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1 INTRODUCTION 

Parmi les multiples sens du concept d’apprendre il y a celui de « chercher à acquérir un 

ensemble de connaissances par un travail intellectuel ou par l’expérience » (Le Robert micro, 

1998, p. 61). La mission de l’enseignant est celle de mettre l’élève dans les meilleures 

conditions pour qu’il puisse apprendre. Lors de la planification de son enseignement – parmi 

les diverses actions - l’enseignant doit réfléchir sur la modalité avec laquelle il va essayer 

d’apprendre les nouveaux concepts à ses élèves. Quel est le meilleur mécanisme pour que 

l’élève puisse s’approprier des notions ? Si nous le savions, ce travail n’aurait aucun sens. 

Lorsque l’enseignant s’interroge sur la difficulté d’une tâche donnée, il entre dans le domaine 

des habiletés cognitives. Les habiletés cognitives définissent « la capacité à organiser des 

relations (spatiales, causales, logiques, etc.) entre les objets relativement à leurs différentes 

dimensions ou la capacité à organiser des relations entre les différentes parties d'un objet, […] 

et peuvent se manifester par des actions pratiques, telles que classer ou sérier des objets, mais 

peuvent aussi s'effectuer mentalement » (Mounoud, 1986, p. 2). En 1956, une équipe de 

chercheurs de l’université de Chicago dirigée par Benjamin Bloom crée une classification des 

habiletés cognitives avec le souci de rendre service aux enseignants, spécialistes 

professionnels et chercheurs se confrontant à des problèmes liés à l’évaluation. Cette 

hiérarchie, communément appelée la taxonomie des habiletés cognitives de Bloom,  

représente un important outil pour l’enseignant car chaque activité peut être classifiée sur une 

échelle de complexité par rapport au travail cognitif qu’elle sollicite. Ainsi l’enseignant peut 

déterminer une hiérarchie aux activités proposées en prévoyant une certaine progression dans 

leur complexité. La taxonomie des habiletés cognitives de Bloom est donc un précieux outil 

pouvant servir à l’enseignant le long du processus de conception et de planification des tâches 

d’apprentissage, et également dans sa propre démarche réflexive. Plusieurs cours théoriques à 

l’HEP-VD considèrent la taxonomie de Bloom – successivement modifiée par Anderson et 

Krathwohl (2001) - comme la classification la plus complète à laquelle il faut se référer. Dans 

la littérature, nous remarquons la même chose. Avec deux années d’enseignement comme 

expérience, l’auteur de ce travail a pu constater que l’emploi de cette taxonomie est très 

important et rend un grand service notamment pour la planification des activités. En effet, 

nous pensons qu’il est important de stimuler au maximum le potentiel cognitif (qui va de la 

simple mémorisation à la création) afin d’avoir un meilleur apprentissage de l’élève. 

L’objectif de ce travail est d’essayer de le prouver empiriquement grâce à un travail pratique 

avec des élèves. Cette étude sera menée lors des leçons d’éducation physique et sportive (la 
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branche enseignée par l’auteur de ce travail). Dans la littérature consultée, nous n’avons 

trouvé aucune publication concernant l’effet bénéfique de la stimulation des habilités 

cognitives des élèves sur l’apprentissage. C’est la raison pour laquelle nous avons choisi la 

problématique ci-dessous : 

 

 

Quelles sont les différences en terme d’apprentissage de l’élève, entre un enseignement qui 

met l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés cognitives de l’élève et un 

enseignement qui laisse le libre choix à l’élève en ce qui concerne la mobilisation de ses 

habilités cognitives ? 

 
 

Afin de trouver des réponses à ce questionnement, voici l’hypothèse centrale : 

 

Cette recherche a pour but de vérifier l’hypothèse selon laquelle lorsque l’enseignant met 

l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés cognitives de l’élève, ce 

dernier aura moins de difficultés dans l’apprentissage du concept, du fonctionnement et de la 

réalisation de la défense de zone au basketball. En d’autres termes, la classe qui bénéficie de 

l’enseignement mettant l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés 

cognitives des élèves, aura un meilleur score dans l’évaluation de la compréhension et de la 

réalisation de la défense de zone au basketball.  

 

Le cadre théorique explicitera les concepts et la construction de l’expérience pratique. Ensuite, 

la méthodologie fournira les éléments nécessaires à la compréhension de la démarche. La 

présentation des résultats et leur discussion devront confirmer ou pas l’hypothèse centrale. Le 

travail s’achèvera avec les limites et la conclusion.   
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2 CADRE THÉORIQUE 

Dans ce chapitre, il s’agit de présenter les liens entre le cognitif et le moteur, de définir le 

cognitif, les habiletés cognitives et l’apprentissage, de présenter la taxonomie des habiletés 

cognitives d’Anderson et Krathwohl. Chaque notion sera présentée et mise en relation avec 

l’éducation physique et sportive car le but de ce travail est d’appliquer ces concepts à un 

moment d’apprentissage en salle de sport.  

2.1 QUEL LIEN ENTRE COGNITIF ET MOTEUR ?  

« Le développement des habiletés motrices n'est pas distinct de celui des habiletés 

cognitives » (Mounod, 1986, p.1). Pour baser ce travail sur des évidences scientifiques, nous 

partons avec l’illustration des mécanismes qui expliquent le mouvement chez l’humain. Il 

s’agit d’évoquer le lien entre le cognitif et le moteur. En effet « la commande de tous nos 

mouvements volontaires provient de notre cerveau » (http://lecerveau.mcgill.ca, consulté le 

25.01.2014). Plus en particulier, la région la plus impliquée dans le contrôle des mouvements 

volontaires est le cortex moteur. La commande motrice provenant du cortex moteur descend à 

travers la moelle épinière pour arriver aux muscles responsables du mouvement souhaité.  

 

Les travaux de Panfield & Boldrey (1937) ont permis 

de décrire une cartographie du cortex moteur qu’on 

identifie sous le nom d’homoncule moteur. Le 

chercheur et son équipe ont découvert la relation 

entre la stimulation électrique d’une partie précise du 

cerveau avec des phénomènes moteurs et sensoriels 

affectant une partie spécifique du corps. Ainsi 

l’homoncule permet d’expliquer l’organisation de la 

commande motrice directe vers les muscles à la 

surface du cerveau.  

 

 

 

 

 

Image&1.&L'homoncule&moteur.&
http://thebrain.mcgill.ca/flash/i/i_06/i_06_cr/i
_06_cr_mou/i_06_cr_mou.html&(consulté&le&
12.01.2014). 
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Le système nerveux central, composé de l’encéphale et de la moelle épinière est le « centre de 

régulation et d’intégration du système nerveux. Il interprète l’information sensorielle qui lui 

parvient et élabore des réponses motrices fondées sur l’expérience, les réflexes et les 

conditions ambiantes » (Marieb, p. 398). 

Selon l’image 2, la commande motrice part du cerveau et à 

travers la moelle épinière rejoint les muscles qui permettent le 

mouvement. L’unité motrice « composée d’un motoneurone et 

de toutes les fibres musculaires qu’il innerve » (Malatesta 

2011-2012, cours 1, p. 10) est la voie qui achemine le stimulus 

vers le muscle. Le potentiel d’action permettra la 

transformation du signal électrique en signal chimique qui 

déclenchera le mouvement des filaments d’actine et myosine, 

responsables de la contraction musculaire. 

Voilà comment nous pouvons expliquer le lien entre cognitif et 

moteur d’un point de vue physiologique. Le Plan d’études 

romand (PER) tient compte de ce lien et recommande aux 

enseignants d’éducation physique de le développer : « le 

domaine Corps et mouvement, en cohérence avec les finalités 

et objectifs de l’école publique, contribue par le mouvement et 

par les pratiques sportives au développement des capacités 

physiques, cognitives, affectives et sociales de l’élève » (www.plandetudesromand.com, 

consulté le 2.01.2014).  

Dans ses écrits, Schmidt (1993) parle de dimensions motrice et cognitive des habiletés. La 

qualité du mouvement est le principal indice de l’implication d’une habileté motrice, alors 

qu’une habilité cognitive concerne les décisions qui détermineront le choix du mouvement. 

«  Toute habileté, même si elle paraît entièrement cognitive, nécessite au moins une sortie 

motrice, et chaque habileté motrice requiert une prise de décision préalable » (Schmidt, 1993, 

p. 9). L’image 3 illustre schématiquement les propos de Schmidt. Nous déduisons que, 

suivant le niveau de difficulté d’une tâche motrice,  les composantes motrices et cognitives 

seront toujours présentes mais avec un poids différent. 

6

Plan général du coursPlan général du cours

I. Rappels

1. Le muscle strié squelettique

1.1. Structure musculaire

1.2. Morphologie musculaire

2. Activation du muscle strié squelettique

3. Couplage excitation-contraction

4. Expression mécanique de la contraction musculaire

5. Myotypologie

II. La force musculaire

III. La vitesse

SYSTEME
NEUROMUSCULAIRE

SNC

MUSCLES

Force = sortie

Commande = entrée I. Rappels

Niveau

Nerveux

Supraspinal

Spinal

Niveau

Musculaire
PL GS

PLASTICITE du système neuromusculaire
1. Le muscle strié squelettique

� Plus de 660 muscles squelettiques � responsables de la posture et du

mouvement

�  Intervient dans la vie végétative (myocarde et muscles respiratoires)

� 40% de la masse corporelle du corps chez l’adulte

� Longueur: quelques mm (œil) � plus de 10 cm

� Force maximale de 3-4 kg.cm-2

� Au repos = 1/4 de la dépense énergétique de base de l’organisme

� Lors d’un ex max � + 50 fois de leur activité (dépense énergétique de base =

x 15 - 20)

� Rôle important dans la thérmogenèse (75-80% de l’énergie échangée apparaît

sous forme de chaleur)

�  Caractéristique principale du muscle : transformer l’énergie chimique en

énergie mécanique (W = F x d)

Image&2.&La&commande&
motrice&(Malatesta,&2011D
2012,&Cours&1,&p.5)&
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Image&3.&La&dimension&motrice&D&cognitive&des&habiletés&(dans&Schmidt,&1993,&p.&9)&

Dans la suite de ce travail, il s’agira de définir les capacités cognitives et quelques autres 

concepts pour ensuite pouvoir les utiliser dans la planification d’une tâche d’apprentissage.  

2.2 L’APPRENTISSAGE MOTEUR 

Avant de passer aux habiletés cognitives, nous consacrons une partie du travail à la définition 

du processus d’apprentissage en éducation physique. Dans la littérature, nous trouvons 

plusieurs définitions qui caractérisent l’apprentissage moteur. Nous en avons retenus 

quelques-unes. D’abord celle présente dans les manuels d’éducation physiques de l’OFSPO, 

qui définit l’apprentissage comme « un changement de l’état interne du sujet qui résulte de la 

pratique ou de l’expérience et qui peut être inféré par l’analyse de sa performance » (manuel 1, 

éclairages théoriques, p. 9). La deuxième, celle  de Schmidt (1993, p. 169), caractérise 

l’apprentissage moteur comme un « ensemble d’opérations associées à la pratique ou 

l’expérience, qui conduisent à des changements relativement permanents des compétences 

pour la performance des habiletés motrices ». Dans la définition de Chevalier (2004), l’auteur 

mentionne le facteur cognitif ; selon lui, l’apprentissage moteur est « un processus 

d’adaptation cognitivo-moteur, relié à la pratique et à l’expérience, favorisé par des conditions 

d’apprentissage qui mènent à des changements permanents de la performance et de l’habileté 

motrice » (diapositive 4).   

Ces définitions résument l’apprentissage moteur comme une sorte d’acquisition de nouvelles 

connaissances - grâce à la pratique - qui font évoluer les habiletés motrices. Suite à un 

stimulus (par exemple une tâche d’apprentissage), l’élève doit mettre en place une sorte de 

processus d’adaptation car il est appelé à résoudre ce nouveau problème par une action 

motrice. L’apprentissage est ici défini selon l’approche cognitive. En effet, il y a des liens 

directs entre le système nerveux et l’amélioration des performances suite à des opérations 

cognitives de l’élève (par exemple la mémorisation, la représentation) lors des répétitions 

d’une tâche donnée. Chevalier (2004) oppose l’interprétation cognitive de l’apprentissage 

moteur à l’interprétation écologique. Dans ce cas, la réponse motrice de l’élève est intégrée à 
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la perception, car l’apprentissage se fait par la modification du comportement suite au 

déséquilibre existant entre le mouvement et les forces de l’environnement. Voici la reprise des 

différences majeures entre l’approche écologique (centrée sur la relation homme – 

environnement) et l’approche cognitive pour la définition de l’apprentissage moteur. 

APPROCHE ÉCOLOGIQUE APPROCHE COGNITIVE 

Apprendre c’est : 

• Coordonner des actions de base 

• Diminuer les degrés de liberté dans le 
contrôle des actions 

• S’adapter aux contraintes écologiques 
(organisme – environnement) 

• Découvrir les solutions motrices 

• Réagir à la perception directe 

Apprendre c’est : 
o Se donner un projet moteur (motivations) 
o Mettre en œuvre des opérations mentales efficaces lors 

de l’étape décisionnelle :  

− Identification (perception d’information) 

− Sélection de la réponse (choix de la réponse motrice) 

− Programmation de la réponse (schéma – organisation 
de l’action) 

o Mettre en œuvre des opérations mentales efficaces de 
détection et de correction d’erreur (mémoire de rappel 
(schéma, règle) et mémoire de reconnaissance 
(rétroactions)) 

o Pratique (spécifique, variable) 
o Acquérir de l’expérience (mémoire long-terme, 

automatisation) 

L’apprentissage est sous l’influence des 
conditions du milieu 

L’apprentissage est sous l’influence des processus cognitifs 

L’apprentissage est le résultat 
d’adaptations organisme – environnement 
dans une interaction de perception directe 
– action 

L’apprentissage est le résultat d’opérations efficaces du 
traitement de l’information 

Tableau&1.&Les&principales&différences&entre&l'approche&écologique&et&cognitive&en&ce&qui&concerne&
l'apprentissage&moteur,&selon&Chevalier&(2004)&

Selon la logique de la question de départ, il faudra dans la suite de ce travail, considérer 

l’apprentissage moteur d’un point de vue de l’approche cognitive. L’apprentissage moteur 

sera donc présenté comme une opération cognitivo-motrice qui permet l’augmentation de la 

quantité de connaissances mémorisées, leur procéduralisation, leur élaboration (la composante 

cognitive), leur automatisation, et leur intégration dans le schéma moteur afin de pouvoir 

produire le mouvement souhaité (la composante motrice). Une question fondamentale se 

pose : la vérification de l’hypothèse de ce travail passe par l’analyse des résultats qui devront 

montrer dans quelle mesure il y a apprentissage entre la situation initiale (observée grâce aux 
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Q1 et V1) et la situation finale (les Q2 et V2). Mais comment pouvons-nous mesurer le plus 

objectivement possible l’apprentissage ?  

2.2.1 La mesure de l’apprentissage  

En considérant les définitions d’apprentissage présentées, nous sommes dans la mesure 

d’affirmer que l’apprentissage représente le changement de la performance des habiletés 

motrices (Schmidt, 1993) lors qu’un joueur est placé plusieurs fois de suite dans la même 

situation (Reuchlin, 1983) et il peut être inféré par l’analyse de la performance (OFSPO, 

manuel 1, éclairages théoriques). Cela veut dire que, si nous transposons ces concepts à la 

démarche de ce travail, le changement de la performance pourra être exprimé par la différence 

de l’analyse des performances (les deux performances des questionnaires Q1, Q2 et celles 

liées aux enregistrements vidéo V1, V2). Concrètement, pour avoir une mesure objective de 

l’apprentissage, il faudra soustraire aux scores Q2 et V2 (les performances finales) les scores 

relatifs Q1 et V1 (les performances du début). Mais à partir de quelle différence pouvons-

nous affirmer qu’il y a apprentissage ? 

2.2.2 Quand y a-t-il un « vrai » apprentissage ? 

Dans la littérature, nous n’avons trouvé aucune source qui nous suggère l’existence d’une 

valeur « seuil », c’est-à-dire une valeur à partir de laquelle la différence entre deux 

performances (par exemple V2-V1 ou Q2-Q1) peut être identifiée par le chercheur comme 

indice de la présence d’apprentissage. Si, par rapport à la situation initiale, la performance 

s’améliore de 10%, pouvons-nous traduire ce changement comme la présence 

d’apprentissage ? Il est évident qu’il est très difficile identifier une valeur précise. Afin de 

trouver une solution nous avons parcouru le raisonnement suivant. D’après les définitions du 

concept considérées, l’apprentissage est présent quand il y a un changement de la 

performance des habiletés motrices. Ce changement peut être inféré par l’analyse de la 

performance (manuel 1, éclairages théoriques, p. 9). L’évaluation des apprentissages proposée 

dans ce travail correspond à cette analyse de la performance. Donc, même s’il peut paraître 

simpliste, selon les définitions présentées, nous dirons que l’apprentissage est visible pour 

tout sujet dont il existe un changement du score de la performance1, qui doit être bien sûr 

positif.  

                                                
1 Avec la lecture de la partie consacrée à la méthodologie le lecteur disposera des éléments nécessaires pour une 
meilleure compréhension de cette démarche. 
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2.3 LES HABILETÉS COGNITIVES 

Ce chapitre est consacré aux définitions des capacités cognitives et à la présentation de la 

taxonomie d’Anderson et Krathwohl. 

2.3.1 Définitions  

La cognition représente « toute activité mentale permettant l’acquisition de connaissances 

utiles à l’apprentissage et à la pratique sportive » (Liardet & Pfefferlé, 2011). Selon Mounoud 

(1986, p. 2), les habiletés cognitives représentent « la capacité à organiser des relations 

(spatiales, causales, logiques, etc.) entre les objets en fonction de leurs différentes dimensions 

ou la capacité à organiser des relations entre les différentes parties d'un objet, ou encore la 

capacité à organiser les relations que le sujet entretient avec les situations auxquelles il est 

confronté. […] Les habiletés cognitives peuvent se manifester par des actions pratiques, telles 

que classer ou sérier des objets, mais peuvent aussi s'effectuer mentalement. »  

Dans le domaine sportif, la cognition est une « fonction complexe et multiple […] permettant 

l’acquisition de connaissances utiles à l’apprentissage et à la pratique sportive » (Liardet & 

Pfefferlé, 2011, p. 89). Dans le PER, les Capacités transversales peuvent être interprétées 

comme des habiletés cognitives, en effet elles ont « des incidences sur l’organisation du 

travail de la classe, la réalisation d’activités ou la gestion de l’enseignement. […] Elles sont 

liées au fonctionnement individuel de l’apprenant face à une acquisition » 

(http://www.plandetudesromand.ch/, consulté le 29 janvier 2014). L’importance des habiletés 

cognitives est donc mise en évidence dans le plan d’étude. Existe-t-il une hiérarchie de ces 

habiletés cognitives ? Oui. Parmi les exemples trouvés dans la littérature, la taxonomie 

d’Anderson et Krathwohl en est l’exemple considéré pour ce travail.  

2.3.2 La taxonomie des habiletés cognitives d’Anderson et Krathwohl  

Comme disait Abigail Adams en 1780, « learning is not attained by chance. It must be sought 

for with ardor and attended to with diligence. »2 (http://www.quotationspage.com, consulté le 

10.11.2013). Le rôle de l’enseignant est primordial dans le processus d’apprentissage de 

l’élève. Mais comment proposer et différencier des tâches lors d’une leçon ? La taxonomie 

des habiletés cognitives d’Anderson et Krathwohl offre à l’enseignant un outil important. Ce 

dernier pourra envisager une certaine hiérarchie des activités proposées et donner du sens à la 

                                                
2 L’apprentissage n’est pas atteint par hasard, il doit être recherché avec ardeur et assisté avec diligence. 
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progression dans la complexité des tâches enseignées. Une taxonomie des habiletés cognitives 

est « un outil à mobiliser par l’enseignant tout au long du processus de conception et de 

planification des tâches d’apprentissage, et également dans la propre démarche réflexive » 

(Boo, 2012, p. 2). 

La taxonomie des habiletés cognitives d’Anderson et Krathwohl trouve ses racines dans les 

publications de Bloom3 (1956). Psychologue américain et spécialiste en pédagogie, il a été 

professeur, chercheur et éditeur littéraire. Travaillant à l’Université de Chicago, il était chargé 

du contrôle de la pertinence des questions d’examens. Dans un premier temps ces questions 

visaient la simple restitution des faits, ensuite elles commencèrent à évaluer les mécanismes 

de raisonnement face à un problème des étudiants. Ce changement mit la puce à l’oreille de 

Bloom qui créa une hiérarchie de comportements intellectuels facilitant l’apprentissage des 

concepts. Voilà donc que la taxonomie des habiletés cognitives de Bloom vint au monde. 

Quelques décennies après, Anderson et Krathwohl reprirent cette taxonomie pour une mise à 

jour en considérant les résultats des plus récentes recherches. Cette taxonomie sera 

maintenant présentée et utilisée pour répondre à la question de la problématique. 

Contrairement à Bloom, qui a construit son modèle avec une démarche béhaviouriste et une 

logique cumulative, Anderson et Krathwohl construisent plutôt une taxonomie circulaire : une 

habileté de niveau supérieur peut être demandée sans que l’élève doive maîtriser la totalité 

d’une autre habileté de niveau inférieur, ce qui n’était pas le cas chez Bloom.  

 

Voici maintenant deux tableaux qui résument les six niveaux de la taxonomie d’Anderson et 

Krathwohl. Ils représentent le résultat de la traduction des pages 67-68 de l’article A 

taxonomy for learning, teaching and assessing effectuée par l’auteur de ce travail et tirée de 

son travail de mémoire (Boo, 2012). La première colonne de gauche indique les processus 

cognitifs, la deuxième fournit des synonymes et la colonne des définitions détaille chaque 

processus cognitif. 

  

                                                
3 Il existe plusieurs taxonomies des habiletés cognitives. Nous basons ce travail sur celle d’Anderson et 
Krathwohl. Premièrement car il est le modèle étudié profondément pendant la formation à l’HEP-VD, 
deuxièmement car cette taxonomie est assez récente (2001) et donc adaptée aux dernières découvertes dans le 
domaine des sciences de l’éducation et représente une importante référence au niveau international.  
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PROCESSUS 
COGNITIFS 

NOMS 
ALTERNATIFS DÉFINITIONS 

1. Restituer 
Extraire des connaissances de sa mémoire à long terme    

1.1. Reconnaître Identifier Localiser les connaissances de la mémoire à long terme 
qui sont significatives en fonction de ce qui est proposé.  

1.2. Se rappeler Se rappeler Se rappeler des connaissances stockées dans la mémoire à 
long terme. 

2. Comprendre 
Construire des liens entre les instructions reçues (orales, écrites, graphiques).  

2.1. Interpréter Clarifier, 
paraphraser 

Passer d’une forme de représentation (par exemple 
numérique) à une autre (par exemple verbale). 

2.2. Exemplifier Illustrer Trouver un exemple spécifique pour le concept ou le 
principe. 

2.3. Classer Catégoriser Classer dans des catégories. 

2.4. Résumer Abstraire, 
généraliser Abstraire un thème général ou des points principaux. 

2.5. Inférer  Conclure, 
extrapoler, prédire 

Déduire une conclusion logique à partir des informations 
présentées. 

2.6. Comparer Contraster Détecter des correspondances entre des idées, des objets. 

2.7. Expliquer Construire des 
modèles Construire des modèles cause-effet. 

3. Appliquer 
Mobiliser une procédure afin d’accomplir un exercice ou résoudre des problèmes.  

3.1. Exécuter Réaliser Appliquer une procédure à une tâche familière. 

3.2. Mettre en 
œuvre Utiliser Appliquer une procédure à une tâche non familière. 

Tableau&2.&Taxonomie&des&habiletés&cognitives&(partie&1)&

 &
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PROCESSUS 
COGNITIF 

NOMS 
ALTERNATIFS DÉFINITIONS 

4. Analyser 
Déconstruire le matériel en ses parties constitutives et déterminer les relations entre ces parties. 

4.1. Différencier 
 

Discriminer, 
distinguer, 

sélectionner 

Distinguer les éléments importants de ceux qui ne sont pas 
importants. 

4.2. Organiser 
 

Rechercher une 
cohérence, 
intégrer,  
structurer 

Déterminer la fonction dans le système de chaque élément 
sélectionné. 

4.3. Attribuer Déconstruire Déterminer des points de vue, des biais, des valeurs d’un 
matériel présenté. 

5. Évaluer 
Réaliser des jugements basés sur des critères et des standards.  

5.1. Contrôler Coordonner, 
détecter, tester 

Trouver les contradictions ou les erreurs d’une procédure ou 
d’un résultat. Déterminer la cohérence entre cette procédure 
et le résultat. Déterminer l’efficacité d’une procédure là où 
on l’a mise en œuvre. 

5.2. Critiquer Juger 

Trouver les contradictions entre un résultat et des critères 
externes. Déterminer la cohérence entre le résultat et les 
critères externes. Vérifier l’adéquation entre une procédure 
et un problème donné. 

6. Créer 
Réunir des éléments afin de former un ensemble fonctionnel et cohérent. Créer un nouveau résultat 
en réorganisant mentalement des éléments en une nouvelle structure. 

6.1. Générer 
 

Faire des 
hypothèses Trouver des hypothèses alternatives basées sur des critères. 

6.2. Planifier 
 

Concevoir Déstructurer une procédure pour accomplir des tâches. 

6.3. Produire Construire Inventer un produit. 

Tableau&3.&Taxonomie&des&habiletés&cognitives&(partie&2)&

Grâce à la colonne Définitions, le maître devrait construire son enseignement en tenant 

compte de l’ensemble de ces processus cognitifs et trouver des stratégies pour stimuler 

chaque habileté cognitive chez l’élève.  
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Pour mieux comprendre la logique de cette taxonomie, voici maintenant une description 

moins schématique de chaque habileté cognitive, avec des exemples issus de l’éducation 

physique. Si la première habileté cognitive permet à l’apprenant de restituer un ou plusieurs 

concepts, la dernière devrait lui permettre de créer un nouvel élément. Il existe une hiérarchie 

parmi les six habiletés cognitives d’Anderson et Krathwohl. D’abord c’est la mémoire qui 

aide l’apprenant, donc il faut rechercher parmi ce qui est déjà présent dans le bagage 

personnel des connaissances. Si nous considérons le cerveau comme un immense meuble à 

tiroirs où les concepts sont stockés, pour restituer (1) il faudra se rappeler dans quel tiroir il y 

a le concept demandé. Dans le deuxième cas de comprendre (2), le sujet devra s’approprier 

des concepts, construire et placer des nouveaux tiroirs dans lesquels seront stockées les 

nouvelles connaissances acquises. L’habilité cognitive 

appliquer (3) permettra à l’apprenant de mobiliser un concept 

afin de résoudre un problème (par exemple utiliser le tir en 

suspension dans différentes situations pendant un match 

d’handball). En augmentant la complexité du raisonnement 

cognitif, il s’agira de se donner les moyens pour analyser (4) 

une situation, de déconstruire une tâche afin de pouvoir en 

extraire et mobiliser des concepts qui sont désormais maitrisés. 

L’élève devra donc analyser une situation, ouvrir tous les 

tiroirs concernés et les organiser selon une logique pour 

déterminer la fonction de chaque élément sélectionné dans le 

système. Considérons l’exemple d’une action pendant un 

match de basket. L’équipe A récupère la balle en défense 

après un rebond, l’enseignant arrête le jeu, chaque joueur ne 

bouge plus, et il demande à l’élève qui a la balle d’analyser la 

situation et de fournir les possibilités qu’il a à disposition pour 

démarrer l’action. L’élève devra d’abord considérer la position de chaque coéquipier et de la 

défense adverse. Il ira chercher les concepts de démarquage, marquage, défense individuelle 

et de zone, contre-attaque, passe. Une fois que ces éléments seront mobilisés, il faudra les 

organiser dans une structure selon la situation donnée. Nous comprenons bien que la tâche 

demandée à l’élève devient de plus en plus complexe. En effet, il s’agit de commencer à 

jongler avec des concepts et par conséquent l’apprenant doit se baser sur des connaissances 

factuelles qui sont bien ancrées dans sa tête. Si nous restons dans l’exemple précédent, pour 

augmenter ultérieurement la complexité, l’enseignant pourrait également demander à l’élève 

Image&4.&Le&cerveau&vu&comme&un&
immense&meuble&à&tiroirs&
(www.fiamat.it) 
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de choisir laquelle parmi les actions proposées sera la plus efficace pour arriver au panier le 

plus vite possible. Il faudra, par le biais de l’observation de la situation, évaluer (5) s’il faudra 

faire par exemple une passe ou démarrer à dribbler. L’élève devra donc juger des situations 

différentes, devra construire plusieurs schémas d’attaque, les appliquer dans sa tête et trouver 

les contradictions ou les erreurs d’une procédure ou d’un résultat. Est-il mieux de faire une 

passe ou de démarrer le dribble ? Est-ce que mes coéquipiers sont démarqués ? Est-ce que la 

défense est bien placée / est en retard ? La complexité est progressive et pour arriver au stade 

le plus compliqué, l’enseignant pourra par exemple demander à l’équipe A d’élaborer un 

schéma d’action pour un exercice d’attaque-défense. L’équipe A démarre l’action sous son 

panier et doit mettre en place une action d’attaque (définie préalablement) pour arriver au tir 

en moins de 24 secondes. L’équipe A doit donc construire une procédure en se basant sur des 

critères de choix. Par exemple, ils pourront décider qu’après une passe, deux ailiers se 

croiseront, le meneur effectuera un passe sur la gauche à l’ailier qui aura deux possibilités : 

tenter le tir à trois points ou effectuer une passe rebond pour le centre qui se trouvera dans la 

zone. S’il y aura rebond sur le tir à trois points, l’ailier sera au centre pour aller chercher le 

rebond et  distribuer la balle. Si le centre recevra la passe, il pourra soit tirer, soit faire la passe 

à l’autre ailier. Après avoir conçu ce schéma d’attaque, il faudra le mettre en place afin de 

créer un ensemble fonctionnel et cohérent, l’action.  

Nous avons essayé de présenter la taxonomie d’Anderson et Krathwohl avec des éléments 

issus de l’éducation physique. À notre avis cette taxonomie devrait être un outil au service de 

l’enseignant pour la planification des activités en classe, en effet dans presque toutes les 

situations où un enseignant désire transmettre des concepts à ses élèves par le biais d’un cadre 

structuré et organisé, la taxonomie d’Anderson et Krathwohl peut s’avérer utile (Forehand, 

2012). En outre, il serait souhaitable de solliciter toutes les six habiletés cognitives, ceci pour 

élargir au maximum l’éventail d’habilités cognitives impliquées dans le processus 

d’apprentissage. Est-il judicieux de proposer un travail écrit construit exclusivement avec des 

exercices de restitution où l’élève ne peut s’appuyer que sur sa mémoire ? Ne serait-il pas 

préférable de proposer un travail écrit qui soit en mesure de solliciter la mémoire, la 

compréhension, l’application, l’analyse, l’évaluation et la création ? Dans la suite du travail, 

nous allons focaliser notre attention sur l’utilisation de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 

dans l’éducation physique.  
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2.4 L’ENSEIGNEMENT DE L’ÉDUCATION PHYSIQUE 

Quelle est l’utilité de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl à l’école ? Nous l’avons montré, 

cette hiérarchie des habiletés cognitives peut représenter un véritable outil de travail. Il s’agit 

pour l’enseignant de concevoir les tâches d’apprentissage selon une certaine logique afin de 

stimuler l’ensemble du potentiel cognitif de l’élève. L’enseignant devra ainsi éviter par 

exemple de proposer des tâches visant uniquement la restitution (1.2 Se rappeler) des 

concepts4. Ceci parce que chaque élève « apprend à son rythme, selon un cheminement propre 

qui n’est pas inné, mais résulte de l’apprentissage. Le devoir de l’enseignant est d’organiser 

des situations stimulant les élèves à s’aménager des stratégies d’acquisition personnelles et 

efficaces » (Liardet & Pfefferlé, 2011). Il faudra trouver la manière de construire des 

situations qui puissent questionner l’élève sous différentes modalités, de façon que ce dernier 

soit amené à travailler avec l’ensemble de ses habiletés cognitives. D’ailleurs, le PER 

l’indique aussi car un des éléments clés du projet global de formation de l’élève – les 

capacités transversales – contient les « stratégies d’apprentissage » qui permettent à l’élève 

« d’améliorer sa connaissance de lui-même et concourent à optimiser et à réguler ses 

apprentissages. […] Elles sont liées au fonctionnement individuel de l’apprenant face à une 

acquisition (apprendre sur soi-même et apprendre à apprendre) […] Elles représentent une 

part importante du bagage dont chaque élève devrait être muni au cours de sa scolarité en vue 

de son insertion sociale et professionnelle » (http://www.plandetudesromand.ch/, consulté le 

25.01.2014). En outre, parmi les objectifs de la déclaration de la CIIP5 relative aux finalités et 

objectifs de l’école publique du 30 janvier 2013, nous trouvons « l’acquisition de 

compétences permettant à chacun et chacune de développer ses potentialités de manière 

optimale » (point 1.1) et le fait que l’école « assure le développement […] de la capacité de 

comprendre (point 1.1, élément a) », de la création : « du développement de […] sa créativité 

(point 1.1, élément f) » et de la capacité d’évaluer : « du développement de la faculté de 

discernement et d’indépendance de jugement » (point 1.2 élément f) 

(www.plandetudesromand.ch, consulté le 1.02.2014). A partir de ces éléments et de ceux 

présentés dans le cadre théorique, nous allons continuer ce travail de la manière suivante : il 

faudra définir un cycle d’enseignement concernant une matière précise, l’expliciter avec la 

                                                
4 Que vérifie-t-il l’enseignant avec un exercice de simple restitution ? La capacité de l’élève à mémoriser ? La 
compréhension du concept ? 
5 Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin. 
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formulation des objectifs d’apprentissage6 et identifier des tâches pour le réaliser. Les 

objectifs d’apprentissage définis représenteront la base sur laquelle construire les leçons pour 

les deux groupes (contrôle et expérimental). Les leçons pour le groupe contrôle seront 

planifiées essentiellement suivant les étapes clés du modèle de Hotz7. Celles pour le groupe 

expérimental auront la particularité de proposer plusieurs tâches qui devront solliciter en 

particulier les habiletés cognitives des sujets. Dans la suite nous proposons un élément 

intéressant qui ne sera pas exploité pour l’analyse des données, mais qui reste important pour 

la planification des activités en salle de sport. 

2.4.1 L’approche « teaching games for understanding » 

Avant de passer à la présentation de la situation expérimentale nous aimerions attirer 

l’attention du lecteur sur un élément intéressant lié à ce travail. Bien que la problématique 

oriente l’expérience sur l’incidence de la composante cognitive sur l’apprentissage, il est aussi 

important de s’interroger sur comment favoriser l’apprentissage d’une forme de jeu collectif. 

Puisque l’activité expérimentale se base sur la mise en pratique de la défense de zone au 

basket, nous avons recherché dans la littérature s’il existe une manière qui puisse être plus 

efficace qu’un autre pour l’apprentissage d’une situation dans un jeu collectif. Hopper et 

Kruisselbrink (2002) présentent des éléments de discussion. Pendant les deux dernières 

décennies l’approche « teaching games for understanding (TGfU) a causé beaucoup de débats 

dans le domaine de l’enseignement des jeux. TgfU focalise l’attention sur deux types distincts 

d’enseignements dans les jeux. Le premier, dit « tactique » met tout de suite l’élève dans la 

situation tactique, le deuxième, dit « technique » oriente d’abord l’élève avec des exercices 

spécifiques du type « drill ». Griffin et al. (1997) postulent que l’approche tactique permet 

aux étudiant l’expérimentation du côté émotionnel du jeu avant de commencer l’entrainement 

des compétences spécifiques. Au moment que l’élève comprend pourquoi chaque habileté 

spécifique est importante, il peut la mobiliser durant le jeu. Donc en tant quel telle, la 

performance est entendue comme une conscience tactique menant à la sélection des 

compétences efficaces et à la sélection des compétences. L'approche TGfU a stimulé la 

                                                
6 Selon la CIIP, un objectif d’apprentissage est une « forme d’expression des objectifs communs liés aux 
disciplines. » (www.plandetudesromand.ch, consulté le 1.02.2014). 
7 Le modèle de Hotz, ou modèle des trois degrés d’enseignement et d’apprentissage, a été adopté par Jeunesse & 
Sport et par les enseignants des cours pratiques de l’Institut de sciences du sport de l’Université de Lausanne. Ce 
modèle articule l’enseignement autour de trois stades : d’abord il faut développer les bases (1) avec des 
conditions d’apprentissage allégées, ensuite il faut promouvoir la diversité (2) avec des tâches variées, et enfin il 
faut favoriser la créativité (3) pour donner un vaste degré de liberté à l’apprenant qui maîtrise désormais les 
notions apprises.  
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recherche comparant les deux approches (tactiques et techniques). La question centrale est s’il 

faut – pour maximiser la qualité de l’apprentissage - d’abord proposer une approche tactique 

et successivement technique ou vice-versa.  Jusqu’à présent, aucun travail a mis en évidence 

que les bénéfices d’une perspective tactique sont plus importants que ceux d’une perspective 

qui vise d’abord l’acquisition des compétences du jeu grâce à des exercices techniques. En 

effet il est très difficile d’identifier des indicateurs clairs.  Sans vouloir explorer plus en détail 

ce domaine, nous nous limitons à observer les deux façons d’amener des tâches 

d’apprentissage liées aux jeux collectifs et à les considérer pour la planification des activités 

lors de l’expérimentation.  

Dans la suite nous allons détailler les éléments liés à la situation expérimentale.  
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3 SITUATION EXPÉRIMENTALE  

En accord avec le PER (en particulier la CM-34) et le plan d’études de l’établissement où 

cette expérience a eu lieu, le choix de la matière à enseigner s’est penché sur la défense de 

zone au basket. Pourquoi ? Essentiellement pour les raisons suivantes : 

• Dans cet exercice chaque sujet a un rôle précis. 

• Personne ne peut « se cacher dans la foule ». Souvent dans les sports d’équipe, le 

talent des uns cache les lacunes des autres. Dans la forme de jeu choisie, chaque sujet 

a une zone et des consignes précises et distinctes. Donc il sera plus évident pour 

l’enseignant identifier les «lacunes des autres ». 

• Pour promouvoir un jeu collectif et en même temps permettre d’évaluer l’action du 

joueur individuellement. 

• La défense de zone était une notion que les sujets ont affirmé ne pas connaître8 lors 

d’un sondage oral préalable (au mois de janvier), donc elle représentait une nouveauté 

pour tout le monde, par conséquent le biais lié à des connaissances préalables sur la 

matière à apprendre ont été minimisés. 

• La défense de zone était donc un concept nouveau et relativement complexe.  En plus, 

l’organisation d’une telle défense donne la possibilité à l’enseignant d’analyser 

l’action de chaque élève grâce à un enregistrement vidéo. 

                                                
8 Même si dans les réponses des questionnaires, plusieurs sujets ont affirmé d’avoir connaissance du concept de 
défense de zone. 
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Image& 5.& La& forme& 2D3& permet& une& présence& importante& des&
défenseurs& dans& la& raquette& (http://youthDsportsDdrillsD
cdn.teamsnap.com/2D3%20Zone%20Defensive%20Play.pdf&
(consulté&le&25&février&2014)&

Parmi les différents types de défense de zone, nous avons retenu le type 2-3 (voir image 1 au 

chapitre 2.8.2). Cette organisation voit deux défenseurs qui sont avancés sur la ligne des trois 

points et trois autres en ligne sous le panier. Elle a été choisie essentiellement pour deux 

raisons. Premièrement, considérant le niveau de jeu des élèves, nous avons estimé qu’une 

bonne partie des actions se serait déroulée relativement proche du panier (à l’intérieur de la 

ligne des trois points), donc il fallait choisir une organisation qui permettait d’avoir une forte 

présence défensive sous le panier. Deuxièmement, l’organisation 2-3 nous semblait être une 

des plus faciles et basiques pour l’enseignement dans le cadre scolaire. Il est important de 

relever que pour la planification de l’activité nous avons choisi d’alterner les deux approches 

présentées dans le sous-chapitre précédent. En effet il y aura des activités qui mettront tout de 

suite l’élève dans la situation tactique et d’autres qui entraîneront plus spécifiquement des 

habiletés motrices liées à la tâche Les objectifs d’apprentissage ont ensuite été définis : 

 

 

! Être!capable!de!comprendre!le!concept!de!défense!de!zone!

! Être!capable!d’appliquer!la!défense!de!zone!

 

Nous avons ensuite construit une leçon commune pour les deux groupes, le M1.  

The�2Ͳ3�zone�is�intended�to�be�used�to�
guard�a�team�that�lacks�great�shooters�
and�primarily�dribbles�the�ball.�The�
zone�forces�them�to�pass�the�ball�and�
shoot�a�jumper.

1.�The�two�guards,�(1)�and�(2),
are�responsible�to�defend�the�
area�from�the�top�of�the�key,�
to�the�sideline,�to�the�middle
of�the�key.

2.�The�forwards,�(3)�and�(4),�must�
guard�from�their�respective�
block�to�the�sideline�to�the�
middle�of�the�key.

3.�The�(5)�must�defend�virtually�the�
entire�paint�from�block�to�block�and�
middle.

Everyone�shifts�within�their�area�as�
dictated�by�where�the�ball�and�the�
offense�are.�Trap�whenever�possible.

Defense

2Ͳ3�Zone�Defensive�Play�
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3.1.1 Le M1 

Les deux groupes ont bénéficié d’un premier moment d’enseignement (M1) pendant lequel 

l’enseignant a expliqué le concept de défense de zone et a entraîné chaque défense formée de 

cinq défenseurs à la réalisation de cette forme de jeu. Ce moment a duré 25 minutes. 

L’objectif était que chacun puisse comprendre le concept de la défense de zone et 

l’expérimenter au moins une fois lors de l’exercice attaque contre défense. À la fin de cette 

partie, le premier enregistrement vidéo a eu lieu. Durant la leçon suivante, les élèves ont 

bénéficié de deux cours différents. Le niveau taxonomique des tâches était plutôt bas car pour 

l’élève il s’agissait essentiellement de comprendre (2)9 et d’appliquer (3) la procédure de la 

défense de zone. 

3.1.2 Le M2 

C’est lors du M2 que l’enseignant a différencié l’approche cognitive de la leçon. Rappelons 

que, selon les hypothèses de ce travail, le groupe expérimental bénéficie d’un enseignement 

mettant de manière volontaire l’accent sur la mobilisation des habiletés cognitives de 

l’apprenant. Le groupe contrôle a bénéficié d’une leçon où l’accent sera mis plutôt sur le 

« faire », sur le « réaliser ». Nous avons d’abord défini trois micro-objectifs qui étaient les 

mêmes pour les deux cours. Ensuite, nous avons crée les tâches différenciées pour les mêmes 

objectifs. Les tâches du groupe contrôle visaient beaucoup plus la réalisation motrice des 

exercices sans aller rechercher d’une manière volontaire la mobilisation du domaine cognitif. 

La leçon de différenciation pédagogique a duré 65 minutes. Voici, d’une manière assez 

schématique, la description de ces deux moments : 

  

                                                
9 Lorsque nous faisons référence au niveau taxonomique, nous considérons les deux tableaux du chapitre 3.3. 
Chaque habileté cognitive identifiée sera suivie d’un numéro entre parenthèses qui correspondra à celui présent 
dans les tableaux. Les numéros vont de 1 à 6 et représentent la complexité en ordre croissant des habilités 
cognitives (1 est le niveau taxonomique le plus simple, 6  le plus complexe). La troisième colonne (définitions) 
des deux tableaux aidera le lecteur à mieux comprendre les choix des tâches proposées.   
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La leçon pour le groupe contrôle 

Le cours commence avec l’échauffement cardiovasculaire et l’exercice de la « passe à 10 ».  

Durée : 5 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Comprendre (2) car les élèves doivent avoir compris le principe de la « passe à 10 » 

• Exécuter (3.1) car les élèves doivent faire le transfert de la procédure de 

« démarquage » connue dans d’autres jeux d’équipes 

 

Micro-objectif 1 : être capable d’occuper sa propre zone dans la mise en place de la défense 

de zone. 

" tâches : l’enseignant explique à nouveau aux six défenseurs (D) les principes de la défense 

de zone. Ensuite les D se placent chacun dans une zone et l’enseignant se déplace avec le 

ballon. Les D doivent se déplacer en fonction de la position du ballon. 

Durée : 15 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Restituer (1) et comprendre (2) car les élèves doivent se rappeler et/ou comprendre le 

concept de défense de zone qui a déjà été présenté 

• Exécuter (3.1) car les élèves doivent mettre en œuvre la procédure de la défense de 

zone dans l’exercice 

 

Micro-objectif 2 : être capable d’analyser l’efficacité d’un joueur qui joue la défense de zone. 

" tâches : l’enseignant présente une vidéo montrant quelques actions gagnantes avec des 

défenses de zone type 2-3 de joueurs professionnels NBA. Par groupes de trois, les élèves 

doivent se concentrer sur l’action défensive d’un seul défenseur et lui attribuer un score de 1 à 

6 sur  son efficacité défensive dans la défense de zone.  

Durée : 10 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Évaluer (5) l’action défensive d’un joueur lors de l’observation 
 

Micro-objectif 3 : être capable de regagner vite ma place dans la défense de zone après un 

repli défensif. 
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" tâches : jeu 5 contre 5. Lorsque l’équipe défend, elle le fait en zone. Chaque fois que la 

balle est perdue, il faut repositionner la défense de zone le plus vite possible : les élèves 

reviennent dans leur demi-terrain et chaque défenseur se positionne au centre de sa zone dans 

un délai de 5 secondes.  

Durée : 25 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Exécuter (3.1) car les élèves doivent mettre en œuvre la procédure de la défense de 

zone dans l’exercice!

!

La leçon pour le groupe expérimental 

C’est dans ce cours que l’enseignant propose les mêmes micro-objectifs et essaie de mettre 

l’accent de manière volontaire sur la mobilisation de la part de l’élève des habiletés cognitives. 

Le cours commence avec l’échauffement cardiovasculaire et l’exercice de la « passe à 10 ». À 

la fin de l’exercice, l’enseignant demande quel a été le type d’organisation de chaque équipe 

quand la possession de la balle était aux adversaires. Pas d’organisation ? Chacun défendait 

dans une zone ? Chacun défendait sur un joueur particulier ? Combien de défenseurs ont 

couru ? Le but est de faire prendre conscience aux élèves les différents modes d’organiser la 

défense. 

Durée : 5 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Comprendre (2) car les élèves doivent avoir compris le principe de la « passe à 10 » 

• Exécuter (3.1) car les élèves doivent faire le transfert de la procédure de 

« démarquage » connue dans d’autres jeux d’équipes 

• Analyser (4) car l’élève doit déconstruire l’action de l’équipe qui n’était pas en 

possession de la balle et l’organiser (4.2) dans un système (la réponse donnée) 

 

Micro-objectif 1 : être capable d’occuper sa propre zone dans la mise en place de la défense 

de zone. 

" Tâches : l’enseignant explique à nouveau aux six défenseurs (D) les principes de la 

défense de zone. Ensuite les D se placent chacun dans une zone et l’enseignant se déplace 

avec le ballon. Les D doivent se déplacer en fonction de la position du ballon. Ensuite les 
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élèves sont rassemblés autour d’un tableau blanc sur lequel il y a un terrain de basketball 

dessiné. Cinq aimants numérotés représentent 5 défenseurs. Un sixième aimant rouge 

représente la balle que l’enseignant positionne dans des endroits différents. Les uns après les 

autres, les élèves doivent positionner les cinq défenseurs par rapport à la nouvelle position de 

la balle. 

Durée : 15 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Restituer (1) et Comprendre (2) car les élèves doivent se rappeler et/ou comprendre de 

concept de défense de zone qui a déjà été présenté 

• Exécuter (3.1) car les élèves doivent mettre en œuvre la procédure de la défense de 

zone dans l’exercice 

• Appliquer (3) la procédure de la défense de zone et exemplifier (2.2) car l’élève doit 

illustrer la situation des défenseurs au tableau et aussi interpréter (2.1) la défense de 

zone dans une autre forme (au tableau) et pas dans le terrain de jeu 

• L’élève doit organiser (4.2) les aimants selon les principes de la défense de zone afin 

de donner une précise fonction dans le système « défense de zone » de chaque élément 

sélectionné (joueur) 

 
Micro-objectif 2 : être capable d’analyser l’efficacité d’un joueur qui joue la défense de zone. 

" tâches : l’enseignant présente une vidéo montrant quelques actions gagnantes avec des 

défenses de zone type 2-3 de joueurs professionnels NBA. L’enseignant effectue des arrêts 

d’image. À chaque situation proposée, un élève doit dire si chaque joueur est bien placé par 

rapport à la balle en justifiant sa réponse. Dans un deuxième temps, un autre élève doit 

confirmer ou démentir ce qui a été dit par le premier, toujours en justifiant ses propos.  

Durée : 10 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Le premier élève doit évaluer (5) et organiser (4.2) l’action défensive des joueurs lors 

de l’observation, il doit comparer (2.6) les actions des joueurs avec le schéma de la 

défense de zone qu’il a dans sa tête et produire une conclusion (2.5) logique lors de 

l’explication de ses critiques 
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• Le deuxième élève doit lui aussi évaluer (5) la critique faite par son collègue, la 

comparer (2.6) avec ses idées  

 

Micro-objectif 3 : être capable de regagner vite ma place dans la défense de zone après un 

repli défensif. 

" tâches : jeu 5 contre 5. Lorsque l’équipe défend, elle le fait en zone. Chaque fois que la 

balle est perdue, il faut repositionner la défense de zone le plus vite possible : les élèves 

reviennent dans leur demi-terrain et chaque défenseur se positionne au centre de sa zone dans 

un délai de 5 secondes. Après 5 secondes, l’enseignant siffle et chaque joueur reste 

exactement où il se trouve. L’enseignant demande alors à un joueur de lui dire si la défense 

est correctement positionnée (selon le schéma vu en précédence) et le cas échéant de fournir 

des explications. Ces micro-pauses permettent aussi aux joueurs de se reposer et donc la 

qualité du jeu est meilleure. Les remplaçants de chaque équipe ont une tâche sur la durée de 4 

minutes. Ils reçoivent une grille d’évaluation de la défense de zone (présente dans les 

annexes), ils choisissent un joueur qu’ils vont juger pendant les 4 minutes. À la fin de 

l’exercice, ils disposent d’une minute pour donner un feedback à l’élève contrôlé concernant 

les quatre critères d’observation. Ensuite, les remplaçants deviennent joueurs et vice-versa.  

Durée : 25 minutes 

Niveau taxonomique :  

• Exécuter (3.1) car les élèves doivent mettre en œuvre la procédure de la défense de 

zone dans l’exercice!

• Évaluer (5) et contrôler (5.1) la bonne position de la défense quand l’enseignant siffle !

•  Les remplaçants doivent comprendre (2) les critères d’évaluation et évaluer (5) le 

partenaire en classant (2.3) ses comportements durant le jeu dans des catégories (les 

quatre critères). Lors du feedback, le contrôleur doit résumer (2.4) ses critiques et 

interpréter (2.1) les scores marqués dans la grille d’évaluation et les restituer (1) sous 

forme d’un feedback oral!

• L’élève qui reçoit le feedback doit le comprendre (2) et différencier (4.1) les éléments 

importants de ceux qui ne sont pas importants!
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3.1.3 Les différences taxonomiques au sein du M2 pour les deux groupes 

Considérant le point de vue cognitif, nous avons explicité les différences présentes dans le M2 

pour les groupe contrôle et expérimental. Si la leçon proposée au groupe contrôle met l’accent 

sur l’exécution, sur le « faire », la leçon pour le groupe expérimental met l’accent de manière 

volontaire sur la mobilisation des habilités cognitives de l’apprenant pour le forcer à réfléchir.   
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4 MÉTHODE 

Pour essayer de trouver des réponses à la problématique, nous avons construit un moment 

d’enseignement pendant lequel les élèves ont appris et mis en place la défense de zone au 

basketball. Tout d’abord, voici la description des différents éléments. 

4.1 LES PARTICIPANTS 

Trois classes de 11ème année (15-17 ans) on été sélectionnées pour cet étude. Seulement deux 

classes ont été considérées car la majorité des parents des élèves de la troisième classe n’a pas 

donné son autorisation pour l’enregistrement vidéo nécessaire pour l’expérience10. Nous 

avons donc choisi de manière aléatoire une classe qui a par la suite bénéficié d’un 

enseignement mettant de manière volontaire l’accent sur la mobilisation des habiletés 

cognitives de l’apprenant (groupe expérimental : GREXP) et une classe qui n’a pas bénéficié de 

ce type d’enseignement (groupe contrôle : GRCO). Les élèves ont été informés sur la nature de 

cette étude, sur l’anonymat de leurs réponses et sur l’importance de prendre au sérieux 

l’ensemble des activités pour pouvoir apprendre des nouveaux concepts mais aussi pour ne 

pas porter atteinte à la crédibilité de l’étude. 

Le GRCO 

Ce groupe est formé de 17 élèves (8 filles et 9 garçons). D’après les réponses au questionnaire, 

3 élèves font ou ont déjà fait partie d’un club de basket et 8 individus affirment avoir 

connaissance du principe de la défense de zone, au début de l’expérience. 

LE GREXP 
Ce groupe est formé de 13 élèves (8 filles et 5 garçons). D’après les réponses au questionnaire, 

2 élèves font ou ont déjà fait partie d’un club de basket et 4 individus affirment avoir 

connaissance du principe de la défense de zone, au début de l’expérience. 

4.2 LA MATIÈRE D’ENSEIGNEMENT 

En accord avec le PER et le plan d’études de l’établissement scolaire où l’étude est menée, le 

choix de la matière à enseigner s’est penché sur la défense de zone au basket, car ce concept 

                                                
10 Dans le canton de Vaud pour tout élève mineur, ses parents ou représentants légaux doivent donner leur 
accord pour l’enregistrement vidéo dans le cadre d’activités scolaires. 
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est nouveau et relativement complexe. En plus, l’organisation d’une telle défense donne la 

possibilité à l’enseignant d’analyser l’action de chaque élève grâce à un enregistrement vidéo. 

L’enseignant a crée un cycle de deux leçons concernant l’apprentissage de la défense de zone 

(qui sera détaillé dans la partie théorique de ce travail). Les objectifs d’apprentissage pour la 

séquence ont été définis de la manière suivante : 

! Être capable de comprendre le concept de défense de zone (la connaissance déclarative, le 
savoir).  

! Être capable d’appliquer la défense de zone (la connaissance procédurale, le savoir-faire). 

4.3 LE M1 (25 MINUTES D’APPRENTISSAGE) 

Les deux groupes ont bénéficié d’un premier moment d’enseignement (M1) pendant lequel 

l’enseignant a présenté, expliqué le concept de défense de zone et a entraîné chaque défense, 

formée de cinq défenseurs, à la réalisation de cette technique du jeu. Ce moment a duré 25 

minutes. 

4.4 L’EXERCICE FILMÉ  

Pour évaluer individuellement l’action défensive de chaque élève, l’enseignant a effectué un 

enregistrement vidéo de la défense de zone d’une durée de 4 minutes. Les élèves ont joué à 

cinq contre cinq, attaque contre défense. Les défenseurs mettent en place l’organisation par 

zone, chaque joueur est responsable de sa zone pendant tout l’exercice. Lorsque les attaquants 

perdent la balle (la balle est perdue / sortie du terrain / interceptée / mise dans le panier), les 

défenseurs effectuent une passe à un attaquant qui revient au centre de la ligne médiane du 

terrain où l’action recommence immédiatement.  

But de l’exercice : pour les attaquants, marquer un maximum de paniers. Pour les défenseurs : 

appliquer la défense de zone (chaque élève défend dans sa zone et est à sa position initiale au 

début de chaque action) et empêcher les attaquants de marquer. Chaque défenseur a une 

chemise orange pour mieux être reconnu lors de l’analyse vidéo.  

4.5 LE M2 (65 MINUTES D’APPRENTISSAGE) 

C’est à ce moment qu’il y a la différenciation de la méthode pédagogique employée pour 

transmettre le concept (la partie théorique fournit une description plus exhaustive du M2) : 
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! Le groupe contrôle a bénéficié de 65 minutes d’enseignement « standard » concernant 

la défense de zone.!

! Le groupe expérimental a bénéficié de 65 minutes d’un type d’enseignement mettant 

l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés cognitives de 

l’apprenant.!

4.6 LE QUESTIONNAIRE 

Pour évaluer la compréhension théorique du concept de la défense de zone, nous avons créé 

un questionnaire avec 20 questions : 15 questions fermées permettant d’exprimer l’intensité 

d’approbation de l’élève vis-à-vis une phrase ou situation donnée (échelle de Likert) et 5 

questions personnelles. Le même questionnaire a été utilisé deux fois (la deuxième fois, 

l’ordre des questions a été inverti pour éviter une trop grande similitude). 

4.7 LE DÉROULEMENT DE L’EXPÉRIENCE 

À partir de l’horaire scolaire des deux classes (groupes), nous avons organisé l’expérience 

selon les temporalités suivantes : 

GR. CONTRÔLE TYPE D’ACTIVITÉ GR. EXPÉRIMENTAL 

27 Mars M1 03 Avril 

27 Mars Enregistrement vidéo 1 (V1) 03 Avril 

27 Mars Distribution questionnaire 1 
(Q1) 03 Avril 

01 Avril M2 10 Avril 

01 Avril Enregistrement vidéo 2 (V2) 10 Avril 

01 Avril Distribution questionnaire 2 
(Q2) 10 Avril 

 

Il est important de préciser que l’enregistrement vidéo et la distribution du questionnaire ont 

fait partie intégrante de la leçon du M1 et du M2.  

4.8 L’ANALYSE DES RÉSULTATS 

Les résultats de cette étude sont issus des réponses au questionnaire et de l’évaluation de 

l’action défensive de chaque élève grâce à la vidéo. Il nous paraît judicieux de mesurer 
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l’apprentissage d’un point de vue théorique (le questionnaire) et pratique (l’analyse vidéo) car 

en éducation physique c’est la réalisation motrice qui donne sens aux notions théoriques 

apprises11. Voici une courte description de l’analyse du questionnaire et de la vidéo qui 

permettra de guider le lecteur à travers la démarché proposée par l’auteur de ce travail.   

4.8.1 L’analyse du questionnaire 

Après chacune des deux leçons consacrées à l’apprentissage de la défense de zone (M1 et 

M2), les élèves ont dû remplir un questionnaire. Le travail a été fait individuellement, en salle 

de sport et a duré entre 10 et 20 minutes. Le questionnaire a été rempli deux fois mais les 

questions étaient toujours les mêmes (l’ordre a été changé). Nous avons appelé la première 

distribution du questionnaire « Q1 » et la deuxième « Q2 » (voir tableau du chapitre 2.7). Les 

individus devaient donner leur degré d’accord ou de désaccord vis-à-vis une affirmation ou 

une situation donnée. L’échelle de Likert (ci-dessous) a été utilisée pour chaque réponse.  
Tout à fait en désaccord         En désaccord         Sans opinion         D’accord         Tout à fait d’accord 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
Le choix s’est penché sur l’échelle de Likert pour éviter des réponses du style « oui / non » ou 

« vrai / faux » et laisser un certain degré de liberté au répondant.  

Dans l’analyse des résultats, toute réponse qui exprimait un certain degré d’accord avec la 

bonne réponse, a été considérée comme correcte. Par exemple si la réponse attendue était 

affirmative, les réponses « d’accord » et « tout à fait d’accord » ont été considérées correctes. 

Nous avons donc extrapolé toutes les réponses correctes des questionnaires et nous les avons 

additionnées. La comparaison du score des réponses correctes du Q1 avec celles du Q2 nous a 

permis de quantifier l’apprentissage12. 

4.8.2 L’analyse vidéo 

Afin de donner de la crédibilité à cette étude, il fallait aussi évaluer la réalisation de la tâche 

demandée. L’évaluation de l’action défensive a été rendue possible grâce à l’utilisation d’une 

grille d’analyse.  

                                                
11 La réalisation motrice permet à l’élève de démontrer son apprentissage que Reuchlin (1983) définit ainsi : « il 
y a apprentissage lorsqu'un organisme, placé plusieurs fois de suite dans la même situation, modifie sa conduite 
de façon systématique et durable » (dans Delignières, 2011-2012, p. 1). Donc c’est bien grâce à la réalisation 
motrice, à l’action, que l’élève démontre s’il y a apprentissage. 
12 Le lecteur trouvera les explications nécessaires dans le cadre théorique. 
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! Jamais!(1)! Rarement!(2)! Parfois!(3)! Souvent!(4)! Très!souvent!(5)!

! AVANT! APRÈS! AVANT! APRÈS! AVANT! APRÈS! AVANT! APRÈS! AVANT! APRÈS!

Occupe sa position au début de 
chaque action !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
Chaque mouvement de la balle est 
accompagné du bon mouvement 
de l’élève !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
Effectue les bons déplacements 
directement, sans y penser (donc 
il/elle a bien compris le concept de 
défense de zone) !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
Se déplace activement vers le 
joueur en possession de la balle 
quand ce dernier entre dans sa 
zone !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
S’engage activement dans le 1 
vs.1 quand il faut !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
Empêche activement les 
attaquants de marquer  grâce à 
son action défensive !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
Reste dans sa zone quand 
l’attaquant porteur du ballon la 
quitte !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!
Ne suit pas le joueur sans ballon !! !! !! !! !! !! !! !! !! !!

!
AVANT!

0! ! ! ! ! ! ! APRÈS!
0!

Tableau&4.&La&grille&d'analyse&de&la&performance&de&chaque&individu&

La grille d’évaluation a été construite en considérant les objectifs d’apprentissage et les 

notions travaillées pendant les M1 et M2. Il fallait aussi trouver des critères qui pouvaient 

décrire un comportement observable le plus objectivement possible. Chacun des huit critères 

pouvait être noté avec des scores de 1 (jamais) à 5 (très souvent). Nous avons définis les 

intervalles de la manière suivante : 

 

Le pourcentage se réfère au total des actions jouées dans chaque exercice.  

Voici maintenant la description de chaque critère : 

1. Occupe sa position au début de chaque action 
Lors de l’apprentissage, l’enseignant a montré et utilisé l’image 1 pour fixer la position de 

chaque joueur au début de l’action. Grâce aux lignes de marquage de la salle de 

gymnastique, il est assez facile pour chaque défenseur de savoir quelle est sa place exacte. 

Lors de l’observation, le critère était satisfait si au début de l’action (au moment que 

l’attaquant franchissait la ligne médiane avec la balle) le défenseur était tourné vers la!balle 

0%                 19% 20%               39% 40%               59% 60%               79% 80%             100% 

Jamais Rarement Parfois Souvent Très souvent 
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et  occupait sa position selon l’image 1 (marge d’erreur : un cercle d’environ 1 mètre de 

rayon autour de la position correcte du défenseur).  

!
Image&6.&La&position&de&chaque&défenseur&dans&la&défense&de&zone&2D3,&disponible&sur&http://youthDsportsD
drillsDcdn.teamsnap.com/2D3%20Zone%20Defensive%20Play.pdf&(consulté&le&18&février&2014)&

&

2. Chaque mouvement de la balle est accompagné du bon mouvement de l’élève 

Lors de l’apprentissage les élèves ont observé la nécessité d’accompagner le mouvement 

de la balle avec le mouvement du défenseur. L’indicateur pour ce critère était donc le 

mouvement du défenseur. Pour chaque passe, le défenseur reste-t-il statique ou adapte-t-il 

sa position en fonction de la nouvelle position de la balle? Un « bon mouvement» est un 

déplacement dans le même sens de celui de la balle (exemple : il y a une passe vers la 

gauche, le défenseur doit se décaler vers la gauche ; pour une passe vers le panier, le 

défenseur doit reculer vers le panier). 
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3. Effectue les bons déplacements directement, sans y penser (donc il/elle a bien compris 

le concept de défense de zone) 

Par rapport au deuxième critère, ici l’accent est mis sur la vitesse d’exécution. 

L’expression « sans y penser » sous-entend le fait que le joueur effectue le mouvement 

directement car il a désormais appris le principe de la défense de zone. Il fallait donc 

démarrer le « bon déplacement » dans un délai presque nul (environ une seconde au 

maximum) par rapport au mouvement de la balle.  Les indicateurs pour ce critère étaient 

donc la direction du mouvement par rapport à la balle et le délai de ce mouvement. 

L’exécution de ces deux indicateurs représente la réussite du critère. 

4. Se déplace activement vers le joueur en possession de la balle quand ce dernier entre 

dans sa zone 

Lorsque l’attaquant A a le ballon et entre dans la zone du défenseur 1, ce dernier doit 

effectuer un marquage individuel. L’indicateur pour ce critère correspond à un changement 

de vitesse visible (lorsque l’attaquant A entre dans la zone du défenseur 1, ce dernier doit 

effectuer un marquage individuel dans un délai le plus court possible (environ 2 secondes 

au maximum)). Lors du marquage individuel, le défenseur se trouve très proche de 

l’attaquant (entre 0 et 50 cm).  

5. S’engage activement dans le 1 vs. 1 quand il faut 

Lorsque le défenseur effectue un marquage individuel, les indicateurs qui lui permettent de 

réussir ce critère sont : la position élevée des bras, le placement par rapport à l’attaquant 

(idéalement « collé » à l’attaquant ou au maximum à 50 cm et entre la balle et le panier). 

L’exécution de ces trois indicateurs représente la réussite du critère. 

6. Empêche activement les attaquants de marquer grâce à son action défensive  
Lorsque le défenseur récupère la balle, effectue un contre, récupère un rebond défensif ou 

induit l’attaquant à la perte de balle, il réussit le critère. 

7. Reste dans sa zone quand l’attaquant porteur du ballon la quitte 

Grâce à la délimitation des zones dans l’image 1 et grâce aux lignes de marquage dans la 

salle de sport, le défenseur connaît relativement bien les limites de sa zone. S’il envahit de 

plus d’un mètre une autre zone, le critère n’est pas réussi. 
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Cas particulier : en suivant l’attaquant porteur du ballon, le défenseur 1 entre de plus 

d’un mètre dans la zone du défenseur 3 car ce dernier est mal positionné et est en retard 

sur le ballon. Le défenseur 1 plutôt que laisser le porteur de balle se démarquer, le suit 

dans une autre zone. Dans ce cas, nous estimons que la mauvaise position du défenseur 3 

induit à l’erreur le joueur 1. Nous n’attribuons donc pas la « faute de placement » au 

défenseur.  D’ailleurs, c’est exactement ce qui se passe lors d’un match. Si un défenseur 

est en retard, plutôt que laisser marquer l’attaquant, un autre défenseur quitte sa zone 

pour empêcher le tir.  

8. Ne suit pas le joueur sans ballon 

Un aspect difficile à comprendre dans la défense de zone est qu’on ne doit pas suivre les 

joueurs sans ballon qui essaient de se démarquer. Si le défenseur suit le mouvement de 

l’attaquant sans ballon et pas celui de la balle, le critère n’est pas réussi. Un « sous-

indicateur » intéressant dans ce sens est le regard du défenseur : s’il est tourné 

correctement vers la balle, mais avec la queue de l’œil tient constamment sous observation 

l’attaquant sans balle, le critère n’est pas réussi. Ceci car dans la défense de zone 

l’orientation se fait toujours par rapport au ballon. 

 

Avec le souci de reproduire le plus fidèlement possible les conditions de jeu lors du premier 

enregistrement vidéo (V1), nous avons placé chaque défenseur à la même place lors de la V2. 

Nous avons utilisé le même principe pour les attaquants de l’équipe adverse qui bien sûr 

pouvaient ensuite choisir l’organisation désirée pour attaquer. Toutefois, il y a eu quelques 

variations dues surtout à des élèves absents lors de la V2. Les scores de la V1 

(scores « avant » en jaune dans le tableau 1) et les scores de la V2 (scores « après » en bleu 

dans le tableau 1) ont été comparés.  

Ces deux scores reflètent le comportement dans le jeu du sujet à deux moments différents. 

Considérons maintenant l’idée que l’apprentissage représente le changement de la 

performance des habiletés motrices (Schmidt, 1993) lorsqu'un joueur est placé plusieurs fois 

de suite dans la même situation (Reuchlin, 1983). Cela veut dire que, transposé à ce travail, 

l’apprentissage est la mesure de la différence entre les scores V1 et V213. 

La comparaison des deux scores nous a donné une différence, nous permettant de quantifier 

l’apprentissage.  

                                                
13 Dans le cadre théorique, cette idée sera présentée d’une manière plus détaillée. 
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Il est important d’ajouter que le fait qu’un sujet ait effectué le V1 et le V2 dans deux positions 

défensives distinctes, ne représente pas – selon nous - un changement assez conséquent pour 

qu’on puisse conclure que les deux situations d’apprentissage soient trop variées et donc 

l’élève vivrait en réalité deux tâches d’apprentissage différentes. En effet, pour chaque 

position défensive le mécanisme du jeu de zone reste le même, seulement la position de la 

zone et celle des autres partenaires vis-à-vis le défenseur en question changent.  



 34 

5 RÉSULTATS 

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats et les tendances majeures observées. 

Les résultats de cette étude sont à la fois pratiques et théoriques. La réalisation de la défense 

de zone a été évaluée grâce à l’analyse vidéo et la compréhension du concept grâce au 

questionnaire. Nous avons obtenu quatre scores qui représentent la capacité des élèves à 

répondre au questionnaire (scores Q1 et Q2) et leur capacité à défendre la zone (scores V1 et 

V2).   

5.1 LES RÉSULTATS DU QUESTIONNAIRE 

Voici les résultats issus du questionnaire (questions 1-15).  

Les valeurs sont exprimées en pourcentage relatif. Nous avons estimé que les réponses 

correctes avec le degré de certitude extrême (« tout à fait » ou « pas de tout ») signifient que 

le sujet est sûr à 100%. Pour les réponses correctes « d’accord » ou « en désaccord » nous 

avons indiqué 70% de certitude.  
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! GROUPE!CONTRÔLE!
Question! 100%!juste! 70%!juste! Q1! 100%!juste! 70%!juste! Q2! ! Q2IQ1!

1! 0.88$ 0.00$ 0.88! 0.83$ 0.11$ 0.94! ! 0.06!
2! 1.00$ 0.00$ 1.00! 0.78$ 0.11$ 0.89! ! I0.11!
3! 0.18$ 0.29$ 0.47! 0.28$ 0.33$ 0.61! ! 0.14!
4! 0.47$ 0.29$ 0.76! 0.44$ 0.28$ 0.72! ! I0.04!
5! 0.41$ 0.18$ 0.59! 0.22$ 0.44$ 0.67! ! 0.08!
6! 0.29$ 0.18$ 0.47! 0.33$ 0.28$ 0.61! ! 0.14!
7! 0.41$ 0.12$ 0.53! 0.33$ 0.28$ 0.61! ! 0.08!
8! 0.12$ 0.47$ 0.59! 0.44$ 0.28$ 0.72! ! 0.13!
9! 0.24$ 0.24$ 0.47! 0.11$ 0.22$ 0.33! ! I0.14!
10! 0.24$ 0.12$ 0.35! 0.17$ 0.28$ 0.45! ! 0.09!
11! 0.06$ 0.12$ 0.18! 0.06$ 0.28$ 0.33! ! 0.16!
12! 0.41$ 0.19$ 0.60! 0.50$ 0.22$ 0.72! ! 0.12!
13! 0.65$ 0.18$ 0.82! 0.61$ 0.17$ 0.78! ! I0.04!
14! 0.71$ 0.24$ 0.94! 0.78$ 0.06$ 0.83! ! I0.11!
15! 0.18$ 0.24$ 0.41! 0.28$ 0.17$ 0.45! ! 0.03!

Tableau&5.&Les&réponses&correctes&du&groupe&contrôle&

Légende : 
Q1 Pourcentage total de réponses correctes lors de la passation du premier questionnaire 

(somme des réponses « 100% juste » et « 70% juste »). 
Q2  Pourcentage total de réponses correctes lors de la passation du deuxième questionnaire 

(somme des réponses « 100% juste » et « 70% juste »). 
Q2-Q1 Est la mesure qui nous intéresse car elle exprime l’évolution des connaissances des 

sujets, en d’autres termes l’apprentissage.  
 

! GROUPE!EXPÉRIMENTAL!
!Question! 100%!juste! 70%!juste! Q1! 100%!juste! 70%!juste! Q2! ! Q2IQ1!

1! 0.31$ 0.54$ 0.85! 0.60$ 0.40$ 1.00! ! 0.15!
2! 0.62$ 0.31$ 0.92! 0.80$ 0.10$ 0.90! ! I0.02!
3! 0.00$ 0.15$ 0.15! 0.10$ 0.10$ 0.20! ! 0.05!
4! 0.15$ 0.31$ 0.46! 0.50$ 0.40$ 0.90! ! 0.44!
5! 0.08$ 0.08$ 0.15! 0.10$ 0.10$ 0.20! ! 0.05!
6! 0.39$ 0.15$ 0.54! 0.50$ 0.20$ 0.70! ! 0.16!
7! 0.23$ 0.46$ 0.69! 0.10$ 0.30$ 0.40! ! I0.29!
8! 0.46$ 0.31$ 0.77! 0.40$ 0.40$ 0.80! ! 0.03!
9! 0.15$ 0.46$ 0.62! 0.18$ 0.18$ 0.36! ! I0.25!
10! 0.08$ 0.08$ 0.15! 0.09$ 0.18$ 0.27! ! 0.12!
11! 0.23$ 0.31$ 0.54! 0.18$ 0.00$ 0.18! ! I0.36!
12! 0.46$ 0.46$ 0.92! 0.64$ 0.27$ 0.91! ! I0.02!
13! 0.54$ 0.23$ 0.77! 0.55$ 0.27$ 0.82! ! 0.05!
14! 0.77$ 0.15$ 0.92! 0.73$ 0.18$ 0.91! ! I0.01!
15! 0.08$ 0.23$ 0.31! 0.09$ 0.27$ 0.36! ! 0.06!

Tableau&6.&Les&réponses&correctes&du&groupe&expérimental&
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Le tableau 7 reporte les résultats qui 

correspondent aux pourcentages des scores 

Q2-Q1 du groupe contrôle (en bleu) et du 

groupe expérimental (en vert). Rappelons que 

ces résultats mesurent l’apprentissage14 qu’il y 

a eu entre le M1 et le M2. Nous avons 

sélectionné en gras les valeurs qui sont > 0.00. 

 

 

 

 

 

 

 

Voici les tendances majeures : 

 

GRCO :  

10 scores sont > 0.00, ce qui correspond à 66.66% du total. 

5 scores sont ≤ 0.00, ce qui correspond à 33.33% du total. 

 

GREXP  
9 scores sont > 0.00, ce qui correspond à 60.00% du total. 

6 scores sont ≤ 0.00, ce qui correspond à 40.00% du total. 

 

La moyenne des différences Q2-Q1 du GRCO est quatre fois plus importante que celle du 

GREXP. 

La différence entre le score minimal et celui maximal est plus importante pour le GREXP (0.80 

contre 0.30). 

 

                                                
14 Se référer au cadre théorique pour plus d’explications 

!
! GRCO! GREXP!

! 0.06! 0.15!
! D0.11! D0.02!
! 0.14! 0.05!
! D0.04! 0.44!
! 0.08! 0.05!
! 0.14! 0.16!
! 0.08! D0.29!
! 0.13! 0.03!
! D0.14! D0.25!
! 0.09! 0.12!
! 0.16! D0.36!
! 0.12! D0.02!
! D0.04! 0.05!
! D0.11! D0.01!
! 0.03! 0.06!
! ! !

MOYENNE! 0.04! 0.01!

MIN! D0.14! D0.36!

MAX! 0.16! 0.44!
Tableau&7.&Les&pourcentages&des&Q2DQ1&des&deux&groupes&
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5.2 LES RÉSULTATS DE L’ANALYSE VIDÉO 

Nous illustrons ici les résultats issus de l’analyse vidéo. Rappelons (voir dans la méthodologie 

pour des explications plus détaillées) que les résultats représentent la somme des scores des 

huit critères. Pour le groupe contrôle, nous avons considéré 14 sujets (sur la totalité de 17) et 

pour le groupe expérimental seulement 9 (sur la totalité de 13), car plusieurs sujets étaient 

absents lors d’un des deux moments d’enregistrement vidéo et donc ils n’ont pas participé aux 

deux séances. 

! GROUPE!CONTRÔLE!
! n" V1" V2" ! V2IV1! ! %!(V2IV1)!

! 1$ 36! 36! ! 0! ! 0.00!
! 2$ 25! 33! ! 8! ! 0.32!
! 3$ 28! 33! ! 5! ! 0.18!
! 4$ 24! 34! ! 10! ! 0.42!
! 5$ 26! 33! ! 7! ! 0.27!
! 6$ 21! 24! ! 3! ! 0.14!
! 7$ 29! 28! ! D1! ! I0.03!
! 8$ 28! 31! ! 3! ! 0.11!
! 9$ 27! 28! ! 1! ! 0.04!
! 10$ 29! 28! ! D1! ! I0.03!
! 11$ 28! 35! ! 7! ! 0.25!
! 12$ 30! 34! ! 4! ! 0.13!
! 13$ 30! 37! ! 7! ! 0.23!
! 14$ 26! 29! ! 3! ! 0.12!
! $ ! ! ! ! ! !
MOYENNE! 27.64! 31.64! !! 4.00! !! 0.15!

MIN! 21.00! 24.00! !! D1.00! !! D0.03!
MAX! 36.00! 37.00! !! 10.00! !! 0.42!

! $ ! ! ! ! ! !
! $ ! ! ! ! ! !

! GROUPE!EXPÉRIMENTAL!
! n" V1" V2" ! V2IV1! ! %(V2IV1)!

! 1$ 24! 29! ! 5! ! 0.21!
! 2$ 23! 29! ! 6! ! 0.26!
! 3$ 28! 31! ! 3! ! 0.11!
! 4$ 34! 38! ! 4! ! 0.12!
! 5$ 27! 31! ! 4! ! 0.15!
! 6$ 32! 34! ! 2! ! 0.06!
! 7$ 27! 31! ! 4! ! 0.15!
! 8$ 30! 33! ! 3! ! 0.10!
! 9$ 26! 31! ! 5! ! 0.19!
! $ ! ! ! ! ! !
MOYENNE! 27.89! 31.89! ! 4.00! !! 0.15!

MIN!! 23.00! 29.00! ! 2.00! !! 0.06!
MAX! 36.00! 38.00! ! 6.00! !! 0.26!
Tableau&8.&Les&mesures&de&l’apprentissage& &
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Légende : 
n  Individu 
V1  Score obtenu lors de l’enregistrement vidéo 1 
V2  Score obtenu lors de l’enregistrement vidéo 2 
V2-V1 Différence entre la performance de V2 et celle de V1 
%(V2-V1) Pourcentage relatif des scores V2-V1. C’est la mesure qui nous intéresse car elle 

exprime l’évolution de la performance des sujets, en d’autres termes l’apprentissage. 
 

 

Le tableau 9 présente les résultats qui nous 

intéressent pour la vérification de l’hypothèse 

centrale. Les valeurs illustrés correspondent aux 

pourcentages des scores V2-V1 du groupe 

contrôle (en bleu) et du groupe expérimental (en 

vert). Rappelons que ces résultats mesurent 

l’apprentissage qu’il y a eu entre le M1 et le M2. 

Pour le GRCO nous avons les scores de 14 sujets, 

pour le GREXP de 9 sujets. Nous avons sélectionné 

en gras les valeurs qui sont > 0.00 

En analysant les scores, nous formulons les 

observations suivantes pour l’ensemble des 

évaluations pratiques : 

 

GRCO :  

11  scores sont > 0.00, ce qui correspond à 78.57% du total. 

3 scores sont ≤ 0.00, ce qui correspond à 21.43% du total. 

 

GREXP  
9 scores sont > 0.00, ce qui correspond à 100% du total, donc aucun score est ≤ 0.00. 

 

Les moyennes des différences V2-V1 dans les deux groupes correspondent à 0.15.  

Seulement tous les scores du GREXP sont tous positifs. 

La différence entre le score minimal et celui maximal est plus importante pour le GRCO (0.45 

contre 0.20). 

!

! !GRCO! !

! 0.00! !
! 0.32! !
! 0.18! !
! 0.42! !

! 0.27! GREXP!
! 0.14! 0.21!
! D0.03! 0.26!
! 0.11! 0.11!
! 0.04! 0.12!
! D0.03! 0.15!
! 0.25! 0.06!
! 0.13! 0.15!
! 0.23! 0.10!
! 0.12! 0.19!

! ! !

MOYENNE! 0.15! 0.15!
MIN! D0.03! 0.06!
MAX! 0.42! 0.26!

Tableau&9.&Les&pourcentages&des&V2DV1&des&deux&groupes&
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6 DISCUSSION 

Comme présenté dans le cadre théorique, ce travail se base sur la déduction suivante : 

l’apprentissage représente la différence des scores entre le Q2 et Q1 et entre le V2 et V1.  

6.1 LA MESURE DE L’APPRENTISSAGE  

Les scores Q2-Q1 et V2-V1 devraient donc être les indicateurs de la présence de 

l’apprentissage. Rappelons maintenant l’hypothèse centrale : 

 

Lorsque l’enseignant met l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés 

cognitives de l’élève, ce dernier aura moins de difficultés dans l’apprentissage du concept, du 

fonctionnement et de la réalisation de la défense de zone au basketball. En d’autres termes, la 

classe qui bénéficie de l’enseignement mettant l’accent de manière volontaire sur la 

mobilisation des habiletés cognitives des élèves, aura un meilleur score dans l’évaluation de la 

compréhension et de la réalisation de la défense de zone au basketball.  

 

Le critère « meilleur score » veut indiquer une quantité plus importante de scores qui sont 

positifs et différents de 0.00. Nous nous attendons d’avoir une quantité plus importante de 

scores « Q2-Q1 » et « V2-V1 » > 0.00 pour le groupe expérimental.  

6.2 DISCUSSION DES SCORES DU QUESTIONNAIRE 

La comparaison entre les scores « après » Q2 et « avant » Q1 nous donne le pourcentage 

d’amélioration de la performance théorique et pratique, donc la mesure de l’apprentissage 

qu’il y a eu entre le M1 et le M2. 
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6.2.1 La vérification des hypothèses 

Rappelons maintenant les résultats qui nous intéressent, relevés dans le chapitre 4 : 

 

GRCO :  
10 scores sont > 0.00, ce qui correspond à 66.66% du total. 

5 scores sont ≤ 0.00, ce qui correspond à 33.33% du total. 

 

GREXP  
9 scores sont > 0.00, ce qui correspond à 60.00% du total. 

6 scores sont ≤ 0.00, ce qui correspond à 40.00% du total. 

 

La moyenne des différences Q2-Q1 du GRCO est quatre fois plus importante que celle du 

GREXP. 

La différence entre le score minimal et celui maximal est plus importante pour le GREXP (0.80 

contre 0.30). 

 

Ces observations nous permettent de déduire que : 

I. Dans l’ensemble, il y a apprentissage pour les deux groupes, car les moyennes sont > 

0.00, mais très proches de cette valeur (0.04 et 0.01). 

II.  En considérant les individus, pour 66.66% des sujets du groupe contrôle et 60% de 

ceux du groupe expérimental nous constatons qu’il y a apprentissage.  

6.2.2 Conclusion intermédiaire 

Ces observations nous permettent de conclure que l’hypothèse initiale est invalidée et même 

renversée. En effet, la quantité des scores Q2-Q1 étant > 0.00 du GREXP n’est pas plus 

importante de celle du GRCO.  

Nous dirons donc que les résultats issus de l’évaluation théorique comprenant les questions de 

1 à 15 ne valident pas l’hypothèse selon laquelle l’apprentissage est plus important dans le 

groupe qui bénéficie de l’enseignement mettant l’accent de manière volontaire sur la 

mobilisation des habiletés cognitives de l’élève. 
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6.3 DISCUSSION DES SCORES DE L’ANALYSE VIDÉO  

Ces résultats montrent dans quelle mesure il y a eu un apprentissage de la réalisation pratique 

de la défense de zone. Les huit indicateurs choisis pour l’analyse de l’action défensive de 

chaque individu évaluent les deux objectifs d’apprentissage fixés pour la séquence 

d’enseignement (être capable de comprendre le concept de défense de zone / être capable 

d’appliquer la défense de zone). Chaque indicateur pouvant être noté de 1 à 5, les points 

obtenus pouvaient varier entre 8 (avoir 1 pour chaque indicateur) et 40 (avoir 5 pour chaque 

indicateur). 

6.3.1 La vérification des hypothèses 

Rappelons maintenant les résultats qui nous intéressent, relevés dans le chapitre 4 : 

 
GRCO :  
11  scores sont > 0.00, ce qui correspond à 78.57% du total. 

3 scores sont ≤ 0.00, ce qui correspond à 21.43% du total. 

 
GREXP  
9 scores sont > 0.00, ce qui correspond à 100% du total, donc aucun score est ≤ 0.00. 

 

Les moyennes des différences V2-V1 dans les deux groupes correspondent à 0.15. 

Seulement tous les scores du GREXP sont tous positifs. 

La différence entre le score minimal et celui maximal est plus importante pour le GRCO (0.45 

contre 0.20). 

 
Considérant les résultats, nous concluons que : 

I. Dans l’ensemble, selon les deux moyennes, il y a apprentissage dans les deux groupes. 

Par rapport aux moyennes de l’évaluation théorique, ces valeurs sont plus importantes. 

L’apprentissage est donc meilleur dans la partie pratique par rapport à celle théorique. 

II. Toujours en considérant l’ensemble des valeurs, nous constatons que l’apprentissage 

des sujets du groupe expérimental est plus homogène car la distribution15 des scores 

est moins importante par rapport à celle du groupe contrôle.  

                                                
15 la distribution correspond à l’écart entre la valeur minimale et celle maximale, mesure des différences 
interpersonnelles par rapport à l’apprentissage 
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III. L’apprentissage est observé chez 100% des sujets du GREXP et chez 78.57% des sujets 

du GRCO. Il y a donc un meilleur score du GREXP pour l’évaluation pratique. 

6.3.2 Conclusion intermédiaire 

Ces observations nous permettent de conclure que l’hypothèse initiale est validée. En effet, la 

quantité des scores V2-V1 étant > 0.00 du GREXP est plus importante de celle du GRCO (100% 

contre 78.57%).  

Nous dirons donc que les résultats issus de l’évaluation pratique valident l’hypothèse selon 

laquelle l’apprentissage est plus important dans le groupe qui bénéficie de l’enseignement 

mettant l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés cognitives de l’élève. 

6.4 CONCLUSION 

L’analyse des scores issus des évaluations théorique et pratique montre que dans le premier 

cas l’hypothèse n’est pas confirmée alors que dans le deuxième oui. Nous avons donc un 

problème car les résultats montrent qu’il y a apprentissage « pratique », sans que l’élève ait 

compris la théorie (l’apprentissage théorique). Comment est-il possible ? Ne pouvant pas 

avoir la réponse, nous nous limitons à suggérer quelques hypothèses : 

• L’évaluation théorique (le questionnaire) est trop difficile par rapport à l’évaluation 

pratique (les huit critères d’analyse) 

• L’évaluation pratique est trop facile par rapport à l’évaluation théorique 

• L’évaluation théorique est mal formulée 

• Les élèves n’ont pas l’habitude de « traduire » des notions théoriques en phrases. Les 

modalités d’enseignement de l’éducation physique dans le canton de Vaud sont axées 

sur la réalisation. En effet, les évaluations présentes dans le carnet de gymnastique 

vaudois se basent seulement sur des résultats pratiques. Donc les élèves n’ont pas 

l’habitude de répondre à des questionnaires et de faire des évaluations théoriques. Ce 

fait pourrait expliquer partiellement le contraste entre apprentissage théorique et 

pratique. 
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7 LIMITES 

Suite à la discussion des résultats et à la conclusion, voici la présentation des limites de ce 

travail : 

! La discussion des résultats se base sur l’idée qu’il y a apprentissage à partir du 

moment où la différence entre la performance finale et initiale n’est pas égale à zéro et 

positive. Nous avons parlé de « déduction un peu simpliste ». En effet le lecteur peut 

penser qu’il existe ici une simplification de manière excessive. Toutefois, il est notre 

opinion que s’il y a un changement positif de la performance, cela signifie « qu’il s’est 

passé quelque chose » et que ce « quelque chose » peut être défini comme un 

apprentissage. Il est normal de se poser la question suivante : une amélioration de 6% 

de la performance indique la présence d’un vrai apprentissage ou plutôt elle est le 

produit de plusieurs variations internes et externes16 à la tâche ? Les dispositifs 

d’apprentissage et d’évaluation ne permettent pas de le savoir et donc c’est pour cela 

que la déduction peut paraître simpliste.!

! Le temps d’apprentissage : la différenciation pédagogique se déroule sur 65 minutes 

d’une leçon. Ce temps représente-t-il un intervalle d’une durée assez longue pour que 

chacune des deux démarches pédagogiques (mettre l’accent sur les habiletés 

cognitives ou pas) puisse être mise en place d’une façon durable ? Ne serait-il pas 

souhaitable de répéter la même expérience mais avec un cycle d’apprentissage plus 

long (par exemple de 4-5 leçons) ? Est-ce que dans le cas d’une telle séquence, la 

mobilisation des habiletés cognitives pourrait avoir un poids plus important sur 

l’apprentissage ?!

! Dans le cadre théorique, nous avons essayé d’expliciter au mieux l’idée que la 

différence entre les scores « après » et ceux d’ « avant » équivaut à la mesure de 

l’apprentissage. Nous croyons que le raisonnement suivi est logique (sinon nous 

n’aurons pas pu continuer ce travail), mais il y a quelques réserves concernant cette 

démarche. D’abord le fait de mesurer la performance qui comprend les évaluations 

théoriques et pratiques. Ces deux moments clés du travail se basent sur l’évaluation du 

questionnaire et des enregistrements vidéo. Dans la partie théorique, les critères de 

                                                
16 les variations internes à la tâche correspondent aux changements liés au déroulement de la tâche : les lieux, le 
ballon, l’action des attaquants, etc. Les variations externes représentent la condition psychologique et physique 
du sujet lors de l’évaluation. 
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réussite et les indicateurs ont été énoncés, mais à notre avis, il est très difficile 

d’éliminer la composante subjective lors de l’observation. Est-ce que la performance 

de chaque sujet a été évaluée d’une façon totalement objective ? Le caractère 

empirique de ce travail l’exigeait, mais même la nature des indicateurs laissait une 

marge d’erreur qui pouvait biaiser les résultats : est-il possible d’évaluer précisément 

la bonne position d’un joueur quand la marge d’erreur est d’environ 1 mètre (mesure 

visuelle) ? Est-il possible d’évaluer objectivement le mouvement correct de l’élève 

dans les bons délais quand les indicateurs se basent sur des mesures visuelles (marge 

d’erreur d’environ 1m et de 2 secondes) ? Est-il toujours possible d’évaluer 

l’exactitude de la position élevée du bras du défenseur dans l’action individuelle ? 

Comment donc neutraliser l’interprétation du chercheur ? Nous pensons qu’une grille 

d’analyse aura toujours sa composante subjective qui pourra être plus ou moins 

importante. Afin de l’enlever complètement il faudrait changer méthode d’évaluation 

ou changer de tâche. Prenons par exemple le saut en hauteur : dans ce cas le chercheur 

aurait pu évaluer l’hauteur de deux sauts (un avant et un après le dispositif 

d’apprentissage). La différence entre les deux sauts n’aurait pas laissé présager un’ 

interprétation subjective car elle est mesurée avec le système métrique. Il y aurait eu 

d’autres limites liés à la démarche sur lesquels nous nous attarderons pas car le propos 

de ce paragraphe était celui de ouvrir cette démarche vers d’autres disciplines 

sportives pour éviter la subjectivité lors de l’évaluation. Cette limite se réfère donc à la 

précision des critères qu’il est difficile de rendre exacte, pour le type de tâche 

proposée. !

! L’action de l’attaquant, comme relevé au chapitre 3.2.2, a aussi un impact sur celle du 

défenseur. Hors, entre le V1 et le V2, il y a probablement aussi un apprentissage de 

l’attaquant, car il effectue plusieurs fois la même tâche (l’exercice attaque contre 

défense). Cet apprentissage de l’attaquant influence l’action défensive et donc se 

reflète aussi dans la performance – celle évaluée avec la grille d’analyse – du 

défenseur. Comme l’apprentissage de l’attaquant n’a pas été évalué, il n’est pas 

possible de voir s’il y a une éventuelle influence sur la performance du défenseur. 

L’évaluation de l’apprentissage du défenseur ne tient donc pas compte de celui de 

l’attaquant.! !
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8 CONCLUSION 

Dans le cadre théorique de ce travail nous avons essayé de montrer les liens entre le cognitif 

et le moteur et d’expliciter les notions nécessaires pour construire l’expérience menée. Nous 

avons défini l’apprentissage moteur, la taxonomie des habilités cognitives et le cycle 

d’enseignement utilisé pour l’expérience. L’idée centrale était de montrer l’effet bénéfique sur 

l’apprentissage des élèves, d’une manière d’enseigner qui  sollicite d’une façon volontaire et 

importante la composante cognitive de l’élève. Il était question de trouver des tâches qui 

pouvaient exprimer ces propos et concepts. Le choix de la défense de zone n’est pas 

anecdotique, en effet nous avons essayé de proposer aux élèves une tâche collective nouvelle 

qui donnait la possibilité d’évaluer d’une manière personnelle la progression de chaque sujet. 

L’enseignement de la défense de zone a ainsi été dispensé selon deux modalités.  

La différence entre les deux leçons était représentée par la méthode utilisée par l’enseignant 

afin d’apprendre la matière : à la différence du groupe contrôle, le groupe expérimental a 

bénéficié d’une leçon mettant de manière volontaire l’accent sur la mobilisation des habilités 

cognitives de l’élève. Selon les attentes de l’enseignant, le groupe expérimental aurait dû 

avoir un meilleur apprentissage grâce à la sollicitation volontaire des habilités cognitives. Les 

résultats ont partiellement contredit l’hypothèse initiale car l’apprentissage des sujets du 

groupe expérimental a été meilleur seulement dans l’évaluation pratique, et pas dans 

l’évaluation théorique. Nous pourrions même ajouter que dans le cas de l’enregistrement 

vidéo, 21.43% (100% - 78.57%) des sujets du groupe expérimental a eu un meilleur 

apprentissage. Y a-t-il une vraie différence en termes d’apprentissage entre ces deux 

groupes ? D’un point de vue empirique oui, nous l’avons montré.  

 

Donc nous affirmons que cette étude ne montre pas d’une manière claire qu’un 

enseignement mettant l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés 

cognitives de l’élève, puisse induire un meilleur apprentissage par rapport à un enseignement 

qui ne le fasse pas. Il est judicieux de mentionner le poids important des limites de ce travail 

(chapitre 7) car il est évident que nous n’avons pas produit assez d’éléments pour pouvoir 

affirmer d’une manière claire et précise comment le chercheur peut mesurer exactement 

l’effet bénéfique d’un enseignement mettant l’accent d’une manière volontaire sur la 

mobilisation des habiletés cognitives des élèves.  En plus, si nous revenons aux deux 

interprétations de l’apprentissage moteur présentées dans le cadre théorique (chapitre 2.2) il y 

a une autre question qui surgit : le changement de la performance entre les deux moments 
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d’évaluation est-il le résultat d’une coordination des actions de base afin de s’adapter aux 

contraintes écologiques pour découvrir des solutions motrices, ou bien il est le résultat de la 

mise en œuvre des opérations mentales efficaces lors de l’étape décisionnelle sous l’influence 

des processus cognitifs ? Comme indiqué dans le cadre théorique, ce travail a été construit sur 

les bases de l’approche cognitive et donc l’évolution de la performance doit être interprétée 

dans cette optique. En ce qui concerne la question de la convocation des habiletés cognitives 

en éducation physique, à différence de l’approche écologique, l’approche cognitive nous 

donne la clé de lecture pour ce travail. 

 

Considérant les conclusions de l’expérience, nous nous interrogeons sur le fait de mesurer 

l’apprentissage d’une façon objective. Dans ce travail, nous avons essayé de rendre cette 

procédure la plus précise possible. Nous aimerons ici soulever la question des styles cognitifs. 

Une tâche « n’est jamais perçue de la même façon par les élèves » (OFSPO, Manuel 1, 

brochure 1, p. 96). Alors comment peut l’enseignant faire en sorte que chaque élève 

comprenne de la même façon les notions proposées ? Michel (2005) a identifié 7 profils 

d’apprentissage17 qui montrent les différentes façons d’apprendre. L’auteur identifie trois 

niveaux  

I. Le premier niveau correspond aux profils d’identité :!
Il caractérise l’attitude des élèves face à une situation d’apprentissage. Il y a l’élève 

intellectuel, le rebelle, l’aimable, le dynamique, le perfectionniste, l’émotionnel, 

l’enthousiaste.  

!
II. Le deuxième niveau correspond aux profils de motivation :!

Quels sont les éléments extérieurs qui ont des répercussions sur l’intérêt de l’élève 

face à l’apprentissage de la tâche ? Michel distingue quatre profils de motivation : 

vais-je apprendre ? Où ça se situe ? Avec qui ? Quelle utilité ? 

!
III. Le dernier niveau correspond aux profils de compréhension :!

C’est le troisième niveau qui nous intéresse principalement car il explicite avec quel 

sens le sujet apprend : visuel, auditif ou kinesthésique. Pour chacun de ces profils de 

compréhension, l’élève privilégie une modalité. 

                                                
17 Voir dans les annexes le tableau complet. 
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Pour un profil visuel, l’élève a besoin de voir les choses pour les comprendre, donc la 

démonstration pratique en éducation physique va jouer un rôle prépondérant. 

Pour un profil auditif, l’élève a davantage besoin d’entendre les explications. 

Pour un profil kinesthésique l’élève a besoin de « ressentir » les choses grâce à 

l’action. Ce profil est très important en éducation physique car il implique des notions 

telles que l’équilibre, la peur, la fatigue, la coordination, etc.  

 

Considérant ces profils, il est évident que l’apprentissage d’un élève dépend aussi du style 

d’enseignement. Est-ce que l’enseignant effectue des démonstrations (qui sont nécessaires 

pour les élèves visuels) ? Est-ce que l’enseignant prend du temps pour les explications (qui 

sont nécessaires pour les élèves auditifs) ? Dans l’apprentissage de la défense de zone, nous 

avons essayé d’axer l’enseignement sur ces trois profils de compréhension. Mais comment 

savoir si l’enseignant a privilégié la modalité visuelle plutôt qu’auditive ? Comment savoir à 

quel type de profil appartient chaque élève ?  

Grâce à ce prolongement nous avons essayé d’expliciter le sentiment de l’auteur : mesurer 

d’une façon objective l’apprentissage en offrant des conditions de réussite identique pour 

chaque élève est une tâche complexe.  

 

Pour conclure, si la discussion de ce travail ne fournit pas assez d’éléments pour que nous 

puissions affirmer d’une manière claire qu’un enseignement mettant l’accent de manière 

volontaire sur la mobilisation des habiletés cognitives de l’élève, puisse induire un meilleur 

apprentissage par rapport à un enseignement qui ne le fais pas, nous restons de l’avis que 

proposer un enseignement qui puisse solliciter de manière volontaire la mobilisation des 

habiletés cognitives de l’élève reste une action très importante et même fondamentale à 

laquelle l’enseignant d’éducation physique devrait prêter attention. Ceci car l’expérience dans 

le domaine de l’enseignement nous le suggère, même s’il est difficile de le prouver 

empiriquement.  
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Résumé 

Parmi les multiples sens du concept d’apprendre il y a celui de « chercher à acquérir un 

ensemble de connaissances par un travail intellectuel ou par l’expérience » (Le Robert micro, 

1998, p. 61). Ce travail naît de l’idée que la mission de l’enseignant est celle de mettre l’élève 

dans les meilleures conditions pour qu’il puisse apprendre. Avec deux années d’enseignement 

comme expérience, l’auteur de ce travail a pu constater l’importance de la stimulation des 

habiletés cognitives de l’élève dans l’apprentissage des tâches. En effet, nous pensons qu’il 

est important de stimuler au maximum le potentiel cognitif (qui va de la simple mémorisation 

à la création) afin d’avoir un meilleur apprentissage de l’élève. Toutefois, ces impressions ne 

se basent que sur des perceptions vécues en interaction avec les élèves. Cette étude veut donc 

essayer de trouver quelles sont les différences en terme d’apprentissage de l’élève, entre un 

enseignement qui met l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés 

cognitives de l’élève et un enseignement qui laisse le libre choix à l’élève en ce qui concerne 

la mobilisation de ses habilités cognitives. Afin de trouver une réponse, nous avons d’abord 

défini les éléments clés comme apprentissage et taxonomie des habiletés cognitives 

d’Anderson et Krathwohl. Ensuite nous avons construit un modèle permettant de mesurer 

l’apprentissage lors d’une tâche précise, la compréhension et la réalisation de la défense de 

zone au basketball. En outre, les deux groupes d’élèves participant à l’expérience ont 

bénéficié d’un enseignement différencié du point de vue de la stimulation des habiletés 

cognitives. Par le biais de cette démarche, nous avons pu quantifier l’apprentissage du groupe 

contrôle et de celui expérimental. Nous avons d’abord observé qu’il est très difficile de 

quantifier d’une façon objective l’apprentissage d’une telle tâche. Enfin, la discussion des 

résultats obtenus ne permet pas de montrer d’une manière claire qu’un enseignement mettant 

l’accent de manière volontaire sur la mobilisation des habiletés cognitives de l’élève, puisse 

induire un meilleur apprentissage par rapport à un enseignement qui ne le fasse pas.  

 

Mots-clés 

Apprentissage, apprentissage moteur, habiletés cognitives, taxonomie des habiletés cognitives, 

mesure de l’apprentissage, défense de zone. 
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Annexes    - 1 

La scolarité obligatoire couvre onze années, découpées en trois cycles plurian-
nuels. Ce découpage est conforme à la structure de la scolarité obligatoire telle 
qu’elle est décrite dans l’Accord HarmoS 12.
Le PER est organisé selon trois entrées :

–  les cinq domaines disciplinaires ;

–  les Capacités transversales ;

–  la Formation générale.
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12  cf. Accord HarmoS, article 5.
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Annexes    - 2 

Les Capacités transversales permettent à l’élève d’améliorer sa connaissance 
de lui-même et concourent à optimiser et à réguler ses apprentissages. Elles 
ont également des incidences sur l’organisation du travail de la classe, la réa-
lisation d’activités ou la gestion de l’enseignement. Les Capacités transversales 
sont liées au fonctionnement individuel de l’apprenant face à une acquisition 
(apprendre sur soi-même et apprendre à apprendre) ainsi qu’aux interactions 
entre l’enseignant, l’élève et la tâche (mieux faire apprendre). Elles s’inscrivent 
dans une volonté de réussite scolaire et représentent une part importante du 
bagage dont chaque élève devrait être muni au cours de sa scolarité en vue de 
son insertion sociale et professionnelle.

Les Capacités transversales ne sont pas enseignées pour elles-mêmes ; elles 
sont mobilisées au travers de nombreuses situations contextualisées leur per-
mettant de se développer et d’étendre progressivement leur champ d’applica-
tion. Les Capacités transversales sont liées entre elles et sont complémentaires. 
Elles ne sont pas déclinées en Objectifs d’apprentissages et ne sont pas éva-
luables pour elles-mêmes. 

Le PER décrit cinq Capacités transversales, certaines étant plus d’ordre social 
et d’autres d’ordre individuel :

–  Collaboration ;
– Communication ;
–  Stratégies d’apprentissage ;
–  Pensée créatrice ;
–  Démarche réfl exive.
Chaque capacité est défi nie par une visée générale qui la positionne et l’oriente 
dans le projet de formation, ainsi que par des descripteurs qui l’illustrent. Ces 
descripteurs sont regroupés afi n d’en faciliter l’identifi cation et l’activation.

Les Capacités transversales
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Annexes    - 3 

 
 
 
 

La Formation générale clarifi e les apports qui ne relèvent pas uniquement des 
disciplines scolaires et qui font partie du projet de formation de l’élève. 
Notamment, elle rend visible des apports éducatifs et met en évidence, entre 
autres, l’importance d’initier les élèves, futurs citoyens, à la complexité du 
monde, à la recherche et au traitement d’informations variées et plurielles, à la 
construction d’argumentations et au débat. 

Les domaines disciplinaires, les Capacités transversales et la Formation générale 
– dont la plupart des contenus sont déjà présents dans l’école – se trouvent 
dans un rapport de complémentarité.

ORGANISATION GÉNÉRALE 

La Formation générale dispose de Visées prioritaires comme pour les domaines 
disciplinaires. Elle se structure en cinq thématiques déclinant différents aspects 
d’éducation et de transmission de valeurs : 

–  MITIC (Médias, Images, Technologies de l’Information et de la Communication) : 
dans le cadre scolaire, ils jouent des rôles multiples, comme discipline scolaire 
par l’apprentissage des outils informatiques et multimédias, comme outils 
permettant de développer et élargir les pratiques scolaires en général et 
comme développement de l’esprit et de l’indépendance critique face aux 
médias et aux développements technologiques ;

–  Santé et bien-être : travaillée dans différents domaines et en collaboration 
avec des intervenants externes, cette thématique prend en compte les apports 
en matière de santé et de prévention ;

–  Choix et projets personnels : cette thématique vise notamment à rendre l’élève 
autonome dans la gestion et réalisation d’un projet et à faciliter l’orientation 
scolaire et professionnelle de chacun et son insertion dans la société ;

–  Vivre ensemble et exercice de la démocratie : en cohérence avec l’Éducation 
à la citoyenneté, cette thématique permet à l’élève de s’impliquer de manière 
citoyenne dans l’école, notamment à travers des structures participatives ;

–  Interdépendances (sociales, économiques, environnementales) : également 
en cohérence avec l’éducation à la citoyenneté, cette thématique met en 
relation des connaissances disciplinaires et permet aux élèves de comprendre 
peu à peu les interdépendances du monde.

On trouvera, pour chaque cycle, un schéma présentant les liens privilégiés entre 
la Formation générale et les domaines disciplinaires.

La Formation générale
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Annexes    - 4 

 

LA DÉCLINAISON DES OBJECTIFS 

La thématique MITIC est présentée avec une organisation semblable aux domai-
nes disciplinaires : Progression des apprentissages, Attentes fondamentales, 
Indications pédagogiques.
Contrairement aux domaines disciplinaires, et compte tenu de leur nature par-
ticulière, les quatre autres thématiques de la Formation générale adoptent une 
description différente de la déclinaison des objectifs :

–  une rubrique Apprentissages à favoriser décline chaque thématique ;

–  des Indications pédagogiques sont fournies ;

–  des Formes possibles d'activités ;
–  une rubrique Objectifs particuliers visés présente ce qu’il serait souhaitable 

d’atteindre par le biais des apprentissages décrits ;

–  les Capacités transversales développées.

Nous renvoyons aux clés de lecture des commentaires généraux de Formation 
générale pour plus de détails.

37© CIIP 2010 PLAN D’ÉTUDES ROMAND

1_PER_BROCHURE_PG.indd   371_PER_BROCHURE_PG.indd   37 12.8.2010   10:35:3712.8.2010   10:35:37



 

Annexes    - 5 

 
 
 
 

Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la 
Suisse romande et du Tessin relative aux fi nalités et objectifs de l’école publique 
du 30 janvier 2003

La Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse 
romande et du Tessin,

 –  considérant les fi nalités et objectifs d’éducation, d’instruction et de forma-
tion assignés à l’école publique par la loi de chacun des cantons repré-
sentés en son sein ;

 – considérant la spécifi cité linguistique et culturelle des régions au sein 
desquelles elle promeut la coordination et dont elle assure l’illustration ;

 –  affi rmant que la transmission des valeurs fondatrices de la vie commune 
dans une société démocratique ainsi que l’acquisition d’une formation de 
base constituent le socle de l’école publique obligatoire ;

 –  reconnaissant le fort engagement professionnel des enseignants et ensei-
gnantes dans l’accomplissement de leur mission d’instruction et d’éduca-
tion et considérant la complexité de son exercice ;

 –  s’inscrivant dans la continuité des efforts consentis jusqu’à ce jour en 
matière de coordination et d’harmonisation des politiques de formation et 
de ses aboutissements antérieurs, notamment en matière de programmes 
scolaires et de moyens pédagogiques communs à l’ensemble de la Suisse 
romande ;

 –  confi rmant son action de coordination, favorisant la mise en commun des 
compétences et des moyens des départements de chacun de ses mem-
bres, afi n de renforcer la capacité de tous les partenaires de l’école à offrir 
aux élèves de tous âges les meilleures chances de formation ;

 –  réaffi rmant les valeurs éducatives que cette école a charge de promouvoir 
auprès des enfants et des jeunes que les familles lui confi ent ;

 –  confi rmant avec force les valeurs de culture que cette École a mission de 
transmettre à l’ensemble de la population scolaire ;

déclare :

1.  FINALITÉS ET OBJECTIFS 

L’École publique assume une mission globale et générale de formation qui 
intègre des tâches d’éducation et d’instruction permettant à tous les élèves 
d’apprendre, et d’apprendre à apprendre afi n de devenir aptes à poursui-
vre leur formation tout au long de leur vie.

1.1.  L’École publique assume des missions d’instruction et de transmission 
culturelle auprès de tous les élèves. Elle assure la construction de 
connaissances et l’acquisition de compétences permettant à chacun et 
chacune de développer ses potentialités de manière optimale.

En particulier elle fonde et assure le développement :

a)   d’une culture de la langue d’enseignement, langue maternelle et langue 
d’intégration, impliquant la maîtrise de la lecture et de l’écriture, ainsi que 
la capacité de comprendre et de s’exprimer par oral et par écrit; ouvrant 
à la richesse de la langue, à son esthétisme et à son patrimoine litté-
raire ;

Déclaration de la CIIP

12 PRÉSENTATION GÉNÉRALE PLAN D’ÉTUDES ROMAND

1_PER_BROCHURE_PG.indd   121_PER_BROCHURE_PG.indd   12 12.8.2010   10:35:3212.8.2010   10:35:32



 

Annexes    - 6 

 
 
 
 

b)   de compétences et d’une culture linguistique intégrant des capacités de 
communication, particulièrement orale, en langue allemande, dans une 
seconde langue nationale ou en anglais, ainsi qu’une appréhension des 
dimensions culturelles de ces langues ;

c)    d’une culture mathématique impliquant la maîtrise des concepts et des 
démarches mathématiques de base ; développant l’utilisation du langage 
mathématique, la capacité de modéliser des situations  et de résoudre des 
problèmes ;

d)   d’une culture scientifi que s’appuyant à la fois sur les Sciences humaines 
et sociales et sur les Sciences de la nature ; intégrant des capacités relevant 
de la démarche scientifi que et développant la capacité à comprendre son 
environnement humain, social et politique, notamment à le situer dans la 
ligne de l’histoire ;

e)    d’une culture artistique conjuguant la perception, l’expression, la pratique 
de techniques variées et l’usage de divers matériaux et instruments, la 
sensibilisation aux formes diverses du patrimoine artistique, aussi bien 
dans les arts plastiques que musicaux ;

f)   de connaissances et de comportements assurant l’épanouissement cor-
porel et la préservation de sa propre santé ; impliquant le développement 
de l’aisance et des capacités motrices et physiques, du goût du jeu spor-
tif et de l’expression corporelle ; éveillant la conscience de ses besoins 
physiologiques et alimentaires, ainsi que de sa responsabilité face aux 
divers comportements à risques ;

g)   de connaissances et de comportements de citoyen et d’acteur social ; 
impliquant l’acquisition des aptitudes et des attitudes d’action en tant 
qu’individu membre d’une collectivité et de citoyen ; développant un usage 
pratique et critique des supports, instruments et technologies de l’infor-
mation et de la communication ; intégrant une approche de l’environne-
ment économique et s’insérant dans le processus d’orientation scolaire et 
professionnelle.

1.2. L’École publique assume des missions d’éducation et de transmission 
de valeurs sociales.

En particulier elle assure la promotion :

a)   du respect des règles de la vie en communauté ;

b)   de la correction des inégalités de chance et de réussite ;

c)   de l’intégration dans la prise en compte des différences ;

d)   du développement de la personnalité équilibrée de l’élève, de sa créati-
vité et de son sens esthétique ;

e)   du développement du sens de la responsabilité à l’égard de soi-même, 
d’autrui et de l’environnement, de la solidarité, de la tolérance et de l’esprit 
de coopération ;

f)   du développement de la faculté de discernement et d’indépendance de 
jugement.
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1.3. L’École publique assure l’acquisition et le développement de 
compétences et de capacités générales.

En particulier, elle entraîne les élèves à :

a)   la réfl exion, qui vise à développer chez l’élève sa capacité à analyser, à 
gérer et à améliorer ses démarches d’apprentissage ainsi qu’à formuler 
des projets personnels de formation ;

b)   la collaboration, axée sur le développement de l’esprit coopératif et sur la 
construction des compétences requises pour réaliser des travaux en équipe 
et mener des projets collectifs ;

c)   la communication, qui suppose la capacité de réunir des informations et 
de mobiliser des ressources permettant de s’exprimer à l’aide de divers 
types de langages en tenant compte du contexte ;

d)   la démarche critique, qui permet de prendre du recul sur les faits et les 
informations tout autant que sur ses propres actions ;

e)   la pensée créatrice, axée sur le développement de l’inventivité, de la fan-
taisie, de l’imagination et de la fl exibilité dans la manière d’aborder toute 
situation.

2. PRINCIPES

L’École publique assume sa mission de formation en organisant l’action 
des enseignants et enseignantes et des établissements scolaires sur la 
base des principes suivants :

I.   le respect de la personne ;

II.   les droits et devoirs de la personne humaine ainsi que les droits de l’enfant ;

III.   le principe de l’éducabilité, qui suppose que chacun est en mesure d’ap-
prendre si les conditions lui sont favorables et que l’enseignant, l’élève et 
l’environnement y contribuent ;

IV.   l’égalité et l’équité, assurant à chaque élève les possibilités et moyens de 
formation correspondant à ses besoins.

Se fondant sur ces principes, l’École publique :

a)  affi rme que la réfl exion ainsi qu’un capital de connaissances sont nécessai-
res pour adopter des comportements adéquats et pour agir opportuné-
ment ;

b) se préoccupe de susciter, d’alimenter et d’entretenir le goût d’apprendre ;

c)  soutient l’apprentissage et met en place des conditions favorables ;

d) différencie ses démarches pédagogiques selon les dispositions intellec-
tuelles et affectives des élèves ;

e)  affi rme que l’évaluation est indissociable de l’apprentissage en tant qu’ins-
trument de la régulation du progrès de chaque élève.
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3. LIGNES D’ACTION

L’École publique assume sa mission de formation et de socialisation par la 
promotion des lignes d’action suivantes :

3.1.  elle veille, en associant tous les acteurs de l’institution scolaire, à l’articu-
lation entre l’instruction et l’éducation, de manière à permettre à l’élève de 
construire ses valeurs éthiques et spirituelles, d’édifi er son capital de 
connaissances et de développer ses compétences ;

3.2.  elle s’efforce de conduire chaque élève au maximum de ses possibilités 
en élargissant ses intérêts, en renforçant sa motivation ainsi que sa res-
ponsabilité ;

3.3.  elle développe dans les établissements de formation un climat assurant la 
cohérence de l’action des divers intervenants et favorisant la transmission 
des valeurs et l’acquisition de compétences ;

3.4.  elle prend en compte et rend accessible la connaissance des fondements 
culturels, historiques et sociaux, y compris des cultures religieuses, afi n 
de permettre à l’élève de comprendre sa propre origine et celle des autres, 
de saisir et d’apprécier la signifi cation des traditions et le sens des valeurs 
diverses cohabitant dans la société dans laquelle il vit ;

3.5.  elle conçoit toujours davantage l’établissement comme un lieu où l’élève 
est respecté quel que soit son âge, son origine et sa provenance  et comme 
un espace où il fait l’apprentissage de la considération d’autrui, de ses 
enseignants et enseignantes et de ses camarades ; elle veille à ce qu’aucune 
tendance discriminatoire ne puisse jamais s’y développer ;

3.6.  elle fait de l’établissement un lieu où l’élève fait l’expérience de la loi et des 
règles de la vie sociale ainsi que l’apprentissage de leur respect ;

3.7.  elle assure aux enseignants et enseignantes, professionnels de l’éducation 
et de l’instruction, des conditions optimales à l’exercice de leur mission ;

3.8.  elle favorise le partenariat entre les familles et l’institution scolaire de 
manière à privilégier, dans la concertation, la complémentarité des actions 
éducatives ; elle consolide la confi ance des parents par la transparence 
des objectifs que l’École s’efforce d’atteindre et par la discussion ouverte 
quant aux moyens d’y parvenir.

       Neuchâtel, le 30 janvier 2003

 Le président de la Conférence Le secrétaire général

 Thierry Béguin Jean-Marie Boillat
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LA DÉFENSE  DE ZONE AU BASKET  
QUESTIONNAIRE 
 

 
 

Abele Boo  
Établissement secondaire de Morges Beausobre 
Mars 2014 9 

 
Ce questionnaire est anonyme et sera utilisé pour évaluer ton apprentissage au basket. Le résultat 

de tes réponses sera analysé dans le cadre de mon travail de mémoire à l’Haute école pédagogique 
de Lausanne. Je te demande donc 10 minutes de concentration. Merci pour ta contribution ! 

 
 
 

Questions 1 à 10 : une seule réponse possible 

1. La défense de zone est une forme de jeu où la défense s’organise 
contre le ballon. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!

2. Si les joueurs de l'équipe A sont plus forts individuellement par rapport 
aux joueurs de l'équipe B, l’équipe B va préférer la défense de zone à 
celle individuelle. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                     !                                !                        !                       !                         ! 

3. Lorsque l'équipe B joue la défense de zone, il est possible qu'à un 
moment donné il y ait 2 joueurs de l’équipe B en marquage individuel 
sur un seul joueur de l’équipe A, car il est le plus fort parmi les 
adversaires et il a la balle. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                   !                         !                   !                !                   ! 
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Établissement secondaire de Morges Beausobre 
Mars 2014 10 

4. Lorsque l'équipe B récupère la balle après un rebond défensif et 
enchaîne la contrattaque, les 5 joueurs de l'équipe A se positionnent en 
défense dans leur demi-terrain, chacun dans sa zone préétablie. 
(l’équipe A joue la défense de zone) 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                    !                         !                   !                !                   ! 

5. Si l'équipe B a de bons tireurs extérieurs, le fait que l'équipe A mette en 
place la défense de zone, plutôt que la défense individuelle, représente 
un avantage pour l’équipe A 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                   !                         !                   !                !                   ! 

6. Dans la défense de zone, quand l’attaquant entre dans la zone du joueur 
# , ce dernier effectue un marquage individuel sur l’attaquant jusqu’à ce 
qu’il sorte de sa zone. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                   !                         !                   !                !                   ! 

7. Si les attaquants de l’équipe B sont individuellement plus faibles que 
les défenseurs de l’équipe A, il est plus facile pour les attaquants de 
l’équipe B de pénétrer la défense si l'équipe A met en place une défense 
de zone au lieu d’une défense individuelle. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                   !                         !                   !                !                   ! 
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8. Dans une défense de zone, si un défenseur n'a pas bien compris 
l’organisation de la défense, ce n’est pas grave car les 4 autres 
défenseurs peuvent faire son travail à sa place. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                   !                         !                   !                !                   ! 

9. Si les attaquants de l’équipe B n'ont pas une bonne technique ou s’ils 
sont maladroits aux tirs de loin (notamment aux tirs à 3 points), une 
défense individuelle de l’équipe A sera plus efficace par rapport à une 
défense de zone. 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                   !                         !                   !                !                   ! 

10. Lors d’une défense de zone, si un attaquant pénètre dans la zone sous 
le panier, un défenseur quelconque doit effectuer le marquage 
individuel 

Tout à fait en désaccord             En désaccord             Sans opinion             D’accord             Tout à fait d’accord 

                  !                         !                   !                !                   ! 
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  Questions 11 à 15 : une seule réponse possible 
 

Les prochaines cinq questions présentent des situations de jeu. 

La défense de zone est représentée par les 5 défenseurs (!"#$%). 
Je te demande d’évaluer si la défense de zone est organisée correctement, par rapport à 

la position du ballon. 
 

11. En considérant la position de la balle, le défenseur 3 est bien positionné 
par rapport à ses coéquipiers. 

 

   $  Tout à fait en désaccord              

   $  En désaccord              

   $  Sans opinion              

   $  D’accord              

   $  Tout à fait d’accord 

 

 
 

12. En considérant la position de la balle, le défenseur 2 est bien positionné 
par rapport à ses coéquipiers. 

 

   $  Tout à fait en désaccord              

   $  En désaccord              

   $  Sans opinion              

   $  D’accord              

   $  Tout à fait d’accord  
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13. En considérant la position de la balle, le défenseur 3 est bien positionné 
par rapport à ses coéquipiers 

 
   $  Tout à fait en désaccord              

   $  En désaccord              

   $  Sans opinion              

   $  D’accord              

   $  Tout à fait d’accord 

 

14. En considérant la position de la balle, le défenseur 4 est-il bien 
positionné par rapport à ses coéquipiers 

 

   $  Tout à fait en désaccord              

   $  En désaccord              

   $  Sans opinion              

   $  D’accord              

   $  Tout à fait d’accord 

 

15. En considérant la position de la balle, la position des 5 joueurs est 
correcte 

   $  Tout à fait en désaccord              

   $  En désaccord              

   $  Sans opinion              

   $  D’accord              

   $  Tout à fait d’accord  
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  Quelques questions personnelles 
 

Fais-tu ou as-tu déjà fait partie d’un club de basketball ? 
 
! OUI 
! NON 
 
 
Fais-tu ou as-tu déjà fait partie d’un club de handball / football ?  
 
! OUI 
! NON 
 
 
Connaissais-tu le principe de la défense de zone avant ce cours ? 
 
! OUI  
! NON 
 
 
Sexe : 
 
! F 
! G 
 
 
Ton âge ? 

. . . . . . . . . ans 
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