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Résumé

L’objectif de cet article est d’interroger I'usage de situations de jeux réduits (SJR) pour la
formation tactique en sports collectifs, a l'aune de modeles pédagogiques et de modéles
théoriques de la prise de décision qui peuvent leur étre associés. Trois criteres sont
mobilisés : les fondements théoriques des modeles convoqués, les acquisitions visées et
les mécanismes d’apprentissage valorisés, leurs intéréts et Ilimites. L’analyse
comparative porte initialement sur le modéle de la pédagogie de la compréhension,
valorisant I'apprentissage explicite, et sur le modele de la pédagogie par manipulation
des contraintes de I'’environnement, valorisant I'apprentissage implicite. Puis, le modele
de la prise de décision intuitive est convoqué car il met en avant la complémentarité des
feedbacks explicites et implicites. La synthése de la littérature met en évidence que
l'utilisation de SJR s’appuie sur des présupposés théoriques parfois contradictoires. Pour
autant, apprendre a identifier des configurations de jeu articulant des aspects moteurs,
perceptifs, cognitifs et émotionnel semble devenir une visée commune. Enfin, le réle tenu
par les intervenants dans ces situations se différencie selon les mécanismes

d’apprentissage sollicités, qui peuvent étre implicites ou explicites.

Mots-clés : enseignement des sports collectifs, jeux réduits, prise de décision, habiletés

tactiques, apprentissage.
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1. Introduction
Récemment de nombreuses publications dans la littérature en sciences du sport ont mis
en avant I'intérét des jeux réduits pour la formation a la décision tactique des joueurs en
sports collectifs (e.g., David, Araujo, Correia, & Vilar, 2013). Cet intérét pour une forme
de pratique connue de longue date constituerait-il un effet de mode ? Dans quelle
mesure les jeux réduit favorisent-ils le développement des capacités de décision
tactique ? Les capacités de décision tactique renvoient a des choix en action, et se
distinguent des capacités de décision stratégique qui se manifestent lors de décisions
prises en amont de I'action (Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 2001 ; Raab, 2007). Les
capacités de décision tactique nécessaires a la performance dans les sports collectifs
seraient développées par des situations désignées par différents vocables tels que jeux
réduits, situations jouées, situations authentiques, situations complexes, situations de
résolution de probléme, que nous proposons de réunir par I'appellation de situations de
jeux réduits (SJR). Les SJR en sports collectifs désignent les situations dont I'enjeu
fondamental réside dans la coordination d’actions au sein d’un rapport d’opposition dans
le but de récupérer, conserver, faire progresser le ballon vers la zone de marque et de
marquer (Gréhaigne & al., 2001). Quelque soit I'effectif utilisé (du 2 contre 2 au 11 contre
11, cf. Little & Williams, 2006), les SJR se caractérisent toujours par une cible a atteindre
avec un ballon dans le camp adverse et une cible a défendre dans son propre camp, une
surface de jeu délimitée, des partenaires et des adversaires en nombre équivalent ou
non, un temps de jeu, un réglement et des contraintes qui définissent des roles, et enfin
un systéme de score ou de décompte des points (David & al., 2013).
Au dela du fait que ces situations soient largement diffusées dans les pratiques de
formation, le but de cette revue de question est de tenter d’expliquer pourquoi les jeux
réduits, comme pratiques d’intervention, sont actuellement plébiscités par des auteurs
mobilisant différents modéles scientifiques relatifs au développement de la prise de
décision. Pour ce faire, nous avons examineé la littérature scientifique récente (a partir des
années 2000) en sciences du sport, en croisant des mots-clés (enseignement des sports
collectifs, jeux réduits, prise de décision, habiletés tactique). Au sein du corpus de
travaux obtenu, nous avons identifié et regroupé des contributions qui, en dépit d’objets
d’étude proches ou similaires, se fondaient sur trois grandes orientations théoriques.
Ainsi, 'usage des SJR a initialement été étudié dans le cadre d’'une pédagogie de la
compréhension (souvent associée au modéle Teaching Games for Understanding)

valorisant la construction explicite de connaissances par une alternance entre action et
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verbalisation sur l'action (Gréhaigne, Richard, & Griffin, 2005). Dans le cadre d’une
approche pédagogique fondée sur la manipulation des contraintes de I'environnement
(Constraints-Led Approach, cf. David, et al., 2013), le développement des capacités
tactiques consisterait en une adaptation comportementale implicite, sans recours a une
boucle cognitive (Araujo, Travassos & Vilar, 2010). Enfin, des travaux s’inscrivant dans le
paradigme de la prise de décision intuitive (Raab, 2007) ont apporté leur contribution a
I'identification des mécanismes et des acquisitions susceptibles d’étre développées par
ces SJR, et ont proposé une perspective syncrétique en mettant en avant I'alternance et
la complémentarité de I'apprentissage explicite et implicite.

L’analyse, puis la synthése de ces travaux, a été systématiquement organisée en trois
temps : a) les modeles et les construits sous-tendant 'usage des jeux réduits en sports
collectifs ; b) le(s) processus d’apprentissage favorisé(s) et les acquisitions visées ; c)

l'intérét et les limites pour la formation tactique en sports collectifs.

2. Les situations de jeux réduits et la construction de connaissances par la
compréhension
L’utilisation des SJR en sports collectifs s’inscrit d’'une part dans la tradition francophone
d’'une approche tactique de la formation, d’autre part dans la continuité d’'un modele
pédagogique né aux Etats-Unis (pour une revue détaillée et récente des origines et des
avanceées des recherches relatives a I'approche tactique en sport collectif, voir Gréhaigne
& Nadeau, 2015).

2 .1. Fondements théoriques
En France, I'approche tactique de la formation en sports collectifs est notamment fondée
sur une analyse des jeux collectifs, initiée par les travaux de Deleplace (1979), de
Mérand (1989) ou de Gréhaigne (1989). Avec les travaux de Bouthier (1986) conduisant
a proposer une Pédagogie des Modeles de la Décision Tactique (PMDT), ces
précurseurs ont engagé un renouvellement de la pédagogie de I'enseignement des
sports collectifs. Diffusée notamment dans le contexte scolaire de 'Education Physique,
cette pédagogie valorise la compréhension du jeu (le jeu de I'équipe adverse et celui de
sa propre équipe) et «la recherche de principes et de regles d’action » par l'éléve
(Gréhaigne & Roche, 1990, p.68).
Aux Etats-Unis, des propositions pédagogiques alternatives a une approche traditionnelle
privilégiant I'apprentissage des techniques comme point de départ de I'enseignement des

sports collectifs ont abouti au modele Teaching Games for Understanding (TGfU). La
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proposition de Bunker & Thorpe (1982) est considérée comme fondatrice de cette
approche (Kirk & Mc Phail, 2002 ; Raab, 2007), ou pour le moins un moment clé dans la
diffusion du modéle (Butler & Ovens, 2015). Dans ce modele, une situation de jeu
constitue le point de départ et le point d’arrivée d’'une séquence de formation. Elle permet
d’identifier clairement les problémes rencontrés et donne aux connaissances apportées
par le formateur le statut d’'une réponse a un besoin clairement identifié. Cette approche
« centrée sur l'apprenant » considéere qu’un éleve peut pratiquer efficacement un jeu
collectif méme a partir d’'un registre technique assez limité (Thorpe, 1990).
Dans la continuité de ces travaux francophones et anglophones, un des usages des SJR
dans le cadre d’une pédagogie de la compréhension se caractérise par une structuration
de toute séquence de formation qui (&) commence par des situations authentiques de jeu
(réduit ou non), (b) se nourrit d’observations du jeu et de feedbacks explicites, (c) se
poursuit par des moments de verbalisations de type « débat d’idées », aboutissant a la
formulation d’un projet d’action, (d) se termine par un retour au jeu afin que les éléves
valident ou invalident le projet d’action et les régles d’actions issus des verbalisations.

2. 2. Processus d’apprentissage et acquisitions
Le processus d’apprentissage peut étre qualifié d’explicite (Raab, 2007), car les moments
de verbalisations a propos du jeu sont considérés comme essentiels dans le processus
d’apprentissage. Ces débats d’idées (e.g., Zghibi, Guinoubi, Bennour, & Moheiddine,
2013) sont dirigés par un formateur encourageant descriptions et analyses, ou organisés
entre pratiquants attestant d’expériences différentes dans le jeu sportif enseigné (e.g.,
Darnis-Paraboshi, Lafont & Menaut, 2006). En considérant que le développement de la
prise de décision est favorisé a chaque fois que la réflexion sur I'action est demandée,
Gréhaigne & Wallian (2007, p. 16) défendent I'utilisation des SJR comme un lieu de
construction de connaissances.
Ces SJR proposées peuvent étre tres proches de la situation de performance (le match),
ou tres structurées, ciblées sur une forme de jeu identifiée comme solution au probleme
posé (Nachon & Musard, 2009). L'usage préconisé ici des SJR permettrait de donner du
Sens aux connaissances apportées par le formateur ou découvertes par les pratiquants,
de valider ou d’invalider des connaissances antérieures, d’améliorer leur organisation des
connaissances en identifiant des hiérarchies dans les choix, voire de construire des
connaissances généralisables en sports collectifs (Mitchell & Oslin, 1999).
Pour évaluer les effets de cet usage des SJR, les études réalisées, notamment en

contexte scolaire, utilisent des tests moteurs et verbaux et des observations. Elles
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mettent en évidence une augmentation des connaissances et de la complexité des
projets d’action sous l'effet du dispositif, avec des variations en fonction du niveau de
classe ou d’expertise (Nachon & Musard, 2009), ou du niveau de développement cognitif
(Darnis, & al., 2006). Quand il s’agit de mesurer les effets de la pédagogie de la
compréhension sur l'efficacité réelle des actions individuelles et collectives, les résultats
semblent plus nuanceés : par exemple dans une étude longitudinale réalisée lors de 8
séances de football, les joueurs devenaient effectivement plus efficaces dans les trois
dernieres séances, comme s'’ils ajustaient progressivement leurs projets d’action
verbalisés en dehors de I'action, a leurs capacités réelles en action (Zghibi, & al., 2013).

2. 3. Intéréts et limites
Dans leur revue de la littérature, Chow, Davids, Button, Shuttleworth, Renshaw, & Araujo
(2007), ainsi que Gréhaigne & Nadeau (2015), pointent la difficulté a mettre clairement en
évidence l'efficacité du modéle TGfU pour la formation tactique en sports collectifs. Des
études récentes montrent les décalages entre les objectifs de formation déclarés et les
pratiques réelles (e.g., Poussin, Dénervaud, & Lenzen, 2014). De plus, l'utilisation des
SJR dans le cadre d’une pédagogie de la compréhension peut étre interrogée a I'aune du
statut des connaissances et du modele de la prise de décision sous-jacent. En effet en
considérant les connaissances comme les composants essentiels d’'une prise de décision
efficace, cette approche pédagogique ne renverrait-elle pas a une conception cognitiviste
de la prise de décision, ou l'action serait subordonnée a la cognition (voir le modele de
I'acte tactique revisité par Gréhaigne, Marle & Zérai, 2014) ?
Les limites du modeéle cognitiviste de la prise de décision ont déja été pointées (pour des
revues en langue frangaise, voir Bossard & Kermarrec, 2010 ; Macquet & Fleurance,
2006) :
- les capacités tactigues ne se réduisent pas a des capacités verbales (Araujo,
Travassos & Vilar, 2010), ce qui peut expliquer des décalages entre projet d’action et
efficacité de I'action ;
- 'apprentissage explicite serait peu compatible avec les contraintes de pression
temporelle (Masters, 2000), car la mobilisation des connaissances lors des SJR risquerait
d’interrompre ou de perturber le couplage perception-action ;
- des conditions d’apprentissage explicites conduiraient a une amélioration de la
pertinence des choix, mais pas a une amélioration de leur rapidité (Farrow & Fournier,
2005 ; Raab, 2003) ;
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- le fonctionnement cognitif du joueur ne serait pas rationnel, en exécutant un plan
d’action préalablement défini, mais emprunt de singularité et de subjectivité (Mouchet et
Bouthier, 2006), car le joueur vit les situations de jeu de son propre point de vue (histoire
personnelle, techniques préférentielles, fatigue ressentie), et la décision tactique serait
intuitive (Mouchet, 2014).
Les tenants d’'une approche tactique de la formation en sport collectifs ont déja répondu a
ces critiques en soulignant I'importance de cycles de pratique longs, de 6 a 8 séances
minimum (Turner, 1996 ; Gréhaigne, Richard & Griffin, 2005 ; Gréhaigne & Wallian,
2007). Dans le cadre des SJR, pour accompagner ce développement, I'entraineur ou
'enseignant peut aider les éléves a prendre des repéres dans I'environnement. Caty,
Meunier et Gréhaigne (2007) font 'hypothése qu’une aide au repérage des configurations
de jeu favoriserait la construction d’'une image opérative. lls font référence aux travaux
d’Ochanine (1975, cité par Caty et al.) décrivant I'image opérative comme une image
partielle, économique, mais suffisante de la situation, articulant des reperes perceptifs,
cognitifs et moteurs.
Ces évolutions les plus récentes prénant un apprentissage du repérage de configurations
de jeu, sont en adéquation avec une perspective constructiviste (voir pour une analyse
approfondie Griffin & Butler, 2005 ; Singleton, 2009), voire « sémio-constructiviste »
(Gréhaigne & Nadeau, 2015), car :
- le pratiquant acquiert des modalités de réponses complexes formulées sous
formes d’heuristiques (Gréhaigne, Billard & Laroche, 1999), et non des connaissances
transmises comme des référentiels décisionnels exhaustifs;
- la connaissance est une construction de significations personnelles, originales et
singuliéres (Kirk & Mc Phail, 2002 ; Nachon & Musard, 2009), et non une norme ou une
procédure imposée ;
- les connaissances et les décisions sont flexibles, issues d'une intelligence
pratique, et connectées aux pouvoirs moteurs disponibles (Gréhaigne & Wallian, 2007) ;
- la construction de connaissances est plus un moyen qu’une fin, en favorisant la
perception et la différenciation des configurations prototypiques (Gréhaigne, Caty &
Gobout, 2010).
Gréhaigne, & al. (2010, 2015) pointent le passage d’'un enseignement pour la
compréhension (Teaching Games for Understanding), a un apprentissage par la
compréhension (« Learning Games through Understanding »). Cette évolution se situe

«en droite ligne avec une perspective cognitiviste et constructiviste » (Gréhaigne &
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Nadeau, 2015, p. 131), cognitiviste en raison du statut des connaissances, ressources
pour I'action, constructiviste en raison du role actif de I'apprenant dans I'identification des

problémes posés par le jeu.

3. Les situations de jeux réduits et I’adaptation aux contraintes de I’environnement
L’analyse précédente conduit a questionner 'usage des SJR, en pointant le débat relatif
a la part de la pratique et de la réflexion sur la pratique pour la formation tactique. A
'inverse, des travaux qui s’inscrivent dans une perspective écologique de la prise de
décision valorisent 'adaptation par la pratique sous I'effet des contraintes imposées par
les SJR. Cette approche de I'enseignement des sports collectifs basée sur la
manipulation des contraintes de I'environnement (Constraints-Led Approach, Davids,
Araujo, Correia, & Vilar, 2013) valorise I'importance de la conception ou du design des
SJR en amont de la pratique par le formateur.
3. 1. Fondements théoriques
L’'usage des SJR dans le cadre d'un pédagogie par adaptation aux contraintes de
'environnement (pour une revue détaillée, voir Davids & al., 2013) est sous-tendu par le
modele écologiqgue de la prise de décision (Araujo, Davids, & Hristovski, 2006).
Initialement mobilisé dans la recherche en sport par Araujo, Davids & Serpa (2005), ce
modele définit la prise de décision comme un couplage entre les ressources mobilisées
par l'individu et I'environnement avec lequel il interagit. La prise de décision reposerait
sur l'identification d’affordances (Brunswik, 1956), c’est a dire des informations utiles pour
réduire l'incertitude issue des multiples combinaisons entre les contraintes externes et les
ressources internes du pratiquant. Aussi, la dynamique du couplage dans un méme
environnement se traduit par une stabilisation progressive des informations utilisées et
des réponses comportementales (pour une description détaillée du modele de Brunswick,
voir Araujo & al., 2005). Dans les SJR, la variété des contraintes imposées au pratiquant
dans I'environnement (distances, nombre de cibles, sources de ballon, ...) constituent
autant d’affordances potentielles.
3. 2. Processus d’apprentissage et acquisitions

Le processus d’apprentissage procede d’une adaptation d’'un sujet a son environnement
grace a lidentification d’affordances, et qui se traduit par I'émergence d’invariants
comportementaux au cours des expeériences. Ces invariants consistent en des réponses
spécifiques, contextualisées et non en des connaissances relativement générales et

explicitées (Araujo, & al., 2005). L’apprentissage de ces invariants est décrit comme un



65
eJRIEPS 37 janvier 2016
processus implicite reposant sur I'exploration des opportunités d’action offertes par les
contraintes de I'environnement, sans recours a une boucle cognitive couteuse en temps
et en attention.
Les effets de la pratique des SJR ont été étudiés dans le cadre de travaux identifiés sous
'acronyme SSCG (Small-Sided Conditioned Games). Les résultats de I'apprentissage en
SJR ont été décrits a partir de méthodes de capture et d’analyse de mouvements sur
vidéo et a partir d’indicateurs comportementaux individuels ou collectifs (Travassos,
Davids, Araujo, & Esteves, 2013). Cependant, certains chercheurs (e.g., Folgado & al.,
2014) ont considéré que des indicateurs individuels (e.g., les déplacements de chaque
joueur) étaient réducteurs, et que les aspects tactiques de la performance d’'une équipe
devaient étre étudiés de facon holistique, a I'aide d’indicateurs collectifs tels que I'espace
de jeu occupé par une équipe, le nombre de passes effectuées, le nombre de joueurs en
interaction, ou les circuits préférentiels du ballon. Ainsi, dans plusieurs études, les
positions de chacun des joueurs d'une équipe au cours dune SJR ont été
systématiquement recueillies, avec en général une fréquence de 25 hz. Ces positions
permettent de représenter 'espace de jeu effectif sous la forme d’un polygone, et on peut
calculer le centroide de ce polygone. Le centroide peut étre un bon indicateur du
mouvement d’'une équipe, et des mouvements au sein de I'équipe, car il représente un
point théorique, déterminé a partir de la moyenne arithmétique de tous les points (les
différents joueurs) constituant le polygone (I'équipe). Enfin, un indice d’élasticité (ou
Stretch Index) a été utilisé pour caractériser le comportement d’'une équipe : il est calculé
en additionnant, a chague moment du jeu, la longueur de I'équipe (la distance entre les
deux joueurs les plus éloignés d’'une méme équipe, sur un axe dans le sens de la
profondeur du terrain) et la largeur de I'équipe (la distance entre les deux joueurs les plus
éloignés d’'une méme équipe, sur un axe dans le sens de la largeur du terrain) d’une
equipe (Folgado et al., 2014).
Les résultats de ces études (pour une revue voir Davids & al., 2013) ont mis en avant des
relations entre les contraintes manipulées dans les SJR et des invariants
comportementaux. Par exemple, la manipulation des droits des joueurs en phase
offensive (jeu libre vs jeu en deux touches de balle vs jeu en quatre touches de balle)
influence le nombre de passes réalisées et le nombre de joueurs impliqués dans une
méme action (Ameida, Feirreira, et Volossovitch, 2013). Dans un SJR (5 contre 5),
'augmentation du nombre de cibles (1C vs 3C) augmente la distance entre les
centroides des deux équipes ainsi que [l'élasticité de chaque équipe (Travassos,



66

eJRIEPS 37 janvier 2016
Goncalves, Marcelino, Monteiro, & Sampaio, 2014).

3. 3. Intérét et limites
L’intérét de ces études, pour le chercheur et pour le praticien, est de fournir des données
sur les relations entre les contraintes (les variables des SJR : taille, nombre de cible,
équilibre numérique, ...) et leurs effets (a un niveau individuel et collectif). De plus, la
problématique de la « transférabilité » des acquisitions entre la SJR et la situation de
performance (match) a été théorisée a partir du construit de « représentativité », ou de
credibilité SJR. La représentativité, concept initialement proposé par Brunswick (1956),
désigne la capacité d’'un environnement ou d’un dispositif a produire des comportements
crédibles et du transfert. Aussi, la « fidélité » des comportements induits par les SJR par
rapport aux comportements observés en situation de performance a été utilisée comme
indicateur de la représentativité des SJR (Travassos, Duarte, Vilar, Davids, & Araujo,
2012). Les résultats montrent que, dans une situation coopérative, des contraintes
portant sur le nombre de ballons et sur le nombre de partenaires (nombre d’opportunités
de passes offertes) permettraient de se rapprocher du type de passes (précision et
vitesse de transmission) produites dans des conditions de match.
Toutefois, cette approche ne peut rendre compte de facon exhaustive de la richesse des
SJR pour la formation tactique, dans la mesure ou :
- le modele écologique a été utilisé plus comme un modele de la performance, que
comme un modéle de [l'apprentissage, méme si les chercheurs commencent a
s’intéresser a I'évolution du couplage au sein des SJR (Araujo, Davids & Passos, 2007);
- ces travaux en disent peu sur les mécanismes qui nourrissent le couplage, sur les
éléments de I'environnement significatifs qui sous-tendent I'apparition d’invariants parmi
les configurations de jeu observées ;
- dans les dispositifs de formation, il est difficle de dissocier les moments
d’apprentissage implicite et d’apprentissage explicite (Raab, 2007) ; au cours de la
pratique réelle des SJR, I'apprenant se nourrit aussi de la co-observation, des échanges

verbaux, des conseils entre joueurs ou des feedbacks fournis par le formateur.

4. Les situations de jeux réduits et le développement de la prise de décision
intuitive

L’utilisation des SJR est plébiscitée au sein de la pédagogie de la compréhension,
comme au sein d’une pédagogie par aménagement des contraintes de I'environnement.

La présentation des fondements théoriques et I'analyse des effets attendus ont permis de
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pointer un débat relatif a 'usage des SJR. La formation tactique du joueur en sport
collectif procede-t-elle d’'un apprentissage implicite par adaptation comportementale a
'environnement, ou d’'un apprentissage explicite par la compréhension des problémes
posés par ces situations ? L’approche théorique de la prise de décision intuitive nous
semble pertinente pour prolonger notre analyse dans la mesure ou elle valorise a la fois
I'apprentissage explicite et 'apprentissage implicite (Raab, 2003, 2007).

4. 1. Fondements théoriques
Dans le cadre du paradigme de la prise de décision intuitive (Klein, 1997, 2008; Raab,
2003, 2007), les chercheurs défendent I'hypothése d'une diversité de mécanismes
développés au cours de I'expérience pour juger et choisir dans des situations complexes.
La prise de décision intuitive (PDI) se définit en général en opposition avec la prise de
décision rationnelle (PDR) : processus rapide vs lent ; holistique vs analytique ; abstrait
vs concret (Kahneman & Klein, 2009). A notre connaissance, deux modeéles de la PDI ont
été appliqués au sport.
Le modele de la reconnaissance (Recognition-Primed Decision chez Klein, 1997) décrit
la prise de décision comme procédant d’'une reconnaissance de configuration spatio-
temporelle, fondée sur un ensemble d’éléments contextuels percus comme pertinents, et
spontanément associés a une action typique.
Le modéle de la rationalité écologique (Raab & Johnson, 2008) est un modéle de la PDI
mobilisé par Raab et ses collaborateurs pour étudier les stratégies cognitives permettant
d’exploiter la structure de l'information présente dans I'environnement et prendre des
décisions acceptables. Ce modele décrit notamment la prise de décision comme un
processus de génération d’options permettant de faire face de fagon heuristigue aux
contraintes variables d’un environnement. En conséquence, Raab (2003) a développé le
modele pédagogique SMART (Situation Model of Anticipated Response consequences of
Tactical training) mettant en avant l'intérét des feedbacks implicites ou explicites pour
'apprentissage, en fonction de la complexité des situations.

4. 2. Processus d’apprentissage et acquisitions
Pour analyser les processus d’apprentissage sollicités par diverses pédagogies de la
prise de décision tactique, Raab (2007) utilise la distinction entre apprentissage explicite
et implicite. « Quand des régles sont explicitées par I'entraineur ou si les pratiquants sont
incités a expliciter des connaissances » (Raab, id. p.11, notre traduction), on décrit une
pratique favorisant un apprentissage explicite. « Quand des regles ou des invariants sont
acquis de facon incidente, par la pratique ou I'expérience, sans recours a des
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verbalisations sur les situations » (ibid.), la pratique suscite un apprentissage implicite.
Des études en Handball, basket-ball et volley-ball, réalisées en laboratoire, montrent que
'apprentissage implicite conduit a une prise de décision plus pertinente et plus rapide
dans des situations peu complexes, et que I'apprentissage explicite permet une prise de
décision plus pertinente (mais plus lente) dans des situations complexes (Raab, id.).
Plus généralement, les effets attendus d’une formation tactique a la PDI peuvent étre
inférés a partir d’études menées sur I'activité d’expert en situation réelle de performance.
A partir du modele de la rationalité écologique les résultats ont montré (a) que les experts
en handball choisissent leur premiere option dans 90% des situations (Johnson & Raab,
2003), (b) que le nombre d’options générées est limité a deux ou trois, et que ce nombre
est influencé par les émotions (Raab & Laborde, 2011), (c) enfin que la décision est
affectée par les capacités motrices en jeu dans la situation (Raab, 2007).
D’autres travaux ont mobilisé le modele de la reconnaissance pour analyser la prise de
décision chez des experts (e.g., Macquet, 2009). Trois mécanismes de reconnaissance
seraient utilisés en fonction des contraintes de I'environnement. En phase offensive 80 a
85% des situations sont reconnues comme familieres, et les joueurs utilisent un
mécanisme réactif de reconnaissance simple (simple match), basé sur I'association entre
des indices contextuels et la premiére option de jeu (Bossard, De Keukelaere, Cormier,
Pasco, & Kermarrec, 2010 ; Mulligan, Cracken & Hodges, 2012). Quand les situations
sont percues comme familieres, et que la pression temporelle est relativement faible
(e.g., défenseurs éloignés du ballon), les joueurs utilisent des mécanismes de simulation
mentale pour vérifier la pertinence de leur option de jeu (dans 3 a 23 % des situations).
Quand une situation est percue comme peu familiére ou incertaine, les experts mobilisent
un mécanisme de diagnostic pour comparer deux (rarement trois) options de jeu, en
mobilisant alors des connaissances (Kermarrec & Bossard, 2014a).

4. 3. Intérét et limites
Le paradigme de la PDI propose une description de la prise de décision en action
compatible avec les contraintes de pression temporelle (une ou deux options de jeu
envisagées), et prenant en considération la complexité (dimension perceptive, cognitive,
motrice, voire émotionnelle) des situations de sports collectifs. Si ces études proposent
des résultats empiriques relatifs aux mécanismes de la prise de décision tactiques chez
des experts, hormis les travaux de Raab (2003), cette approche a pour le moment
rarement été mobilisée dans une perspective de formation en sport (Kermarrec, 2015).
Compte tenu des mécanismes identifiés chez les experts, le pédagogue concepteur de
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SJT devrait étre attentif a la proximité (familiarité) entre la situation d’apprentissage (SJR)
et la situation de performance (jeu réel), et a 'importance des repéres spatio-temporels
pour faciliter la prise de décision intuitive (Kermarrec & Bossard, 2014a). Pour Klein
(1998) les mécanismes intuitifs se développent au cours de I'expérience a partir de
guatre conditions de pratique qui pourraient étre réunies dans le cadre des SJR :
- une pratigue deélibérée en fonction d’'un but (connaitre l'objectif, comprendre
l'intérét de la SJR pour la formation) ;
- une compilation intensive d’expériences variées (le jeu induit la motivation
nécessaire a la répétition, et une variété de situations) ;
- des feedbacks implicites précis et rapides (fournis dans les SJR par le systéme de
score) ;
- une révision de ses expériences et un apprentissage de ses erreurs (le formateur
pouvant organiser des pauses dans le jeu pour mettre en évidence une configuration, ou
la typicalité d’'une situation).
Les propositions de Klein (1998) et les études réalisées par Raab (2003) plaident pour
une complémentarité entre I'apprentissage implicite et 'apprentissage explicite. L'usage
des SJR pour développer la PDI consisterait en une alternance entre des moments de
pratigue intensive, et des moments de mise a distance (arrét du jeu, observation,
échanges verbaux), en fonction notamment de la complexité de la SJR. De futures
études pourraient chercher a identifier les conditions d’une alternance efficace entre
apprentissage explicite et implicite.
Toutefois, ces études relatives a I'expertise en sport collectif ont minoré la dimension
collective de l'activité : 'adaptation aux adversaires et la coordination aux partenaires
sont nécessaires a la performance et les échanges interindividuels nourrissent
'apprentissage explicite (Darnis & al., 2006). La recherche en science du sport a mis en
evidence les composants cognitifs sous-jacents a la performance collective (e.g. De
Keukelaere, Kermarrec, Bossard, Pasco & De Loor, 2013), composants développés en
amont de l'action, connaissances partagées et référentiel commun, ou mobilisés en
situation, indices contextuels partagés et mécanismes interactionnels. A notre
connaissance, peu détudes ont investigué la construction de coordinations
interindividuelles en SJR (e.g., Silva P., Garganta, Araujo, Davids & Aguiar, 2013). Sur ce
point des auteurs suggérent qu’en valorisant la pratique et I'apprentissage implicite le
formateur favoriserait le développement du partage en situation, alors qu’en suscitant des

mises a distance ou des confrontations de points de vue entre équipiers, le formateur
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favoriserait le développement de connaissances partagées (Kermarrec & Bossard,
2014b).

5. Conclusion
Le but de cet article était de présenter une synthese sur 'usage des SJR pour la
formation tactique en sports collectifs, a travers trois approches théoriques et
pédagogiques. Comme dans toute synthese interprétative, les conclusions que nous
pouvons en tirer ne peuvent constituer une réponse définitive a la question initiale.

5. 1. Trois approches des SJR pour la formation tactique
La pédagogie de la compréhension en sports collectifs valorise la construction par la
verbalisation de connaissances spécifiques et de connaissances généralisables, c’'est a
dire potentiellement réutilisables dans d’autres sports collectifs (Gréhaigne, Richard &
Griffin, 2005). Une des avancées des travaux menés a l'aide du modéle TGfU est de
mettre en avant la distinction entre une formation pour la compréhension, que I'on
pourrait qualifier d’approche cognitiviste de la formation tactique, et une formation par la
compréhension (Gréhaigne & al., 2010), fondamentalement constructiviste ; cette
approche constructiviste mobilise des moments d’apprentissage explicite comme
artefacts, et considere les connaissances comme une part de l'arriére-plan décisionnel
qui oriente la prise de décision en action (Grehaigne & Wallian, 2007). De ce point de
vue, les SJR offrent des opportunités pour expérimenter des connaissances, connectées
avec des habiletés techniqgues ou motrices: ce sont des situations authentiques,
significatives du point de vue de I'apprenant (Kirk & Mc Phail, 2002).
L’approche de la formation tactique par les contraintes de I'environnement a mis en
évidence la stabilisation par la pratique, de relations entre les contraintes des situations
et des invariances comportementales individuelles ou collectives. Cette approche fondée
sur le modele écologique défend aussi la spécificité des acquisitions, leur indexation a
'environnement. C’est pourquoi la notion de représentativite des SJR semble
particulierement heuristigue (Travassos & al., 2012) pour viser la transférabilité, la
réutilisation des invariants en situation de performance. L’intérét des travaux est de
focaliser I'attention du pédagogue, concepteur de SJR, sur cette représentativité.
Les travaux sur I'expertise menés dans le cadre du paradigme de la prise de décision
intuitive (Raab, 2007) mettent en évidence la diversité des mécanismes (processus de
reconnaissances et de génération doptions) et des éléments (indices contextuels,
connaissances, émotions) sous-tendant les capacités tactigues des joueurs de sports
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collectifs (Kermarrec & Bossard, 2014a). Des implications pédagogiques ont été
proposées (Raab, 2003) qui démontrent les effets différenciés de I'apprentissage
implicite et de I'apprentissage explicite. Ces travaux suggérent que c’est par l'alternance
au sein des SJR entre des temps de pratique intensive et des moments d’identification
des configurations de jeu significatives, que divers mécanismes de prise de décision
tactique pourront étre développés.
Les trois approches de la formation tactique présentées ont en commun de s’inscrire en
rupture avec l'approche traditionnelle de I'enseignement ou de I'entrainement en sport
collectif (Bunker & Thorpe, 1982 ; Kirk & Mac Phail, 2002 ; Davids, & al., 2013).
L’approche traditionnelle consiste a solliciter de facon élective les capacités techniques,
tactiques ou physiques, et a privilégier la répétition d’'un comportement considéré comme
efficace lors de situations simples, isolées du contexte de performance. Cette approche
caractérisée par Bouthier (1986) comme une pédagogie des modeéles d’exécution (PME),
renvoie aussi a une « conception techniciste » de I'enseignement des sports collectifs.
Cette conception s’avérait dominante chez les praticiens d’aprés les travaux de Brau-
Anthony (2001). Au contraire, toutes les approches présentées privilégient I'étude et le
développement de I'activité du joueur, appréhendée comme un couplage dynamique et
global entre un pratiquant ou ce qu’il a appris (ses habiletés motrices, ses habitudes de
jeu, ses connaissances, ses attentes, ses émotions ...) et un ensemble de contraintes
(espace de jeu, effectif, temps disponible, cibles, regles et droits ...) qui s'imposent a lui
dans l'affrontement présent. La formation tactique reposerait sur le développement de
cette capacité de couplage, et plus précisément sur le développement d’'une capacité de
reconnaissances de configurations de jeu au cours du couplage. Qualifiée de
configuration spatio-temporelle dans le modéle RPD (Klein, 2008) ou de configuration
prototypique dans I'approche constructiviste de la pédagogie de la compréhension
(Gréhaigne & al., 2014), cette notion de configuration de jeu est au carrefour des trois
approches présentées. En outre, dans une perspective de recherche et de formation, elle
peut étre « objectivée » a partir d’'indicateurs ou de reperes tels que I'espace de jeu
effectif, le circuit préférentiel, I'élasticité du collectif, ou le centroide de I'équipe
(Gréhaigne & al., 2014 ; Davids & al., 2013).
Finalement, pour différencier les trois approches théoriques présentées, on peut

interroger le réle de l'intervenant lors de 'usage des SJR.
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5. 2. L’'usage des SJR et le role de l'intervenant
Nous avons été amenés a interroger les usages des SJR par les intervenants au regard
des trois approches théoriques présentées. En effet, méme si des rapprochements
semblent se dessiner entre ces dernieres (Chow et al.,, 2007 ; Chow et al., 2009), |l
demeure que les fondements théoriques sous-jacents ne sont pas forcément
compatibles. Aussi, les usages des SJR interrogent la fagon dont les praticiens
mobilisent les théories d’experts (Robin, 1998), ou se référent aux savoirs savants (Terral
et Collinet, 2010). Quand un enseignant ou un entraineur congoit une SJR, la modifie,
régule l'activité du pratiquant, Brau-Anthony montre qu’il mobilise une théorie implicite
mélant des conceptions, croyances, représentations, connaissances technologiques,
savoirs professionnels divers. Sensevy (2007) parle d’épistémologie pratique pour
souligner que cette théorie d’action peut avoir des conséquences pratiques sur I'usage
d’une situation d’apprentissage.
Cette question des fondements théoriques de l'usage des SJR en sports collectifs
rappelle par exemple les débats existants a propos des théories de l'apprentissage
moteur et de leur utilisation par les intervenants en EPS et en sport (Fargier, 2006). De
ce point de vue, la position des intervenants face aux trois approches relatives a la
formation tactique en sports collectifs pourrait osciller entre deux possibles: une
perspective transpositive et une perspective anthropologique (Fargier, 2006).
Dans une perspective transpositive, nous pourrions imaginer que chaque approche des
SJR débouche sur des prescriptions différentes relatives a l'usage des SJR. Clest
d’ailleurs le cas quand I'approche TGfU conduit a une structuration des séquences de
formation en quatre temps au cours desquels le role de I'intervenant est spécifié : faire
pratiquer, questionner, aider a verbaliser les regles d’action ou les connaissances
construites en action (Gréhaigne & al., 2001). Dans I'approche écologique, le rble de
lintervenant se situe essentiellement en amont du couplage, par le design ou la
manipulation des contraintes de la situation pour favoriser le couplage perception-action
(Davids & al., 2013). Dans le cadre du paradigme de la prise de décision intuitive,
l'alternance entre apprentissage explicite et implicite (Raab, 2007) se traduit par un réle
plus ambigu pour l'intervenant : en amont de l'action, il construit une SJR significative,
dont le but ou lintérét pour la formation est explicitement identifié ; puis, il incite a
'apprentissage implicite par la pratique intensive, ou interrompt cette pratique pour
donner des feedbacks explicites, pour faire partager ou pour renforcer des configurations
prototypiques (Kermarrec & Bossard, 2014b).
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Une seconde perspective qualifiée d’anthropologique conduit a questionner 'usage des
SJR en cherchant a dépasser leurs fondements théoriques opposés. Elle s’inspire des
travaux de Lévine et Develay (2003) qui considérent que les intervenants visent la
construction de I'expérience humaine en puisant dans sa diversité. Dans cette
perspective, l'alternance systématique et volontaire par lintervenant de différentes
pédagogies ou de divers usages des SJR permettrait de confronter les pratiquants a des
expériences diversifiées. Dans le cadre de la formation tactique en sport collectif, cette
alternance introduit la problématique de I'apprentissage explicite et implicite comme un
objet de formation a part entiére. Par l'intermédiaire d’'une mise a distance de ses
expériences (c’est-a-dire les trois formes de pratique des SJR), le pratiqguant est amené a
s’interroger sur ses propres processus de prise de décision et d’apprentissage (entre
apprentissage explicite et implicite). Ce questionnement, qui a par ailleurs une valeur sur
le plan de la formation tactique, est intéressant dans cette perspective anthropologique
dans la mesure ou il permet d’instituer chez le pratiquant une question relative a la part
de pilotage «en conscience » de la décision et, plus largement, du comportement
humain. Tres concretement, cela conduit a amener un joueur de sport collectif a se
guestionner sur les moments du jeu ou il se laisse « porter par ses intuitions et par
'environnement », et les moments ou il s’efforce de « décider de fagon lucide ».

5. 3. Perspectives pour la recherche
La diversité des approches théoriques autour de la question de la formation tactique des
joueurs de sports collectifs peut finalement étre considérée comme un indicateur de
'intérét de la question et de sa fécondité pour la recherche en sciences du sport. Il
semble important d’évaluer et de différencier dans le cadre de l'usage des jeux réduits
les effets des contraintes inhérentes aux situations pratiquées, et les effets des aides
pédagogiques associées a ces situations (aide a la verbalisation, partage de repéres, voir
par exemple, Mouchet & Bouthier, 2006). Par exemple, il serait intéressant d’investiguer
les effets de nouvelles technologies (logiciels d’analyse et de modélisation du jeu)
actuellement utilisés a priori ou a posteriori (analyse de la performance en compétition ;
debriefing), alors qu’ils pourraient constituer des artefacts au cours des jeux réduits pour
aider a la reconnaissance des configurations les plus significatives (Kermarrec &
Bossard, 2014Db).
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