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INTRODUCTION

L'enseignant, de,nos‘jours, s'ingénie 3 thouver de nouvelles
fagons de motiver ses &laves. Le professeur a tendance a croire,
non sans raisons, que p1us‘ses gtudiants seront motivés, plus ils
seront attentifs a ses interventions et par conséquent, plus ils

apprendront rapidement. D‘ai]]eurs, Ta‘1itpérature abonde dans ce

Sens; ces mémes &crits soulignent aussi que ces efforts du profes-

seur si louables soient-ils, restent parfo1s sans réponse on essaie

d1fférentes techniques de motivation sans trop en conna1tre les fon-
dements thé&oriques, ou; si on croit connaftre les fondements de Ta
motivation, on divise les interventions en deux catégories: celles
pour motiver et ceT?es.pour la transmission des connaissances. 1)
peut‘en résulter un manque d!équilibre entre les interventions diri-
g€es vers une motivation accentude de 1'é1&ve au détriment des no-
tions d'apprentissage, et le contraire pourrait survenir de -1a méme
fagon. Ce dualisme de la réaliteé pédagogique ne coréespond pas a

la réalité pédagogiquetelle qu'elle nous est proposée par Jean Piaget.

Ce dernier nous permet de voir un Tien entre 1'affect{vité
et le champ cognitif de 1'é18ve qui nous fournit un cadre de réfés-
rence qui peut débodcher sur des voies d'une richesse insoupgonnée,.
Malheureusement, cette .approche si prometteuse n'a pas eu, déns le
passé, toute 1'attention qu'él]e méritaif; du moins on n'a pas dé-

celé d'études 2 ce sujet., Une raison proba61e de cette absence pro-

bable de cette absence de littérature réside dans le fait que les

,

\\:
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&crits de\:?Eget portant sur 1'affectivité ne sont pas .réunis. dans
un petit bouquin facilement ‘accessible. _ il
‘D'oli, le notion piigétienne d'affectivité se.trouvant ré-

partie dans plusieurs écrits, il semble nécessaire de faire une‘éyn;
thdse de toute 1'information disponibie a ce sujet.

' Par contre, la Tiftératurg béhaviorigte abonde dans ce champ:'
dé};, a la fin du sidcle dernier, Tripplet1expérimentait T'effet
de la cpmpétition sur la performaﬁce d;un individu; - ensuite des cher-

2

cheurs comme Gates“, 1yan3, Strick1and4, Carron et Ba115, se sont

succédés en variant des 1?:onditions expérimentales mais ol 1'aspect
affectif demeurait extrins2que au compbrtement désiré de 1"individu.
L!qrientation soutenue par cette littérature nous invite 3 ne paé
1'associée a la présente thése. ‘

Le but de cet éffort stant de fourmir aus ‘expériences por-
tant sur une évaluation du rgle de ]'affeétivité dans 1'apte pédagq?
giquel un  cadre théoriquerqui englobe au méme moment les é]émentg

affectifs et cognitifs inf]uengént le développement de 1'adolescent.

-+

1 N. Triplett, "The Dynamogenic factors of Pace Making and. Competition",
‘ American J. Psychology, Vol. 9, 507-533, 1897-98.

2 G.S. Gétés, L.qQ. Riss1and} "The Effect of Encouragement and of

Discouragment upon Performance", J. Educational Psychelogy,
Vol. 14, 21-26,1923.

3 E.D. Ryan,"Effect of Diffenciel Motive-Incentive Conditions on
Physical Performance", Research Quarterly, Vol. 32, 83-87,
1962.

4 B.R. Strickland, 0. Jenkins, “Simple Motor Performance under
positive and Negative Approval Motivation", Perceptual and
. Motor Skills, Vol. 19, 599-605, 1964.

5 A.Y. Carron, "Motor Performance under Stress", Reasearch Quarterly,

Vol. 39, 463-469, 1968. oy
' z ’
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Cette thése se propbse de mettre sur,pied‘une é#périénceA
QUi,aurait:Dour Qyt d'évaluer le réle de'1}affectivité dans 1'ac-
quisitﬁon d'ine habileté motrice.-\ll est évident quiune expérien-
ce de ce genre‘a &té reprise mainies fois; d'ai]Yeﬁrs des. auteurs.
~ comme Craty, Singer.et Whiting en donnent une liste appréciablef'
Mais, 1'aspect de la présente recherche qui pourrait.con-
tribuer au domaine de 1'éducation d'une nouvelle fagon .réside dans ..
le fait que le rdle de 1'affectivité sera interpréteé en;respectant
»le cddre théorique piagstien. Cette -interprétation d'inspiration
piagétienne est différente de tout ce qui a &té fait jusqu'ici
parce que cette thése insiste.en toLt premier de distingue; 1'iden-
tité de 1'affectif et du cognitif et dans un deuxiéme temps de cons-
tater 1a solidarité‘de ces deux aspecfs de la personne, Loia de
diviser 1'affectif du cognitif, Piaget s'attaque iux relations af-
ffectives cognitives qui caractérisent 1'acquisition de nouvelles
connéissances chez 1'homme, |
C'est précisément cette interaction difficile a discerner qui
présente un potentiel trés riche face 3 1'appréciation du fonction-
nement de 1'€1é&ve et de sa situation par rapport a 1'enseignant.
Piaget nous propose que ce lien affec%if—cognitif adopte
Ta Qoié suivante; 1'affectivité joue le réle d'accé]érateur ou de
décélérateur dans 1'acquisition de nouveaux schémes ou structures.
Acceptdnt que ces schéme; ou structures cognifives dirigent
effectivement le comportement moteur, on ose sug@éref que 1'effet
—de 1'affectivité peut venir jouer un r8le important sur 1'acquisi;

tion d'habiletés motrices. <{ette perception piagetienne devrait

faire déboucher de nouvelles voies d'actions pour le professeur qui

!




s L]

l-" o / ‘ . , . . . tow ) . . ) . .
veut utiliser‘un systdme intégré d'actions pédagogiques. T

La. présente recherche a donc comme but de mekttre sur

picd une expérience qui ferait entrex en jeu l'apprantissage.

d'un acte moteur tout en tenant compte du niveau d'affectivitéd

"
qui a pu avoir une influence sur cedit apprentissage.

L'expé@rimentation s'est situSe au niveau d'adolescents

1

gui prenaient part 3 des cours d'Bducation physique. Les gestes

3

3 apprendrc ont ¢td choisis dans un cadre d'activités @tant &-
troitement relié & des cours d'éducation physique en milieu sco-
laire québdcois.

La raison du choix d'activité réside dans le fait que

;’éléve'ne peut &tablir d'autres’liens afl’exEérieur des cours
d'éducation pﬂ&sique, c'est 3 dire que l'expérimentateur a choisi
des activités, telles le basketball et le soccer, qui ne ﬁgisaient
pas partie des jeux familicfs‘des Jeunes de cette régiéﬁ: Il a
été iméoftant de choisir des activités oﬁ'ighjeune ne pouvailt
‘nourrir ses sch@mes avec des expérienccé extéricures aux cours

d'édugation physique. ‘ ‘
bans le but de réussir 3 qﬁantifier le réle-de l'af-
fectivitd& sur l'acquisition d'habileté&s motrices, il a fallu
déterminer dans.un premier temps le -niveau d'affectivitéd de ces
adolesaqnts face au tout c0nsgitué gu'est 1l'éducation physiqu;.
Cette évaluation a été fqite dans le, cadre du "Knecer Attitude

Inventory” qui cadrait trés bien & 1'intéricur de cette recherche.

Dans un deuxiéme temps, il a fallu tenir compte du

3
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niveau d"expérience passée de chaque éléve dans la tdche-a = -
) ' . . - ' . .

accomplir. Afin de contrSler ce facteur, un pré-test a &té&

. .

appliqué. Cette é&valuation tenait compte de critéres simi-

laires a- ceux des tdchés & apprendre. Ainsi un pré-test,
- - . E-‘

-

Vdifféfénﬁ a été appliqug.a la situation en basketball et en

soccer. 7 ' o . o
"L'é@valuation du niveau d'acquisition des habiletés
motrices & acquérir;s'est faite 'en résﬁectant le cadre pia-
gétien.
En établissant les liens nécessaires entre ces trois

évaluations, l'influence du niveau d'affectivité dans l'acgui-

sition d'une habileté motrice sera mis en lumié&re.

» °

. Pour en arriver d ce résultat, la présente recherche
établira au chapitr§ premier le cadre tﬁéorique, le chapitre
deuxiéme serd consacré 'a la prééentation du sch@ma expérimental.
Enfin les derniérs chapitres serontnféservés d la présentation
gp.l'interprétation des données, aux conclusions et recommanda-
tions de cette recherche.

" Le cadre théorique, présente en premidre partie, &ta-
bliralla pensée pilagétienne sur la pensée gpératoire comme gle-

ment de-base & la-re&ﬁégche. Cettélpensée opératoire prend-une

..forme tout § fait spéciale chez l'adolescent. Cette description

de la pensée adolesgente suivra. Enfin le chapitre premier se
termine par la définition et l'exploration du rdle de l'affecti-

vité dans l'@laboration de la pensée opératoire.
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sehéma expérimental s'amorqg. par la descriétion de
1'échantf1lonnage. 'On présente par la suite, 1es'différen}s ins-
trﬁmen s de mesure: le "Kneer Attitude Invéntory“‘(traduitl, les
'deuﬁ prectests, et les deux habiletés‘hotriceé a-maftriser. Ce

*

chapftre se termine par la dgfcription du déroulement gxpérimenta1.
Léé données essentiei1es 3;1'e;périeﬁdé sont présentées au
chapftr@ trois. L'ana]}se statistique prégentﬁe nous donpe‘les in-
dications nécessaires pour &tablir Ies.intérprétationé.sodgitendues
par 1'expérience. |

La thése se termine par des recommendations aux futurs -

explorateurs du lien affectif-cognitif chez Piaget.



CHAPITRE I -

THEORTE PIAGETIENNE
E \\

Personne n'éserait affirmer que 1'affectivité ne joue pas un
rGle.-important dans 1'acquisition des couhaissanggs: Malgré Te fait
que plusieurs expériences ont &té entrepF{sés avéé Ie:but‘de definir
I'interaction entre 1'affectif.et e cognitif, i1 reste que la 1it-
térature ne nous permet,ﬁas aé conclure de f;gon satisfaisante que
les mgyens que tlon fournit & ceux gqui ont™3 faire face aux problé-
mes de motivation dans Va'saile de cours, ]eur.permggtent d'appré-
Eier-1e role de 1'affectif'auprés du cognitif.:fﬁtant donné que la
nature précise de ce rble est encore & déterminer la présente recher-
che se propdse de fournir un cddre théorique tfré de la pensée pia-
gétienne, expliquant le rBle de 1'affectif sur le cognﬁtif et de
mette & 1'épreuve les hypoth&ses qui découleront de ce schéme théo-
rique, _ _

Pour situer 1e‘prob]éme dansﬁie contexte piagétien, on se -
permet un bref exposé sur la'pensée opératoire. La pensée opératoi-
re é un role prépondérant 3 jouef a 1'intérieur de cette étude car
les sujets de T'expérience aurant & modifier des sch&mes déji exis-
tants; c'est-3-dire, que les sujets auront 3 apprendre une tdche

motrice et on accepte que cet apprentissage aura une représentation

cognitive, LT

v
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--~pensee operato1re

- - ’ '_ ' .' ‘l B ‘
It nous reste & présenter une partie du travai) traitant de

la nature de 1'affectivits telle qu'elle se retrouve Hans iesiécrﬁté

piagétiens. Une fois cela fait, nous aurons en notre posseSsioﬁ.les

é1éments nécessaires pour'articuler un-cadre'théorique‘permettant de

relier 1a pensée opérafoire,’]a pensée de 1'adolescent et 1'affecti-

v{té. Ce cadre théorique doit &tre en mesure de générer des hypothé-
ses portant sur la nature des relations entre 1'affectif et le cogni-
tif, . .
- Alors 1a conclusion de ce premier chapitre &tablit 1'hypothe-

se d vérifier dans 1'expérience décr{te au chapitre II.

1.1 L'in;el]igence opératoire: Gette-secgion présénte les é16-
ments essentie1$ de la pensée opératdire telle que congue par Piaget.
Dans cekte optiéue on élabore au sujet dé la dualité de 1'intelligen-
ce qqi est 3 la f5i§ évolutive et adaptative. Ensuite, les notions
d'assimi]ation e} d'accomodation apparaissent, on en fait découler le
con;epp'd'apprentf§§;ge pour terminer en se penchant sur la significa-
tion du terme équi]ibration. ,

La dua]ité'dei1'inté]]igence se caractér%se par 1'évolution et :

1'adaptation de 1'intellect. Pour expliquer la fonction évolutive de

1'intelligence, Piaget a constaté'que de par sa nature biologique 1'hom-

me Evoluait de sa najssance 3 sa mort. De cette constatation, il éla-

:
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“bore un paralléle entre la vie biologique et psychique. Cette évo-

lution au plan psychique se concrétise dans 1'énoncé des différents ij\\\‘

- stades: sénsori—moteur,pré-opératoire, opéraioire concret ethopéra-
toire formeTf On n'ira pas plus en avant sur ce point car il est de
moindre importance pour notre étude. Mais i1 serait bon de rétenff,
qu'il faut aYojr en mémoire ce coécept,ﬂ'évo]ution dans la notion
niagétienne d'intelligence opératoire. |

Le c&ncept d'adaptation nous interregse davantage. Cette-<
adaptation se divise en deux sousjtitres qui sont assimilation,acco-

modation. “L‘adaptétion est un équilibre entre 1'assimilation et 1'ac-

commodation“.6 Darts le but de définir les deux composantes de 1'intel-

ligence adaptative, Piaget écrit: . S
L'assimilation mentale est donc 1'incorporation -des objets
dans les schémes de la conduite... Réciproguement le milieu N
agit sur 1'organisme, et 1'on peut désigner, conformément a \

17usage des biologistes, cette action inverse sous le terme

"d'accommodation", étant entendu que 1'&tre vivant ne subit ja-

mais telle quelle la réaction des corps qui 1'environnent,

mais qu'elle mod%fie simplement le g¢ycle assimilateur en 1'ac-

commodant 3 eux. '

En tenant compte du c6té évolutif de 1'intelligence, on dis-
tingue quatre sortes principales d'assimilation qui sont:

e a) 1'assimilation repfoductrice qui décrit le fait qug‘1e schéme
tend 3 se répéter de nombreuses fois pour en venir 2 fénctionner de
fagon stable et réguligre dans le processﬁs,

b) 1'assimilation généra]isatricé stand la profondeur et la

mobilité des .sthémes (imagination, animisme, symbolisme),

¢

G-, J. Piaget, La Naissance de 1'Intelligence chez 1'Enfant ,Neuchatel,
Delachaux et Niestl1é&, 1970,p.12. h

7- J. Piaget, Psychologie de 1'Intelligence, Paris, Armand Collin,
1962, p. 14.




¢) 1'assimilation recognitrice veut mettre 1'emphase sur

Y

le fait que 1es-schémes‘deviechnt de plus én plus qifférénciés;

d) ]'assimi]atién de schémes et la coordination mutuelle
existent lorsque deux schémes s'assimilent mutueﬁement.'8
" L'assimilation de schémes et 1'accomodation sont les
constituantes de la faculté adaptative de”1'intelligence. Le Fran-
gois écrit: | ‘
| It is, then these two processes, assimilation and
accomodation, which define adaptation and which

will continue, through 1ife, to serve as the modus

operandi of intellectual growth

Ce "modus operandi" aurait besoin de plus d'explica-
tions; Furth nous en fournit une qui est congruente avec les idées
piagétiennes. )

Les &léments essentiels de son résumé, selon quth,
‘nous fait voir que dans n'importe.queile sipuafion d‘appreﬁtissaQ
ge,“%ous avons en présence une choge réelle objective et un sujet’
possédant déja certaines structures internes. L“apprentissage se
réalise lorsque le milieu et 1'individu s'entre-pénétrent.

Alors le processus de connaissance piagétienne est
circuTaire; la chose est assimilée ou incorporée et au méme ins-
tant la structure s'accomode aux caractéres particuliers de la cho-
se.‘

C'est seulement lorsque ce cercle est fermé que 1'ob-

jet de connaissance est devenu chose connue ou schéme. Ces sché-

"

. ‘,\ . ’
BA L. Baldwin, Theories of Child Deve]opment New ork, JohnNdiley
and Sons, 1968, p. 198-207.

9 Le Frangois, "Equilibration through Adaptat1on , Alberta Journal
of Education Reasearch, Vol. 23, 1967, p. 164.




mes sont 1'unité de 1'intelligence opératoire. Ces schémes s'orga-

nisent en structures ou modifient des structures déja eann'stantes..]Q
'Léé s:rucfurés répondent & trois Earattér?spiques:'

1. la totalité, 2- leur t?ansformafion‘eé 3- leur autg:réglage.

1. N . la caractéristique de"totaIité‘des structures imﬁ]%quent

que les &léments dont elles éont formées, sont Subordonnés 3 des |
Tois, celles-ci confarent au tout formé des propriétés distindtes
de ce]ieﬁ des &léments. ' .
~\\' Ainsi fa Structure est distincte des é]éhents ﬁu% la
composent car la constitution méme de cette structure'doﬁné des ca-
" ractéristiques propres a cette nouvelle entité. De.cette manigre,
la structure est entiére et unique en elle-m8me et on ne peulgbas
la définir qu'en citant les &léments de sa composition.
2. En ce qui touche & Ta caractéristique ae trans%orma-
tion, on peut affirmer que si les totalités structurées tienpent
de leur loi de composition, elles sont @ la fois structurantes.
Cette bipolarité de la structure indique que 1'activité structu;
rante ne peut se constituer qu'en systémé de transformations. 12
Ainsi, i1 va de soi qué la structure peut étrg trans-
formée si Te contact avec le milieu, la maturation et le niveau
d'opératiah.antérieur'1e demandent; ceci pourra résulter dans 1'ac-
quisit;on d'un nouveau.schéme ou d'un réarrangement de schémes an-

térieurement acquis.
i

10 Furth, H., Piaget and Knowledge, Englewood.C1iffs, Prentice Hall,
1969, pp.75,76. -

11 J. Piaget, Le Structuralisme, Coi. Que Sajs-Je, Paris,
P.U.F., 1970, p. 8

12 Idem, p. 10-11.

S
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LT V.
Le troisiéme caractére fondamental des structures est

|
A

~ 1tauto-réglage; cet auto-rég?agé,entrqiuant leur conservation et

une certaine fermeture, ce qui signifie que:

-~

L d

3, ]es transformations que subit. une structure ne 1'entrafnent pas
en dehors de cette méme structure, e1les ne font qu'engendrer des
é1éments situés é*l*intérieur des cadres et des lois de la structu-

-

re. 13

l" -

.L'est ainsi que, de par sa nature,.ta structure‘est_
en mémé temps compléte et changeante et agent de changement; com-
pléte par sa caractéristique de totalité, changeante par ses trans-
formations et agent de chdngement par son auto-réglage.

Cet auto-réglage s'effectue d'ailleurs selon des

procédés ou des processus divers, ce qui introduit

Ta considération d'un ordre de complexité crowssan-

te et raméne par conséquent aux quest10ns dé cons—-

truct10n et en def1n1t1ve de formation. 14 ,~//

Ainsi 1! auto-reg1age procéde par des (régles) opéra-
tions bien réglées qui ne sont autres que les lois de totalité
exprimées antérieurement.

La notion de structure €tant comprise dans ces trois
caractéristiques, i1 nous reste & définir cependant le terme "opé-
ration qui a &té mentionné comme procédé dans 1'auto-réglage des
structures. |

L‘opération dans une perspective structurale peut:

prendre différents aspects: elle peut 8tre d'ordre logico-mathé-

13 Idem, p. 13-14.
14 Idem, p. 14



matiques ol elle est Qne régqulation parfaite; cela signifié qu'elle he

e

se borne pas

a'corriger les erreurs, aux vues des résultats des actes,

mais qu'elle en constitue une précorrection grdce & des moyen$s inter-

nes de contrdle tel que la réversibilité. 13

b

Par contre, i1 existe des structures non-strictement lo-

gico-mathématiques oﬁ les transformations se déroulent dans le témps

par eiemp1e{ structures linguistiques, sociologiques, psychologiques,

etc...

Il va de soi que leur réglage de faits suppose en
ce cas des régulations, au sens cybernétique du
terme, fondées non pas sur des opérations strictes,
c'est-a-dire entiérement réversibles, mais sur un
jeu d'anticipations et de rétroactions (feed back),
dont.le domaine d'application couvre.la v

re. : e

a 3 T

Ainsi 1'auto-réglage de strucutres dites non-strictement

-

Togico-mathématiques trouve ses.processus de régqlation, de formation

ou transformation principalement dans le jeu de 1'individu avec son

passé expérimental (jeu d'anticipation) et avec 1'effet de 1'opéra-

tion sur les structures déja acquises (feed back). Ces structures

sont renforcies par le feed back qui vient quand le sujet s'accomo- .

de @ 1'objet. L'accomodation peut se traduire soit par une réaction

psychomotrice, soit par urie réponse interne et non-visible. Tout ce

processus s'appelle 1'intelligence opératoire. 17

2

15. Idem, p. 15
1§ Idem, p. 15
17 H. Furth, Cit. Op., p. 76.



.
Intelligence is not only‘observable through = .

-  overt behavior, but it is this behavior ‘to-
gether wjth the structures which direct and
" determine the behavior and utilization of

tHe structures in the face of environmental

demands. 18 : .

én s'adaptant'aux exigences du miiieu, le sujet doit éfa-
blir et essayer de maintenir un &quilibre entre ses structurégi?nter—
nes et 1'information qui lui vient de 1'objet. A1ors-0n arrive a 1'ex-
plication ultime du processus d'équilibration qui fournit 1'énergéti-
que de base & 1; conduite du sujet. 9 |

Ce concept d'équi]ibrafion se définit comme le facteur
grégulateur interne sous-tendu par un organisme, c'est.manifeste dans
toute vie et particuliérement dans le développement et l‘act{vité de
1'intelligence. Cette derniére définitioh rend explicite la régula-
tion inhérente d'un organisme. Comme processus, c'est ie facteur
régulateur qui unifie 1'évolution et le développement; comme état
(équi]ibfe) c'est une compénsation active continuellement changean-
te. 20

Si on tire les points principaux de cette définition,
i1 faudrait retenir que le (facteur d'eéquilibration est présent dans

tout organisme, que c'est-te facteur qui régle 1t&volution et le dé-

veloppement et enfin que ce facteur est dynamique.

Le Frangois, G.,?Jean Piaget's Developmental Model: Equilibration
through Adaptation," Alberta Jﬁﬁkna] of Education Reasearch,
Vol XXIII, 1967, pp.163,164.

19 Baldwin, Cit. Op.,p. 295,
20 Furth, Cit. Op., p. 26}.
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‘Pour Piaget, 1'homme eét un éfre_qui pour vivre doit ihter—
agir avec son milieu interne ou externe et cette %nteraction a son
modus operandi dans un facteur qﬁ'on ndmme équi]ibrationf“/qa vie est
alors une suite‘in%nterrompue d‘interactions‘du.sﬁjét et de son mi-
lieu suivant un développement ordonné. |

L'énergje de basé chez Piaget esf donc le principe de vie
méme: 1"homme doit inter-agir s'il veut;vivre:’ceité motivation
prend racine dans le facteur équi11brat{0n.

Piaget congoit 1'action comme inhérente & la nature humai-

ne. Cette affirmation réfléte une forme de pensée particu]iéré a

Piaget, elle est le point d'ancrage de la présente recherche ayant

pour objectif 1'établissement d'un lien entre 1'affectif et le

cognitif.

Nous avons déja fait allusion au fait que ce Tien s'exprime
d'une fagon particuliére chez 1‘ad61escent. Afin de permetrre une
é]abora;ion de ce fait, la présente recherche établirg dans la si-

"

. F .
tuation qui suit, les lignes directrices -de la pensée adolescente.
1.2 La forie de pensée de 1'adolescent:

Aceptant le fait que les réactions extrémes des adolescents
nous offre la possibilité de voir le jeu entre 1'affectif et le
éognitiff surtout dans une situation de sa]]g de classe, il est sou-
haitable Aé découvrir la caractéristique de la conduite de 1'ado-

lescent. Inhelder et Piaget caractérisent 1'adolescent comme

suit:

e
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L'adolescent réfléchit sa pensée et cons-

truit des théories. Que celles-ci soient T
courtes, malhabiles et surtout en géné-

ral peu originales n'a pas d'importance

du point de vue fonctionnel, ces systémes
présentent cette signification essentielle

de permettre 3 1'adolescent son insertion

morale et intellectuelle dans la sociéts

des adultes. 21

A

¢

L'adolescent se construit des théories, i1 essaie d'uni-
fier plusieurs schémes individuels de pensée en‘1e§ reliant sous un
meme titre, sous des mémes valeurs. Ce. th&me des valeurs sera éla-
boré pTus amplement par la suite car c'est ici que se découvre 1’é1é-‘
ment affectif qui'fournit 1'énergétique & la conduite.

Cette conduite 1'améne & centrer son comportement sur
certains points. Pour 1'adolescent: -

IT est indispensable de parvenir 3 une cbncep-

tion des choses qui Tui offre Ta possibilite

de s'affirmer et de créer (d'ol 12 1iaison

€troite entre le systéme construit et le pro-

gramme de vie) et qui le garantisse méme qu'il

réussira mieux que ses prédécesseurs.?Z’ '

Cette garantie que 1'adolescent poursuit est le reflet
de Ta recherche d'une sécurite personnelle nécessaire & 1'établis-
sement d'un nouveau moi qui se veut réformateur de la société adul-

~te dans laquelle i1 entre graduellement. C'est sur ces théories

plus ou moins éprouvées que 1'adolescent construira son nouveau

moi. Pour en arriver 3 ce renouvellement, 1'adolescent se caracté-

21 B. Inhelder, J. Piaget, De 1a Logique de 1'Enfant 2 la Logique de

Y'Adolescent, Paris, P.ULF., 1970, p. 302
22 ldem. pp. 304,305. '



I
rise par un égocentrisme différent de celui de 1'enfant. ‘ )
' Pour parler plus concrétement, 1'égocentrisme
propre & 1'adolescence se manifeste par une

sorte de messianisme tel que les théories au

moyen desquelles 11 se représente le monde,

sont centrées syr 1'action réformatrice gu'i]

se sent appele - & jouer dans 1'avenir. 2

Selon Inhelder et Piaget, cet égocentrisme est di a
'1‘appari£ion de la pensée formelle qui, de par sa nature, tend &
_/éatégoﬁiser, a unir sous un méme toit ce qu'elle pergoit, )

Ce stadé‘égocentrique devrait &tre suivi d'une certai- .
ne décentration qui permette 3 1'indiviq§ de prendre un certain re-
'cul devant ses pkemiéres théories afin de pouvoir les ajusﬁer a
la réalité vraie.

fPiaget et Inhelder ont aussi remarqué que cette décen-
tration s'effectuait en méme temps sur le plan social et sur le plan
intellectuel. Aussi, on a constaté deux facteurs importants de dé-

ravail efféc—

centration: Ta conversation avec les compagnons et le
tif. L'adolescent entrant de plus en plus en contact avec les gens '.
de son entourage établit une communicatién'qui tend 3 permdettre cet-
té‘ﬁéqsntration'nécessaire 3 1'atteinte de la pensée formelld, c'est
grdire:que c'est au' cours de discussion entre camarade que Tes \{ni

tiateurs de pensées nouvelles, découvrent par la critique des ide

23 Idem, p. 306.
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‘des” autres, la faiblesse des s_ie_nnes.24

En plus de-ses conversétions'dui mettent 3 T'Epreuve les
systémés qu’il a‘ébauﬁhés, 1'adolescent ateindra une décentratiqn
réelle par le travail concret. Par le travai] le jeune se trouve
en mesure de déduire certa1nes lois et pr1nc1pes de cette activité
concréte; mais la réciproque qui serait de faire découler le tra-
vail des lois et principes n'arrive que beaucoup plus tard. Inhelder
et Piaget sfexpriment ainsi d ce sujet: T

Comment se fait-il donc que se révélant capab?e de déduction

et d'induction expérimentale, 1'adolescent préte un tel
pouvoir & la premiére et en vienne si tard a utiliser la

_seconde en un travail suivi et effectif? 25 '

Bussi, Pjaget et Inhe]der mentionnent que }'ado]eséent
tire de son expérience certains principes, certaines fagon d'agir.

Ce processus provoque parfais chez certainsf une connaissance faus-
sée de la réalité car ces expgriences vécues, étant interprétées

selon un certain systéme de valeurs, aménent des conclusions qui

s'avérent tot ou tard fausses ou quelque peu tendencieu;es. Ce

~

phénoméne de déductjon ahnant de fausses lois sera renforci par

la discussion, ta mise & 1'épreuve des principes trouvés qui frou—
vent soit un accord du nﬁ1ieu, soit une opposition qui n'a pas de
force. L'induction’'qui se caractérise par 1'action des principes
guidant 1e'compértement n'afrive que beaucoup plus tard; et pour

certains dans des domaines quelquonques, jamais: c'est ce qu'on
que lq _

24 Idem, p. 308
25 ldem, p. 309.

5




¥y
et

e

. * “7 l. ‘ o ' l.‘

pourrait appeler des centrations 5écgndairgs basées sur ‘un sysféme
de valeurs relatives car ceci est d'autant plus frappant chéz 1'a-
dolescent ol les systémes qu'il €labore sont mis & 1'épreuve par

le milieu et 1'adolescent interpréte le feed bacquue‘Lé milieu lui

Y

fourhitd'une fagon extréme et catégorique. | ’

C'est pour résoudre un tel probléme qu'il .

nous apparait indispensable d'invoquer &

cOté de 1'essor def 1a pensée formelle 1'in-
différenciation relative du sujet et de

T'objet.qui accompagne sur ce nouveau plan

sa mise en activité, puis la décentration

taborieuse et lente que seul entraine cer-

‘taines collaborations sociales et la sou- - .
mission progressive 'd un travail effectif. 20 q%%

Cetté_décentration 1aborjeuse et lente &5t donc soumise

2

4 deux conditions essentielles: 1'action du milieu et la soumission

e
progressive-de 1'individu a une certaine tache.

LAY

L'individu vivant dans-un milieu qui véhicule les ma-

" - - [3 - ' - - - » -
mes valeurs, Yois, principgs ou idéaux que lui, subit 1'influence

Koo,
.de ce milieu.~

Ensuite, si on considére comme essentiel le fajt d'une

-

soumission progressive & unm travail effectif, i1 faut que cette

-

squmission & cette tdche améne 1'individu dmieux saisir la réalité

'vraie. C'est la grande difficulté pour en arriver 3 la décentration

des éléments secondaires qui avaient &té pergus au premier abord.

L'adolescent, dans la recherche de son nouveau moi., se voit confron-
ﬁ‘ .

ter-avec la société adulte avec- Jaquelle i1 tente d'établir des lieng;

26 Idem, p. 309.
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En'résuﬁé, Piaget caractéyise la vie adolescente en. écri-
‘vant que c'est la phase de 1a formation de 1a personna]1te Cette
personnalité se définit comme le moi décentré, c 'est a dire que c. est
.1 1nd1v1du qui se socialise en acceptant des régles soc1a1es, en étant

le promoteur d' une idée et en adherant d une oeuvre et concommltam- ' | '\

ment & une &chelle de valeurs. 27

Ce déye]opbement de la personnalité tel que congu par
Piaget, a comme'point de départ 1'entrée de 1"individu dans la socié-
té adulte ef_ceci améne les manifestations suivantes; 1'adolescent se
senf égal ;ux adulfes et tend 3 les imiter ou d les contredire sur
un pied d'égalité, ou encore i1 tend & insérer son travail dans 1la
vie sociale des adultes, enfin, i1 tend 3 réformer la sqc{été qui
T'entoure. ?8 .

1.3 L2 nature de 1' affectTVTte Ayant déja presenté les
not10ns fondamentales de 1la pensée opératoire ainsi que son incar-
nation dans la vie adolescente; afin de cerner entiérement le ca-
dre théorique qui nous p;éoécupe, il reste 3 &laborer au sujet de
Ta notion piagétienneAd'afféctiVité. Cette notion d'affectfvité
\éstf]a rai;on fOanmenta]e’de 1'étude, car c'est elle gui jette
une tumiére nouvelle sur 1'interprétation de la relation affecti-

| ve cognitive ddns 1'acquisition d'un geste moteur.

- Rinsi, 1'objet de cette section est d'étudier le paral-

1élisme entre ces deux aspects: affectTf cognitif, #___mg_ll_en—a ehr*—*“””“'

I¥ J. Piaget, Les Relations entre 1 affect1v1té et 1"inteTTigence dans™
le deve]oppement mental de 1' enfant Parls, Centre de do
tion universitaire, 1954, | p. 151 ‘

28 Idem, p. 147,




fait mention, on ne peut faire 1’'6économie du plan affectif, si on
veut &tudier 1e.cheminement de la pensée opératoire, d'ol 1'impor-
. tance d'é&claircir cette relation qui existe entre ces deux plans

. . . A
de la personnalité. Comme 1'a mentionné Piaget:

.Hg

It is incontestable that affect plays an
essential role in the fungtionning of in-
telligence. Whithout affect there would
. no interest, no need, no motivation: and
) consequently, questions and prablems could
never be posed. and there would be no in-
telligence. 29
L'auteur exprime ici 1'importance du rdle de 1'affec-
tivité. Le r8le qu'il donne a 1'affectivité agissant sur 1'intel-
ligence est premiéremént celui d‘accélérateur de la formation des
schemes Jorsque le domaine affectif est mi par 1'intérét ou par le
beso1n, et deuxiémement, celui de decelerateur dans la formation
"des schames lorsque 1'affectivité suscite certains obstacles com”
me ]'indifférence ou le rejet. Piaget exprime un probléme qui pour-
rait mettre en doute 1'hypothése d'accélération ou dé décélération
dans 1'acquisition des schémes, par ie fait que 1'affectivité en

tant qu'investissement ou de régulation des conduites pourrait

modifier Tes' structures acquises. 39

La solution de la modification de§_structures par 1'af-

fectivits est rejetée par Piaget. En effet, si cette solution est

acceptée cela ‘conférerait des caractéristiques cognitives au monde

29 .J. Piaget, ." The Relation of Affectivity to Intelligence in the
Mental Development of Child ", Bulletin of Menninger Clinic,
Vol. 38, 1968, p. 129.

30 J. Piaget, Epistémologie des Sciences de 1' Homme, Par1s, Galli-
mard, 1972, p. 317.
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affectif, car le propre de la structure (&lément cognitif) est d'&- -

tre & 1a fois structurée et structurante d'od le propre du cogmitif

est de modifier ses propres structures; par contre si_on opte pour

Te réle énergétique de 1'affectivité on se range du coté de 1‘hypo—-*'
thése piagét{enne qui donne un rdle H‘accé1ér§teur'ou de décéléra-
teur & 1'affectivite. Car, aujourd'hui, la tendance générale est

de distinguer dans tout comportement un aspect cognitif (stfucture)
et un aspect affectif (énergét1que) 3]

P1aget sout1ent que toute structure comporte une dyna-
mique: dynam1que qui se caractérise soit par 1' 1ntéret la des1rab1-
1ité, la vitesse d'acquisition, ce qui, selon 1'auteur, nous ramé- - d,’\\\\\J
ne'd une énergétique. La vie affective serait cet énergétique qui
est Te moteur de la vie cognitive.’ |

Les régulations de la conduitg.peuvent prendre deux op-
tions: 1'option de la modification des structures étant déja élimi- \\\\\\
née; Piaget exprime si théorie dg la fagon suivante: |

L'affectivité fait fdnctionner les structures

en accélérant leur formation ou en la retsr- ;

dant, mais sans pour autant les modifier. 32

En d'auﬁres termes, si 1'intérét, qui est une expres- \\
sion de la vie affective, est grand, la formation des structures
sera accélérée. - Aussi, Te lien qui existe entre 1'affectivité et
1g cdgnitif n'est pas causal mais est un lien de corréspondance.

Celui-ci signifie que 1'un n'ehgendre pas 1'autre irrémédiab?ement"-

31 Idem, p. 315.
32 Idem, p. 317.

e
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mais que I'éwFT*tion de 1'un correspond 3 1° évolut1on de 1'autre

avec des inter- influences entre ces deux plans.

Ce Tien de correspondance est 1neluctab1e, la cons-

truction permanente de 1° obJet fait appel au concept de temps, d'es-

pace et de causalité, tandis que les sent1ments (feelings) signi-
f1ent 1'intérét que 1'on porte & cet objet. Piaget renforcit son
hypothése lorsqu'il aff1rme que tous les auteurs admettent que Tes
structures font partie du monde cognitif et que 1'énergie ou 1'éco-
nomie sont affectifs.

Ainsi on peut affirmer que T'affectivité ne peut pas
Btre la cause d'une structure ni que 1'intelligence la cause de
1! affect1v1té, car une structure ne peut pas Gtre 1a cause de son
énergie et 3 sa force et vice-versa, 33

Par 13, on a &tabli Te lien qui existe entre 1'affec-

tivité d'une part et T'intelligence. (e parralélisme établi selon -

divers po1nts de vue nous amgne ma1ntenant d préciser 1! aspect af—
fectif, -
| Le rgle d'accéTérateur ou de’décélérateur qu'a ik af-
fectif est basé syr Un certain systéme de références personnelles
ou coTTect1ves qui sont plus ou moins permanentes: c'est ce que

1'on nomme Je systéme de valeurs.
L4

33 0. Piaget, Cit. Op., 1968, p. 133
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En définissant le terme valeur, on veut lui
donner la signification suivante:.une dimen=

sion générale de 1'affectivite. 34 é/)//\ | |
. " e ‘ . .
Pour situer 7e concept de valeur commg’ une dimension de

1'affectiv%té, i sera{t souhaitable de pouvoir le situer & 1'inté-

rieur du schéma piagétien. L'auteur nous fournit le tableau suivant:

R . Categories
.Fonction biologique Fonction intel. . (A.totalité x relation

Organisation F. régulatrices B.I1déal (but) x
- Valeur (moyen)

Adaptation assimilation F. imp]icatricefﬁ.ﬂua]ité x Classe
B.Rapport quantitatif x
nombre

accomodation F. exp11catr1ce A.Objet x espace
‘ B.Causalité x temps 35

La fonction qui noﬁ§ intéresse est celle de la fagction
régulatrice que 1'on a divisée en deux catégories $e1on le point de
vue'statidge (A) et se1q? le point de vue dynamique (B).

. La notion de valeur y est définie en fonction d'un but
d atteindre (idéal) et peut &tre considérée comme moyen permettant
d'y parvenir.

Les valeurs sont ainsi 1'expression de la désirabilits
d'une chose. De ce fait, la valeur est 1'indice d'une rupture de
1'équilibre mentéT, d'ol tendance plus ou moins forte i rétablir
cet equilibre. C'est dans ce principe que se trouve 1'aspect dy-

namique de la notion de valeur.

34 J. Piaget, Cit. Qp., 1954, p. 152
35 Piaget, J., Cit. Op., 1970, p. 12.




Les valeurs, en plus de constituer un systéme de ré-
gulation des actions (niveau sensori-moteur) vont bientdt débou-
cher dans une valorisation de 1'action sans trop s'accrocher au
produit pour devenir ensuite plus abstraites et s'intégrer 3 tou-
tes les relations inter-individuelles; car Piaget mentionne'que:

Ces valeurs attribuées aux personnes, seront

le point de départ des sentiments moraux dont

Tes formes -les plus ‘€1émentaires sont celles,

de la sympathie et de 1'antipathie et qui cons-

titueront peu & peu un systéme plus large et plus

stable @ Ta_fois que celui des régulations éner-
gétiques.

Afin de clarifier {es relations qui, existent entre les
concepts d'énergétique et de valeur, Piaget é&crit que c'est §ous
]'Tntérét qﬁe se fait cette unification, car 1'intérét est une sor-
té de mécanisme de 1iéison entre 1'éneryie dont dispose 1'indivi-
du et Tes régulations qui y sont connexes et les valeurs c'est &
di}e Ta ffna]ité des actes posés en fonction du milieu. 37

On croit éue c'est par 1'intérét porté a un objet con-
cret ou abstrait que 1'individu exprime le niveau d'affecfivité
porté a cei objet. Ce mécanisme de Tiaison qu'on appelle intérdt
peut s’expliquer de fagons différentes: d'une part, 1'intensité
de I'intérét (aspect quanfitatif) qui constitue la régulation éner-

gétique des forces et d'autre part, le contenu de 1'intérét (aspect

‘

36 J. Piaget, Cit. Op., 1954, p. 29
'Zli'/' Idem, p. 40,
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" qualitatif) c'est ce qui constitue la vé]eur selon 1aque11e‘s‘ob§re
la diétribut{qn des fiﬁ; et des moyens. Aussi au cours de la crois-
sance de 1'individu on voit¥croftre ces systémes.

C'est ainsi que 1'on voit chez 1'enfant des intéréts
élémentaires &tre 1i6s aux besoins biologiques fondamentaux qui vont
par 1a suite en s'intellectualisant, se t}ansformer graduellement en
échelles de valeurs, Ce$ dernigres ne sont pas, comme on pourrait
1'imaginer, une source d'énergie au sens praxiologique.du terme%ﬁpar—
éé que 1'énergie déployée peut &tre aussi bien en fonction de la qua-
Tité que de Ta quantité de la structure & acquérir.

C'est ainsi que 1'on retrouve dans toute la conduite, un
but qui a de l1a valeur parce qu'on 1'a décidé, c'est une valeur qua-
1itative générale. De 1‘'autre coté, 1'intérét est un réglage énergé-
tidue qui libére les %orces nécessaires & 1'augmentation du rendement. 39

Ainsi que 1'on soit poussé & agir par un but 3 atteindre
ou par un but de performance 3 accomplir, la vie affective améne ses
régu]atians.

) Ces deux aspects du sttéme de valeurs son£ indivisi-
bles, car on retrouve toujours dans une conduite un moteur ayant
pour énerg{e soit un but qui implique un certain rendement ou le
contraire. . Parfois 1'un aura plus d'importance que 1'autre mais ce-

la varie selon la conduite.
. =

38 Idem, p. 31
39 J. Piaget, B. Inhe]der,lgig, Op., 1970, p. 310.
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Pbﬁr employer des termes piagétiens afin d‘i&entifier
ces valeurs i1 faudrait.recourir‘aux termes suivants: valeur de fi-
nalité et va]eur‘?e rendeméntf

L';ﬁfeur définit la premidre catégorie de valeurs com- '
me celles qui sont par leur qualité méme, relatives a des structu-
res. Les valeurs de rendement sont relatives a 1'aspect quantita-
tif. Piaget fait remarquer aussi, le caractére dominant de .1'aspect
quantitatif sur 1'aspect dua]itatif. |

Aussitdt qu'il est question de performance, I'individu
attache beaucoup plus d'importance 3 la quantité de résultat obtenu
en relation avec la dépense énergétique nécessaire pour 1'obfenir,
plutdt qu'a la qualité de 1'objet visé. 40

" Ainsi, 1'aspect plus concret du quantitatif aurait pre-
séance sur 1'aspect qualitatif d'une méme conduite. L'étudiant s'at-
tarde gonc plus & la quantité de travail & accomplir et @ 1'énergie &
déployer pour:y arriver, qu'd la qualité de ce méme travail qui»ést
‘comme un but éioigné. I1 est 3 noter que les deux cémﬁosantes se re-
trouvent ici, soit les valeurs de rendement et de finalité, mais avec
priorité aux valeurs de rendement. |

Chez les adolescents le systéme de valeurs qui sous-tend

1'slaboratitn des principes ou lois de 1'individu peut gtre relatif

AN -Idem, p. 322.
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ou permanent. Piaget énonce que perceptivement si on compare les
téi11es de X, Y, Z et qu'Y est p1us‘betit.qu'x mais par contre plus

:grand que Z, dans la reTation'X-Y, Y est'g@arestimé et dans la rela-

tion Y-Z, Y est sous-estimé. C'est ce qu'on pourrait appeler la vaj’
leur re]ative d'Y qui flucfue selon la relation perceptive établie..
L'auteur parie ici de valeurs perceptives: aussi avec la décentra-
tion on en arrive a une certaine conservation des tailles et des
valeurs: Si on transpose ceci aﬁ domaine affect{f, Piaget affirme que
c'est exactement 1e_m§me pHénoméﬁe dans 1@ champ affectif. Aussi
longtemps que 1'on est dans la mé@me situation, le désir du moment
est &tabli prioritaire par 1'oubli moméentané que 1]on fait des au-
“tres Eesoins, mais Iqrsque ce besoin est replacé dans 1'échelle de
valeur permanente, sa valeur relative diminue. 41

L'influence de ces valeurs permanentes est d'apporter
a la so}ution de conflifs une aide qui sera de subordonner la si-
tuétion actue]le‘aux valeurs permanentes.' Peut-on parler alors de
scﬁémes afféct}fs? Piaget dirait que non. D'abord un schame est .
un mode de rééction susceptible de se reproduire gt susceptibie sur-
tout d'Btre généralisé, 42

La généralisation fait appel aux éléments cognitifs de

1'8tre. Cela n'exclue pas que certaines adaptations affectives

41 v. Piaget, " Will and Action ", Bulletin of Menninger Clinic,
Vol. XXXII, 1968, p. 144,

42 J. Piaget, Cit. Op., 1954, p. 95.
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soient généralisfes ou reproduites. Ainsi, Piaget mentionne que
tous les schémes, qu'ils soient rattachés aux personnes ou aux

objets, posSédent a la fois un aspect cognitif qui est accompagné

ld‘un'dosage affectif plus ou moins .grand selon 1'intérét que 1'in-

dividu porfe a ‘ces personnes ou objets. 43

Cet énoncé s'fnscrit bien ‘dans le boétuiat de base qui
veut que e cbgﬁitif et 1'affectif soient indissociables dans la
réalité. Ainsi on peut dire que les &léments affectifs structurés
en éche{]es-ont deux connotations: premiérement la forme éffective,
$0uUs 11aspect des valeurs plus ou moins perhanentes, et deuxiéme-
ment la forme cognitive sous 1'aspect de 1at§tructure-de ces va-i}
leurs. Posséder une telle échelle de valeurs c'est, selon 1'autéur,
avoir de la volonté. La vo1onté en d'autres mots, est 1'opération
affective de la coordination et de 1a conservation des valeurs,
Pour en arriver a un fonctionnement juste et conforme & la réalité
de la volonté, i1 faut 13 aussi, arriver.a une certaine décentration
des valeurs relatives. La décentration au domaine de la volonté
n'est pas un acte intellectuel. Cette décentration se‘Veut.un re-
tour 3 T'éche1ie permanente des va1eu}s_par réanimation de ces va-
leurs. La décentration a ce niveau ne doit pas venir d'un‘effort
mnémonique mais d'un sentiment {feeling) affectif.

Aussi Te concépt de volonté apparait comme un régula-

teur a la seconde puissance,

43 Idem, p. 95.



Majs la volonté est une réguiation & la secon-
de:puissance, c'est une régulation des réqula-
tions. La régulation primaire est celle qui
engendre ces sentiments momentanés, spontanés
donc non-normatifs que sont les affects per-
ceptifs, Tes sentiments intra-individuels a-
nalysés par Janet, les sympathies et les an-
tipathies, etc... tandis que la volonté est
une régulation de ces sentiments ou valeurs
donc une régulation des régulations primai-
res. 44 : .

La v01onté,s'exprimera lors ae conflits ol on devra
faire appel d une échelle de valeurs plus ou moins pérmanentes en
vue d'atténuer. la gravité du conflit; la volonté reglera les senti-
'.ments noq—normatifs, tout en eSéayant de pousser 1-individu & ré-
sister aux tendances du mdément afin qu'i]iaccroche soh action aux
valeurs normalisées ou structurées. ’ i

Piaget fait appel & la naissance des sentiments moraux
pour expliquer la formation de cette normaTiéation des valeurs.
L'auteur découvre 1'or{gine du sentiment moral chez 1'enfant dans
les conduites sociales propres au début de Ta scolarisation. Les
premiers seront ceux de la jusfice et de 1'Eégalité. L{enfant sera
porté a juéer plus ou moins adroitement les conduites des éutres,
par rappprf aux autres selon certains critéres qu'il se sera éta-

-

blis.. Au fur ¢ mesure qu'il vieillira ces sentiments vont se

" structurer. -

44 J. Piaget, Cit. Op., 1954, p. 133
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A 1'intérieur des sentiments moraux, Piaget découvre

deux caractéristiques,'premiérement ils sont autonomes, ils vien-

nent de la personne méme, deuxiémement on aper¢qit) une certaine

~conservation des valeurs qui servent de’base au jugement. Cette

conservation des valeurs se fait obligatoirement, comme 1'expli-

que Piaget: cette obligation est 1'instrument méme de la conser-

vation, de la méme fagon que c'est Ta nécessité logique qui a la

-

-conservation des schémes. 45

intéréts et des sentiments moraux, qui sont a la base de la conser-

Etant donné que la notion de valeur est 3 la base des

vation des valeurs, 1'auteur choisit ce concept pour expliquer com-

ment s'exprime 1'affectivité chez 1'adolescent. - Ainsi 1'individu

devant s'adapter affectivement & un nouveau milieu portera un ju-

gement de valeurs.

Dans ce concept jugement de valeurs, Piaget discerne,

deux éléments: 1'un affectif, 1'autre cognitif; 1'élément affec-

tif, c'est la notion de valeur:

La valeur est=le produit d'un sentiment, c'est
le sentiment projeté dans 1'objet, attribué &
1'objet; mais .1a valeur s'exprime, quand on
peut la communiquer & autrui sous Ta forme de
jugement de valeurs. Jugement de valeurs,
vous avez 1d la dualité des deux termes dont
nous discutons; le jugement est un jugement,
c'est & dire contient un élément de structu-
re opératoire, une forme qui est relative a

la forme des jugements en général, donc & 1'in-
telligence.

45 Idem, p.
' 46 ldem, p.

134,
156.
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'On a expT1que que 1' e]ement cogn1t1f 6tait le Jugement
que c'était ]a structure qui permettalt auk valeurs, 3 1°' affect1v1-;
té, de s expr1mer d travers ces jugements de valeurs, C'est ainsi
que T'auteur qui crit que " dans 1le Jugement des va]eurs la forme
_inté]]ectua]isée j'cfest le jugement ~-; mais le contenu est affec-
tif, c'est 1'intérét, le besoin, la sympathie, 1'estimation mora-
Te, projeté dans T'objet, qui est jugs par le jugement des valeurs ", 47
Ala Jum{ére des faits exposés dans la derniére section du travail,
vu 1'imﬁortanbé du concept piagétien d'affectivité 3 1'intérieur dé
ce travéiffq]a péésentation dune synthise faisant ressortir les
points principaux de ce concept aﬁpiFaTt souhaitable; par 13, on
veut insister sur Tes points fondamentaux de l’affectiyifé. On
distingue deux sous-variables 3 1a variable affective: les sources
et 1'expression.

) " L'affectivite nait de 1'intérét qu'on porte a un ob-
jet. Cet intérét est le mécanisme de 1iaisdn entre Tes valeurs
'd une part et les régulations énergétiques propres 3 chaque indi-

vidu d' autre part.
| Les valeurs se structurent en écheT]e de valeurs,

ceei par$]1e1ement d 1'évolution intellectuelle de 1' individu.

Les eche]]es de valeurs dev1ennent de pius en plus permanentes se-
' 10n la capacité de decentratTOn de 1'individu. Un individu est ca-
pable de décentration au plan affectif lorsqu'il a de 1a volonte,

La volonté est ]e mécan1sme obligatoire de conservation des va-

leurs,

47 Idem, p. 156.
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g L'express%on:de 1'affectivite al niveau.de_1'ado1estence.se
fgit en portant un jugement de valeurs. - Le contenant:(jUQement)
est cognitif parce que cééljugements sont semblables 3 tous les
autres jugements d‘oD_structpre‘semb1ab1e,et‘le contenu est affectif |
(valeurs). |

C'est ainsi qu'un individu réagitItOUjOUrs affectivement
éﬁune reTat1on sujet-objet. Les mondes affectifs et cognuitif‘sont
solidaires et en inter—inf]uené;s. L'énergétique est & Tlaffectif
ce que Ta structure est au cognitif. Piaget ﬁe voit pas'1a mot%-
vation de base comme faisant ﬁartie du_monde affecéif maig'COmme
lfaisant partie du princiﬁe de vie qu'il nomme: é&quilibration. :

.L‘affecfif aura co&me influence. d'accélérer ou de décélérer
J'acquisition des schémes. L'accsiération e produit si le champ

-

affectif a une résonnance positive face a cette relation. La dé-

H

* célération se produit lors de situation contraire. ©n présente ]

"ici un. tab]eau §ynopt1que qui se veut la sypthése de toutes 1es
:)\iumer dans ce tableau

informations recue1111es. On a ainsi voulufr

Ta tota]ité dé la relation affective-cognitive entre 1'homme et '

son milieu, | o B
: Suite 3 ce tableau, le lien affect1f—cogn1t1f chez Piaget
:est maintenant situé dans la realtion compl2te de 1'homme avec son
milieu, c'est pourqu01 11 appara1t log:que d'énoncer 1'hypothése

de recherche sujvante: un niveau d' affect1v1té €élevé face a un
objet accélérera 1“acquisition ou 1a transformation de structures

propres 3 cet objet, et inversement, un bas niveau d'affectivité
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face a ce méme objet décé]érerﬁ- 1'acquisition qu la transformation
de structures propres 3 cet objet.

N
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CHAPITRE 11
LE SCHEMA EXPERIMENTAL

-

La problématique qu’on dé&sire illustrer ici, trouve sa justi-

fication & 1'intérieur des &crits piagétiens cités antérieurement.

En effet, le role de 1'affectivité sur 1'acquisition des connaissan-

ces tel que décrit par Piaget a guidé 1'élaboration de' 1'expérimen-

-

tation entreprise;

C'est ainsi que considérant la difficults Gu'éprouvent les
enseignanta en éducation physique de motiver leurs &ldves afin
qu'ils s'adaptent 3 de nouve1]é§ situations, i1 a fallu considérer
les diverses variaﬁ]es pouvant ?ntervenir dans des moments sembla-
bles. On a ainsi identifié comme variables, premiérement le ni-
veau d'affectivité face % 1‘éducatioq physique, deuxiémement, le
niveau de structurat;on antérieure & 1'acquisition des connaissan-
ces désirées lors dé 1'expérimentation et troisiémement, 1'acqui-
sition des connaissances.

Le terme niveau est ici employé dans 1e but de quantifier se-
Ton une é&he]]e définie 1'état de T'affectivite et dé la structura-

tion antérieure.

Aussi, 1'intelligence opératoire telle qu'expliquée antérieu-

rement, se compose d la fois des structures et des ‘comportements

sous-tendus par ces dites structures. Les structures et les compor-
tements étant indissociables, on peut assumer que Te comportement

est le reflet Je plus exact possible des structures.




Le monde afféctif étant paraI]é]g‘au monde cognitif, i1 sera’
' é?bdié_de']a méEF fagon et én utitisant le héme raisonnement.
| Cette adaptation affec&ive au niveau de 1'adolescence s'é&non-
ce sous la forme de jugements de-vaTehrs, Te jugement é&tant 1'élé-
ment cogﬁitif, 1@ forme de 1'énoncé et les valeurs, lercontgnu de
1'énoncé. En faisant porter des jugements de valeurs a un adoles-
cent sur un certain objet, on peut quantifier, en suivant une cer- '
-taine technique, la variable affective exprimée dans ces jugements
de valeurs.

Sont mis en relation le comportement affectif d'un individu
et son comportement cognitif parallé&le. A la suite de ces considé-
rations théoriques i1 est maintenant possible de tirer certaines
“conclusions face au probT?me expérimental explicité dans 1"introduc-
tion qui traitait de 1'influence de 1'affectivité face au-coufs d'eé-
dﬁcatiéh physique sur 1'acquisition ou 1'élaboration d'une structu-
re motrice définie. On en arrive @ poser 1'hypothése suivanfe: il
existe une relation significative entre le niveau d'affectivité fa-
ce au cours d'éducation physique et 1'acquisition d'un geste moteur
propre & 1'é&ducation physique.

On présente jci dans cette section, les composantes relatives
au déroulement de 1'expérience découlant de 1'hypothése de recher-
che. Cette présentation a pour objectif de situer les variables
propres a cette recherche.

Afin d'atteindre cet objectif, on procédera de 1a fagon sui-

vante: aprés avoir identifié la population décrite et 1'échantillon-

/\
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naée sous divers aspects, an décrira le test pour évaluer le niveau
d'affectivité, les tests pour &valuer le niQeau de départ dés sujets
face a chacuné des taches 3 apprendre et enfin les taches & apprendre.
On élaborera ensuite d@ propos du processus qxpéfimenta1 tel que vécu
par les sujets de 1'expérience. A

I. L'Echantillonnage:

_______________

’

Comme i1 a &té mentionné au chapitre premier, on a situé 1'étu-
de au niveau des adolescents. On a choisi des étudiants du niveau se-

condaire dans la province de Québec et plus précisément & la C.S.R.

. du Grand-Portage & Riviére du.loup. Le niveau choisi a été le secon-

daire trois, gargons, pour les raisons suivantes: ces étudiants sont
aﬁ milieu de leur expérience scolaire au secondaire. La population

3 ce niveau 8tait de 264 étudiants, répartis en 8 groupes. On a choi-
si 75 sujets au hasard, pou} 1'expérience.‘ Les deux critéres que de;
vajent posséder les sujets étaieht: 1. gargons, 2. dgés de 15-16 ans.
La clientdle masculine & cet endroit &tant beaucoup plus accessible
que la clienté&le féminine et aussi on a voulu éviter 1es‘difféyences
qui auraient pu résulter de 1'étude des deux sexes.

L'étude des résultats obtenus selon la variable affective in-
diqde une moyenne des scores de 163.67 sur une échelle podvant va-
rier de 40 a 200. |

Egs niveaux de structuration antérieure ont produit les moyen-

nes suL}antes:'43.49 au basket-ball et 50.52 au soccer.
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On 1nd1que pour ]a var1ab1e affect1ve un “ Chi deux " de 16.3,
.pour une valeur cr1t1que ‘de 18 48, ce qui est non-significatif. On

peut alors assumer que 1a d1str1but1on des scores pour la var1ab1e

affect1ve seront renart1s se]on Ta Courbe norma]e des probab111tes

-

dans 99” des cas

J

On arr1ve-aux mémes conc]usions;'c‘est é dire que les scores

Vseront repart1s selon la courbe normate- des probab111tés dans 99%

des cas'quant au n1Veau de structurat1dh antér1eure pour la tdche

o spec1f1que au basket ba]I

On en arrivé 3 cette conc]us1on cér gn trouve une valeur de
" Chi deu; " de 12.21¢ 1e sgorg;§§§pt iqférieur d la valeur criti-
que de 16.87. : - :'.Q'I L

LaxdistrithfQﬁ des scores poﬁr Ta variable du niveau de struc-
'turation antéfieure pour T‘act?vfﬁé‘éoccer suit le w8me chemin.

La valeur du." Chi deux " est de 2.3, comparee a la valeur cri-
lthue de ]8 48. On en. conc]ut que ‘les scores sezont d1;tr1bues nor-
malement dans 99% des cas.

2. Le choix des instruments de mesure
- Instrument pour évaluer le niveau affectif.

Le choix de 1'instrument de mesure visant 3 quantifier le ni-
veau d'affectivité a &té dicté par deux considérations importanfes,-
prem1erement, i1 a fallu tenir compte de 1' express1on de cette af-
fect1v1te chez des adolescents, deux1emewent de 1'objet de cet-

te affectivité,

33



La premiére éonsidér;}ion fut respéctée en optaﬁt pour un ins-

trument faisant -exprimer des Jugements de va]eurs sur un objet, aux

' SUJEtS La deux1eme cons1dérat1on presenta le d11emne suivant: de-
vrions-nous fa1re porter les jugements de valeurs sur une act1on aus-
s1 s1mple que la frappe d'un ballon avec le pied, ou devrions- -nous
opter pour une forme de test faisant porter les jugements de va1eurs
sur un ensemb]e de faits qui caractérlsent le milieu 3 1'intérieur du-
quel se situe 1'activité physique désignée. La deuxiéme option fut
cho1s1e, tout en étant conscient qu'il faudrait ne cho1s1r Que des
activités 1dent1fiees & ce milieu seulement.

C'est ainsi qu‘on a dii, dans le but de déceler un.instrument
efficace pour évaluer 1'affec§ivité face aux cours d'éducatioﬁ phy-
sique, s'en rapporter au moyen d'expression qu'a 1'individu pour ma-"
nifester ce niveau affectif.

Ainsi 1'adolescent exprime éon affectivité en posant des juge-
ments de va]é;;s_‘ ropos de certaing objets. C'est sur ce compor-
temeﬁt précis desa;igzﬁén;s de valeurs que reposera 1'instrument
chdisi. D'ol on peut se servir d'énoncés décrivant des faits re-
.1iés a T'éducation physique pour communiquer des faits @ un adoles-
cent qui 3 son tour peut faire les 1iens entre eux. Ainsi 1'évoca-
tion de situation de classe d'éducation physique par certaines phra-
ses pourront, 3 la fois servir de matiére sur laquelle 1'étudiant
pourra porter des jugements de valeurs et & la fois de caractéris-
tiques d'un certain milieu, ici appelé: classe d'éducation physi-

que.



Suivante:

'-_ Ces phrasés devra1ent avoir pour caractér1st1ques 1 e]abora-

t1on de fa1ts qu1 se Passent Tors des classes d' educat1on physique.

Au551 1! ensemb]e des phrases devraient toucher 1a maJor1te des as-

pects des cours d! éducat1on physique af1n que les Jugements de va-
leurs portes touchent eux aussi a 1" ensemb]e des facteurs caracté-
r1sant les. c]asses d' educat1on physique au secondaire.

-

On a cho1s1 un instrument déja constru1t et repondant Aux ca-

: racter15t1ques ment1onnees antérieurement: le " Kneer Att1tude In—

ventory ". La 11ttérature appuie le choix effectus.

Les lignes qui suivront auront Pour but de faire le paralla-
Te entre la notion de base qui a servi & élaborer 1'instrument en
Question et 1 express1on de 1'affectivits selon Piaget et ensuite
on essaiera de démontrer que ces phrases parlent bien des classes
d'éducation physique et de ce qui s'y passe.

L'instrument dont on s'est servi est basé sur 13 définition

Att]tude is a fee11ng of acceptance or rejection to-
- ward some object or issue which. underlies any respon-
se related to the object or issue, It is a k1nd of

ve of a rather yell- adgust'persona11ty or it may re-

flect the presence of hates, Jjealousies,. biaises, or

other kindred qualities. EV&]U&t]On of attitude thus

concieved is defined in terms of interpretation of

verba11zed expressions of this feelings. 48

La traduction de‘l'instrument,a €té faite de ]alzahiére sui-
vante: une premigre traduction a &ta €laborée par 1'auteur, on a

ensuite distribus ]a copie anglaise et Ja copie frangaise § 10

48 C.L. Wear, " Construction of Equivalent Forms of an Attitude
Scale ", Research Quarterly, Vol. 26, Mars 1955, 7. 113,

35



-

gradués en. éducation physique qui étaient bilingues (professeurs et

étudiants éradués). ‘Ceux-ci apportaient des correctfons, si néces-
saire, quant & la forme et/ou le contenu.

Aprés avoir recueilli les copies, on a choisi 1a meilleure for-
mulation frangaise pbssib1e et qui respectait 1'esprit de 1'énoncé
original. Ensuite une autorité comp&tente en traduction.(anQIEis-
frangais) a vu & la touche finale surtout quant au style ét‘a‘la
syntaxe. 11 est d souligner qu'il nfy a eu aucune question quant au
sens des é&noncés, lors de la présentation du test.

Si on essaie de créer un paralléle entre cette définition et
la conception qu'a_Piaget de 1'expression de 1'affec?lz}té, on'dé—
couvre une trés proche parenté. ) '

-

D'abord, les deux font appel & une structure: la forme que

- prend 1'expression des sentiments, ensuite le contenu est soit appe-

1&, sentiments, intérét, gofits ce qui est le cdté affectif. L'ins-
truﬁent dans sa version anglaise possédé un coefficient de fidéli-
té de .95 et uh coefficient de validité de .89. On a estimé la fi-
délité de I'ingtrument frangais & .88 en appliquant la formule du
Kuder:Richardson 21. '

Une variable contrdle: le niveau de structuration

I1 parait tout & fait juste de dire que 1'évaluation de 1'ap-
prentissage d'un geste moteur devra €tre située sur un continuum,

11 faut donc situer cet apprentissage, dans son courant spécifique.
. L s e
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Ue cette maniére, i1 est possible de constater 1'influence du niveay
de structuration antérieure sur l1a tache précise a mafTtriser.

Certes, les structures humaines ne partent pas de rien

et si toute structure est e résultat d'une génése, i}

faut résolument admettre au vu des faits qu'une génése

constitue toujours le passage d'une structure plus sim-

ple & une structure Plus complexe, et cela selon une

régression sans fin. 49°

Ainsi 1'acquisition de structure se produit selon un certain
mode qui implique 1'utilisation de strdcturescantérieurement acqui-

~ses pour”.]'élaboration de.nouvelles structures, sous-structures ou

schames d'opsration.

. -
il s
i

-'ﬂussé-commé il-a &té mentionné auparavant une structure a ses

. 'prop}e§ lois caractérisant e systéme et c'est ce qui T‘identifie,
elle forme un tout en elle-méme, {(loi de 1a totalité), i1 est donc
impossible de transférer les &€léments unis d'une certaine fagon

d'une structure a une autre‘bien que les.lois de structuratioﬁ sofent
Tes mémes pour toutes Jes structures.

«. .11 est par conséquent non-avenu de parler ici de niveau de
stfucﬁuration générale chez un individu mais i1 serait plus convena-
ble.de parler de niveau de structuration face a un.objet précis qui
est identifiable péy son fonctionnement.

Ce‘njv9au-Q§ structuration est di d quatre facteurs principaux
que livre Pﬁaﬁetj- IT s'agit de 1a croissance organique, le rdle de

1'exercice et 1'expérience acquise dans 1'action effective sur les

49 J. Piaget, Cit. Op., 1970, p. 54,



' oﬁjets, les interaétions et transmiséions sociales et‘du principe
d'équilibration. 50 C'est sous 1'influence de ces quatre facteurs
principaux que s‘effectue la gendse d'une structure. L'étude iﬁi

éamorcée‘veut tenir compte du niveau de structuration d'indjvidu:
dans des tdches motrices complexes.
~Le seul moyen dont on dispose pour cetté.éva1uation est de sé
servir de 1'activite probre du sujbt. |
IT est donc évident que, s 11 faut faire appel aux acti-

vités du sujet pour rendre compte des construct1ons pré-’
décentes, i1 's'agit d'un sujet épistémique, c'est & di-

-

re des mécanismes communs & tous les sujets individuels
de mé€me niveau. 51

I]‘a donc fallu choisir Qne activité identifiable et possible
d tous les individus. 11 a aussi fallu arriver a cho%éi} une acti--
" vité que 1'on pouvait graduer. Ayant }épondu a ces deux demandes
les activités ont été choisies pouf évaluer le niveau de structura-
tion spécifique. C'est seulement de cette fagon qu'on peut faire le

lien entre 1'activité du sujet ou comportement et les structures

sous-tendues.,

C'est.d'un tel point de vue que les structures sont indis-
sociables.d'un fonr+1onnement et de fonctions au sens bio-
logique du terme.

Ainsi 1‘activité entreprise par le sujet est le reflet du ni-

veau de structuration de cet individu face 3 cette chose précise.

. ]
On a choisi un critére spécifique pour évaluer le niveau de 1'expé-
rience motrice passée. Les &tudes effectu€es dans le passé tendent

5n J. Piaget, B. Inhelder, La Psxcho]og1e de 1'Enfant, Col. Que
Sais-de, Parls, P. U F. 79771, 122-123-124.

51 J. Piaget, Cit. Op., 1970, p. 58.(
52 ldem, p. 59.
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é‘mOnttar une cértaine.préférence pour la Sbécfficité du Efitére et |
non pourlde; crftéres généraux. ‘Afin dg conformer cette éﬁude a
cetté‘tendance on a crg;hnnﬁgg‘gQPTSir des tdches bien spécifiques
et presque semblables aux tdches ﬁ trices & apprendre.

En determ1nant trés bien Tes é1ements des deux taches, soit
-celle. qu1 sert de variable contro]e\et celie qui sert a 1'évalua-
tion de 1'acquisition d'une certaine structure, on peut situer 1'ac-
quisition de cetteAnouveJIE structure ou sous-structure au niveau
de 1a possibilité d'opération d'é&léments §ntérieurement acquis, mais

dans une situation de temps, d'espace et de contraintes différentes.

¥ A

On a choisi deux activités propres et uniques au programme obli-

gatoire.d'éducatipn physique, et qui, en plus, sont facilement iden-
tifiables & ce Programme par les étudiants: le basket-ball et le soc-

.
ol

cer.
Ces deux activitéslphysiques, en plus d'étre identifiées au
cours d'éducation phyéique, font appel & dés schémes moteurs diffe-
rents. _ i ' ' -
On a tiré de ces deux hctivités sportives deux taches HEE;;Egs
auxquelles les sujets devront essayer de-s'adapter le mieux possib]éf ~— -
La description de ces taches est faite subséquemment.
VoiciAmain%enant les taches qui servent a évaiuer le niveau de
structuration spécifique antérieur face & la tdche a apprendre.
La premiére tdche a pour but d'éva1per le niveau de structura-
tion d'un individu dans un contrOie de ballon au basket-ball avec

ses mains lors de lancers sous le stress du temps.



“~

T . S

" Ce test qui se nomme le " Bound and Shoot "“est tiré du " Pri-
mary Composants of Selected Basket ball Test for Co]]ege Homen ", g
Ce test corme le mentuonne Barrow et Mc Gee, SSpeut gtre utilisé

par-des-éﬂev;s du.secondaire. Aihsi Ie_but du test est &e mesdrer
1'habilité du jo&eur d manier le ba]]bn-p?niéf selon Tes raégles et
la précision de ses ]ancers, tout ceci sous le stress du temps.

La description de la tdche de classification pour le soccer

est tirge du " Warner Test of Soccer Skills " qui s’intitule " Drib-

~
3

bling for Time ". RN
Pour cette tache, le sujet aura & démontrer son habileté & con-

~

trdler un ballon avec ses pieds et cela sous le stress du temps. Cet-

te tdche inclut rap1d1te, , controTe dwrballion, agilité et rapidité a

" se dep]acer: en plus on lui fournit les indications d' espace, de temps
et Qe moyéns. On retrouve en appendice tous les détails qui se rap-
portent a 1'emploi de ces deux tests.

Ainsiron'a brésenté Tes deux taches servant a évaluer le niveau
de structuration spécigique d'habiletés motrices bien précises. Ces
habiletés motrices servent lors de -1'a§aptatf0nlde 1‘individu a:ia
nouve1]g situation présente dans les géches a apprendre.

Ppur ces ta;hes spét?fiqués on évalue le niveau de structura-
tion du sujet face & un dbjet spécifique, ceci inclut donc nécessai-

rement, les influences du niveau affectif sur T'acquisition de ces

connaissances précises, On peut situer le sujet face & 1'habilets

53 Barrow, H.M., Mc Gee, R., Mesurement in Physical Education, Phila-
de]ph1e Lea & Feb1ger 1964.
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sur un continuum d'une structure plus simple s'échelonnant 3 une

stricture complexe.

ST mecmsma sremcma—cme am mmmeeo - T TmememmsS ammd—me = mEme. - —-—

Les tdches sont basées sur Tes mémes critéres d'habileté ci-
" tés pour Tes téchés de classification concernant le niveau de struc-
turation. ' \
‘ Pour 1& tache reliée au basket-ball, 1'individu devait soly-
tionner le probléme suivant: le Qailon est déposé dans un cerceau,
. les instructibns sont les suivantes: i1 va fa}loir qQue tu.fasses
entrer le ba]?on dans le panier le plus de fois pqssib]e en 30 se-

condes.

v

IT a donc fallu que Te sujet évalue la situation dans Te temps

o8t 1'espace et trouve la ﬁei11eure solution. Ainsj 1'apprentissage

a été calculé d'apres sbn niveau d'adaptation & cette tache. On ac-
corde 1 point par réussite: ¢

En ée quf concerne la tdche motrice relige ay soccer elle fé;
ra aussi appel aux structures &valuées antérieurement.

En se servant de ces habiletés, le sujet aura a-s'adapter le
mieux possible & la tache sﬁivante: un rectangle de 15' par 8' est
appliqué sur un @yr a 2 pieds du sol, une ligne ﬁoire est tracée a
3 pieds de ce méﬁg mur, de ballon esf placé a 20' de la cible rec-

tangulaire et les instructions sont les suivantes: tu dois arriver

a botter jeﬂbpllon dans le rectangle le plus grand nombre de fois

e . e e e - - ‘ﬁé o NN S '




¥

a7

en trente secondes sans dépasser la ligne noire et sans 1'usage des

*

mains ou des bras, soiF pour arréter le ballon; soit pour-le lancer.

On accordait un point par réussite... -, <

Afin{gue le sujet puisse réUs&ir une certaine berformance 1br§
de.l"évaluation dé 1'apprentissaée des taches meotrices, on 1'a sou-
mis & la candition suivante: bour éhaque tiche a apprendre 1'indivi-
du avait deux minutés 3 sa disposition. Durant ces deux minutes, le
sujet écoutait 1'énqncé du probléme et pouvait par 12 suite pratiquer,
réfléchira la meilleure solutiof ou se repdser ou encore faire tou-

te autre chose susceptibfé de 1'aider dans la solution de son problé-
me. On avait cdmme posty]at_de base & cette condition que personne
ne peut prédire exactement a quel niveau opératoire fonctionne un in-
dividu face 3 une tiche donnée; on s'appuie sur une citation de Pia-
get qui dit:

At all ages, behavior is.regulated by cognitive processes

or different degrees ‘of development - then in some of

our actions we operate with a fully fledge inteliigence

and in other none at all, and that in respegl of anyone

activity we may shift from one level to another. 54

3. Le processus expérimental =~

Afin de faire le lien dans le tembs du déroulement de i‘expé-

rience on présente, a la figure 2, 1'agencement des différentes

54 J. Piaget, Discussion on Child Development, J.M. Tanner, B.«lIn-

helder ed., New York, International Univ. Press, Vol. &,
1956, p. 126.

-
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étapes vécues par les sujets. Mais auparavant, i) -est bon d'indi-
quer que les sujets, .dans un premier temps, étaient convoqués 2

une réunion ol on leur assignait 1'heure 3 Taquelle ils devaient
prendre part 1‘1‘expéfience. Suite & 1'expérignce pilote, il s'est.
averé qu‘un nombre de 5 sujets pouvaient prendre part & 1'expérien-
ce durant une période de’classe. .
On remarque que le processus expérimental ticnt compte de 1'¢-

1ément fatigue et qu'aucune participation motrice globale n'est con-

sécutive & une autre du méme type.

»

4. Choix des techhiques stat}stiques

Afin d'établir la relation entre les diverses variables, 1'a-
nalyse de ;égression multiple fut choisie. On a mis en relation
d'une part T'acquisition des connaissances et d'autre part les ni-
veaux H‘affectivité e£ de structuration antérieureT

Suite @ une analyse préliminaire des résultats obtenus, on a
noté un co#fficient de corrélation de .3? entre le niveau d'acquisi-
tion en basket-ball et en soccer. Ce coefficient s'est avéré gigni-
fjcatif face'é une valeur de .29 d@ .05 de niveau de probabi]ifé._
Cette relation-obsefvée pouvait g ﬁginer du fait que c'était Te ma-
me sujet qui exécutait les defix tdches, de la présence'dufméme ni-
veau d'affectivité ou engore quoique peu probab1e,'é'une similitude
entre les deux taches.:/ .

Mais afin de tenir compte de la totalité de 1'expérience, nous

avons procédé a une analyse de corrélation canonique.

7 ' oo
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Fig. 2: Illustration de la repart1t1on du temps expérimental en,

fonction des différentes taches\ﬁ accomp%rr par chaqdé Su-
jet.

LEGENDE: Temps requis pouf:
A. La téche évaluant le niveau de'structuration au basket—baTI

B. La réponse 3 1a ragiére partie du test évaluant le n1veau af-
fectif

C. La réponse & la deuxiéme partie du test &valuant le niveau af-
fectif

D. Ggrtéche évaluant le niveau de;§tructuration au soccer et 1'ap-
prentissage de la. tdche désignée pour le soccer. '



CHAPITRE"III

Préséntation des résultats

-
1

i
T _

Cette partie du texte veut exposer les résultats obtenus
par 1'application des techniques statistiques suggérées au chapitre
précédent. Cette analyse statistique a pour objectif de vérifier
1'hypothése stat}stique suivante: i1 existe une relation significa-
tive entre le niveau d‘éffeétivité face au cours d'éducation physi-

gque et 1'acquisition d'un geste moteur propre & 1'éducation physique.

Afin de tenir cdmpte des relations possibles entre ‘les
deux variables dépendantes de 1'expérience, le Tableau I met en évi-
dence toutes les intercorrélations poss{b1es_t1rées des résultats
obtenus. Ces résultats serviront a 1'intérieur de la présentation
des analyses propres a chaque aspect de la recherche. Trois aspects
principaux seront ici envisagés, soit celui relié a la tache: basket-
ball, celui relié a la tdache: soccer, et enfih, celui relié a 1'en-

semble de la tache demandée.

Dans un premier temps, on présente les résultats de 1'ana-
lyse de scores propres au basket-ball. Les analyses reliées au soc-

cer et 3 1'ensemble de la tache suivront dans 1'ordre.

[
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TABLEAU 1
Estimation des coefficients de corré&lation
A B o D £
A. Performance au 1.0 L3+ AL .34+ -0.07
basket-ball .
B. Performance au 1.0 .20* - 44% .26%
soccer
C. Niveau d'affectivité 1.0 .26* - .05,
pD. Niveau de structura- 1.0 . .06
tion au basket-ball
E. Niveau de structura- 1.0

tion au soccer

* Significatif au niveau de .05



—

e que présenté

L]

1) Analyse de régressions multiples reliées au basket-ball

Ici, les soixante-quinze sujets firent partie de }'échan—
tillen. Par cétte technidue, on a voulu mettre en.relation, d'une
part,.]es scores obtenus pour 1'apprentissage en basket-ball, d'au-
tre paft, le niveau d'affectivité face 3 1'&ducation physique et le

niveau de structuration antérieur propre au basket-ball. On a pré-

senté au Tableau I, les intercorréTations_reTiées all'aspect basket-

-,

47

ball de 1'expérimentation sous les s&hbq]es.A-C-D, On remarque que °

les trois coefficients .21, .34, ;26;3présentent‘une valeur signi-

ficative.

. o S ‘
Les scores servant 3 vérifier 1'hypothase que toutes les

pertes sont nu11és; indiquent (appendice) qu'il faut rejeter 1'hy-

* -pothése nulle aﬁ niveau.de 5% de probabilits.

L'estimation du coefficient de corrélation multiple, tel-

II, indique une valeur de .37; valeur

qui‘est significative au Aiveau de 1% des probabilités.

-

2 Analyse de régressions mUTtip]es reliées au soccer

On a procédé ici de Ta méme maniére que lors du traite-

ment des scores reliés aux basket-ball. De la méme fagon, on a




TABLEAU II

Estimation du coefficient de corrélation multiple au basket-ball

Constante de régression ) -9.03

Coefficient de.régression scores types R
.31

Coefficient de cérré]ation.mu]tip]e | .37*

* Significatif au niveau de .01

48
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afin de tenir compte de la relation qui existe entre les deux sco-

"res de performance“en basket-ball et en soccer. Dans un premier

temps, le Tableau I indique les intercorrélations des dif%érents
facteurs. I1 est 3 noter, que seulement trOjs de ces_toefficients
ne sont pas significatifs et qui plus-est, ce ne sont pas des ré-
sultats qui pourraient nous aider dans 15 vérification des hypo-
thases 3 vérifier (1): Quatre coefficients reliés au niveau d'af-
fectivité sont significatifs. En effet, le lien qui peut exister
entre d‘une parg, le niveau de struc?uration au soccer et d'autre
part, soit le-niveau de structuration au basketLba11, soit e hi—
veéu de performance en basket-ball, ne peut 3 premiére vue,‘appor--
ter un éclaircissement réel a propés des relations ici recherchées.
Seule la relation entre le niveau d'affectivité et le niveau de
structuration qui s'avére ici non-significatif, nous 1ais;e per-
plexe. Par contrg, on remarque que trois de; quatre coefficients

reliés au niveau d'affectivité, sont significatifs.

L'analyse des données par corrélation canonique a &té
effecfuée en plagant dans le premier ensemble, les scores des per-
formances en basket-ball-et en soccer et dans le deuxigme ensem-
ble, Tes scores des niveaux d'affectivité, de structuration au bas-
ket-ball et au soccer. Le Tableau IV indique 1'estimation de 1la
corré]ation-éanonique pour la premiére racine ainsi que la pondéra-

tion reliée 3 chacun des membres de chague ensemble. On y indique
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voulu mettre en relation les scores obtenﬁs pour 1'apprentissage
en soccer et les scores obtenus pour le niveau d'affectivité et.
le nfveau de structuration antérieure propre au soccer. En se
référant au Tableau I sous les codes B C E, on ¥ présente les in—_
tercorrélations dues a la phase soccer de 1! expér1mentat1on

Deux coefficients .20, .26, .05, sur trois présentent des valeurs
significatives. L'hypothése qui veut vérifier que toutes les pen-
tés sont nulles est & rejeter (appendice); en effet, on y indique
un rappért F de 1].63, valeur qui est stgnificative au niveau de
5% des probabilités. On présente au Tableau ITI 1'estimation du
coefficient de corré]at1on multiple qui est de 34 cette valeur

est significative. @

3) Analyse par corrélation canonique .
Pour terminer la pré&sentation de 1'analyse des scores,

on véut mettre en relation les cing variables de cette expérience;
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TABLEAU 111

Estimation du coefficient de corrélation multiple au soccer

LY

Constante de régression . -3.39

Coefficient de régression: scores types : .22
' .2
coefficient de corréiation multiple .34*

* Significatif au niveau de .01 des probabilités
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un coefficient de .53. On y remarque 1'importance relative de la

pondération du niveau de structuration au basket-ball face au peu'

‘1d'importance rattachée 4 la pondération reliée 3 1a performance en

ce domaine.

Les diverses relations entre les divers groupes de sco-.
res qui ont été présentés ici, nous in?itent a aécepter 1hypothe-
se statistique déja énoncée d savoir qu'il existe un lien signifi-
catif entre le niveau d'affectivité face aux cours d’éducétion phy-
sique et T'acquisition d'un geste moteur propre & 1'éducation phy-
sique. |

L'ﬁnterprétation de ces résultats, face au cadre théori- -

que déja élabore, fera 1'objet du chapitre suivant. On -abordera

. €galement 1'implication de cette recherche dansé]e domaine de 1'en-

e

seignement de/ 1'&ducation physique.



TABLEAU 1V

53

o

Estimation du coefficient de la corrélation canonique et pondéra-

tions des deux ensembles.

Pondération du premierrensemb1eé
AL .40 B. .92
Pondération du deuxiémelensemb1e
C. .56 D. -1.68 E. .75
Coefficient de corrélation canonique |

.53 —

.




. CHAPITRE IV

- Interprétation des résu1tats'

'L'interprétation‘des résultats qbtenu§ otcupe une place
importante dans 1a_présente recherche; c'est en effet dans cette par-
_tie qﬁe la recherche veut se distinguer d'uqe mantére significative
de tout ce qui a &té fait auparavant. En piﬁs d'interpréter ces ré-
sultats selon la théorie piagétienne, certaines implications pour la
ﬁédagogie en éducation physique seront dégagées. C('est ainsi:que 1a
'premiére partie de ce chapitre verra 3 fournir les interprétations
des résultats en tenant compte de la position piagétienne entre 1'af-
fectif et Je cognitif. Dans la deuxidme partie, & 16 lumigre des
interprétations apportées, les fncidences didactiques de tels résul-

tats seront dégagées.

4.1 Interprétation ,

I1 faudrait rappéﬁer en premier lieu, deux points fon-
damgntaux de ]a relation affective-cognitive chez Piéget. Le pre-
mier point est celui de 1'évolution paralléle de 1a vie affective
. et de la vie cognitiﬁe; sans 8tre dans une relation de cause & ef-
fet, les aspects affectifs et cognitifs de 1'agir humain s'inter-
influencent. Un lien &troit de complémentarité s'élabore et on en
arrive a distinguer dans toute éonduite humaine, 1'essence ou la

structure (aspect cognitif) 1'énergétique (aspect affectif).



_\\“C/)deuxiéme point a;re1evef est le rdle que joue 1'af-
fectif sur le cognitif;.c'est un rdle d' accé]érat1on dans 1° acqu1—

sition ou la mod1f1cat1on des structures

-

A la 1umiére de 1§‘fhéorie p%AQétiehne, tes résu]kais

présenfés_au chapitrquﬁécédent, seront interprétés. En tenant'.

compte.du Tableau I ol 1'on présente 1'estimation, des coefficients
de corré]ationintér-groupes,1es variables présentées, 1a relation
stroite entre le cognitif et ]'affectif.semb1e trouver uh écho fa-
vorable. En effet, sept coefficients sur dix sont_significatifs.

I1 est bon augsi de souligner quaen ne‘tenanf'compte-que des coef-
ficients rel ﬁs ala tachelbasket—ﬁall (AC, AD, .CD) tous les coef-
ficients expriment une reaation significative. Pdr contre, pour.

~

le volet de 1'expérience relié au soccér,adeg/poefficiénts indi-
- -+

qués (BC, BE, CE), seulement deux-coefficiggts sur trois préseh—

. . es . .
tent une relation significative. Lk

~

Avant de pousser plus loin T'interpfétation He ces coef-
fwen@s mentionnons que 1'interaction étroite entre 1’ affect1f et
le cogn1t1f a permis d' établwr le score des différents niveaux de
structu:;tion antérieure, car L_affect1v1té, telle que déja mention-
née, est -incluse dans toute condu1te humaine. C'est a%nsivqu‘uﬁ

lien &troit est étab1%~entre les scores reliés & 1'affectif et ceux

reliés au cognitif. Les résultats observés bisp qu'étant siénifica-‘
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1.
.

tifs, laissent supposer que d'autres facteurs peuvent contribuer &
-augmenter la relation qui existe entre la performance sur une tache

3 apprendre et les facteurs qui suscitent cette performance.

Le fait " éducation‘ph}sique "a ici été considéré com:
me un fout, inc]uént diverses activités sportives {2), divers ni:
veaux de compétences et d'expériences, divers niveaux d'intéréts.
I1 va de soi qu'un nombre exhaﬁstif d'activités aurait pu étre en-
visagé, mais les activités choisies (basket-ball et soccer) pré-
sentent une image assez conforme de ce qui se vivait:dans le domai-

1

ne de 1'enseignement de 1'&ducation physique @ cet endroit.

-

C'est pourquoi en tenant compte des techniques de mesu-
res u%i]isées,_des résultats obtenus (Tableau I), i1 est possible
‘de confirmer qu'il existe une reiafion entre la performance, le ni-
veau d'affectivits et le piveaJ de structuration,.dans des activi-
tés propres a 1'éducation physique. Dans le but d'apporter un peu
plus. de spécificité & cet énoncé, il est a nofer que les coefficients
reliés au_niQeau d'affectivité (Tableau i) présentent en f;ois en-
qroits,rdes relations significatives; seul la retation niveau d*af-
fectivité et niveau de structuration antérieure au soccer n'a pu ré-
véler un coefficient significatif. Bien que.ces résul tats siéﬁifi-

catifs soient de 1'ordre de .21, .20, .26, et qu'a premigre vye la
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. I . :
relation souhaitée eut pu révéler des coefficients. supérieurs, il
est bon de se rappelér le lien &troit entre le coghitif et 1'affec-
tif et qu‘ainsi ces coefficients n'expriment qu'une partie de 1a

relation affective-cognitive cherchée.

On trouve des coefficients de corrélation supérieure

,1orsqu'0n place en relation d'une part la berformanbe et d'autre

part le niveau d'affectivité et le niveau de structuration anté-
rieure. Ce phénoméne de hausse de coefficient est di i la rela-
tion Btablie au deuxiéme ensemble. En effet, des coefficients de
.37 au basket-ball et .34 au soccer démontrent que les relations
ici exposées, ont tendance & vérifier T'hypothéée de Ta relation
entre 1'affectif et le cognitif. En effet, 1'expression de 1'ex-
périence antérieure du sujet en plus de situer le sujet selon 1'&-
tat des structures qu’i] _posséde'déja,-cette expression véhicule
ﬁn niveau d'affectivits. 6'est pourquoi en comparqison des coef-
ficients exprimés au Tableau I, on exprime d'une fagon plus com-
pléte la relation affective-cognitive qui existe au sein d'un cours

d'éducation physique ol 1'on épprend des gestes moteurs.

s,

En envisageant le cours d'éducation physique comme un

-

tout ol Tes composantes sont interreliées, la relation recherchée

s'exprime au niveau de la corrélation canonique {Tableau IV).
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C'estleh refianf en deux ensembles les diverses variables.que T1a re-
Tation entre 1'affectif et Te cognitif se vérifie le mieux. Le pre-
mier ensemble reqroupe les scorés de performances en basket-ball et.
soccer, et le dedxiéﬁe,1es's§ores da niveau d'éffe¢tivité et des ni--
veaux de §tructuration. Le coefficient de corrélation canonique de -
la premiéré racine indique .53. Ce résultat comparé au coefficfézi
déja obtenu (Tab]eaux I, IT, LIT) indique dans un premier temps, que
1a misé en‘re1at10n d'un p1u;'grand nambré de variableg religes 3 un
méme fait, le cours d'éducation physique fappraéﬁe tangig1ement les
apprentissages effectués lors de ces cours, des facteurs les influen-
gant; dans un deuxiéme temps, i1 est permis d'affirmer que la rela- .
tion af%ectivercognitive telle que'définie par Piaget, trouve ici

une vérification expérimentale. 11 semble qu'd la sqite de 1'&tude
de ces résultats que 1‘additionad‘autres activjtés sportivés qui

rendrait 1'image du cours d‘éducation.physique plus compléte, aurait

pour effet d'accroTtre le niveau de relation constatée.

La constatation de la relation affective-cognitive tel-
le qu'exprimée dans les pages précé&dentes, ouvre des horizons nou-
veaux & 1'enseignement de 1'éducation physique et ce, surtout au

c

niveau de.la motivation des &laves.
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4.2 Les 1nc1dences d1dact1ques )

Cette &tude s'est élaborée 3 part1r de 1'énoncé d'une
problématique touchant_la motivation des &léves face 3 1'enseigne-
mént; 1'approche piagétienne du lien entre 1'affectif et le cogni-'
ti% apporte une nouvelle lumigre & 1'enseigpement de 1'é&ducation
physique. ' '

Comme cette étude 1'a démontré, des liens &troits se

tiésent entre les diverses composantes du cours d'&ducation phy-

© sique, 1'affectivité n'y fait pés_exception. Aussi, la constata-

-tion'théorique de 1'évolution paralladle de 1'affectif et du cogni-

tif suggére fortement des modificgtions 3 la pédagogie utilisge

“en €ducation. physique. En effet, T'inter-influence des deux as-

pects pré-cités, oblige. ]e professeur d cho151r ses ‘moyens en fonc-
tion d'une condu1te totale par oppos1t1on a des moyens or1entes
pr1nc1pa1ement sur Ie p]an coan1t1f moteur ol 1 affect1f sert d' en-

trée en mat1ere ou*ﬂe récompense Y
R . )
Cette approche piagétienne de 1'enseignement de 1'édu-

cation physique'sﬁgdéreiait que Te professeur'présentérait d ses
éléves une problématfque qui tienne compte des facteurs suivants:
premiérément, le niveau de structuration antérieure face a la ti-

che, deuxiémement, le stade de fonctionnement des Eéléves, 'troisia-

59
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e

mement, le niveau d'intérét'suscitérpar 1a tﬁcﬁé"a'apprgﬁdré. Ces

. trois facteurs qiminue%aient grandement la portée de 1'acte péda-

gogique.

B

La présente étuae'a vou]u'mettre en lumiére le rﬁle.de
]'affettif'dans 1*acquisition dé'connaissance. Le professéqr ﬁui'-.
voudrait emprunter le modéle piégétieﬁ devrait ?éire'un effort

~constant afin de trouver des situations intéressantes pourol'é1éve.
Cet effort se concrétiserait tant par la forme que par le contenu
de la probiématique. 11 n'ést pas suffisant de créer un miljeu in-

téressant & la pratique d'une activité physique quelcongue, i1l faut

~que llactivité soit intéressante pour 1'éléve. I1 va de soi qu'une .

Al

activité physique qui susciterait un-intérét dutant pour sa forme
que pour son contenu aménerait une acquisition de: naissances

bééuéoup plus rapide..

Le professeur d'é&ducation physique devrait donc cen-
trer ses préparations de cours sur le choix des gestes & accomp]fr
p]utéf que sur 1'é&laboration de systdme de récompenses difficile-
meﬁt reliée & 1'objet d'stude. 'Aussi, eh classe, le professeur gui-
derait 1'éléve dans sa démarche vers 1'acqpisition des connaissan-
ces, en accomplissant cette tache, 1'enseignant serait & méme de

constater les sentiments exprimés pan\lsfugﬂéves face @ la tache



"
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demandée; le profeSseur.pourrdit ainsi apporté?’des*modifications .
- . i . ) ) ’t R N
ala problémafiqﬁe suggérée afin de tenir compte de 1.intéré&t des-
812ves.
'Cette approche p&dagogique s'&lofgne tangiblement de
la pédagogie actue]1e&ent utilisée pour 1'enseignement de 1'éduca-

tion, Cette approche, en plus de préciser la relation affective-

-

cognitive, 'fou'rnit_ Tes bases théoriques d‘un plan d'action qui vi- &
se une me111eure'c5hpréhension de 1a nature de 1'élave et une ac-

4

quisition de connaissances plus rapide de sa part.

B

Y



CONCLUSION

A la suite de cet exposs, Te probléme de 1a motivation des
&léves dans une c]ésse d'&ducation physique reste entier. 11 faut
pourtant souligner 1‘intéret que souldve cette présentatioﬁ' en effet
Piaget fait percevoir 1la réalité affective sous\un autre jour pour un
professeur dans son gymnase.

C'est pourquoi cette thase a voulu mettre de 1'avant une nou-
velle compréhension de 1'acte pédagogique en &ducation physique. Pour
ce'faire, les écrits piagétiens furent colligés afin de. Jjeter les.,
bases de cette nouvelle voie, Ces divers é&noncés toudﬂZnt 1a relation
affective-cognitive furent appliqués 3 des adolescents, tant théo-
riquement'que‘pratiquement. Cette dernigre phasé a doﬁnéllieu a1'as-
pect expérimental de cette recherche.

les données de cette recherche furent ensuite analysées et inter-
prétées; on a Pu constater, jusqu'a un certain poimt, le Tien qui unit
T'affectif et le cognitif dans Ta conduite humaine. Une interpré&tation
propre au champ d'application de 1'&ducation physique démontra 1'im-
portance d'une telle recherche .

IT est certain que le fait d'indiquer une nouvelle vgie pédago-
gique revét une importance digne de mention. Actue11ement 1a pédagogie
) ut1]15ée dans les gymnase avait besoin d un cadre théorique qui Jui

permette de justifier des moyens didactiques mieux adaptés 3 1'&lave.
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Cette recherche a vou1u.jeter les bases de cette nouvelle

‘vaie, ainsi divers projets de recherche peuvent se brancher au tronc

commun qué sont les écrits de Piaget sur la relation de I‘affectif‘
et du cognitif! Ces projéts pourraient prendre plusieurs difections:
a) Etude du r6le du professeur en tant qu'objet d'&tude pour 1'é-
lave, .
b) Elaboration de manuels didactiques, reliés aux activités sporti-
ves, présentant des stratégies d'enseignement basés sur les notions
d'affectif et de cognitif tel que présentées ici.
c) Expéfimentation et comparaison de diverses approches pédagogi-
ques touchant 1'éducation physique.
d) Enoncer de nouvelles forﬁu]es d'enseignement propre 3 1'é&ducation
physique. | .
e) Analyse de tdches compiexes en milieu sportif dans le but de
découvrir du matériel propre 3 Stre enseigné selon une approche
structuraliste.

Chacune de ces c¢inq orientations soutend plusieurs projets
de recherche; toutes les activités physiques et Sportives pourraient
faire 1'objet d'au moins-une»étude a 1'intérieur de chaque orientation.

Un champ aussi riche de possibilités méritait qu'on y jette

les premiers jalons.h Certes, cette premiére exp&rience ne pouvait
présentér des résuTtats couvrant tout Te champ d'app]icaiion de
1'éducation physique, mais Tes données obtenues, bien que partielles,
soulignent, jusqu'a un certain point, 1'importance de poursuivre,
d'améliorer, de perfectionner et de rendre concret toﬁs les aspects

de cette recherche;
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Dans le but d'am&liorer le processus de recﬁerche dans des
projets qui se voudraient similaires a celui-ci, il faudraitfque
1e\noube1 expérimentateur ait 2 sa disposition des objets'd'étude
propre 3 une approche structura11ste, aussi, il serait important de
se servir d'un échant1]10n beaucoup plus cons1dérab1e que celui
utilisé dans cette recherche, enfin, 1' emp101 d' un,p]us grand nombre
d'activités phys1ques et sportives verrait a présenter une 1mage en-
core plus compléte du cours d'éducation phys1que tel qu'il est
pergu par 1'8léve.

Cette recherche s'est voulu utile: elle le sera si premiére;

ment d'autres projets viennent se brancher a elle et deuxiémement

si la pédagogie de 1'6ducation physique se trouve améliorée par les

retombées de cette thése. ' ’ ///_____,/’““>
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APPENDICE I
GUIDE

Ci—dessous vous trouverez des phrases concernant
1'éducation physigue. Nqus'voulons saﬁoir ce gue voué resscon-
tez & propos de chacune de cés phrases.

Nous vous demandons de coﬁsidérer l'éducation physique
seulement au point de vue d'un cours qui prend place lors dn
périodes réguliares. %ﬁ ne fait aucune référence aux sports
inter-scolaires ou intra-muraux.

. La plupart des gens différent béaucoup d'opinions &u
sujet de chaéune de ces‘phrases. Il n'y & ni bonnes ni fausses
réponées. Vous avez en main une carte de réponses pour enro-
gistrer chacune de vos réactions a chacune de ces phraseé.
a).lisez trés attentivement chaque phrase
b) allez & la carte-réponses ”

c) sous la colonne qui exprime le mieux votre pensée, placez
un X vis-a-vis le nﬁméro de cette phrase.

Aprés avoir lu une phrase, vous allez vous rendre

‘compte gue dans la plupart des cas, vous &tes d'accord ou pa%

d'accord avec cette phrase. Si vous &tes d'accord, placecz un
X sous la-colonne "d'accord" ou'complétement d'accord". Si

vous étes en désaccord, placez un X sous la colonne "désaccord"

ou ‘tompl&tement en désaccord". Si devant une certaine phrasc

.

vous &tes indécis, placez votre X sous la colonne "indécis”.

guand c'est possible laissez parler volre propre expérience.

NB »PONDEZ A TOUTES LES QUESTIONS,.........
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§i, pour qulque-raison que ce soit, certains cours. dojvent
€tre &liminds a l'école, 1'é&ducation physique cn serait un.

.Les &tudiants peuvent nieux se comprendd les uns les, au-
tres, aprés s'étre rencontrds et avoir joYé ensenble durant

les activités du programme d'&ducation physique.

%

Les activit@s du programme d'éducation physique ne procu-

“u

rent aucune possibilité d'apprendre & maitriser ses Senti-

‘ments violents, comme la colére.

10-

-

En prenant part activement 3 des activités physigques, les
gens s'irtcéressent aux bonnes habitudes ayant trait a in
santé, '
L'éducation physique est un: des sujets les plus importants
pouvant aider: & enscigner et 2 pratiquer des régles accop-~
tables de conduite face aux autres. '

Le temps passé & changer de v@tements, A prendre sa deouchae
et A jouer lors de la classe d'éducation physique serait
plus valable si on l'utilisait autrement.

-

: _ ,
Les jeux tr&s actifs contribuent a se défaire des sentiments
nuisibles, comme la colére.

) J
Normalemént notre corps posséde toute la force dont il a’
hesoin, sans qu'il ait besoin de prendre part a des acti-
vit8s d'éducation physique.
Je suivrais les cours d'&ducation physigque seulement &i
J'y était obligég. .

2

En prenant part aux activités de 1'é&ducation phvsigue, on
est porté 4 se rendre plus aimable et & mieux s'entendre

" avec les gens., -

11-

sique ne contribue pas 3 nous rendre plus disposds &

demeurer calme dans des situyations inconnues.

Dans la plupart des &Gcoles, 1'éducation rhysique ne regoit
-]

pas l'importance qu'elle deyrait .avoir.

Le fait de prendre part & des activités en &ducation phy -~

Vu que les halletés physiques semblent trés importantes
prendant -la jeunesse, il importerait d'aider les gens a
apprendre et améliorer ces hahiletés.

Les classes, d'éducatign physique ne*procurent pas beaucoup
d'occasions d'apprqgﬁre & s'entendre avec les autres. .

g:j ."T‘t.'." T T '_' _"'—"."'—.b_..'.- S "'"""'""""“'-"-" - | o




15-

17-
18-
19-
20~
21-
22-

23~

24-
25-

26-

En développant certaines habileté@s physiques on se repose

- - APPENDICE I

Les exercices pratiqués  réguligérement sont bienfaisants
pour la santé générale de chacun.

‘ -
On maitrise davantage ses émctions en ne participant pas
a des exercices d'é@ducation physigue. T

11 n'est pas nécessaire 'd'atteindre un niveau moyen d'ha-
bilet& dans les jeux actifs ou les sperts afin de vivre
une vie bien remplie.

Il ost possible de faire de 1'cduesation physique un cours
valable si une grande variété d'activités utiles est of-
ferte.

L'éducation physique fait plus de tort qu'ellse ne fait de
bien.

I'tesprit.

Il est trés agrcéable de rencontrer les gens et de jouer
avec eux au cours d'activité eh éducation physique. .

Les cours d'éducation physique ne procurent rien qui puissc
étrc valable & l'extériecur de la classe.

- ) . ' _
Les cours d'éducation physigque ne prévoient pas d'occasions

-di:pprendre 4 respecter les autres et de devenir meilleur

oyen.

Il ne devrait pa% y avoir plus de deux périodes d'une heure
par semaine consacrées a l'é@ducation physique a 1'école.

Les situations en é&ducation physigque sont de celles gqui
contribuent le moins & se faire des amis.

Appartenir A& un groupe guguel est fourni-l'occasion de
participer a des jeux éguipes coenstitue une expérience
souhaitable.’ ‘

I

cation physigque n'est pas assez valable pour justifier
le temps fiv'on y passe,

L'é' ‘ation physique est une matiére importante. GUl alab a o
attelhdre et maintenir une bonne santé,

Lﬁs habjloues physigues acquises contribuent a rendre la
vie plus. agréable.

~ - °
- i ) \
I1 n'y a pas de bons r&sultats définitifs qui viennent edo
la participation aux activités de 1l'é@ducation physique. -
' ' . g
- - ‘
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31~

32-

33-

34-

35-

36-

37-

39-

40~
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Les gens prcnnent tout l'exercice n&cessaire en accomplls—
sant leurs taches journallcres.

Prendre part & des actiwvités sportlves d'éguipe, durant
le cours d'@ducation physigque, aide a comprendre les autres
et a se faire des amis.

Tous ceux gui possédent la capacité@ physicue nécessaire,
profiteront d'une heure quotidienne d'éducation physique,.

Les activités en &ducation physique ont -endance 2 boulc-
verser lés personnes, par exemnple, les *ttre on colére.
L'éducation physique aide a accumuler un surplus d'éncigic
gui aide a vivre plus pleinement sa vie de chaguz jour.

L'é&ducation physigue devrait tre au programme de chague

école puisgu'elle aide l'individu & mieux penser et a
contrdley ses émotions.

L'éducation physigue rend les gens moins amicaux en co
gqu'elle les encourage a étre supLzleurs aux autres dgans
nombre d'activités.

Je conseillerais & toute personne qui en est capable, de
faire de l'éducation physique.

Participer aux sporits et aux jeux contribue a mieux com-
prendre la vie et 2 mieux en jouir.

La classe d'éducation physique est une perte de tenps guant
d l'amélioration de la santé.

Al
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APPENDICE IT-

~9Y

L'EQUIPEMENT ET LES TESTS EMPLOYES
< .

° : a) Les instruments:
1- Kneeyr Attitude Inventory (traduit) (Appendice I)
2~ Ballon de Soccer Huhgaria |
3~ Basket-ball Wilson
4- Chronométre Haﬁhart
5- Hales officielles
6- Cerceaux de boif de 24" de diam@tre
7—'ﬁuban_adhésif 1" de large_pour tracer la cible
b} Le local:

On a toujours utilisé les m@mes locaux (2) soit un
pour les tests pratigues et’un autre pour le test écrit. On
a toujours situd les instrumeﬁts nécessaires aux tests prati-
gues aux mémes endroits.-

c} Les instrucﬁions: A

On leur a demandé de faire le ‘mieux possibie dans les

performances et d'essayer de trouver la meilleure solution

possible aux probl&mes posési~ b

) -
En ce gqui concerne les instructions pour le test ECJlt

+

elles se trouvent en appendice attachées au test lui-mame.

fgLrLes tests:

d.1l Basket—ball: a

, , :
Le test se déroule comme ceci: on donne au sujet la

maniére de s'exécuter, les conditions d'Gvaluation et un exem-

~9

plelde la téache.
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4 APPENDICE II
/”rﬁf\‘

~
v

La t&che précise incluant ces caractéristiques est
. -~ '

‘fournie par Leilich®?® qui est présenté dans la publication de
: 66 ,

Barrow and McGee Le test a pour nom: Bounce and Shoot.
Pour accomplir cette tache, le sujet déit prendre le

ballon qui est placé dans un cerceau "A" dribbler vers lec-

panier, lancer, rattrapdr.lg ballon, le passer a un individu

qui se trouve derridre un cerceau~'B", ensuite aller recher- -

cher ce ballon qui est déposé dans ce dernier cerceau et

-

continuer ainsi jusqu'a dix répétitions.
- ]

On en tire deux scores, un pour le temnps &coulé et
l'autre pour les points comptés. Ces derniers points sont
calculés ainsi: 1 point si le ballon touche le cerceau_éu
panier, deux_points si le ballon pénétre dans le pan%er. Aussi

on ajoute une seconde au temps du sujet pour chaque faute qu'il

commet contre le réglement.

-

@d.2 Soccer:

Le test visant a évaluer le niveau de structuration

- .antérieur au soccer se déroule de la fagon suivante: on mesure

o

la performance en enregistrant le temps nécessaire a lgkgache

~

] }
suivante: au signal “Go" le sujet dribble le ballon 3 lay droitc

ou a la gauche de 5 haies espacées de 4 verges et au boul il

~

65 A."Leilich, "The Primary Components of Selected
Basket~Ball Tests for College Women", Thése Doctorale, Indiana
U. 1952. . : '

66 H.M. Barrow, K« McGee, Measurement in Phvsical
Education, Philadelphie, Lea and Febiger, 19G4, p. 281..

-
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contourne la dernidre haie et revient de :la méme maniére

-~

“Jusqu'au point'de départ.
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APPENDICE III

TABLEAU

v

i

' LISTE DES RESULTATS OBTENUS PAR L'ENSEMBLE DES SUJETS

189

AFF - Py s, P,
192 9 58 : 11
7 53 . 7
187 48.5 8 58 7
187 47.5 " 6 64 - 5
185 56.5 4 52 9
182 4. 5 43 8
182 51.5 . 10 59 14
182 51,5 4 37 9
182 52 e 3 35 9
181 47.5 3 | 52 7
181 53 0 33, : 8
181 55 3 57 | 6
179 48.5 4 55 15
179 55.5 6 22 3
179 58.5 12 41 14
179 53 4 52 10
178 49 3 50 9
178 44 5 50 "9
177 54 12 ’ 62 @ 18
176 59 10

‘58 16
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'LISTE DES RESULTATS OBTENUS PAR L'ENSEMBLE DES'SbJETS

~

APPENDICE IIT

- TABLEAU

Vv

75

AFF S4 P, S, ‘P,
175 54 4 50 Lo
175 55.5 8 45 7
173 46 1 40 4
172 50.5 6 50 9
172 46.5 4 48 6
172 42.5 1 52 7
170 59.5 8 58 15
168 53.5 7 55 7
166 50.5 7 52 6
165 46 7 52 8"
165 N 56 5 52 10
165 51.5 1 65 8
164 47.5 6 32 11
164 48.5 5 40 5
164 53.5 . 2 57 8
163 » 49 9 43 6
163 46 5 50 6
163 51 6 50 4
162 45 2 37 5



& APPENDICE III
TABLEAU 'V N

- ' ) b .
LISTEC DES RESULTATS OBTENUS PAR L'ENSEMBLE DES SUJETS

3
PRI

AR,

hY

51

AFF P, 5, Py
162 46 3 47 5
162 56.5 6 s s
161 57 E 57 12
161 54.5 " 53 11,
161 43 6 47 7
160 51.5 8 37 8
160 46.5 4 58 8
160 50 3 53. 11
160 53 3 53 11
159 54 4 58 5
159 " 49 8 a8 7

158 54.5 10 58 8
158 50.5 5 63 13
157 48 9 57 12
157 50 1 59 6
156 . .52 7 44 6
156 48.5 3 33 9
155 ' 46.5 3 57 5
155 44.5 6 58 7
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APPENDICE III

TABLEAU V

LISTE DES RESULTATS OBTENUS PAR L'ENSEMBLE_DES SUJETS

o

ATF

Sq Py S, P,
_ ;

154 51 1 50 8
154 47 5 57 3
153 50.5 . 5 52 5
151 50.5 1 63 / : 11
151 50.5 8 52 6
Q§150 53.5 7 57 8
150 48.5 , 1 58 g
148 g 42.5 , 3 28 6
146 52 4 48 10
145 42 2 60 9
144 50 13 41 5
143 49,5 3 58 7
140 44 1 58 7
138 51.5 4 50 4
131 34 ' 3 48 5
130 16:5- 2 tsS‘“\\\\\ 8
110 55.5 5 4 40 8

17
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APPENDICE III.

{

TABLEAU .V

nivéau dtaffectivité

niveau de structuration agtériepre au baskct—ﬁall
niveau de strﬁcturation antérieure au soccer
performance au basket-ball

performance au SOCCeI

J <

&

78

. o
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APPENDICE IV .
" . TABLEAU VI

LISTE DES MOYENNES, ECARTS-TYPES ET-SOMMES DES CARRES DFES

VARTABLES INDEPENDANTES

VariaSieg - Moyennes Ecarts-types Sommes.des caryes
[

Aff. 163:67" 15.40 17078.11

S, : 50.14 4.62 | 1579.78 |
S,. 50.52 _9;01 6018.72

:
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APPENDICE V

TAKLEAU VIT

g0

SCORES SERVANT A EPROUVER LA DISTRIBUTION NORMALE POUR LA

VARIABLE AFPECTIVE SELON LES SCORES OBTENUS PAR LES SUJETS

~ ' .
Pt. Milieu Cl. F 2 FT
112 1 -3.3202125 0.006781415
121 0 -2.744175633 0.3889405633 : .
130 2 2.168138765 1.600807?%1 -
139 3 ~1.592101898 1.728116806
148 9 -1.01606503 10.02144341
157 16 -0.4400281527 15.2428276
166 16 0.1360087048 16.63771369
175 12 0.7122045572 13.03211588
184 i1 - 1.28808244 7.325365311
193 2 1.864119307 2.954858649
x? : 16.33389003 (n.s.)




" "APPENDICE VI

TABLEAU VIIT

| SCORES SERVANT A EPROUVER LA DISTRIBUTION NORMALE POUR LA

VARIABLE: NIVEAU DE STRUCTURATION (BASKET-BALL) SELON LES

- SCORES OBTENUS PAR LES SUJETS

81 -

Pt. n;ilieu €1, Fo . z | FT

- ; A 4
28.5 3 -2.205849454 1.552136922
32.5 | 4 -1.627764769 4.700690792 -
36.5 13 -1.049680085 . 10.192013333
40.5 6  -0.4715954004 15.52067195
44.5 . 24 0.$6489284 17.58152374
48.5 16 - 0.6845739684 ;3.4;;;ﬁ159
52.5 5 . 1.262658653 7.967454927
56.5 ., 4 1.840743337 3249010636

-

60.5 - 1 2.418828022 _ 0.9485261197

\ . | .

'12.23903941

e



. APPENDICE VII
TABLEAU - IX
' SCORES SERVANT A EPROUVER LA DISTRIBUTION NORMALE POUR LA
VARIABLE: NIVEAU DE STRUCTURATION (SOCCER) SELON LES SCORES
" OBTENUS PAR LES SUJETS
 Pt. milieu Cl. F % FT X
v
41.5 ~ 1 ~2.182650132 }  1.292401754
43.5 4 —1.57176609-”/ 3.45935509
e 45.5 9 ~1.18520986 6.931816539
47.5 10  -0.69B6536394 ?0.96188948
49.5 14 <0.212097399 ©13.68075989
51.5 . 10 0.2744588314 13.47477321
53.5 © 11 0.7610150617 10.47415872
' 55.5 7 1.247571292 6.425446015 -
" 57.5 3 1.734127522 3.110812604
] 59.5. 2 ©2.220683753 1.188586691
x2 . 2.391267393 (n.s.) =
DL : 7
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"APPENDICE VIII

TABLEAY X -

* VERIFICATION DE .L'HYPOTHESE QU TOUTES LES PENTES RELIEES A L'ASPECT
" BASKET-BALL SONT NULLES,

Somme des carrés: Régression . . 85.84
Somme des Carrés: Résiduelle o N 534.09
vValeur du F ° ° . 5.78*

Nombre de degré de liberts B 2,72

* Significatif au niveau de 5% des probabilités

(Vs
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CAPPENDECE T -
TABLEAU X\ . - T

VERIFICATi’ON DE L'HYPOTHESE QU TOUTES LES PENTES RELIEES A L'ASPECT
. SOCCER SONT NULLES

- Somme des carrés: Régfessionr ‘ 74.76
Somme des carrés: Résiduelle , 580.11 )
" Valeur du F ' ' _ 4,63%
' Nombre de degré de liberte - 2,72

* Significatif au niveau de 5% des probabilités -





