
eJRIEPS 47   Juillet 2020 65 

   

Les sources de connaissance privilégiées par les entraineurs belges francophones 

 

Pierre Trudel* & Marc Cloes** 

* École des sciences de l’activité physique, Université d’Ottawa, Ontario, Canada. 

** Département des Sciences de la motricité, Université de Liège, Belgique. 

 

Résumé 

Sur la base des informations fournies par 85 entraineurs1 sportifs belges francophones, 

nous avons identifié les sources de connaissance sur lesquelles ils se sont le plus appuyés 

pour acquérir leur niveau de compétence actuel dans cinq tâches caractéristiques de leur 

activité et celles qu’ils auraient souhaité pouvoir bénéficier dans la même perspective. Les 

résultats corroborent ce qui a été montré dans plusieurs pays. Ils mettent par ailleurs en 

évidence pour la première fois que la manière d’acquérir les connaissances diffère selon 

les types de tâches concernées. L’étude permet d’identifier de nombreuses pistes de 

recherche potentielles de même que des perspectives intéressantes pour les responsables 

de formations d’entraineurs.  

 

Mots clés : Formation; Entraineurs; Connaissances acquises 

 

Sources of knowledge favoured by Francophone Belgian coaches 

Summary 

Based on the answers provided by 85 sport coaches from the French speaking part of 

Belgium, we identified knowledge on which they built their actual level of competence in five 

specific tasks of their coaching activities as well as those that they would have appreciated 

to acquire in the same perspective. Findings confirm what has been underlined in several 

countries. However, they emphasize for the first time that the way to acquire knowledge 

differs according to the kind of task envisaged. The study allows identifying several potential 

research tracks as well as interesting perspectives for coach education managers. 

 

Key words: Coach Education; Content knowledge 

 

1 L’usage du masculin vise uniquement à alléger le texte. Les termes utilisés renvoient 
autant aux hommes qu’aux femmes 
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1. Introduction 

Quel que soit leur âge, la pratique sportive joue un rôle important dans la vie des gens. 

Lorsque les conditions sont favorables, elle facilite, entre autres, le développement moteur, 

le développement social et l’atteinte d’objectifs de performances sportives (Beaudoin, 

Callary, & Trudeau, 2015; Côté, Lidor, & Hackfort, 2009; Young & Callary, 2018). 

L’entraineur est souvent cité comme la personne clé pour la préparation des conditions 

d’une pratique sportive saine et optimale (Hamilton & LaVoi, 2019). Aussi, de nombreux 

pays ont mis en place des programmes de formation. Par exemple, depuis 1975, le Canada 

a institué le Programme National de Certification des Entraineurs (PNCE), lequel a subi 

d’importantes modifications au fil des années, incluant l’intégration de principes 

d’apprentissage dits constructivistes (Culver, Werther, & Trudel, 2019). Pour se familiariser 

avec le type de programmes offerts dans différents pays, nous suggérons de consulter la 

section ‘Insight’ de l’International Sport Coaching Journal. Bien qu’il existe certaines 

différences dans la structure de ces programmes, ils ont souvent deux points en commun. 

Premièrement, le contenu est divisé en modules destinés à être enseignés dans le cadre 

de cours dispensés hors des périodes d’activités professionnelles. Cette manière de 

précéder semble le format idéal considérant que le temps à investir et les coûts financiers 

sont souvent des barrières à la participation des entraineurs (Araya, Bennie, & O’Connor, 

2015; Nash & Sproule, 2012; Vargas-Tonsing, 2007). Deuxièmement, ces programmes 

permettent aux entraineurs de recevoir une certification, laquelle est souvent nécessaire 

pour diriger un groupe sportif à un niveau donné et/ou obtenir des subventions (Callary, 

Culver, Werthner, & Bales, 2014). Lorsqu’on les interroge sur leur niveau de satisfaction à 

propos de ces programmes, les entraineurs ont souvent des opinions divergentes. Il ressort 

clairement que ces programmes ne sont qu’une source de connaissance parmi d’autres 

(Piggott, 2012). Plusieurs études sur les sources de connaissance des entraineurs ont été 

publiées depuis le début du 21ème siècle. En additionnant les revues de littérature de 

Cushion et al. (2010) pour la période de 1999-2008 et celle de He, Trudel et Culver (2018) 

pour la période de 2009-2016, un total de 36 articles peut ainsi être identifié. Dès lors, et tel 

que mentionné par Cushion et al., « on pourrait soutenir que l’étude des situations 

d’apprentissage des entraineurs est devenue un domaine distinct et légitime de la recherche 

académique » (p. 23, traduction libre). 

A partir du moment où il est admis que le développement des entraineurs se fait au travers 

de plusieurs sources de connaissance, le concept de l’apprentissage tout au long de la vie 

prend tout son sens (Duarte & Culver, 2014; Lara-Bercial & Mallett, 2016; Watts & Cushion, 
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2017). Pour les responsables des programmes de formation, cette manière de concevoir le 

processus par lequel les entraineurs apprennent à devenir entraineurs, n’est pas sans 

conséquence et amène son lot de défis (Trudel, Culver, & Richard, 2016). En plus de 

promouvoir l’utilisation de nouveaux concepts reliés à l’apprentissage (Paquet & Trudel, 

2018a, b), elle doit aider les formateurs d’entraineurs à adopter des stratégies 

d’interventions différentes (Paquette, Trudel, Duarte, & Cundari, 2019). Selon Jones et 

Wallace (2005), les chercheurs et les praticiens dans le milieu du sport sont souvent trop 

pressés de trouver des solutions et d’identifier les meilleures pratiques. Ces auteurs 

soulignent également qu’il faudrait commencer par une phase visant à « chercher des 

connaissances pour comprendre [knowledge-for-understanding] ce qui donnerait une 

meilleure compréhension du processus complexe de coaching. A leur tour, ces 

connaissances offriraient une base plus sûre sur laquelle les projets de connaissances pour 

l'action [knowledge-for-action] pourraient s'appuyer » (traduction libre, p. 123). 

 

2. Question de recherche 

Prenant en considération les points soulevés ci-dessus, le présent article porte sur une 

étude descriptive dont l’objectif général était d’investiguer les sources de connaissance 

d’entraineurs belges francophones (Fédération Wallonie-Bruxelles - FWB). Plus 

précisément, nous voulions répondre à la question suivante : quelles sont les principales 

sources de connaissance utilisées en Belgique francophone par les entraineurs de niveau 

récréatif ou de développement (R/D) et les entraineurs de haut niveau (HN)? 

 

3. Méthodologie 

3.1. Contexte de l’étude 

En Belgique, les compétences des autorités publiques en matière de sport sont 

communautarisées (placées sous la responsabilité d’une des trois communautés 

linguistiques : néerlandophone, francophone ou germanophone – Cloes, 2012). Depuis 

2012, l’Administration Générale du Sport a mis en place une vaste réforme du système de 

formation des entraineurs et a renforcé ses exigences tant au niveau des cours généraux 

(dispensés aux entraineurs de toutes les disciplines sportives) que pour les cours 

spécifiques (placés sous la responsabilité des fédérations devant respecter des cahiers des 

charges très stricts).  

Avec le support de l’Administration Générale du Sport de la FWB, les fédérations de volley-

ball (FVWB) et de rugby (LBFR) ont joint leurs efforts pour offrir aux entraineurs belges 

francophones un atelier de formation portant sur ‘le développement des connaissances 
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chez les entraineurs’. D’une durée d’environ 120 minutes, l’atelier était animé par Pierre 

Trudel et le contenu inspiré de ses travaux (e.g., He et al., 2018; Milistetd, Peniza, Trudel, 

& Paquette, 2018; Trudel et al., 2016; Trudel, Gilbert, & Rodrigue, 2016). Les objectifs visés 

étaient (a) de discuter des différentes sources de connaissance qu’utilisent les entraineurs, 

(b) de faire comprendre que les entraineurs sont responsables de leur développement et 

devraient être proactifs et (c) de guider les entraineurs dans la rédaction d’une ébauche 

d’un plan de développement personnel. L’atelier a été présenté dans cinq régions de la 

FWB afin de limiter le déplacement des entraineurs et augmenter ainsi le taux de 

participation. L’atelier fut présenté à cinq reprises à des entraineurs de niveau récréatif et/ou 

de développement (R/D) et une fois à un groupe d’entraineurs de haut niveau (HN). Compte 

tenu du volet pratique inclus dans l’atelier, un maximum de 30 participants avait été fixé 

pour chaque séance. Toutes les fédérations sportives francophones avaient été invitées à 

inciter leurs entraineurs à participer à ces ateliers. Toutefois, la priorité était donnée aux 

entraineurs de volley-ball. Sur les 123 entraineurs qui ont participé aux six ateliers, 39% 

étaient issus de la FVWB tandis que les autres provenaient du football (soccer), du rugby 

et de différents sports individuels. Le tableau I présente la distribution des fiches qui ont été 

concrètement recueillies et analysées (les entraineurs étaient libres de partager leurs 

productions). 

 

Tableau I. Données sur la participation des entraineurs aux ateliers (n) 

 Volley-ball Football Autres Total Fiches analysées 

Entraineurs R/D 40 18 32 90 66 

Entraineurs HN 8 4 21 33 19 

Total 48 22 53 123 85 

 

3.2. Collecte des données 

Au tout début de chaque atelier, les participants étaient invités, de manière anonyme, à 

compléter une fiche sur les sources de connaissance qui ont le plus contribué à leur 

apprentissage du rôle d’entraineur. Cette fiche était une adaptation de celle utilisée par He 

et al. (2018) avec des entraineurs chinois de gymnastique artistique et gymnastique 

rythmique. La fiche se divise en sept sections (tableau II). La première section présente une 

liste des sources de connaissance les plus souvent mentionnées dans la littérature. 

L’animateur prenait quelques minutes pour s’assurer de la compréhension de chacune des 

sources. Par exemple, la source ‘Journal/Carte réflexive’ faisait référence à des moments 

de réflexion à l’aide d’outils spécifiques tel un journal de bord (Koh, Mallett, Camiré, & Wang, 
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2015; Kuklick, Gearity, & Thompson, 2015) ou une carte sur laquelle il y a des questions 

spécifiques à répondre après une séance d’entrainement ou un match (Rodrigue & Trudel, 

2018). Pour ce qui est de ‘l’expérience comme athlète’ et de ‘l’expérience comme 

entraineur’, il s’agissait du vécu personnel dans chacun de ces contextes, quel que soit le 

niveau de participation et le nombre d’années de pratique. Par la suite, la consigne suivante 

était donnée : 

Parmi les sources de connaissance énumérées, identifiez celles qui ont le plus 

contribué à qui vous êtes aujourd’hui comme entraineur en inscrivant sous la colonne 

‘Act’ (actuel) le chiffre 1 vis-à-vis à la plus importante, 2 pour la seconde et ainsi de 

suite. Répétez l’exercice en inscrivant sous la colonne ‘Idéal’ ce que vous auriez 

préféré. 

 

Cette démarche fut reprise pour cinq tâches liées au travail des entraineurs : (a) Faire la 

sélection de mes joueurs; (b) Développer un plan annuel d’entrainement; (c) Enseigner les 

habiletés techniques et tactiques; (d) Enseigner les habiletés psychologiques, et; (e) Guider 

mes athlètes avant, pendant et après une compétition. Ces cinq tâches ont été 

sélectionnées pour les raisons énumérées ci-après : 

(1) Elles font partie d’une des trois dimensions du modèle de coaching de Côté, 

Salmela, Trudel, Baria, et Russell (1995), un modèle souvent utilisé dans les 

recherches sur l’entrainement sportif (Bennie & O'Connor, 2011; Côté, 2006; Din & 

Paskevich, 2013). 

(2) Les entraineurs sont souvent à la recherche d’information sur ces tâches (Carter & 

Bloom, 2009). 

(3) L’importance de chacune de ces tâches a été mise en évidence dans la littérature 

scientifique. Par exemple, ‘la sélection des joueurs’ est une tâche difficile et parfois 

ingrate (Capstick & Trudel, 2010; Roberts & Faull, 2013). La ‘planification annuelle 

d’entrainement’ constitue une tâche complexe dont les recommandations théoriques 

évoluent régulièrement (Issurin, 2010; Roy, Roy, Chevrier, & Cardinal, 2018). 

Enseigner ‘les habiletés techniques et tactiques’ représente une tâche jugée 

essentielle à tout bon entraineur (Bolter, Petranek, & Dorsch, 2018), tout comme 

l’enseignement des ‘habiletés psychologiques’ (Pope et al., 2015; Thelwell, Weston, 

Greenlees, & Hutchings, 2008). 

(4) La qualité du travail avant/pendant/après les compétitions constitue une autre tâche 

importante puisque ces rendez-vous représentent des situations stressantes tant 
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pour les athlètes (Kristiansen & Roberts, 2010) que pour les entraineurs (Olusoga, 

Butt, Maynard, & Hays, 2010). 

A l’issue de l’exercice, une période de 10 minutes était accordée pour que, en petits 

groupes, les entraineurs comparent et discutent leurs résultats. Par la suite, un modèle 

illustrant le développement des entraineurs (Trudel, Gilbert & Rodrigue, 2016) était présenté 

et discuté. L’atelier se terminait avec un exercice où chaque entraineur était invité à 

construire son plan de développement personnel. Pour ce faire, l’entraineur devait d’abord 

choisir un maximum de cinq aspects de l’entrainement sportif pour lesquels il souhaitait 

acquérir des connaissances et préciser ensuite quelles seraient les sources de 

connaissance qu’il pourrait utiliser pour y parvenir. Afin d’encourager les entraineurs à 

utiliser leur plan de développement, il leur a été proposé d’envoyer, deux mois après l’atelier, 

une fiche décrivant ce qu’ils avaient pu réaliser. 

 

3.3. Analyse des données 

Dans le but d’éviter une multitude de tableaux et de chiffres, les décisions suivantes furent 

prises. Premièrement, nous avons limité l’analyse aux deux plus importantes sources de 

connaissance identifiées par les entraineurs. Ceci implique que la lecture des tableaux doit 

se faire de la manière suivante. Par exemple, dans le tableau II, le chiffre 64 proposé dans 

la première cellule signifie que 64% (42/66) des entraineurs ont choisi ‘Expérience d’athlète’ 

comme première ou deuxième source de connaissance. La deuxième décision concerne la 

différence entre les chiffres pour ‘Actuel’ et ‘Idéal’. Seules les différences de 10% et plus ont 

été rapportées afin de faciliter la lecture des tableaux. Une valeur positive indique que les 

entraineurs auraient préféré (idéalement) utiliser davantage cette source de connaissance. 

A l’inverse, une valeur négative signifie que les entraineurs auraient préféré que cette 

source de connaissance soit moins importante. 

 

4. Résultats 

Les données du tableau II permettent d’établir certains constats sur les principales sources 

de connaissance des entraineurs R/D. Premièrement, les chiffres dans les cases sous 

‘Actuel’ (Act.) indiquent que l’expérience comme entraineur et l’expérience comme athlète 

sont les deux sources de connaissance qui ont le plus contribué à qui ils sont comme 

entraineurs ainsi que pour accomplir les cinq tâches. Deuxièmement, les chiffres dans les 

cases sous ‘Différence’ (Dif.) indiquent que, idéalement, les entraineurs aimeraient 

dépendre moins de leur expérience comme athlètes (bien que toujours importante) et 

augmenter l’acquisition de connaissances par les programmes de certification en sport et 
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les conférences/séminaires. Troisièmement, l’importance des sources de connaissance 

peut varier considérablement d’une tâche à une autre. Par exemple, si l’expérience comme 

entraineur est une source de connaissance très importante (82%) pour faire la sélection des 

joueurs, elle l’est beaucoup moins (50%) pour l’enseignement des habiletés techniques et 

tactiques. Quatrièmement, l’accès à un mentor et discuter avec d’autres entraineurs sont 

considérés comme d’importantes sources de connaissance pour seulement au maximum 

20% des entraineurs. Finalement, l’acquisition de connaissances par les livres/vidéos, 

Internet et par des outils de réflexion semble négligeable.   

Les données du tableau III sur les perceptions des entraineurs HN donnent un portrait global 

qui ressemble à celui des entraineurs R/D. Les sources ‘Expérience-entraineur’ et 

‘Expérience-athlète’ dominent. Idéalement, les entraineurs HN auraient préféré avoir à 

moins se reposer sur leur expérience d’athlète et sur les autres entraineurs mais acquérir 

davantage de connaissances par les programmes de certification et les 

conférences/séminaires. Cette préférence est particulièrement présente pour la tâche 

‘Enseigner les habiletés psychologiques’, ce qui était également vrai pour les entraineurs 

R/D. 

 

Tableau II. Sources de connaissance des entraineurs de niveau récréatif ou de 

développement (n=66) 
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Tableau III. Sources de connaissance des entraineurs de haut niveau (n=19) 

 

 

5. Discussion 

Globalement, les résultats de cette étude avec des entraineurs belges francophones 

confirment ceux obtenus avec des entraineurs chinois (He et al., 2018), canadiens 

(Erickson, Bruner, MacDonald, & Côté, 2008; MacDonald, Beck, Erickson, & Côté, 2016; 

McMaster, Culver, & Werthner, 2012), portugais (Mesquita, Isidro, & Rosado, 2010; 

Mesquita, Ribeiro, Santos, & Morgan, 2014), espagnols (Jiménez, Lorenzo, & Ibáñez, 

2009), irlandais (Sherwin, Campbell, & Macintre, 2017), turcs (Kilic & Ince, 2015) et de 

différents pays (Stoszkowski & Collins, 2016). Nous retiendrons plus particulièrement que : 

(a) les entraineurs utilisent plusieurs sources de connaissance; (b) l’expérience comme 

athlète et l’apprentissage sur le terrain (Expérience-entraineur) sont généralement les plus 

importantes sources de connaissance, et; (c) les programmes de formation pourraient jouer 

un rôle plus important. De plus, puisque certaines sources de connaissance semblent 

favoriser davantage l’acquisition de certaines connaissances, les responsables de formation 

(administrateurs et instructeurs) devraient adopter une approche holistique du 

développement des entraineurs. Nous partageons donc l’opinion de Crisfield (2019) 

déclarant que ces acteurs « doivent devenir des experts du processus d’apprentissage, de 

l’intervention et de l’entrainement sportif » (Chapter 15, traduction libre).  

Dans une perspective d’avancement des connaissances sur la formation des entraineurs, 

nous poursuivons la discussion en rapportant ce que la plus récente littérature mentionne 
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sur chacune des sources de connaissance. Cette position vise à aider chercheurs et 

décideurs (issus des fédérations et des pouvoirs publics) à poser des choix éclairés car le 

danger avec la reconnaissance de plusieurs sources de connaissance est de noyer les 

entraineurs dans une panoplie d’activités d’apprentissage (Trudel, Culver, & Werthner, 

2013). Ce danger est d’autant plus réel que la globalisation et les avancées technologiques 

font que les connaissances évoluent rapidement, sont de plus en plus variées et accessibles 

(Jarvis, 2006; Trede & McEwen, 2016) et que les programmes de formation se multiplient, 

notamment aux États-Unis (Zakrajsek, Thompson, & Dieffenbach, 2015) et en Angleterre 

(Turner & Nelson, 2009).  

 

5.1. Les programmes de formation menant à la certification 

Les programmes de formation des entraineurs sont une composante essentielle dans une 

démarche visant à faire reconnaitre l’entraineur comme un professionnel (Duffy et al., 2011; 

Taylor & Garratt, 2013). Ils permettent en effet aux organisations (fédérations, clubs, etc.) 

d’assurer un certain contrôle sur qui est certifié et à quel niveau (Gano-Overway, 2019). 

Dans le but d’augmenter l’impact positif des programmes de formation, des chercheurs ont 

récemment fait des suggestions que nous pouvons regrouper en quatre catégories : 

 

(1) Il faudrait mieux identifier le profil des formateurs d’entraineurs, c’est-à-dire ceux qui 

développent les programmes, enseignent le contenu et évaluent la rétention ou la 

mise en application (Abraham, 2016; Crisfield, 2019). Cette information permettrait 

de mieux les sélectionner et leur offrir une formation adaptée à leurs besoins (Culver 

et al., 2019; Cushion, Griffiths, & Armour, 2019; North, 2010).  

(2) Il faudrait que les entraineurs prennent un rôle plus actif pendant les formations 

(Nelson, Cushion, & Potrac, 2013). Cependant, le passage de l’approche 

traditionnelle dite ‘d’enseignement centré sur l’instructeur/contenu’ à une approche 

‘d’enseignement centré sur l’apprenant’ est souvent une étape difficile (Cullen, 

Harris, & Hill, 2012; Hussain, Trudel, Patrick, & Rossi, 2012).  Les réticences peuvent 

venir autant des instructeurs que des administrateurs et des apprenants (Weimer, 

2013). Un argument souvent évoqué dans le milieu du sport est que les formations 

de trop longue durée impliquent des investissements considérables (temps et 

argent), lesquels n’incitent pas les entraineurs à s’inscrire (Bolter et al., 2018). Bien 

que, d’un point de vue financier, il soit avantageux de regrouper le maximum 

d’entraineurs pendant quelques soirs/jours pour transmettre le maximum 

d’information, du point de vue du développement des entraineurs, cette manière de 
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procéder est loin d’être une situation idéale (Roy et al., 2018; Trudel & Trottier, 2019). 

Suite à une revue de la littérature, Paquette et Trudel (2016) concluent que la majorité 

des critiques sur les programmes de formation pourrait être prise en compte si 

l’approche respectant les principes de ‘l’enseignement centré sur l’apprenant’ était 

mise en place. Pour y parvenir, il est possible de se référer à des recommandations 

faites par différents auteurs (Nelson, Cushion, Potrac & Groom, 2014; Paquette & 

Trudel, 2018a, b). 

(3) Les avancées en technologie (Technology-enhanced learning) (Cushion & 

Townsend, 2016) ont permis d’innover dans la manière de former les entraineurs. Il 

existe maintenant des programmes de formation complètement en ligne (Driska, 

2018; Mallett & Dickens, 2009; Santos et al., 2019) et d’autres qui utilisent une 

méthode mixte combinant la présence en classe avec l’utilisation d’outils 

technologiques (ex. : blogs, logs, journal en ligne, podcast) (De Martin-Silva, 

Fonseca, Jones, Morgan, & Mesquita, 2015; Driska & Gould, 2014; Jones et al., 

2015; Stoszkowski & Collins, 2014). Suite à une revue de littérature, Cushion et 

Townsend (2019) concluent que les effets sur l’apprentissage ne sont pas 

nécessairement dus à la technologie en elle-même mais bien à la manière avec 

laquelle la technologie est utilisée. Les auteurs terminent en soulignant que la 

littérature sur les retombées positives est insuffisante.  

(4) Les programmes de formation actuellement offerts peuvent rarement préparer les 

entraineurs de HN à faire face à la complexité du coaching et à la nécessité 

d’apprendre à innover dans leur contexte (Collins, Burke, Martindale, & Cruickshank, 

2015; Milistetd et al., 2018; Phelan & Griffiths, 2018). Il est donc nécessaire d’aller 

au-delà des programmes traditionnels dans lesquels un contenu est enseigné pour 

résoudre des problèmes précis et supposés être des défis pour tous les entraineurs 

(Collins et al., 2015; Nelson et al., 2014). Pour que les entraineurs deviennent des 

spécialistes dans leur contexte d’entrainement, il est important de pouvoir les 

soutenir dans une démarche d’apprentissage qui mettra en premier plan la pratique 

réflexive (Dixon, Lee, & Ghaye, 2012; Knowles, Borrie, & Telfer, 2005) où la capacité 

à cerner un problème prime sur celle à résoudre ce problème (Gilbert & Trudel, 

2006). Les entraineurs de HN acceptent de dévoiler ce qu’ils doivent améliorer ou de 

prendre des risques en explorant d’autres manières de faire, uniquement si 

l’environnement leur permet de se sentir en sécurité. Récemment, afin de créer des 

moments propices de réflexion et de les guider dans leur réflexion, il fut suggéré de 

mettre un formateur personnel à la disposition d’entraineurs de HN (LEADERS, 2019; 
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McCarthy & Brady, 2018; Trudel et al., 2016). Parmi les études empiriques qui 

explorent cette piste, soulignons celles de Mouchet et Maso (2018) qui ont validé une 

démarche pour aider des entraineurs professionnels d’une équipe de rugby française 

à réfléchir sur leur travail lors des discours de mi-temps, de Milistetd et al. (2018) qui 

ont accompagné un entraineur professionnel de tennis brésilien pendant six mois et 

de Rodrigue et Trudel (2019) qui ont travaillé avec cinq entraineurs de niveau 

universitaire canadien pendant une période de 12 mois. Toutes ces études tendent 

à démontrer l’intérêt de cette approche. 

 

5.2. Conférences et séminaires 

Conscientes de l’importance pour les entraineurs de garder leurs connaissances à jour, 

plusieurs organisations sportives exigent que ceux-ci démontrent qu’ils participent 

régulièrement à des activités de développement continu (e.g., Santos et al., 2017). Les 

conférences et séminaires sont souvent des occasions pour accumuler des crédits de 

formation. Cependant, il faut reconnaitre que le décompte des crédits accumulés est 

uniquement un indice de participation et non d’apprentissage. Selon certains auteurs, ces 

activités peuvent être une perte de temps et d’argent si (a) il est pris pour acquis que ce qui 

est enseigné est appris; (b) il y a trop de différences dans le profil des participants; (c) 

l’instructeur ne semble pas crédible aux yeux des participants; (d) les entraineurs ont le 

sentiment que ce qui est enseigné ne s’applique pas à leur contexte d’entrainement, et; (e) 

le contenu présenté n’a pas un impact visible sur leur travail (Moon, 2001; Roy et al., 2018; 

Trudel et al. 2013; Turnnidge & Côté, 2017). Dans cette perspective, certaines fédérations 

s’appuient sur des pratiques réflexives et/ou la mise en place d’un suivi. Ceci présente un 

lien évident avec la littérature relative à la formation continue des enseignants en éducation 

physique. 

 

5.3. Mentor 

L’accès à un mentor semble très important lors des premières années dans un poste 

d’entraineur (Fairhurst, Bloom, & Harvey, 2017; Young, 2013). Or, identifier cette personne 

ressource peut parfois être difficile et, pour cette raison, certains auteurs suggèrent de 

mettre en place des programmes formels de mentorat (Erickson, Côté, & Fraser-Thomas, 

2007; Jones, Harris, & Miles, 2009; Mallett, Rynne, & Billett, 2016). Bien que l’impact positif 

du mentorat ait été mentionné à plusieurs reprises (Bloom, 2013; Crips, 2018; White, 

Schempp, McCullick, Berger, & Elliott, 2017), celui-ci pourrait être une limite au 

développement s’il devient un outil pour consolider les mêmes manières d’entrainer 
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(Olsson, Cruickshank, & Collins, 2017) ou devient une forme de contrôle social (Sawiuk, 

Taylor, & Groom, 2018; Zehntner & McMahon, 2019). De même, il semble essentiel de bien 

choisir les personnes qui peuvent jouer le rôle de mentor et ensuite leur offrir un programme 

de formation adapté aux besoins spécifiques à cette fonction (Bloom, 2013). A nouveau, il 

serait opportun de s’inspirer des études qui ont été conduites dans le domaine de la 

supervision et du mentorat des futurs enseignants en éducation physique.  

 

5.4. Autres entraineurs 

 Chez les entraineurs sportifs, le partage de connaissances entre collègues est reconnu 

comme étant un moyen de développement (Mallett, 2010). Malheureusement, l’aspect 

compétitif inhérent au milieu amène certains entraineurs à limiter leurs interactions et à 

évoluer dans un environnement familier composé presque uniquement de leurs assistants-

entraineurs (Lemire, Trudel, & Durand-Bush, 2007; Trudel & Gilbert, 2004). Dans le but de 

favoriser les interactions entre les entraineurs, des chercheurs ont proposé la création de 

‘communautés de pratique’ (Culver & Trudel, 2006; Mallett, 2010). Certaines études ont 

démontré que la mise en place de telles communautés était vue favorablement par les 

entraineurs (e.g., Bertram, Culver, & Gilbert, 2016). Leur succès dépend souvent des 

qualités du facilitateur, ce qui amène à considérer que le retrait de ce dernier risque 

généralement de conduire à la disparition des activités (Gilbert, Gallimore, & Trudel, 2009).  

 

5.5. Livres/Vidéos et Internet 

Tel que mentionné antérieurement, nous vivons dans une ère où l’information est abondante 

et facilement disponible. Selon Swora (2017), cette abondance amène avec elle un 

problème de sélection car il s’avère particulièrement difficile de vérifier la qualité des 

sources. Peu de gens ont d’ailleurs le temps de le faire. C’est ce qui ressort d’études 

réalisées auprès d’entraineurs à la recherche d’informations pratiques et scientifiques sur 

plusieurs plateformes (Google, You Tube, Facebook, etc.) (Koh, Lee, & Lim, 2018; Kubayi, 

Coopoo, & Toriola, 2019; Murray, 2011; Pope et al., 2015). Pour faciliter le transfert de 

connaissance entre cette gigantesque bibliothèque qu’est devenu Internet et des 

entraineurs en préparation physique, Szedlak et ses collègues (2019) ont validé avec 

succès l’utilisation de courtes vignettes disponibles en trois formats : écrites (environ 2000 

mots), audio et vidéo (5 minutes ou moins). Les structures chargées de la formation des 

entraineurs devraient s’en inspirer. A ce niveau, il s’avère certainement utile d’assurer une 

mutualisation des ressources, notamment lorsqu’il s’agit d’explorer les documents 

disponibles dans d’autres langues. 
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5.6. Journal/Carte réflexive 

L’importance de la pratique réflexive pour le développement des entraineurs a été soulignée 

à plusieurs reprises (Gallimore, Gilbert, & Nater, 2014; Knowles, Katz, & Gilbourne, 2012). 

Cependant, bien qu’ils pensent continuellement à leur pratique, les entraineurs éprouvent 

des difficultés à s’engager dans une réflexion critique (Lara-Bercial & Mallett, 2016). Il 

importe de faire la différence entre penser à son coaching, ruminer des évènements 

spécifiques et faire une réflexion critique (Rynne & Mallett, 2014; Werthner & Trudel, 2009). 

De manière à aider les entraineurs dans leur pratique réflexive, il semble essentiel de leur 

proposer des outils (Cropley, Miles, & Nichols, 2016; Trudel, Milistetd, & Culver, 2020). Le 

journal de bord fait partie de ceux qui sont recommandés. Toutefois, bien que les 

entraineurs semblent reconnaitre son utilité lorsqu’il est proposé, il est rapidement 

abandonné lorsque non exigé (Knowles, Tyler, Gilbourne, & Eubank, 2006). La principale 

raison évoquée pour expliquer cette situation fait référence au manque de temps. Par 

conséquent, de nouvelles initiatives qui prennent en compte les besoins et contextes des 

praticiens doivent être proposées et validées auprès des entraineurs. Récemment, 

Rodrigue et Trudel (2018) ont expliqué la démarche suivie par un entraineur de niveau 

universitaire pour développer sa propre carte réflexive reposant sur un nombre restreint de 

questions pertinentes, lesquelles devaient être répondues en moins de trois minutes après 

le match ou la séance d’entrainement. 

 

6. Conclusion 

Les résultats de cette étude à propos des sources de connaissance d’entraineurs belges 

francophones corroborent ceux obtenus auprès d’entraineurs de plusieurs pays localisés 

sur plusieurs continents. Ce que l’étude apporte de plus, c’est que les entraineurs font appel 

à des sources de connaissance différentes en fonction de la tâche qu’ils souhaitent maîtriser 

ou améliorer. Par conséquent, les responsables de formation ne peuvent se contenter 

d’offrir des programmes formels. Le menu d’activités d’apprentissage doit être varié et, 

surtout, adapté aux caractéristiques des entraineurs. Si on regarde vers le futur, les 

questions à se poser sont: (a) Qui seront les futurs entraineurs? (b) Quels seront leurs 

besoins? et (c) Quelles seront leurs préférences en termes de sources d’information? Pour 

y répondre, il conviendrait de diversifier les études portant sur la formation des entraineurs 

en évitant de se limiter à la littérature passée sur la formation des entraineurs mais bien en 

s’intéressant à une littérature prospective avec laquelle les chercheurs ne cherchent pas à 

prévoir l’avenir mais bien à proposer des scénarios possibles (Inayatullah, 2013; Monda, 
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2018). Comme le soulignaient Cloes, Lenzen et Trudel (2009), il s’avérerait également 

fondamental de s’intéresser à la manière avec laquelle les résultats des recherches 

percolent vers les structures sportives et amènent une réelle transformation de la réalité de 

terrain. La recherche peut être féconde en termes de publications, son utilité ne sera 

amplifiée que lorsque les praticiens auront pu s’approprier les résultats et mis en pratique 

leurs implications.  
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