter cette auto-évaluation est par exemple le suivant :

HOJA DE AUTOEVALUACION [ Fecha:......... |

Hola lee las frases de abajo y pon
una cruz en la que creas que te corresponde. Recuerda ser sincero, si vas a mentir es
mejor que no contestes.

Enla sesién de desafios de hoy:

uduais
sovon

sepnpy
o000
sea0g
euny

He escuchado sin interrumpir cuando otra persona
hablaba

He expuesto mis ideas para resolver los desafios

He criticado a alguien

He animado a mi

He ayudado a mis compafieros

He pedido ayuda cuando la he necesitado

Me he centrado en los desafios y no me he distraido con
otras cosas

He pensado més en NOSOTROS que en YO

¢Alguna sugerencia para mejorar los desafios de hoy? Escribela por detrés de la hoja

L’auto-évaluation individuelle permet d’établir des processus d’auto-évaluation
du groupe de maniere a définir collectivement les points a améliorer et corriger

lors des séances suivantes.
Conclusions

L’atelier a été 'occasion d’aborder, au moyen de fragments d’activité, les différen-
tes étapes considérées dans I'approche de coopédagogie motrice. L'idée est de
relier les actions des enseignants et le degré de coopération des éléves, en évitant
de proposer des activités qui dépassent leurs compétences. De cette fagon, les
éléves partent d’'un conflit cognitif et a partir de sa résolution, progressent vers
le développement de la logique de coopération, en commengant par la définition
des régles, en poursuivant par I'apprentissage de compétences sociales et de tra-
vail en équipe et en finissant par I'application de ces habiletés dans I'acquisition
des savoirs scolaires.
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Résumé

L’éducation des émotions a partir de I'action motrice occupe désormais une place plus sig-
nificative dans le domaine de la motricité di au fait que les émotions sont ressenties dans
le corps. En fait, la réaction émotionnelle a lieu tout d’abord dans le corps, entrainant des
modifications au niveau physique et neurochimique. Ce phénomeéne convertit notre domaine
en un milieu idéal pour le développement des compétences émotionnelles qui forment des
personnes plus saines, avec un meilleur bien-étre et de meilleures ressources pour la vie.

Mots-clés: Emotions ; corps ; motricité ; éducation émotionnelle.

Introduction

L’éducation physique émotionnelle nait du constat du grand potentiel de 'action
motrice quant au développement des compétences émotionnelles.

Elle est basée sur le cadre théorique développé par Bisquerra (2000) qui affirme
que les apprentissages qui sont retenus et perdurent sont ceux qui sont associés
a une émotion, ce qui est d’autant plus facile si les apprentissages s'appuient sur
I'expérience.

Le fait que I'éducation physique et sportive soit une des rares matieres a étre
absolument basée sur I'expérience en fait une discipline idéale pour aborder ce-
tte question. Dans nos cours d’école et nos gymnases, les émotions apparais-
sent spontanément ; C’est pourquoi cet apprentissage représente une excellente
opportunité pour les enseignants d’éducation physique et sportive (Pellicer, 2011).

Une des premieres questions qui justifient le développement émotionnel a partir
de I'action motrice est que les émotions sont ressenties dans le corps. Une étude
réalisée par l'université d’Aalto en Finlande (figure 1) met en rapport 'expérience
émotionnelle et la dimension corporelle, en tenant compte principalement de la
température et de la partie du corps ou I'émotion est ressentie. Cette étude a
conclu que la sensation corporelle et émotionnelle est la méme quels que soient
le sexe et |la provenance des personnes (Nummenmaa, Glerean, Hari, & Hietanen,
2013).
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Figure 1. Carte corporelle des émotions (Nummenmaa et al. 2013, p. 2).

En fait, le processus d’'une émotion est le suivant : 'émotion arrive tout d’abord
dans une partie concréte du cerveau, 'amygdale. Elle atteint ensuite le cortex
préfrontal (notre chef d’orchestre), partie qui permet de comprendre I'expérien-
ce émotionnelle. Aprés le passage par 'amygdale et grace a une autre structure
cérébrale, 'hypothalamus (figure 2), le corps se prépare a agir et commence a
réagir (Casafont, 2014) ; en d’autres termes, nous sentons (dans le corps) avant de
comprendre ce que nous sentons (dans I'esprit).

Outre la température corporelle, le mécanisme émotionnel dans le corps est
constaté grace a d’autres variations comme I'augmentation ou la diminution
des fréquences cardiaques et respiratoires, les variations de la tension artérielle
et musculaire, les variations des neurotransmetteurs cérébraux, etc. Le fait que
I'émotion arrive tout d’abord dans le corps et que 'on comprenne ensuite ce que
I'on ressent nous offre la possibilité d'améliorer notablement 'autocontréle, a par-
tir de la consolidation de I'écoute corporelle et émotionnelle.

Un deuxiéme argument pour poser ce regard sur I'éducation physique et sportive
est lié a la derniére variation évoquée : les changements que I'action motrice pro-
voque au niveau de la chimie du cerveau sont trés bénéfiques pour notre santé.
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Figure 2. Image du cerveau avec le cortex préfrontal, 'amygdale et 'hypothalamus (Image modifiée ex-
traite de cienciadevida.com sur http://pujsemilleroneurociencias.blogspot.com.es/)

En premier lieu, nous avons vu que la pratique de I'activité physique freine la sé-
grégation de glucocorticoides dont le plus connu est le cortisol. Ce dernier est
associé au stress. Aujourd’hui, nous savons que le stress chronique est responsa-
ble de graves maladies de nature physique comme les cardiopathies et I'atrophie
cérébrale. Des neuroscientifiques comme Mora (2010) affirment que I'exercice est
un véritable antidote et que seul vingt minutes suffisent pour profiter des bien-
faits de I'exercice.

D’autre part, I'activité physique stimule la ségrégation des endorphines (figure 3)
connues comme les hormones du bonheur. Elles sont responsables également
de 'augmentation du niveau de sérotonine qui favorise le calme, la patience et
l'autocontrole. La dopamine est un autre neurotransmetteur qui est stimulé par
la pratique physique et a un rapport direct avec la motivation. La norépinéphrine
favorise les capacités d'attention et de perception. Pour ce qui est de l'ocytocine,
plus connue sous le nom de '’hormone du calin, elle augmente également grace a
I'activité physique (Pellicer et al. 2015; Ibarrola, 2013 ; Mora, 2010 ; Bisquerra, 2009
et Ratey, 2008).

Serotonina

Figure 3. Neurotransmetteurs qui générent des émotions positives grace a I'activité physique (Pellicer et
al. 2015, p. 85).

35



Journée de formation des enseignants
B

Un troisieme argument qui vient justifier cette vision est le role important de
la pratique physique sur I'épanouissement personnel. Cet épanouissement est
percu dans limportance qui est prétée a l'activité physique lors de périodes com-
pliquées comme une dépression ou pour guérir d’'une addiction comme la dépen-
dance aux drogues (Ratey, 2008). L’action motrice révéle de grandes valeurs per-
sonnelles qui sont peut-étre en crise actuellement comme l'effort et la capacité
de dépassement. C'est a partir d'un amour profond de soi que 'on obtient une
mobilisation réelle et durable.

Comme I'estime de soi est I'axe qui permet de déployer tout son potentiel person-
nel et de briller, s'intéresser au développement d’'une estime de soi saine consti-
tue un des principaux enseignements a inculquer aux éléves.

[l est certain que le rdle de I'éducation physique et sportive dans le développe-
ment des compétences sociales est indéniable. L'importance de cette dimension
prend désormais tout son sens, voire plus, si on met en relief le rapport entre les
habiletés sociales et la santé mentale. Dans la proposition de Mora (2010) ou les
douze clés pour maintenir le cerveau en bonne santé sont résumeées, six d’entre
elles ont un caractere socio-émotionnel (figure 4). Les études de Blakemore et
Frith (2006) mettent en lumiére la corrélation qui existe entre les problémes de
rapport social et de comportement a I'adolescence et le développement de mala-
dies mentales comme la schizophrénie chez 'adulte.

L’étre humain est un étre social, le développement des compétences sociales
dans la société actuelle, toujours plus tangible virtuellement mais peut-étre moins
évident du point de vue physique, fait de cet apprentissage un autre point a privi-
légier dans le développement intégral de la personne.

12. Alcanzar la felicidad
de las pequeiias cosas

5. No vivir solo

6. Adaptarse a los cambios sociales
11.Dar sentido a la vida
con agradecimiento

10. Evitar “el apagén
emocional”

Figure 4. Clés socio-émotionnelles pour maintenir le cerveau en bonne santé (Pellicer et al. 2015, p. 27).

D’autre part, le rapprochement entre la neuroscience et le domaine de I'éduca-
tion, par le biais par exemple de la proposition de Francisco Mora (2013) valorise la
proposition étant donné que ce qui ne passe par I'émotion ne sert pas a I'appren-
tissage, ajoutant que le jeu est le déguisement de I'apprentissage. L'éducation
physique et sportive est une fois de plus la discipline idéale pour I'action éducative.

En fait, le développement émotionnel peut étre méme considéré comme une
question obligatoire dans tous les domaines en raison de I'augmentation des
troubles émotionnels. Un des objectifs de cette approche est 'apprentissage de
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la gestion émotionnelle comme par exemple la tolérance de la frustration, autre
probléme croissant dans la société actuelle. A partir de I'action motrice, aprés
avoir identifié mon émotion (par ma réaction corporelle), {apprends a gérer ce
que je ressens, en favorisant le choix de conduites plus saines pour moi et mon
entourage, comme la liberté personnelle qui émane de la capacité d’autocontrdle.

Il est facile d’observer des réactions émotionnelles disproportionnées dans diffé-
rents contextes de sport scolaire ou de haut niveau ; cet apprentissage est donc
devenu de toute évidence un besoin incontournable.

Situations d’apprentissage-clé de I'atelier.

A partir du processus de croissance professionnelle, selon Lopez Gonzalez (2007),
créateur du programme TREVA, une séance d’éducation physique émotionnelle
comprend actuellement 5 séquences :

1. Dynamique d’attention

2. Dynamique de libération énergétique et émotionnelle
3. Dynamique de mouvement

4. Dynamique de senso-perception

5. Dynamique de quiétude

Avant et apres ces dynamiques, on demande aux participants comment ils se
sentent ici et maintenant afin qu'ils constatent que I'état émotionnel devient plus
positif grace a la séance d’éducation physique.

Pour pouvoir répondre a cette question, on utilise un instrument créé par le centre
d'intelligence émotionnel de I'Université de Yale (dirigé par Peter Salovey depuis

2008) appelé mood meter (figure 5).

ENERGY

Unpleasant Pleasant

FEELINGS

Figure 5. Mood meter (source : pinterest.com)
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Cet instrument est utilisé a partir de la dimension corporelle. Pour cela, on invite
les participants a fermer les yeux et a se concentrer sur leur axe énergétique. On
leur demande d'identifier quel niveau d'énergie ont leur corps ici et maintenant et
de s’installer dans une position qui s'adapte le mieux a leur niveau énergétique,
en sachant qu’'un corps fatigué est attiré vers le sol alors qu'un corps énergétique
tend vers le haut ou a peut-étre besoin de bouger.

Une fois 'axe énergétique exploré, on s'intéresse a I'axe émotionnel et les partici-
pants doivent observer s’ils ressentent en eux une prédominance d’émotions ou
de sensations agréables ou désagréables.

Une fois les deux axes identifiés, on leur demande de se situer sur un tableau (en
levant la main lorsqu’ils entendent la couleur qui s'adapte le mieux a leur ici et
maintenant) :

+ Rouge, s'ils ont un corps énergétique avec une prédominance d’émotions
désagréables.

+ Bleu, s'ils ont un corps fatigué avec une prédominance d’émotions désa-
gréables.

+ Vert, s'ils ont un corps fatigué avec une prédominance d’émotions agréa-
bles.

- Jaune, s’ils ont un corps énergétique avec une prédominance d’émotions
agréables.

Chaque séquence de la séance est ensuite approfondie.

1.1. Dynamique de I'attention.

L'objectif de cette dynamique est d’identifier et de renforcer le niveau d’attention
des éléves. Pour ce faire, aprés avoir fini I'exercice, on pose les questions suivantes
aux éléves : « qui a constaté que son niveau d’attention est aujourd’hui plutét bas,
moyen, éleve ? ».

Un exemple de dynamique de l'attention est le jeu des consignes motrices (figure
6) ou chaque chiffre est associé a une action motrice :

- Au chiffre 1, il faut faire un saut créatif en regardant 'enseignant qui fera sem-
blant de le prendre en photo. A chaque répétition du chiffre 1, le saut doit étre
différent.

- Au chiffre 2, il faut sauter et taper dans les mains de deux personnes différen-
tes (une personne du méme sexe et une autre du sexe oppose).

- Le chiffre 3 consiste a faire le petit train avec trois personnes puis trois sauts.
Le saut peut étre exécuté version salsa ou Paquito Chocolatero.

- Au chiffre 4, ils doivent s’aligner par groupe de quatre et faire une ola avec les
bras (accompagnée d'une expression verbale pertinente).

- Le chiffre 5 invite les participants a sauter et a entrelacer les bras avec cing
personnes différentes.

- Le chiffre 6 indique la formation d’un petit train de six personnes et la réalisa-
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tion d’un massage de six secondes. Au bout des six secondes, les participants
doivent se retourner et faire un massage de six secondes au partenaire de
devant. Ainsi tous les participants vivent la méme expérience.

- Le chiffre 7 invite les participants a faire un calin de 7 secondes a une personne
ou un calin collectif avec sept personnes.

Les chiffres sont introduits progressivement, en commencant par le 1,le 2 et le 3
puis en fonction du groupe, un ou deux chiffres supplémentaires sont introduits

pour arriver jusqu’au 7.

Figure 6. Photo de la présentation du livre NeuroEF, a La Casa del Libro de Barcelone.
1.2. Dynamique de libération énergétique - émotionnelle.
L'objectif de cette séquence est de libérer le corps des tensions et des émotions

négatives qui ont besoin d’étre exprimées. Pour ce faire, les activités explosives, et
notamment celles de force et de résistance, sont recommandées.

Figure 7. Photo de I'atelier d'éducation physique émotionnelle de la 2éme rencontre de conEFtados orga-
nisé par I'Instituto nacional de Educacion Fisica de Madrid.
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Un exemple de cette dynamique est le jeu de 'omelette (figure 7). Une personne
est allongée sur le ventre et son partenaire doit la retourner sur le dos. La person-
ne allongée fera tout son possible pour rester sur le ventre.

Cette activité peut étre réalisée a deux ou a trois. Dans ce cas, chaque personne a
un chiffre (1, 2 ou 3) et agit de la sorte : 'enseignant indique un chiffre, les person-
nes associées a ce chiffre s'allongent (ce sont les omelettes). L'enseignant indique
ensuite un deuxiéme chiffre, ce sont les personnes chargées de les retourner.
Elles disposent d’'une minute. Si une omelette résiste, elles peuvent coopérer pour
essayer de la retourner. Une fois la minute écoulée, 'enseignant indique un autre
chiffre qui jouera le role de 'omelette et un deuxieme chiffre qui sera chargé de
la retourner.

1.3. Dynamique de mouvement.

Clest la période qui aborde l'objectif principal de la séance et qui par conséquent
dure en général plus longtemps. Il sagit d'identifier ses propres émotions au
moyen du jeu. Pour cela, il faudra se concentrer sur son corps car comme nous
I'avons expliqué, les émotions sont ressenties dans le corps. La maniere d'identi-
fier ces émotions sera la lecture corporelle : derriere chaque onomatopée, il y a
toujours une émotion. Pendant le jeu, 'enseignant indiquera les onomatopées
exprimées aux éléves. Elles seront répétées verbalement et corporellement et il
leur demandera quelle émotion se cache derriere chacune d’elle. Si I'éléve n’arrive
pas a la trouver, 'enseignant lui proposera des émotions qui peuvent correspon-
dre a ce qu’il a vu.

Ce processus d’étiquetage émotionnel est tres important car 'émotion « je ne sais
pas » ne peut pas étre gérée. Par contre, si je suis capable d’identifier que ce que
je sens est de la colére, du stress, de la frustration ou de la tristesse... en sachant
ce qui se passe en moi, je peux choisir une technique ou une autre pour libérer ou
calmer cette émotion.

Il existe de nombreuses pratiques visant a approfondir cette identification émo-
tionnelle ; un exemple de jeu peut étre une variante du ballon prisonnier ou il y a

3 ballons de couleurs différentes qui ont chacun un rdle :

- Le ballon rouge permet de toucher et tuer.

- Le ballon vert permet de sauver. Si un éléve arrive a faire tomber un des cones
situés sur un coté du camp adverse, ses partenaires qui ont été tués ressus-
citent.

- Le ballon jaune permet d’effectuer un transfert. Si un joueur est touché par le
ballon jaune, il change d’équipe.

Lors du jeu, 'enseignant demande aux éléves de rester a I'écoute de leurs sensa-
tions intérieures pour identifier les onomatopées exprimées et identifier ainsi les
émotions ressenties.
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L’étape suivante est la verbalisation de I'émotion identifiée a partir du langage
corporel. On peut leur demander d’'indiquer également l'intensité de I'expérience
émotionnelle (de 0 3 10).

1.4. Dynamique de senso-perception et quiétude.

En fonction de la durée de la séance, ces deux aspects peuvent étre mélangés
pour créer une dynamique de sensoquiétude. L'objectif principal de cette derniére
partie est de profiter des bienfaits offerts par la relaxation et la méditation et de
favoriser I'écoute corporelle afin de mieux reconnaitre les sensations internes et
les messages que le corps nous envoie.

Toutes les publications actuelles sur la neuroscience se penchent sur ce sujet
car on a découvert que le repos favorise 'apprentissage et la mémoire (Morgado,
2014). L'exemple de la dynamique proposée utilise une technique concréte qui
dans ce cas est la relaxation (Lopez, 2007). Parmi les trois étapes qui sont envi-
sagées dans cette technique, la premiére a été abordée : il s’agit du lacher prise /

laisser tomber (figure 8).

Figure 8. Photo de I'atelier d'éducation physique émotionnelle de la 2éme rencontre de conEFtados orga-
nisé par I'Instituto nacional de Educacion Fisica de Madrid.

A deux. Un des partenaires s'allonge par terre, sur le dos et essaye de se relacher
complétement en suivant les consignes techniques de relaxation indiquée par
I'enseignant :

- Nous allons fermer les yeux peu a peu. (Si un étudiant ne souhaite pas fermer
les yeux, il peut utiliser un foulard ou un vétement pour couvrir son visage.
Une autre solution est de lui proposer notre compagnie. En fermant les yeux,
nous nous connectons a notre monde intérieur. Si nous N"aimons pas ce que
nous voyons, nous les ouvrons. Il est important de ne pas forcer les éléves qui
ne souhaitent pas le faire).
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- Nous allons nous concentrer sur la respiration pour qu’elle devienne plus dé-
tendue et plus profonde, tout en restant naturelle.

- Ensuite, nous ferons un scanner corporel de la téte aux pieds en cherchant la
sensation de laisser aller. (Le relachement de la machoire et de la langue est
ici essentiel car la tension prépare le cerveau a étre en éveil alors qu'un corps
détendu lui indique qu'il peut se détendre (Ratey, 2008)). Pour le relachement
de la machoire : les lévres doivent étre légérement séparées et la langue doit
reposer sur la machoire inférieure, il faut rechercher une sensation de langue
en train de fondre).

Une fois les corps détendus au sol, le partenaire doit aider la personne allongée
a se lacher. Pour cela, il fera bouger doucement les quatre extrémités ainsi que la

téte de la personne allongée.

Ces mouvements doivent étre doux afin que mon partenaire me livre son corps.
Il est plus facile de comprendre ce dont le corps a besoin pour se relacher si les
manipulations se font les yeux fermés.

Aprés avoir fini la mobilisation des différentes parties, le partenaire doit trouver
une maniére agréable de dire adieu au corps de la personne allongée. Une fois
que tout le monde a fini, 'enseignant donne des indications pour que les person-
nes détendues sortent peu a peu de leur état de relaxation :

- Effectuez deux ou trois respirations un peu plus profondes.

- Bougez doucement les pieds et les mains.

- Concentrez-vous sur le godt que vous avez dans la bouche maintenant.

- Ecoutez si votre corps a besoin de bouger ou si vous avez envie de bailler.
- Peu a peu, tournez-vous sur un coté, sur I'épaule (afin d’éviter tout vertige).
- Ouvrez les yeux.

- Lorsque vous sentez que votre corps est prét, asseyez-vous doucement.

Ensuite, les partenaires changent de rdle.

Conclusions.

Aujourd’hui, alors que les experts affirment que « 65 % des étudiants actuels
exerceront des métiers qui n’existent pas encore » (Information relevée dans le
journal El Pais le 12 mars 2017) et que les compétences techniques requises sont
inconnues, le développement de la dimension émotionnelle est un élément-clé
pour affronter de tels défis. D'autre part, le rythme frénétique du monde actuel
ou la plupart des individus (quel que soit I'age) se sentent stresseés fait de I'art du
calme intérieur un véritable impératif tant pour rester efficace qu'en bonne santé.
Notre expérience dans ce domaine au cours des dix dernieres années approuve
I'approche de I'Education Physique et Sportive sous cet angle. Le feedback des
éléves peut étre résumé par le mot remerciements puisqu'ils constatent que de
tels apprentissages seront des apprentissages pour leurs propres vies.
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Pour en savoir plus.

- En ce qui concerne la recherche, nous recommandons le travail réalisé par le groupe de recherche GREJE dirigé par le pro-
fesseur de 'INEFC de Lleida, Pere Lavega.

- En ce qui concerne le développement des compétences émotionnelles des éléves, nous recommandons 'ouvrage suivant :
Pellicer, . (201). Educacion Fisica Emocional. De la teoria a la practica. Barcelona: INDE
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la randonnée comme projet interdisciplinaire dans
le domaine scolaire.

La randonnée en tant que catalyseur de projets educatifs.
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Résumé

\_J

Le projet a vu le jour pour occuper un espace dans la formation des professeurs d’éducation phy-
sique et sportive et d’école primaire. En tant qu’auteurs du présent document, nous avons jugé
bon de concevoir des outils didactiques pour inciter les professeurs a initier les éléves aux activités
de plein air en général et a la randonnée en particulier, au moyen d’un projet éducatif.

Le projet souhaite mettre en lumiére tout le matériel de la campagne « Montana segura » (la mon-
tagne en toute sécurité) et de 'adapter au milieu scolaire grace a une approche méthodologique
actuelle comme le travail par projets. Le document est destiné aux enseignants et se base sur
le travail des enseignants. Le résultat est un ensemble important d’outils didactiques afin de se
rapprocher de I'environnement naturel et découvrir le potentiel éducatif de ces activités.

Le document de base de I'atelier est le matériel qui a été préparé par les coordonnateurs Julian et
Ibor (2016). Il est disponible pour toutes les personnes intéressées a I'adresse suivante :
http://efypaf.unizar.es/recursos/proyectosinterdisciplinares/montanasseguras.html

Mots-clés: projet interdisciplinaire, formation des professeurs, activités en plein air.

Introduccion.

L'atelier cherche a aborder les trois questions essentielles du document de base
qui a été présenté et préparé par les coordonnateurs Julian et Ibor (2016) :

1) Montafa segura (la montagne en toute sécurité) : nom de la campagne
menée par le Gobierno de Aragon.

2) Randonnée : Cest I'activité physique en plein air que nous avons travaillée
méme si nous pensons que de nombreux points abordés dans ce docu-
ment sont extrapolables a d’autres activités pratiquées dans un milieu in-
certain comme le VTT par exemple.

3) Projet interdisciplinaire : 'apprentissage basé sur des projets est la mé-
thodologie retenue dans ce groupe de travail afin de tirer le meilleur profit
des espaces d’apprentissage dans le domaine scolaire.

L’'ouvrage qui sert de base a I'atelier est divisé en trois parties :
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- La premiére partie est consacrée aux références du projet. Elle présente les
données du projet, souligne l'importance des activités en plein air qui peuvent
étre a l'origine de projets interdisciplinaires et expose le cadre réglementaire
de ce genre d'activités ainsi qu'une série de considérations préalables pour
garantir la réussite du projet.

- Dans la deuxiéme partie, nous avons approfondi les situations d’apprentis-
sage avec les éléves, avant, durant et aprés notre sortie de randonnée. Nous
avons également préparé 4 propositions d’organisation temporelle du projet
dans différents contextes.

- La troisieme partie fait référence a la révision des idées a évaluer dans les
projets de nature interdisciplinaire.

2. Situations d’apprentissage-clé de I'atelier.

El taller tuvo tres momentos diferentes intentando abordar los aspectos mas
relevantes de la propuesta de Julian e Ibor (2016).

2.1. Critéres de choix de litinéraire. De la réglementation au potentiel
éducatif.

Le premier critére retenu pour la réalisation d'une randonnée avec des éléves
de primaire est que la sortie soit obligatoirement inscrite dans les documents
de programmation de I'établissement et communiquée a I'Inspection géné-
rale de I'Education au moyen de 'annexe de communication d’activités com-
plémentaires (le lecteur est invité a lire le chapitre 3 du document).

Une fois cette formalité accomplie, I'étape suivante dans le critére de choix
concerne le potentiel éducatif offert. En avangant le critére selon lequel une
sortie de I'établissement scolaire est une opportunité pédagogique et non
une simple promenade, nous devons garantir un choix de randonnées qui
s’écartent des choix du professeur et se rapprochent des possibilités de nou-
veaux apprentissages pour nos éléves ou pour consolider les enseignements
en classe dans un contexte naturel.

2.2. Choix et préparation des itinéraires pour les éléves.

En prenant comme référence Arazo et Genestar (2000), nous pouvons déve-
lopper la randonnée a I'école sur trois niveaux :

- La randonnée dans I'établissement scolaire pendant le cours d’éduca-
tion physique et sportive (EPS) ol nous travaillerons les enseignements
dont nous aurons besoin dans la nature dans des espaces modifiés.

- La randonnée dans les environnements proches de I'école ou petits
itinéraires que nous pouvons realiser au départ de I'établissement sans
besoin de transport. A ce niveau, nous pouvons inclure des contenus liés a
la sécurité routiére, au port du sac a dos et au matériel dont nous aurons
besoin pour une plus longue randonnée.

- La randonnée dans des environnements différents, peu habituels et peu
connus, avec la recherche d’itinéraires plus longs, avec un potentiel édu-
catif ; il s'agit dans ce cas de sorties d’'une journée qui sont traitées en tant
qu’activité complémentaire.
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Pour la planification des randonnées selon Ibor (2010), nous commencerons par
des itinéraires proches et familiers pour progresser vers les plus éloignés et les
moins connus. Pour ce faire, il faudra tenir compte des questions relatives a la
méthodologie et a la planification de la randonnée a I'école :

1. Objectifs clairs : comme dans toute pratique d’activité physique, pendant la
planification de de la randonnée, il faut définir clairement si les objectifs sont
éducatifs, récréatifs, sportifs, mixtes ou complémentaires car ils conditionnent
la planification et la réalisation de I'activité.

2. Milieu : le niveau d'incertitude du milieu ne sera pas le méme dans les randon-
nées de moyenne montagne que dans un environnement familier ou proche
comme un chemin rural ou un sentier balisé.

3. Caractéristiques du groupe : en tenant compte de critéres comme l'age, le
nombre d’éleves, les expériences, etc,, le travail avec un groupe réduit d'une
école rurale a plusieurs classes sera différent de celui réalisé avec des éléeves
de 6eme d'un collége de Saragosse. Il est essentiel pour ce type de sorties que
les enseignants impliqués connaissent les éventuelles allergies ou maladies
des éléves et les traitements dont ils ont besoin.

4. Coordination avec les techniciens spécialisés : si le professeur d’EPS ne se
charge pas de I'activité en raison d’'un manque de connaissances ou s'il décide
de faire appel a des spécialistes afin qu'ils dirigent la randonnée ou les activités,
il faudra souscrire une assurance de responsabilité civile (RC) spécialement
pour I'activité. Mais son travail ne s’arrétera pas la. En tant que responsable du
groupe, il devra surveiller 'activité et définir les exercices a effectuer afin quils
ne dépassent pas le contexte éducatif. Il ne faut pas oublier qu'il s’agit de son
cours d’EPS, pendant les heures de classe ; il doit donc rester avec son groupe
afin de contrdler la progression de ses éleves.

5. Itinéraire maitrisé : parcourir l'itinéraire choisi autant de fois que nécessaire
avant la sortie afin de maitriser les points critiques, les voies de secours, les
fontaines, les arréts, etc. Informer I'établissement, les parents et faire participer
les éléves dans le choix et la localisation.

6. Autorisation des parents et autres demandes : il faut effectuer toutes les
demandes comme celle de la sortie de I'établissement scolaire et faire signer
également les autorisations de sortie a tous les parents d’éléves. Nous pou-
vons également en profiter pour demander les autorisations de nuitée le cas
échéant, les autorisations de passage ainsi que des dossiers a I'autorité com-
pétente, communauté des communes, gendarmerie, etc. Nous rappelons que
les sorties de randonnée scolaire doivent étre inscrites dans la programmation
générale annuelle de I'établissement et pourront avoir lieu pendant les heures
scolaires ou en tant qu’activité complémentaire ou extrascolaire selon le con-
texte (école de campagne, ville, école unitaire, etc.). Nous recommandons la
révision du chapitre 3 afin de ne laisser aucun point souligné au hasard.

7. Matériel : nous réaliserons une présentation du matériel a utiliser lors des
sorties afin de créer des expectatives chez les étudiants et de donner le temps
aux familles de se le procurer. D’autre part, les professeurs se chargeront de la
location, du prét et de I'utilisation de ce dernier.
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8. Présentation de l'itinéraire : nous présentons litinéraire aux éléves et nous
créons a nouveau des attentes, des incertitudes tout en attisant leur intérét
pour une activité que nous allons réaliser dans un environnement inconnu.
Nous choisissons les endroits pour faire une pause et se ravitailler, les zones
de pique-nique et d'activités, les usages et les interdictions, les zones d’évacua-
tion en cas d’accident, les itinéraires alternatifs en cas de mauvaises conditions
climatiques, de blessures ou de pannes mécaniques.

9. Transport : gestion des moyens de transport le cas échéant (autobus, train,
etc)

10. Gestion des ressources humaines (RH) : savoir sur qui nous pourrons comp-
ter lors de la sortie. S'il n'y a pas de soutien de la part des autres professeurs
d’EPS du college, nous pouvons impliquer les professeurs principaux, les pa-
rents, les éléves du secondaire, etc. Il faut toujours respecter le nombre recom-
mandé de professeur par éléves pour ce type d’activités, a savoir 1 responsa-
ble pour 10 éléves aprés le consentement informé du Service d'inspection de
I'Education. Si la gestion de l'activité est indirecte ou mixte, avec l'intervention
de spécialistes sportifs pour sa réalisation, le nombre des responsables de
I'établissement pourra étre diminué.

11. Premiers soins et assurances : c’'est un point important pour ce genre d’acti-
vités. Il faut emporter plusieurs trousses a pharmacie en fonction du nombre
d’éléves avec lesquels nous allons travailler, prévoir les assurances spécifiques
lors de l'intervention de sociétés ou de guides professionnels et disposer d’'une
liste de téléphones utiles et des services d’aide médicale les plus proches.

12. Longueur des randonnées. Une des questions qui a suscité un vif débat dans
le groupe de professeurs des écoles et des spécialistes qui ont participé a cet
ouvrage concerne la capacité de marche des enfants, la distance qu'ils peu-
vent parcourir, les itinéraires appropriés a leur age, etc. La réponse n'est pas
simple et il est bien entendu difficile de trouver la solution idéale qui s’adapte
a tous les contextes. En revanche, lors de I'organisation de la randonnée, nous
ne devons pas oublier que nos éleves ne sont pas des alpinistes et que dans
un contexte éducatif, il faut s'adapter aux différents niveaux de condition phy-
sique et d’aptitudes de nos classes. Penser a tous les éléves est un principe es-
sentiel. Lors du processus de planification, il faut songer aux éléves qui auront
le plus de difficultés, ce qui nous aidera notablement a créer des expériences
positives chez nos éleves et a ne pas nous tromper dans le choix de [itinéraire.

Si nous prenons le MIDE (méthode d'information des randonnées) comme mé-
thode d’évaluation des difficultés techniques et physiques d’'une sortie en plein air
avec un groupe scolaire, 'échelle d’évaluation obtenue devra étre toujours com-
prise entre 1et 2 sur 5, la valeur de la difficulté du milieu M=1, l'orientation pendant
la randonnée |=1-2, la difficulté de déplacement D=2 et I'effort nécessaire E=2. Ceci
se traduit par des itinéraires qui présentent un certain risque, des randonnées sur
des chemins ou des sentiers sans « gradins » avec des balises de continuité et
d’une durée de 1a 3 heures, avec des arréts prévus toutes les 30 ou 45 minutes.
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MIDE (Método de Informaciéon De Excursiones)

Mas INfOrmacion. www. MONTANASEEUra Com

Figure 1. Légende MIDE. Extraite de Julian et Ibor (2016)

Enfin pour éclairer le choix des itinéraires les plus appropriés pour nos éléves,
nous avons utilisé un tableau de Fernandez Garcia (1995) et 'avons modifié ; il
indiquait I'age des éleves, le poids du sac a dos et la distance qu'ils sont capables
de parcourir. Dans notre cas, nous avons créé un nouveau tableau (cf. figure 2)
en tenant compte des expériences que nous avons réalisées avec des éléves au
cours de ces derniéres années et en y ajoutant la variable du dénivelé positif.

Edad Peso Mochila/Kg. Distancia/Km. Desnivel +
6-8 anos 1-15kg. Desde 1 hora hasta 6 km. | Hasta 100 m.
8-10 anos 1-2kg. 6 -8 km. 0-200 m.
10-12 anos 1-3kg. 8-10 km. 200 - 400 m.

Figure 2. Rapport age-poids-distance dénivelé Ibor (2016).

2.3. Construction de la notion de GROUPE.

La conduite de groupes de scolaires en plein air peut s'avérer particuliére-
ment complexe si certains points importants soulignés dans le chapitre des

considérations préalables avant la sortie ont été laissés au hasard. Une fois
en marche, Arazo, Guillén et Lapetra (2003) proposent une série de réflexions
dont le respect et la réalisation conditionneront la réussite de la sortie. Sur
cette base, nous avons préparé les remarques suivantes :
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1. Début de la marche : il est essentiel de réaliser un échauffement avant
de commencer tout effort physique ; les premiéres minutes de marche
doivent servir a s'adapter a un effort prolongé ; nous appliquerons un
vieux dicton populaire des montagnards : « commencer a marcher com-
me un vieux pour arriver a la cime comme un jeune ».

2. Rythme de la marche : lors des 15 premiéres minutes, il faudra effectuer
un petit arrét pour ajuster le matériel, les sacs a dos et les chaussures
principalement et nous inviterons les enfants a se couvrir ou a enlever un
des vétements avec lesquels ils ont commencé la marche.

Le rythme doit étre commode et doit permettre aux éléves qui ont une
condition physique inférieure de profiter de la randonnée. Il faudra placer
les éléves les moins habiles, qui ont mal dormi, qui ont eu une blessure
ou une maladie récente, en téte du groupe. Il faut rappeler que I'envie
qu'ont les enfants de réaliser I'activité font qu'instinctivement les plus
hardis occupent les premiéres places du groupe, imposant un rythme
déséquilibré pour la marche et entrainant une rupture du groupe. Ce
méme principe sera appliqué si un éléve a eu un incident pendant la ran-
donnée, I'éléve blessé ou fatigué devant marquer le rythme du groupe.

Pendant la randonnée, il est vivement recommandé de changer la po-
sition des éléves qui ménent le groupe afin que tout le monde marche
au milieu et en queue du groupe. En tant qu’enseignants, nous devons
essayer de créer la meilleure interaction et la meilleure cohésion possible
dans le groupe en incitant les participants a ne pas rester qu’entre amis et
a interagir également avec les autres pour s’entraider. (Ibor, 2010).

3. Répartition du groupe : la notion de GROUPE doit étre maintenue pen-
dant toute la sortie, tout le monde marchant ensemble et attentif pour
venir en aide aux camarades qui en ont besoin. Le groupe pourra étre
étiré uniqguement dans des montées tres prolongées ou nous pourrons
créer de petits groupes de niveau, dans des passages étroits, dangereux
ou avec des risques de chute de pierre.

Comme nous I'avons vu dans le chapitre 3, le nombre de professeur par
éléves pour les activités complémentaires et extrascolaires n’est pas dé-
fini en Aragon. Dans d’autres communautés autonomes, la recomman-
dation est un professeur pour quinze éléves. Si la nature de I'activité ou
les caractéristiques de nos éléves le requierent, nous pouvons demander
un rapport inférieur, recommandant un professeur pour 10 éléves pour
nos sorties en plein air, aprés en avoir fait la demande auprés du Servi-
ce d'inspection de I'Education. Si nous respectons le rapport mentionné
professeur/éléve recommandable pour les sorties en plein air avec des
éléeves (1-10), les professeurs se placeront en téte et en queue du groupe
et un autre professeur ou responsable pourra étre intercalé au milieu du
groupe.
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4. Arréts et pauses : il est difficile d’établir une fréquence des arréts. Cela
dépendra de litinéraire choisi, de I'age et de la capacité des éleves, de
I'époque de I'année, etc. Avec des groupes scolaires de 10-11 ans, les arréts
seront prévus en général toutes les 30 ou 45 minutes maximum. Nous
profiterons de chaque pause pour rappeler a nos éléves qu'il est impor-
tant de boire avant d’avoir soif, de manger avant d’avoir faim et de se
couvrir avant d’avoir froid. Les arréts auront été planifiés et peuvent étre
associés a une activité a contenu éducatif ou récréatif (cahier de 'éléve,
jeux de théatralisation, rallye photo, « chino-chano » ou activités de géo-
caching). Les arréts auront lieu dans la mesure du possible a des points
emblématiques de la randonnée, larges, sans dénivelé ni précipices, en
évitant de s'arréter a des endroits exposés ou génant le passage d’autres
randonneurs. La plupart des arréts réalisés doivent étre de courte durée

pour ne pas se refroidir et ne pas casser le rythme de la marche.

2.4. Valeur éducative de la notion de GROUPE.

Un des apprentissages les plus importants de la randonnée a I'école est le
potentiel éducatif de la notion de GROUPE. Nous sommes un groupe et nous
nous comportons comme tel, en respectant 'environnement naturel, les per-
sonnes et les animaux rencontrés au cours de notre aventure.

Pour ce faire, dans les situations d’apprentissage réalisées dans nos séances
en gymnase ou pendant des sorties de courte durée, nous apprendrons la
notion de groupe a nos éléves selon les idées-clés suivantes :

Idée-clé 1: le manque de responsabilité individuelle a des répercussions
sur le plaisir du groupe lors de la sortie. Cette responsabilité sera travai-
llée en amont en classe a deux niveaux : la sécurité active (mon compor-
tement dans la nature) et la sécurité passive (I'état et le matériel empor-
té pour la sortie).

Idée-clé 2 : nous partons tous ensemble et nous revenons tous ensem-
ble. Nous devons nous aider en tant que groupe pour relever tous les
défis et étre compréhensifs lors de situations d’inégalités. Le succés de
la sortie réside dans le fait que tous les éléves sans distinction en profi-
tent, en créant des expériences positives et des souvenirs chez les jeu-
nes randonneurs.

Idée-clé 3: en cas d’accident ou de blessure, nous rentrons tous ensem-
ble a I'école. Ce n’est pas une décision facile et certains cas sont parti-
culiers mais nous devons nous poser la question suivante : quelle est
la valeur éducative d’avoir une partie du groupe qui profite de la sortie
pendant qu’un des membres souffre ? C'est pourquoi, nous devons pré-
parer des situations de travail alternatives pour que les enfants qui sont
légérement blessés puissent interagir avec leurs camarades. Par exem-
ple, si un éléve s’est fait une légeére entorse a la cheville et que nous ne
pouvons pas continuer la randonnée, nous rentrons tous ensemble pour
qu'il puisse recevoir les soins nécessaires et participer aux situations que
nous travaillerons avec ses camarades, en aidant le professeur, en pre-
nant des notes, en observant ou participant de maniére passive dans un
groupe.
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Idée-clé 4 : ce n’est qu’en cas de manque de responsabilité continue con-
cernant la sécurité active que nous pourrons envisager d’écarter un éle-
ve du groupe.

3. Formes de dynamisation d’une randonnée.

La notion d’éduquer dans la nature prend toute son importance dans ce chapitre,
en recherchant a mettre en rapport et a relier tout ce qui a été appris en classe,
dans un contexte nouveau et motivant tel que la nature, ou le soleil devient le
néon, les troncs d’arbre les bureaux et le chant des oiseaux la sonnerie qui nous
indique qu'il est temps d’apprendre...

Le rapport interdisciplinaire avec d’autres domaines, l'utilisation des nouvelles
technologies ainsi que les orientations et les méthodologies actuelles de travail
en éducation physique et sportive nécessitent plusieurs ingrédients indispen-
sables pour que notre recette s’éloigne de la notion de promenade ou de sor-
tie de I'établissement scolaire ou les éléves sont «promenés» et n‘apprennent
qu’une pratique ponctuelle, pour en faire une expérience mémorable d’appren-
tissage.

Nous présentons ci-aprés 5 dynamiques qui ont été établies dans I'ouvrage de
Julian et Ibor (2016) pour transformer les « promenades » en projets éducatifs.

3.1. Dynamique 1. Rallye photo.

Un rallye photo est une dynamique de travail d’orientation qui conjugue la
recherche de lieux pour réaliser des actions et les photographier et le fait
de profiter de I'environnement ou I'activité est réalisée. Cette dynamique est
I'alliance de l'orientation urbaine et de la récréation.

Du point de vue éducatif, le rallye photo nous permet de travailler trois
points :

1) le programme d’éducation physique et sportive : I'orientation est une
activité de l'unité 4. Actions dans la nature. Dans cette situation, 'éléve
se familiarise avec la lecture d’'un plan, apprend a se déplacer a partir
de points connus et a effectuer un parcours d’orientation de maniére
autonome.

2) La compétence, conscience et expression culturelle : cette activité offre
la possibilité de découvrir le patrimoine naturel et culturel, les princi-
paux faits historiques de l'itinéraire et d’autres aspects intéressants du
lieu de l'activité.

3) La compétence sociale et citoyenne : si nous voulons que les éléves
apprécient le patrimoine culturel et adoptent des attitudes responsa-
bles et engagées pour sa conservation, il faut qu'ils observent, décou-
vrent, interagissent et réfléchissent sur ce dernier.este.

3.2. Dynamique 2. Géocaching.

Le géocaching est un jeu intéressant qui allie les nouvelles technologies,
I'orientation sportive, la coopération et 'évolution dans des environnements
naturels. Il s'agit d’'un jeu de chasse aux trésors en plein air, dans un monde
réel, avec l'utilisation de GPS ou d’applications mobiles de géolocalisation.
Les participants se dirigent vers des coordonnées GPS définies et essaient de
trouver le géocaché (trésor).
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3.3. Dynamique 3. Jeu de réle- théatralisation.

Comme nous 'avons vu dans le document, les activités physiques en milieu
naturel (AFMN) peuvent étre abordées dans différents domaines et orientées
vers différents objectifs. Si nous prenons I'occupation du temps de loisir et
la récréation comme référence, nous pourrons constater que ces activités
ont une fin en soi, l'objectif étant de passer un bon moment et d’améliorer la
satisfaction personnelle (Volkwein, cité dans Guillén, 2005, 60-61).

Un autre objectif pour aborder ces activités selon Ewert (cité dans Guillén,
2005, 60-61) fait référence a la sociabilisation des participants, la camarade-
rie, se sentir partie intégrante du groupe et participer a des situations de coo-
pération face a un défi de groupe. Riera (1995) nous révéle l'intérét que susci-
tent les AFMN en tant que moyen d’échapper a la monotonie, d’appréhender
le rapport a 'aventure et d’'assumer d’autres rdles pour I'affronter.

Cest la que les jeux de role et la théatralisation prennent tout leur sens,
apportant une nouvelle tournure aux activités physiques en milieu naturel et
devenant un précieux outil pour dynamiser les itinéraires et alléger la marche.

Lorsque nous évoquons les jeux de role ou différents personnages apparais-
sent le long de litinéraire, ce serait une erreur de penser qu'il s'agit d’activi-
tés dénudées de tous contenus éducatifs. En principe, ces activités ont un fil
conducteur et ont un rapport avec des personnages historiques ou avec le
folklore de la région de la randonnée. Nos éléves pourront ainsi s'instruire sur
la région de litinéraire de maniére ludique et récréative.

Un des principaux inconvénients de ce type de jeux est la difficulté d’organi-
sation et la caractérisation des personnages ainsi que le manque de bénévo-
les préts a affronter la peur de la scéne et a se présenter devant les éléves ou
les enfants dans la peau d’un personnage historique ou fictif.

3.4. Dynamique 4. Cahier de bord.

Un cahier de bord est une bonne maniere de consigner les sorties en mon-
tagne. L’éleve devra le remplir a chaque arrét comme un vrai naturaliste,
éco-détective ou explorateur. Il peut dessiner par exemple I'écorce d’un ar-
bre ou des feuilles, y coller des échantillons de plantes et de fleurs (mais sans
les arracher dans le but de compléter a tout prix le cahier), des photos, faire
des schémas de l'itinéraire ou écrire des textes qui relatent les expériences
vécues.

Les cahiers de bord représentent un outil efficace pour articuler les appren-
tissages recherchés, en intégrant des contenus qui vont de I'histoire-géogra-
phie aux sciences naturelles en passant par I'éducation physique et sportive.
Le travail du cahier de bord peut étre commencé avant la sortie (quelques
jours ou semaines avant) mais se présente comme une possibilité de relier
les apprentissages travaillés en classe ou dans les manuels scolaires et les
situations d’apprentissage réelles et d’évaluation authentique.

3.5. Dynamique 5. Film de litinéraire « Chino-Chano ».

Quel sera 'objectif de cette dynamique avec les éléves ? Le méme que le
programme télévisé Chino-Chano, c’est-a-dire décrire les principales caracté-
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ristiques de chaque itinéraire et mettre I'accent sur les différents points d'in-
térét qui apparaissent tout au long de la marche. Le sac a dos de nos éléves
servira a recueillir les différentes curiosités du chemin, des informations sur la
culture du lieu, des épisodes historiques et autres informations intéressantes
pour réaliser le projet et le raconter devant la caméra ! Enfin, une fois tout
le matériel recueilli, il faudra réaliser un montage vidéo (film ou mélange de
photos et de vidéos) pour I'exposer aux autres camarades.

4. De « mes unités didactiques » a « notre projet » : réussir a intégrer les
éléves au projet.

L’organisation des projets interdisciplinaires que nous proposons lorsque les
pratiques motrices sont a la base de la réalisation (selon différentes expé-
riences, par exemple, Julidn et Ibor, 2013 et 2016) se fait en 10 étapes reliées
entre elles (Cf. figure 3)

Etape 1. Préparation du projet dans I'établissement.

Etape 2. Théme et titre.

Etape 3. Présentation du projet.

Etape 4. Besoins d’apprentissage.

Etape 5. Organisation temporelle des situations d’enseignement-apprentis-
sage.

Etape 6. Réalisation des situations d’enseignement-apprentissage.
Etape 7. Récapitulation des apprentissages.

Etape 8. Préparation du produit pour la communauté éducative.
Etape 9. Evaluation et qualification des apprentissages du projet.
Etape 10. Révision du projet et propositions d’enrichissement.

Fase 1. Preparacién del proyecto en el centro <
I

Fase 2. Tema y Htulo

e
Fase 10, Revisién del proyecto y propuestas de enriquecimiento,

Figure 3. Exemple de distribution des situations d’E-A dans un projet interdisciplinaire.

L’étape 6 est la réalisation des situations d’enseignement-apprentissage (E-
A) et elle est liée aux programmes scolaires. Cette étape est organisée en
trois périodes pédagogiques en tenant compte de I'événement, qui guide le
projet (sortie scolaire, course populaire organisée par la ville, représentation
artistique a l'occasion de la semaine culturelle, etc) et ce qui est fait avant
(pré-événement) et aprés ce dernier (post-événement). Les apprentissages
de chaque étape et le moment pédagogique doivent étre nécessairement
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reliés aux apprentissages des autres périodes et étapes car dans le cas con-
traire nous réduirions tout le potentiel éducatif du projet (cf. figure 4).

Fase 6. Realizacidn de las situaciones de E-A,

PRE-EVENTO € EVENTO €3 POST-EVENTO

Figure 4. Interconnexion des étapes et des périodes de projets interdisciplinaires lorsque I'éduca-
tion physique et sportive agit comme catalyseur.

Comme nous l'avons évoqué (Julian, Ibor, Aibar et Aguareles, 2017), une des
questions qui inquietent le plus les enseignants d’éducation physique et spor-
tive est la place de « mes unités » didactiques dans une approche interdisci-
plinaire. Les apprentissages liés a 'éducation physique et sportive doivent étre
intégrés au projet comme les autres situations proposées par les étudiants. Si
I'événement proposé a un potentiel éducatif, les éleves ont dii étre capables de
verbaliser le besoin d’apprendre certaines caractéristiques de l'activité en ques-
tion (courses longues, tennis, expression corporelle, randonnée ou basketball).
Normalement dans les apprentissages liés a 'éducation physique et sportive,
il faut réaliser des situations d’apprentissage lors du pré-événement, pendant
I'événement et lors du post-événement (cf. figure 5 et situation 5) et les relier a
d'autres qui ont lieu en parallele tout au long de l'application du projet.

—

Fase 4. Necesidades de aprendizaje. Situacion 2

; n temporal de UGG
O o o s
PRE- ¢ 6. Realisact . Z 2z 2
e bt oot Situacion 4 Situacion & Situacidn &

9
Situacibn 7 Situacidn § Situacidn 6

i
¥
::zs;o Sikuacibn 7 Situacibdn & Situacibn ¥

Sikuacidn 9

Fase 9. Evaluacién y calificacibn de
aprendizajes det proyecto.

Figure 5. Exemple de distribution des situations d’E-A dans un projet interdisciplinaire.
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Les professeurs en général et celui d’éducation physique et sportive en
particulier deviennent des médiateurs pedagoglques entre les éléves et les
objets de connaissance qui sont les savoirs a acquérir. L'enseignant pren-
dra par conséquent le réle d’'accompagnateur et de guide de 'éléve. A partir
de cette idée, l'intérét de I'éléve pour le projet est renforcé par le degré de
participation et d'implication dans le développement des situations d’enseig-
nement-apprentissage, c’est-a-dire, le développement de I'autonomie et des
questions d’autocontrole liées a la possibilité du choix de contenus, aux ta-
ches d’enseignement, a la liberté d’opinion sur le processus d’éducation, a la
verbalisation des besoins d’apprentissage, etc. (3 partir de I'étape 3 et 4 du
projet) (NUfez et Ledn, 2015).

Cette maniere de procéder de I'enseignant a ce stade du processus d’enseig-
nement est appelé « étre dans le projet » et consiste a placer les éléves au
centre du processus d’apprentissage ou ils deviennent les principaux cons-
tructeurs de leurs savoirs. Les éleves avec l'aide de I'enseignant fixent les
objectifs et la maniére de procéder pour pouvoir les atteindre..

5. Conclusions

Ce chapitre a cherché a exposer les principaux points de I'atelier des journées
de formation +EF qui ont eu lieu a Huesca en novembre 2016.

L’atelier s'est achevé sur deux mentions spéciales : la premiére pour I'équipe
d’enseignants qui ont participé a I'élaboration du livre. Au cours de I'année
scolaire 2015-2016, un groupe de travail a été formé pour préparer le matériel
didactique qui est mis aujourd’hui a votre disposition. Le groupe de travail
était formé par Alberto Abarca Sos (Universidad de Zaragoza), Inés Agua-
reles Abos (CEIP Nuestra Sefiora del Pilar de Monreal del Campo en Teruel),
Noelia Carrasquer (CRA Monegros-Hoya de Huesca), Alfonso Cortés (CEIP
Rector Mamés Esperabé de Ejea de los Caballeros en Zaragoza), Coral Eli-
zondo Carmona (Directora del CAREI), Sergio Estevez (CRA Somontano Bajo
Aragdn en Teruel), Marta Ferrer (Campaiia Montafia Segura), Eduardo Ibor
Bernalte (Universidad de Zaragoza), José A. Julian Clemente (Universidad de
Zaragoza), Asuncion Langa Lopez (CEIP Mariano Castillo de Villamayor de
Gallego en Zaragoza), Pedro Lucha (Universidad de Zaragoza), Angel Nava-
rro Vicente (CEIP Maria Moliner de Zaragoza), Ignacio Polo Martinez (Inspec-
tor de educacion), José Luis Rodriguez Cabanillas (CRA Maestrazgo-Gudar de
Mosqueruela en Teruel), Francisco Javier Rodriguez Castells (CRA Las Vinas
de Fuendejalon en Zaragoza), Laura Salvatierra (CRA Bajo Gallego de Onti-
nar del Salz en Huesca), Rosa M. Serrano (CEIP Gloria Arenillas de Zaragoza)
et enfin mais non moins important, Sergio Vidal Pallarés (CRA L'Albada de
Bujaraloz en Zaragoza).

La deuxieme mention est pour le dramaturge George Bernard Shaw qui a dit
un jour : « Si tu as une pomme, que j'ai une pomme, et que I'on échange nos
pommes, nous aurons chacun une pomme. Mais si tu as une idée, que j'ai une
idée et que I'on échange nos idées, nous aurons chacun deux idées ». Ce prin-
cipe est peut-étre ce qui a guidé notre groupe de travail. Au sein du groupe,
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nous avions tous une grande envie de partager nos idées et notre matériel
didactique pour nous améliorer du point de vue personnel et professionnel.
Mais garder ces idées chacun pour soi ne sert a rien. Cest pourquoi nous
souhaitons les partager dans ce document pour les faire grandir. Continuons
a partager et continuons a apprendre ensemble.
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Le projet a été cofinancé a hauteur de 65% par le Fonds Européen de Déve-
loppement Régional (FEDER) dans le cadre du Programme Interreg V- A Es-
pagne-France-Andorre (POCTEFA 2014-2020). L'objectif du POCTEFA est de
renforcer lintégration économique et sociale de I'espace frontalier Espag-
ne-France-Andorre. Son aide est concentrée sur le développement d’activités
économiques, sociales et environnementales transfrontaliéres par le biais de
stratégies conjointes qui favorisent le développement durable du territoire..
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