Marc Cloes
Département des Activités physiques et sportives — Université de Licge

‘

Identlficatlon de la place des chercheurs et des praticiens
‘ ”v-d'an la recherche sur l’mterventlon dans les APS

Marc Cloes est chargé de cours a
I’Université de Liége. Il assure la présidence
du Département des Activités physiques et
sportives et est responsable de la formation
pédagogique des étudiants en éducation
physique. Depuis quelques années, il
s’intéresse a une orientation de recherche qui
I’améne a étre plus proche des praticiens.

L’article proposé ci-dessous a été
préparé a partir d'une conférence prononcée
par Pauteur lors du colloque : «L’inter-
vention dans les activités physiques et
sportives : rétro-perspectives » organisé le 28
septembre 2002 au Sart Tilman 11 a
initialement été publié dans les actes de cette
manifestation (CD rom disponible au
Département des APS, Université de Liege,
2003) et est reproduit dans la Revue de
I’Education Physique avec [’'autorisation de
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Introduction

L’Intervention dans les Activités Physi-
ques et Sportives (APS) est associée par
certains a la Pédagogie du Sport. D’autres la
considérent comme un domaine plus vaste qui
dépasse la transmission de connaissances, le
développement de savoir-faire, de savoir-étre
ou de compétences. Elle concerne ainsi un
nombre important de personnes qui s’engagent

~dans "organisation de la pratique- Tes domai=—

nes auxquels elle se référe vont largement au-
deld du cadre de ’enseignement de I’éducation
physique. Ils s’adressent aussi a de nombreux
autres secteurs puisque la motricité humaine
prend pied dans de nombreuses formes de
pratique : [’entrainement, 1’animation sportive,
la rééducation, la psychomotricité.
L’Association pour la Recherche sur
I’Intervention en Sport (ARIS) définit I’Inter-
vention comme «fout acte professionnel
mettant en ceuvre des compétences, des savoirs

t

d’expérience et théoriques au service d'un
objectif, dans différents champs (I’école, le
club sportif, les loisirs actifs, la rééducation; la
psychomotricité,...), au profit de publics
variés, awx différents dges de la vie ». Ceci
signifie que le domaine de recherche dans
lequel nous nous inscrivons intéresse un grand
nombre de personnes, d’autant que les APS
constituent un secteur qui connait un déve-
loppement important dans la société actuelle. II
semble donc opportun de porter une attention
particuliére aux différentes composantes que
I’on identifie dans chaque situation: I’inter-
venant, le(s) participant(s), les moyens, les
objectifs, le contexte. Les relations entre ces
différents éléments constituent a2 n’en pas
douter un théme de choix pour les chercheurs.

Les stratégies et modes de réflexions des
intervenants et des participants, leurs attitudes
et comportements représentent également des
centres d’intérét privilégiés. L’analyse des
modalités d’organisation ou du développement
de contenus efficients compléte 1I’énumération
de ces préoccupations.

Si, comme Carreiro da Costa (2003)
I’illustre clairement, de nombreux paradigmes
de recherche coexistent, leurs finalités différent
peu. Il s’agit tout simplement d’enrichir les
connaissances relatives aux mécanismes qui
sous-tendent D'exercice de métiers ayant un
dénominateur commun : la pratique d’APS.

Ces connaissances auront d’autant plus de
signification qu’elles bénéficieront aux princi-

~paux —intéressés;—lesacteurs -de - terrain—qui

pourront se les approprier dans le cadre de leur

formation initiale oucontinuée, -

La place respective des chercheurs et des
praticiens

Que l’on passe en revue la littérature
portant sur l’intervention en milieu scolaire,
dans le milieu sportif ou dans les loisirs actifs,
il apparait clairement que les chercheurs
occupent traditionnellement un poste clé
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lorsqu’il s’agit de décider des orientations a
donner aux programmes de recherche. Partant
de théories bien établies ou misant sur
Poriginalité, ils investissent la pratique et
« utilisent » les acteurs de terrain comme sujets
d’analyses auxquelles ces derniers n’accordent
que peu de crédit en raison, d’une part, de
1’éloignement des thémes et problématiques
traitds par rapport & leurs préoccupations
immédiates et, d’autre part, des difficultés
éprouvées pour identifier les implications
pratiques des recherches. De plus, poussés par
des nécessités purement universitaires, les
scientifiques ne communiquent souvent les
résultats de leurs investigations qu’a leurs
pairs, négligeant le juste retour des infor-
mations vers les praticiens et leurs clients. Ils
utilisent d’ailleurs un jargon qui tend souvent &
décourager toute lecture par des non-initiés. Si
la finalité des études entreprises consiste &
apporter une contribution sensible dans 1’amé-
lioration de la qualité des formations initiales
et & alimenter le processus de formation
continuée, on peut se demander dans quelle
mesure le «terrain» ne devrait pas étre
davantage consulté afin d’accroitre la perti-
nence des questions traitées.

L’impact de la recherche en pédagogie du
sport semble moins important que I’on pourrait
s’y attendre. Siedentop et Locke (1997) ont
ainsi remis en question l’exploitation des
données disponibles dans le domaine de
I’enseignement de I’éducation physique, souli-
gnant le décalage existant entre les connais-
sances acquises par les enseignants et leur mise
en application. Ils recommandaient ainsi une
plus grande intégration des praticiens. Cet avis
est partagé par Carlier (2003) qui s’est
intéressé a la situation vécue en Belgique
francophone. Dés 1988, Martinek et Schempp
mettaient pourtant en exergue la nécessité de
développer et de valider des modeles de

_collaboration dans le cadre de 1’amélioration

de la qualité des programmes d’enseignement

- mais de formation. Ce type de recomman-

i

dation ne s’applique évidemment pas unique-
ment & 1’éducation physique et devrait égale-
ment concerner I’encadrement sportif et le
personnel impliqué dans I’animation des
activités physiques de loisir.

Qu’implique 1’analyse de !’Intervention
pour les chercheurs et les praticiens ?

Les premiers s’appuient principalement
sur le recueil d’informations que Piéron (1993)
a classées en deux grandes catégories: les
données visibles, obtenues par !’observation
des acteurs concernés, et les données invisi-
bles, rassemblées grice & divers procédés
d’interrogation. Dans les deux cas, la validité
des - informations collectées dépend généra-
lement du soin apporté par le chercheur aun
niveau de I’élaboration de la méthodologie. La
rigueur exigée dans le recueil des données,
dans leur analyse, traitement, interprétation et
présentation nécessite un investissement tem-
porel considérable. Ce type de démarche exige
une certaine professionnalisation.

Méme s’ils ne disposent pas des res-
sources nécessaires afin d’appliquer les prin-
cipes décrits précédemment, de nombreux
praticiens s’engagent également et de manicre
réguliére dans un processus de recherche. En
effet, face 4 une situation-probléme, ils ima-
ginent des solutions, les mettent en application
et en constatent les conséquences. Il s’ensuit
une modification de la pratique et un
élargissement du répertoire de références dans
lequel ils puisent les informations nécessaires
pour répondre aux défis qui leur sont posés. Le
répertoire de références permet aux praticiens
de développer une expertise d’autant plus
grande que les expériences sont nombreuses et
variées. Finalement, ils peuvent partager leurs
connaissances et savoir-faire et s’engager dans
un rble de conseil. Ce mécanisme s’avére le
plus souvent inconscient et fait appel a un
processus de développement par essai-erreur.

Certains intervenants s’engagent pourtant
réguliérement dans un processus d’analyse et
de réflexion plus systématique portant sur leur
pratique. Ce type de démarche ne peut
qu’accroitre leur efficacité. Les formations
initiale et continuée comprennent de plus en
plus réguliérement des modules permettant aux
praticiens d’acquérir les routines nécessaires
pour mener & bien ces démarches. Cette
compétence figure d’ailleurs parmi celles que
les enseignants doivent maintenant acquérir en
formation initiale et perfectionner tout au long
de leur carriére (Communauté frangaise, 2001).

La réflexion peut prendre place: (1)
pendant la pratique, lorsque I’intervenant
prépare son action au cours de celle-ci, ou (2)
aprés la pratique, lorsque I’intervenant évalue
les décisions qui ont été prises tout au long du
processus (figure 1).
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Réflexion dans la pratique
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Figure 1 — Processus réflexifs dans I'Intervention

Formaliser sa pratique professionnelle
constitue une autre approche que les praticiens
peuvent exploiter afin d’analyser 1’Interven-
tion. Il s’agit d’expliquer ce qui se passe dans
une situation, de la décrire, d’exprimer ce que
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qui ont été prises. Ce type d’opération exige
cependant certains efforts d’expression inhabi-
tuels chez les intervenants. Ainsi, des experts
ne parviennent pas toujours 2 expliquer
comment ils procédent car ils appliquent
généralement des stratégies automatisées leur
permettant de traiter des situations complexes
plus rapidement ou de proposer des solutions
originales a4 des problémes auxquels ils
n’avaient pas encore été confrontés. Vermersch
(2003) qualifie ces savoirs en actes de
« préréfléchis ».

En se référant & leurs dispositions en
matiére de théorisation de leurs facons de faire,
Charlier (2000) a identifié six catégories
d’intervenants : (1) le praticien acteur qui agit
et ne sait pas ou ne veut pas expliquer ce qu’il
fait; (2) le praticien réfléchi qui décrit ses

pratiques avec ses mots ; (3) le praticien réfle-
“xif qui est capable de comparer et partager e
fruit de son analyse ; (4) I’acteur-chercheur qui
tente de construire un savoir d’expérience plus
généralisé ; (5) le chercheur-acteur qui re-
cueille des informations de maniére systé-
matique et communique son savoir; (6) le
chercheur académique qui utilise les procédés
rigoureux de la recherche. Il s’agit d*un

continuum ot I’on retrouve & ['une des
extrémités quelqu’un qui éprouve des diffi-
cultés & formuler ce qu’il vit et, & 1’autre, un
professionnel qui est capable d’élaborer un
projet de recherche respectant les critéres

ot mandd
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Tous les intervenants ne possédent donc
pas les mémes dispositions 2 « théoriser ».

Lorsqu’il n’en a pas pergu 1’intérét spon-
tanément ou §’il n’a pas été formé a cette
démarche réflexive, un praticien doit effectuer
un effort considérable afin d’exprimer ce qu’il
vit au quotidien. Il importe en effet qu’il décri-
ve ce qu’il a vécu ou exprime ce qu’il a pergu
en faisant appel a des faits concrets. Ces infor-
mations revétent beaucoup d’intérét, méme si
le praticien eprouve souvent 1’1mpressmn
« qu’il ne fait rien de spécial ».

Afin d’aider les éducateurs sportifs a
identifier les décisions qu’ils prennent ou les
événements auxquels ils sont confrontés tout
au long du processus pédagogique, la présence
d’un guide est souvent nécessaire. Il convient
ainsi d’orienter la réflexion sur un aspect
particulier, de proposer des exemples de
repéres ou de fournir un exemple de structure

" permettant de présenter les idées. Apres qu’un

théme ait été sélectionné, €tape souvent la plus
difficile & franchir, le role du guide devrait se
limiter a centrer I’attention de I’intervenant sur
’objet de la réflexion. Un risque majeur réside
dans une possible dépersonnalisation du
processus lorsque 1’aide oriente (in)cons-
ciemment le praticien dans une direction qui
n’intéresse pas nécessairement ce dernier.
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Cette collaboration génére deux types de
répercussion : (1) une satisfaction du praticien

‘qui éprouve généralement une fierté toute
 légitime d’étre parvenu a accomplir une tache
" inhabituelle et qui prend conscience de

démarches et connaissances insoupgonnées

: jusqu’alors ; (2) un partage d’expériences qui
: conduit & un enrichissement mutuel grice a Ia
. production de nouveaux savoirs.

Rapidement initié aux techniques de la
pratique réflexive, I’intervenant devient inde-
pendant et commence & collecter des

* informations pertinentes en vue de répondre a

des questions qui Dlinterpellent. La colla-

boration d’un chercheur peut a nouveau étre

utile afin d’organiser le recueil des données
ainsi que leur traitement.

Le degré de collaboration entre le
chercheur et le praticien peut ainsi se placer sur

~ un autre continuum aux extrémités duquel se

trouvent le praticien « cobaye » et le praticien

~ « indépendant » (figure 2).

Praticien Praticien
« cobaye » 3 « indépendant »
sujet d’étude seul acteur

__innpvantes,

Figure 2 — Degrés de collaboration entre
Le praticien et le chercheur.

Dans le premier cas, lorsqu’il n’est pas
impliqué dans 1’élaboration de la recherche et
n’est finalement considéré que comme un outil
servant & vérifier les hypothéses formulées par
d’autres, I’intervenant éprouve des réticences
ou plutdét une pointe de géne face a la

-« dissection » de ses gestes professionnels par

les chercheurs. En effet, ’ombre d’une
évaluation est toujours vivace. Cette tendance
présente des analogies avec les difficultés que
pose parfois le travail collectif au sein
d’équipes pédagogiques. La collaboration entre

_.experts représente toutefois un paramétre

fondamental dans la recherche d’une amélio-

—ration continue de la qualité de toute action

pédagogique. En effet, le débat dans lequel
chacun accepte de s’engager avec un esprit
constructif suscite la réflexion et représente un
terreau fertile pour la production de stratégies
En se coupant de la franche
collaboration du praticien, les chercheurs
perdent fréquemment des informations perti-
nentes. Iis s’exposent également & un manque
de validité de leurs interprétations qui n’ont
pas été confirmées par les intéressés.

)

A Tautre extrémité, le praticien
«indépendant » constitue certainement une
exception trés rare. En effet, malgré leur
intérét, trés peu d’intervenants s’engagent seuls
dans un processus de recherche systématique.

A nos yeux, trois raisons paraissent
tenir une place importante dans 1’explication
de ce phénomene : (1) la tradition ; (2) I’ab-
sence de maitrise d’instruments spécifiques ;
(3) le temps. Abordons-les briévement.

L’idée du praticien réflexif est associde
aux travaux de Schoén (1983). Ce concept s’est
difficilement imposé dans le milieu de la
recherche sur ’Intervention. Le fait que la
planification des séances ne constitue pas
toujours une démarche prioritaire des ensei-
gnants en éducation physique (Varstala,
Telama, Paukku & Heikinaro-Johansson,
1985) pourrait avoir contribué a cette lente
évolution. Dans d’autres contextes comme

.celui du coaching en sport collectif, ’analyse

des décisions préinterctives et interactives a
mis en évidence I’existence de stratégies
d’analyse de ’action et d’organisation a long
ierme (Cioes, Bilavier & Fidron, 2001). Ceiie
différence peut certainement étre rapprochée
des critéres d’efficacité plus stricts du milien
sportif. Un entraineur doit obtenir des résultats
sous peine d’étre limogé.

Peu coutumiers de 1’élaboration et/ou de
I'utilisation d’instruments spécifiques 2 la
collecte de données, les praticiens sont géné-
ralement cantonnés & des analyses informelles.

Ils n’exploitent pas souvent de méthode
systématique pour consigner leurs constata-
tions. A nouveau, les entralneurs se montrent
parmi les plus performants, notamment
lorsqu’il s’agit d’apprécier 1’évolution des
prestations de leurs sportifs. En revanche, rares
sont ceux qui s’intéressent a leurs propres
actions. En la matiére, le travail de Roy,
Savard et Trudel (2001) fait preuve d’ori-
ginalité dans le sens ol un praticien a conduit,
seul, ’analyse de sa propre pratique.

Enfin, comme cela a déja été souligné
précédemment, la contrainte majeure est le
temps. Elaborer un projet de recherche, le
mettre en ceuvre et exploiter les données
rassemblées nécessite un investissement que
peu de praticiens peuvent consentir. Ceux qui
I’ont fait ont puisé 1’énergie nécessaire dans
des motivations parfois diverses telles que la
réalisation d’une thése finalisant un cycle
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d’études universitaires ou d’autres formations
certifiantes. Rares seraient ceux qui suivent
cette démarche dans 1’unique but d’améliorer
I’efficacité de leur activité pédagogique.

La collaboration entre chercheur et
praticien '

La mise en place d’une solution inter-
médiaire entre les deux extrémités du conti-
nuum que nous venons de décrire constituerait
une opportunité intéressante puisqu’elle ferait
appel aux efforts mutuels des chercheurs et des
praticiens. Ce type de collaboration implique
que ces deux types d’experts deviennent des
partenaires. Cette nouvelle conception de la
recherche s’est développée & partir des idées de
Kurt Lewin et porte le nom de recherche-
action.

Dans le domaine de !’intervention dans
les APS, cette méthodologie s’est développée
dans les pays anglo-saxons (Martinek &
Schempp, 1988) et commence & prendre pied
dans la culture francophone. Durand (2001) a
ainsi attiné Paticntion sur lz nfgessite de
développer davantage de collaborations entre
les praticiens et les chercheurs. Les principes
fondamentaux de la recherche-action ou
recherche collaborative font ’objet de nom-
breuses publications (Carson, Connors, Smits
& Ripley, 1999; Dick, 2002). Schempp et
Martinek (1988) en ont identifié les six
caractéristiques principales : (1) lorsque la
recherche consiste & fournir des informations
relatives a la pratique des enseignants, ceux-ci
devraient étre impliqués dans le processus
d’enquéte ; (2) les problémes & traiter doivent
porter sur les principales préoccupations des
enseignants; (3) le processus de prise de
décisions devrait étre partagé lors de chaque
&tape du déroulement de ia recherche ; {4) ious
les participants devraient rester conscients que
la participation & la recherche constitue une
opportunité d’améliorer les compétences
professionnelles ; (5) une attention particuliére
implications pratiques des résultats de la
recherche ; (6) la complexité des variables qui
interviennent dans le contexte éducatif doit étre
prise en considération tandis qu’il faut veiller a
conserver |’intégrité des conditions naturelles.

Dick (2002) associe les particularités de
la recherche-action au fait que cette approche
est : (1) cyclique, dans le sens ol des étapes
semblables tendent & se reproduire selon une

T T T T R e

séquence typique; (2) participative, puisque
toutes les persomnes impliquées agissent en
tant que partenaires ; (3) qualitative, car les
données ‘récoltées portent davantage sur des
exemples de ce qui se dit, se pense ou se fait
plutdt que sur des pourcentages ou des moy-
ennes ; (4) réflexive, en raison de la place
privilégiée qui est accordée au processus
d’analyse de I’action par les participants, quel
que soit le moment de la recherche.

Afin de respecter ces pﬁncipes, il
s’agit que les partenaires adoptent des attitudes

que leurs activités professionnelles habituelles

ont parfois tendance & masquer (tableau 1).

Tableau 1 — Attitudes a privilégier dans le
cadre d’une recherche-action
(d’aprés Desrosiers, 1991)

Attitude du Attitudes du
praticien chercheur
Confiance Humilité
Honnéteté Ecoute
Curiositd , Dynamisme

Patience
Tolérance 2 I’égard des ambiguités
Respect mutuel

Esprit ouvert

La recherche-action comporte en regle
générale cinq phases qui sont plus ou moins
développées selon les expériences menées
(Mayer & Ouellet, 1990) :

(1) Une phase préparatoire de négociation
ol se définissent les thémes de recher-
che et d’action ainsi que les roles de
chacun.

Aas
uu

s

(2) Une phase oll se repére 1’énonc
probléme a résoudre.

(3) Une phase de planification d’un projet.

(4) Une phase d’intervention ou de mise
en ceuvre au cours de laquelle le projet
est réalisé et ol les données sont
collectées.

(5) Une phase d’analyse et de présentation
des résultats.

Ces différentes étapes s’enchainent et le
processus peut étre représenté comme un cycle
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{  en spirale dans lequel on reconnait quatre
. thémes-clés : la planification, I’action, I’obser-
. vyation et la réflexion (figure 3).

 Une des principales difficultés auxquelles
sont confrontés les praticiens réside dans
_ D’utilisation d’outils permettant de collecter des
_ données susceptibles de fournir des ’infor-
__mations utiles pour la finalité de la recherche.

Si le chercheur facilitera le choix d’un
instrument adéquat et proposera ses services

. lorsqu’une méthodologie spécifique s’avere
‘recommandée, le tableau 2 met clairement en

évidence que de nombreuses données peuvent

~ étre obtenues sans matériel sophistiqué ni for-
‘mation poussée. Il n’en demeure pas moins

vrai qu’une grande rigueur doit étre observée

_tant au niveau du choix des outils que de leur

‘utilisation. Le principe de la triangulation doit

- impérativement étre appliqué. Il s’agit de

~ recueillir les informations en multipliant les

 sources et les procédés afin de garantir la
~ validité des informateurs.

de  visibilité, de

Dans le domaine de 1’éducation physique,
Martinek et Schempp (1988) ont distingué
deux modeles de recherches collaboratives :
(1) assistance a 1’évaluation ou au dévelop-
pement de programmes de formation initiale
ou continuée des enseignants ; (2) assistance
de praticiens impliqués dans des projets -
spécifiques. :

Trois types de cible peuvent ainsi faire
I’objet d’une recherche-action (van der Mars &
Darst, 1991) : (1) le programme de cours ou de
formation en termes de contenu, de modalités,
qualité, d’adéquation
et/ou d’efficacité; (2) les participants et leurs
comportements ou attitudes ; (3) [’enseignant
et/ou 1’équipe pédagogique dont les com-
pétences relationnelles, d’organisation et de
gestion, les croyances, représentations, con-
naissances et processus de prise de décisions
sont etudiés.

Exploration et
analyse

Enoncé d’un
probléme de
recherche

Réflexion

Planification
d’un projet

VA
\

Observation

Action

2!

Révision de la
planification

Observation

N

(

Action

A

Révision de la
planification

<

Figure 3 — Cycle spiral
de la recherche-action

CYCLE 1

CYCLE2
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Tableau 2 — Collecter des données dans le cadre de recherches-action,
(d’aprés Carson et al., 1999)

Qutil

Avantages

Inconvénients

Objet d’analyse

Note;;_ d_t_:_terra;in

Simplicité, personnel
aade -mémoire-

Requiérent de la

pratique, subjectivité

Aspect spécifique, étude
de cas, impression **
générale

Journal de -

Pcrsonnel, informel, - Temps, subjectivité, Interprétations,
I’enseignant =~ possibilité de dialogue et de manque de centration, amélioration personnelle,
; réflexion individuel observations, questions
pour des recherches
R ultérieures, réflexion
Journal des éléves  Identification des avis des  Subjectivité, nécessite Evaluation diagnostique,
- éléves une systématisation  triangulation
_Interviewset  Possibilité de varierles  Temps, application _Informations spécifiques
discussions approches : enseignant- difficile aux grands et complétes, feedback
€léves, observateurs-éléves, groupes précis
__observateurs-enseignants,
éléves-éléves .
Questionnaires Haute spécificité, facilité =~ Temps pour la Informations et feedback

d’application, comparaison collecte et le spécifiques,
aisée traitement, probléme comparaisons
de la validité des
" réponses
Documents divers  Eclairant, fournit un Temps pour le Contenu et information
(travaux des éléves, feedback, permet une traitement, difficulté
documents de évaluation d’obtenir certains
I’école,...) documents .
Enregistrement Visuel et compréhensible  Risque de perturber,  Ressources visuelles,
vidéo disponibilité de diagnostic, approche
I’équipement compréhensive
Enregistrement Aisé, données accessibles  Transcription et Analyse de I’expression,
audio temps, risque diagnostic
=2 d’inhibition de
I’expression .
Diapositives, Eclairant, favorise la Difficile 4 obtenir, Ilustration d’incidents
photographies— discussion” superticiel critiques

Etude de cas

Approprié, validité,

~utilisation de pius1eurs NigE

techniques

Temps, nécessite des

¥ competences e -

rédaction

Vision compréhensive
‘d’une question, format
publiable
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Malgré leurs implications pratiques
directes, force est de constater que peu de

. publications scientifiques présentent les résul-

- tats de recherches-actions conduites dans le

. ._: domaine des activités physiques et sportives.

Le plus grand nombre concerne des
- ¢tades. visant a améliorer des formations

- d’enseignants. Parmi les plus récentes figurent
© les travaux de Burgess-Limerick, Macdonald,

Carlson, Gorely et Hanrahan (2002) ou de
. Gonzalez Valeiro, Reboredo et Carreiro da

I (Costa (2003).

Des travaux tels que celui présenté par

! Martinek et Butt (1988) font partie des

recherches visant & améliorer directement la

~qualité de la relation pédagogique. Ces auteurs

ont ainsi travaillé avec 12 professeurs d’éduca-
tion physique du secondaire afin de résoudre

~ les problémes d’enseignement qu’ils comsi-

-déraient comme prioritaires dans leur pratique.
Les participants ont élaboré des stratégies

: :fi"'r'v”isant'é apporter les changements souhaités.

. Un des professeurs a choisi d’améliorer le

~ temps d’engagement moteur de certains éléves
identifiés comme ies pius perturbateurs.

L’évolution des variables dépendantes

" identifi¢es dans ce projet souligne 1’efficacité

‘des procédés mis en ceuvre par le praticien

- (enseignement réciproque et responsabilisation

_des éléves concernés. De leur c6té, Almond et
Thorpe (1988) ont montré que la recherche-
action permettait de modifier 1’approche de
P’enseignement des jeux chez des professeurs
d’éducation physique du secondaire. L’idée
consistait & leur demander de réfléchir et
d’expérimenter des solutions destinées a
répondre aux principes d’action recommandés

par les membres d’une équipe de formateurs.

La recherche-action fait également partie

des procédés recommandés afin de favoriser
_Pacquisition des habiletés pédagogiques dans
le cadre de la formation initiale des professeurs

d’éducation physique. Se basant sur le désir
des intervenants débutants de poser des

P P —

e

s et S

~ questions sur des thémes qui les interpellent et
d’essayer d’y répondre, elle fournit un moyen
aux futurs éducateurs d’apprendre a propos
d’eux-mémes ou de leurs éléves. En entre-
prenant une analyse systématique de sa pra-
tique pédagogique, le débutant trouve un
nouveau mode d’information notamment sur
les attitudes et styles d’apprentissage des
€léves. 11 s’agit parfois de relever systéma-

‘émerger les

tiquement et de consigner des constatations
établies quotidiennement et qui sont classées
habituellement en mémoire, afin de faire
savoir-faire et d’accélérer
I’acquisition des compétences nécessaires a la
réussite pédagogique.

Finalement, comme ’ont clairement mis
en évidence Rovegno et Banhauer (1998), la
collaboration entre un praticien et un chercheur
enrichit leurs expérience et comnaissances
respectives. Les auteurs se sont basés sur leur
propre vécu afin d’identifier les apports d’un
travail commun de trois années. Ce témoi-
gnage particuliérement minutieux devrait inci-
ter la programmation d’un plus grand nombre
de projets du méme type.

Conclusions

Il apparait clairement que les praticiens
doivent étre encouragés & s’interroger
réguliérement quant a leur propre pratique,
d’une part, et 2 metire sur pied des expériences
visant 3 améliorer la qualité de 1’intervention,
d’autre part. Méme si la majorité des études
qui nous ont condunit a émettre ces recom-
mandations proviennent du champ de 1’ensei-
gnement de 1’éducation physique, nous
sommes persuadés que les intervenants impli-
qués dans les domaines du sport et des loisirs
actifs devraient également étre concernés.

Les chercheurs qui s’intéressent &
I’Intervention en Sport devraient davantage
contribuer a stimuler et & rentabiliser ce
processus réflexif. Il conviendrait dés lors
qu’ils s’engagent dans un processus d’inté-
gration des praticiens dans leurs recherches,
notamment en s’adressant 3 ces derniers afin
de définir plus adéquatement les questions
auxquelles ils souhaiteraient répondre.

Par ailleurs, il semble également opportun
de dépasser le stade de la description des
phénomeénes qui se produisent dans le contexte
de toute relation pédagogique pour aborder des
approches plus interventionnistes dans lesquel-
les des solutions aux « vrais » problémes sont
proposées et testées. Il ne fait aucun doute que,
dans cette perspective, praticiens et chercheurs
pourront collaborer dans le but de transformer
des savoirs d’expérience en connaissances
utilisables par tous.

[Revue de ’Education Physique, vol.44, 2004.1
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7EAPES-Ulg met & votre disposition la

..J’agis » qui tend 2 assurer

I'interface entre la recherche scientifique et les

pratiques de terrain, et s’adresse & tous les

professionnels impliqués dans des projets

visant la santé, la qualité de vie et le mieux-
étre.

Des publications sont disponibles dés a
présent, sous forme de fiches ou de brochures.

Pour tous renseignements: Ecole de la
Santé Publique de 1'Ulg, Sart Tilman, bit.23,
4000 Ligge (tél. : 32 (0)4-366.28.97 ; fax : 32
(0)4-366.28.98 ; email : stes.apes@ulg.ac.be;
site internet : www.apes.be
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