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Introduction

L'Intervention dans les Activités Physiques et Sportives (APS) et associée par
certains a la Pédagogie du Sport. D’autres la consdérent comme un domaine plus vaste qui
dépasse la trangmission de connaissances, le développement de savoir-faire, de savoir-étre ou
de compéences. Elle concerne aind un nombre important de personnes qui Sengagent dans
I’organisation de la pratique. Les domaines auxquels ele se référe vont largement au-dda du
cadre de I'enseignement de |'éducation physique. lls sadressent auss a de nombreux autres
secteurs puisque la motricité humaine prend pied dans de nombreuses formes de pratique :
I'entrainement, I'animation sportive, la rééducation, la psychomotricité. L’Association pour la
Recherche sur I'Intervention en Sport (ARIS) définit I'Intervention comme “tout acte
professionnel mettant en oauvre des compétences, des savoirs 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, aux différents ages de la
vie". Ceci dgnifie que le domaine de recherche dans lequel nous nous inscrivons intéresse un
grand nombre de personnes, d'autant que les APS condituent un secteur qui connait un
développement important dans la société actudle. Il semble donc opportun de porter une
atention particuliere aux différentes composantes que I'on identifie dans chague Studion:
I’intervenant, le(s) participant(s), les moyens, les objectifs, le contexte. Les rdations entre ces
différents déments condituent a n'en pas douter un théme de choix pour les chercheurs. Les
dratégies & modes de réflexions des intervenants et des participants, leurs atitudes et
comportements représentent  également des centres d'int&é  privilégiés. L'andyse des
modadités d organisation ou du développement de contenus efficients compléte I'énumération
de ces préoccupations.

S, comme Careiro da Costa (2003) I'illustre clairement, de nombreux paradigmes de
recherche coexigent, leurs findités different peu. 1l Sagit tout Implement denrichir les
connaissances reldives aux mécaniames qui sous-tendent I'exercice de métiers ayant un
dénominateur commun: la pratique dAPS. Ces connaissances auront dautant plus de
sgnification queles bénéficieront aux principaux intérests, les acteurs de terran  qui
pourront se les gpproprier dans le cadre de leur formation initiae ou continuée.

L a place respective des chercheurs et des praticiens

Que I'on passe en revue la littérature portant sur lintervention en milieu scolaire, dans
le milieu sportif ou dans les loidrs actifs, il gpparait clarement que les chercheurs occupent
traditionnellement un poste dé lorsgu'il Sagit de décider des orientations a donner aux
programmes de recherche. Partant de théories bien é&dblies ou misant sur I'origindité, ils
investissent la pratique et «utilisent » les acteurs de terran comme sujets dandyses
auxquelles ces derniers n’accordent que peu de crédit en raison, d'une part, de I’ @oignement
des thémes et problématiques traités par rapport a leurs préoccupations immédiates et, d' autre
part, des difficultés éprouvées pour identifier les implications pratiques des recherches. De



plus, poussss par des nécesstés purement universitaires, les scientifiques ne communiquent
souvent les réaultats de leurs invedigations gu'a leurs pars, négligeant le juste retour des
informations vers les praticiens e leurs dients lls utilisent d'alleurs un jargon qui tend
souvent a décourager toute lecture par des nonrinitiés. S la findité des éudes entreprises
condste a gpporter une contribution sensble dans I'amdioration de la qudité des formations
initides & a dimenter le processus de formation continuée, on peut se demander dans quele
mesure le «terran» ne devrait pas étre davantage consulté afin d' accroitre la pertinence des
questions traitées.

L'impact de la recherche en pédagogie du sport semble moins important que I'on
pourrait Sy atendre. Siedentop et Locke (1997) ont ans remis en question I’ exploitation des
données disponibles dans le domaine de I'enseignement de |'éducation physique, soulignant
le décdage exigant entre les connaissances acquises par les ensdgnants e leur mise en
goplication. lls recommandaient and une plus grande intégration des praticiens. Cet avis et
partagé par Carlier (2003) qui Sest intéressé a la Stuation vécue en Belgique francophone.
Des 1988, Martinek et Schempp mettaient pourtant en exergue la nécessité de développer et
de vdider des moddles de collaboration dans le cadre de I'amdioration de la qudité des
progranmes d enseignement mas de formation. Ce type de recommandation ne S agpplique
évidemment pas uniguemet a I'éducation physique et devrat égadement concerner
I'encadrement  sportif et le personnd impliqué dans I'animation des activités physiques de
loigir.

Quimplique I'andyse de I’ Intervention pour les chercheurs et les praticiens ?

Les premiers Sappuient principdement sur le recuell dinformations que PFiéron
(1993) a classées en deux grandes catégories: les données visbles, obtenues par |’ observation
des acteurs concernés, e les données invisibles, rassemblées gréce a divers procédés
dinterrogation. Dans les deux cas, la vdidité des informations collectées dépend
générdement du soin gpporté par le chercheur au niveau de I'daboraion de la méhodologie.
La rigueur exigée dans le recuell des données, dans leur andyse, traitement, interprétation et
présentation nécessite un investissement temporel considérable. Ce type de démarche exige
une certaine professonndisation.

Méme Sils ne digposent pas des ressources nécessaires afin d' appliquer les principes
décrits précédemment, de nombreux praticiens sengagent égdement et de maniere réguliere
dans un processus de recherche. En effet, face a une sStuation-probléme, ils imaginent des
solutions, les mettent en goplication et en condatent les conséquences. Il Sen suit une
modification de la pratique et un dargissement du répertoire de référence dans lequd ils
puisent les informations nécessaires pour répondre aux défis qui leur sont posés. Le répertoire
de référence permet aux preticiens de développer une expertise d’'autant plus grande que les
expériences sont nombreuses et variées. Findement, ils peuvent partager leurs connaissances
et savorr-fare et Sengager dans un réle de consell. Ce mécanisme Savére le plus souvent
inconscient et fat gpped a un processus de développement par essa-erreur. Certans
intervenants Sengagent pourtant réguliélement dans un processus d'andyse e de réflexion
plus systématique portant sur leur pratique. Ce type de démarche ne peut qu accroitre leur
efficacité. Les formations initide et continuée comprennent de plus en plus régulierement des
modules permettant aux praticiens d'acquérir les routines nécessaires pour mener a bien ces
démarches. Cette compétence figure dalleurs parmi cdles que les enseignants doivent
maintenant acquérir en formation initide & perfectionner tout au long de leur cariere
(Communauté francaise, 2001). La réflexion peut prendre place: (1) pendant la pratique,



lorsque I'intervenant prépare son action au cours de celle-d, ou (2) aprés la pratique, lorsque
I"intervenant évalue les décisions qui ont été prises tout au long du processus (figure 1).

Réflexion dans la pretique

Phase préinteractive Phase interactive Phase post-interactive
Planification —> Action —> Evaluation
A |

Réflexion sur lapratique

Figure 1 — Processusréflexifs dans |’ I ntervention

Formdiser sa pratique professonnelle congitue une autre approche que les praticiens
peuvent exploiter afin d'analyser I'Intervention. 1l Sagit d expliquer ce qui se passe dans une
dtuation, de la décrire, d'exprimer ce que I'on a ressenti et/ou d'identifier les décisons qui
ont &é prises. Ce type dopération exige cependant certains efforts d expresson inhabituds
chez les intervenants. Aind, des experts ne parviennent pas toujours a expliquer comment ils
procedent car ils appliquent générdement des dratégies automatisées leur permettant de
traiter des Stuations complexes plus rapidement ou de proposer des solutions originaes a des
problemes auxquels ils navaient pas encore é&é confrontés. Vermersch (2003) quaifie ces
savoirs en actes de « préréfléchis ».

En se référant a leurs dispogtions en matiere de théorisation de leurs fagons de faire,
Charlier (2000) a identifié six caégories d'intervenants: (1) le praticien acteur qui agit e ne
sait pas ou ne veut pas expliquer ce quiil fat ; (2) le praticien réfléchi qui decrit ses pratiques
avec ses mots; (3) le praticien réflexif qui et capable de comparer et partager le fruit de son
andyse; (4) I'acteur-chercheur qui tente de congtruire un savoir d expérience plus générdist;
(5 le chercheur-acteur qui  recuelle des informations de maniere sysémdique et
communique son savair ; (6) le chercheur académique qui utilise les procédés rigoureux de la
recherche. Il Sagit d'un continuum ou I'on retrouve a I'une des extrémités quelqu’'un qui
éorouve des difficultés a formuler ce qu'il vit &, a I'autre, un professonnd qui et cgpable
d éaborer un projet de recherche respectant les criteres scientifiques les plus dricts.

Tous les intervenants ne possedent donc pas les mémes dispostions a « théoriser ».
Lorsgu'il n'en n'a pas percu I'intérét spontanément ou Sil n'a pas é&é formé a cette démarche
réflexive, un praticien doit effectuer un effort conddérable ain d'exprimer ce quil vit au
quatidien. 1l importe en effet qu'il décrive ce qu'il a vécu ou exprime ce qu'il a percu en
fasant gopel a des fats concrets. Ces informations revétent beaucoup d'intérét, méme s le
praticien éprouve souvent I'impresson « qu'il nefait rien de spécid ».



Afin dader les éducateurs sportifs a identifier les décisons qu'ils prennent ou les
événements auxquels ils sont confrontés tout au long du processus pédagogique, la présence
dun guide et souvent nécessaire. Il convient aind dorienter la réflexion sur un aspect
particulier, de proposer des exemples de reperes ou de fournir un exemple de Structure
permettant de présenter les idées. Aprés qu'un theme ait éé sdectionné, éape souvent la plus
difficile a franchir, le role du guide devrait se limiter a centrer I'atention de I'intervenant sur
I'objet de la réflexion. Un risque mgeur résde dans une possible dépersonndisation du
processus lorsque I'aide oriente (in)consciemment le praicien dans une direction qui
N’ intéresse pas nécessairement ce dernier.

Cette collaboration genére deux types de répercusson: (1) une saisfaction du
praticien qui éorouve générdement une fierté toute légitime d ére parvenu a accomplir une
tache inhabituelle e qui prend conscience de démarches et connaissances insoupgonnées
jusquaors; (2) un patage dexpéiences qui conduit a un enrichissement mutud gréce a la
production de nouveaux savoirs.

Rapidement initié aux techniques de la pratique réflexive, I'intervenant devient
indépendant & commence a collecter des informations pertinentes en vue de répondre a des
questions qui I'interpdlent. La collaboration d'un chercheur peut a nouveau ére utile &fin
d organiser le recueil des donnéesaing que leur traitement.

Le degré de collaboration entre le chercheur et le praticien peut ans se placer sur un
autre continuum aux extrémités dugue se trouvent le praticien «cobaye» e le praticien
« indépendant » (figure 2).

Praticien « cobaye » Praticien « indépendant »

sujet d’ éudes j : seul acteur

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

Dans le premier cas, lorsgu'il n'est pas impliqué dans I'éaboration de la recherche et
n'es findement conddéré que comme un outil servant a vérifier les hypotheses formulées par
d autres, I'intervenant éprouve des réticences ou plutbt une pointe de géne face a la
«dissection» de ses gestes professonnels par les chercheurs. En effet, I'ombre dune
évauation est toujours vivace. Cette tendance présente des andogies avec les difficultés que
pose pafois le travail collectif au sein d' équipes pédagogiques. La collaboration entre experts
représente toutefois un parametre fondamental dans la recherche d’'une amdioraion continue
de la qudité de toute action pédagogique. En effet, le débat dans lequel chacun accepte de
Sengager avec un eprit congructif suscite la réflexion et représente un terreau fertile pour la
production de dStratégies innovantes. En se coupant de la franche collaboration du praticien, les
chercheurs perdent fréquemment des informations pertinentes. Ils sexposent égdement a un
manque de vaidité de leurs interpréations qui N’ ont pas &é confirmées par les intéressks.

A lautre extrémité, le preticien «indépendant » conditue certainement une exception
tres rae. En effet, magré leur intéré, trés peu dintervenants Sengagent seuls dans un
processus de recherche systématique. A nos yeux, trois rasons paraissent tenir une place



importante dans |'explication de ce phénoméne: (1) la tradition; (2) I'absence de maitrise
dingruments spécifiques; (3) le temps. Abordons-les brievement. L'idée du praticien réflexif
est asociée aux travaux de Schon (1983). Ce concept Sest difficilement impose dans le
milieu de la recherche sur I'Intervention. Le fait que la planification des séances ne conditue
pas toujours une démarche prioritare des ensegnants en éducation physque (Varstaa,
Tdama, Paukku & Hekinaro-Johansson, 1985) pourrait avoir contribué a cette lente
évolution Dans d'autres contextes comme cedui du coaching en sport collectif, I'andyse des
décisons prénteractives et interactives a mis en évidence |'existence de dratégies d’'andyse
de I'action et d organisation a long terme (Cloes, Blavier & Piéron, 2001). Cette différence
peut certainement ére rapprochée des criteres d efficacité plus dricts du milieu sportif. Un
entraineur doit obtenir des résultats sous peine d’ étre limogé.

Peu coutumiers de I'daboraion et/ou de I'utilisation d'ingruments spécifiques a la
collecte de données, les praticiens sont genérdement cantonnés a des analyses informeles. Ils
n'exploitent pas souvent de méhode systématique pour consigner leurs condatations. A
nouveal, les entraineurs se montrent pami les plus performants, notamment lorsgu'il S agit
d apprécier I'évolution des prestations de leurs sportifs. En revanche, rares sont ceux qui
Sintéressent a leurs propres actions. En la matiére, le travail de Roy, Savard et Trudd (2001)
fat preuve dorigindité dans le sens ou un praticien a conduit, seul, I'andyse de sa propre
pratique.

Enfin, comme cda a d§a é&é souligné précédemment, la contrainte mgeure et le
temps. Elaborer un projet de recherche, le mettre en oawnre et exploiter les données
rassemblées nécesste un investissement que peu de praticiens peuvent consentir. Ceux qui
I'ont fait ont puise I'énergie nécessaire dans des motivations parfois diverses telles que la
rédisation d'une thee findisant un cycde d'éudes universtares ou dautres formaions
catifiantes. Rares seraient ceux qui suivent cette démarche dans I'unique but d améiorer
I’ efficacité de leur activité pédagogique.

L a collaboration entre chercheur et praticien

La mise en place d'une solution intermédiaire entre les deux extrémités du continuum
que nous venons de décrire condituerait une opportunité intéressante puisqu’elle ferait gppe
aux efforts mutuels des chercheurs et des praticiens. Ce type de collaboration implique que
ces deux types dexpets deviennent des patenaires. Cette nouvelle conception de la
recherche sest développée a partir des idées de Kurt Lewin et porte le nom de recherche-
action.

Dans le domaine de I'intervention dans les APS, cette méhodologie sest développée
dans les pays anglo-saxons (Martinek & Schempp, 1988) et commence a prendre pied dans la
culture francophone. Durand (2001) a aind dtiré I'atention sur la nécessité de développer
davantage de collaborations entre les praticiens et les chercheurs. Les principes fondamentaux
de la recherche-action ou recherche collaborative font I'objet de nombreuses publications
(Carson, Connors, Smits & Ripley, 1999; Dick, 2002). Schempp et Martinek (1988) en ont
identifié les 9x caractérigtiques principdes: (1) lorsque la recherche condste a fournir des
informations relatives a la pratique des ensaignants, ceux-ci devraient ére impliqués dans le
processus denquéte; (2) les problemes a trater doivent porter sur les principaes
préoccupations des enseignants; (3) le processus de prise de décisions devrait ére partagé
lors de chaque éape du déroulement de la recherche ; (4) tous les participants devraient rester



concients que la participation a la recherche conditue une opportunité damdiorer les
compétences professonndles; (5) une dtention particuliere devrait ére accordée en
permanence aux implications pratiques des résultats de la recherche; (6) la complexité des
vaiables qui interviennent dans le contexte éducatif doit ére prise en congdération tandis
gu'il faut velller & conserver I’intégrité des conditions naturelles.

Dick (2002) associe les particularités de la recherche-action au fait que cette approche
est: (1) cydique, dans le sens ou des égpes semblables tendent a se reproduire sdon une
saquence typique; (2) paticipative, puisque toutes les personnes impliquées agissent en tant
que partenaires; (3) quditative, car les données récoltées portent davantage sur des exemples
de ce qui se dit, se pense ou s fait plutbt que sur des pourcentages ou des moyennes; (4)
réflexive, en raison de la place privilégiée qui est accordée au processus d andyse de I'action
par les participants, quel que soit le moment de la recherche.

Afin de respecter ces principes, il Sagit que les partenaires adoptent des attitudes que
leurs activités professonndles habitudles ont parfois tendance a masquer (tableau 1).

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

Attitude du praticien Attitudes du chercheur
Confiance Humilité
Honnéteté Ecoute
Curiosité Dynamisme

Petience
Tolérance al’ égard des ambigui tés
Respect mutud
Esprit ouvert

La recherche-action comporte en régle générde cing phases qui sont plus ou moins
développées sdon les expériences menées (Mayer & Oudllet, 1990) :

(1) Une phase préparatoire de négociation ou se définissent les thémes de recherche et
d actionaing que lesrdles de chacun.

(2) Une phase ou se repére I’ énoncé du probléme arésoudre.
(3) Une phase de planification d'un projet.

(4) Une phase d'intervention ou de mise en cauvre au cours de laguelle le projet est rédisé
et ol les données sont collectées.

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

Ces différentes étgpes senchdinent e le processus peut étre représenté comme un
cycle en spirde dans lequd on reconnait quatre thémes-clés: la planificaion, I'action,
I’ observation et laréflexion (figure 3).

Une des principdes difficultés auxqueles sont confrontés les preticiens réside dans
I'utilisstion doutils permettant de collecter des données susceptibles de fournir  des
informations utiles pour la findité de la recherche S le chercheur fadlitera le choix d'un



insrument adéguat et proposera ses services lorsguune meéhodologie spécifique s avére
recommandée, le tableau 2 met clarement en évidence que de nombreuses données peuvent
ére obtenues sans matériel sophigtiqué ni formation pousste. Il n'en demeure pas moins vra
gu'une grande rigueur doit ére observée tant au niveau du choix des outils que de leur
utilisetion. Le principe de la triangulation doit impérativement ére appliqué. |l Sagit de
recugllir les informations en multipliant les sources et les procédés din de garantir la vdidité
des informateurs.

Exploration et
analyse

Enoncé d’un
probléeme de
recherche

Réflexion Planification
d’un projet

CYCLE1

=
Observation Action

ﬂ\L/

Révision de la
Réflexion planification

CYCLE?2

Observation Action
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C\

Révision de la
planification
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Figure 3 —Cycle spiral delarecherche-action

Dans le domaine de I'éducation physique, Martinek et Schempp (1988) ont digtingué
deux moddles de recherches collaboratives: (1) asSsance a I'évduaion ou au
développement de programmes de formation initide ou continuée des enseignants; (2)
assstance de praticiens impliqués dans des projets spécifiques.

Trois types de cible peuvent aing fare lobjet d' une recherche-action (van der Mars &
Darst, 1991) : (1) le programme de cours ou de formation en termes de contenu, de modalités,
de vighilitt, de qudité, dadéquation et/oudefficacité (2) les paticipants et leurs
comportements ou attitudes; (3) I'ensaignat et/ou |'équipe pédagogique dont les
compétences relationnelles, d'organisation et de gestion, les croyances, représentations,
connaissances et processus de prise de décisions sont éudiés.



Tableau 2 — Collecter des données dans le cadre de recher ches-action (d’aprés Carson et

al., 1999)
Outil Avantages Inconvénients Objet d’analyse
Notes deterrain Simplicité, personnd, Requiérent de la Aspect spécifique,
ade-mémoaire pratique, subjectivité  éude de cas,
impresson générde
Journa de Personndl, informe, Temps, subjectivite,  Interprétations,
I ensaignant posshilitédedidogueet manque de amdlioration
deréflexion centration, personnelle,
individuel observations, questions
pour des recherches
ultérieures, réflexion
Journal deséleves  Identification des avis Subjectivité, Evaduation
des éleves nécessite une diagnostique,
systématisation triangulaion
Interviews et Possibilité de varier les Temps, goplication Informations
discussons approches : ensaignant- difficile aux grands specifiques et
éléves, observateurs groupes compl étes, feedback
éléeves, observateurs- précis
ensaignants, deves
éeves
Quegtionnaires Haute spécificité, fecilité  Temps pour la Informations et
d application, collecte et le feedback spécifiques,
comparaison aisée traitement, probléme  comparaisons
de lavdidité des
réponses
Documentsdivers  Edarant, fournit un Temps pour le Contenu et information
(travaux desééves, feedback, permet une traitement, difficulté
documents de évauation d obtenir certains
I’école, ...) documents
Enregistrement Viaud et Risque de perturber,  Ressources visuelles,
vidéo compréhensible disponibilité de diagnostic, approche
I’ &qui pement compréhensive
Enregistrement Aisé, données Transcription et Andysede
audio accessibles temps, risque I’ expression, diagnogtic
dinhibition de
I’ expression
Digpostives, Eclarant, favorise la Difficile a obtenir, [llugtration d' incidents
photographies discusson uperficid critiques
Etude de cas Approprié, vaidité, Temps, nécessite des  Vison compréhensive
utilisation de pluseurs compétencesen d une question, format
techniques rédaction publidble

Malgré leurs implications pratiques directes, force et de condtater que peu de
publications scientifiques présentent les résultats de recherches-actions conduites dans le
domaine des activités physques e sportives. Le plus grand nombre concerne des études
visant a amdiorer des formations d ensaignants. Parmi les plus récentes figurent les travaux



de Burgess-Limerick, Macdondd, Carlson, Goredly et Hanrahan (2002) ou de Gonzdez
Vaeiro, Reboredo et Carreiro da Costa (2003).

Des travaux tds que ceui présenté par Martinek et Butt (1988) font partie des
recherches visant & améiorer directement la qudité de la relation pédagogique. Ces auteurs
ont aing travallé avec 12 professeurs d éducation physique du secondaire afin de résoudre les
problémes d enseignement qu'ils conddéaent comme prioritaires dans leur pratique. Les
participants ont éaboré des dratégies visant a gpporter les changements souhaités. Un des
professeurs a chois d'amdliorer le temps d engagement moteur de certains déves identifiés
comme les plus perturbateurs. L’évolution des varisbles dépendantes identifiées dans ce
projet souligne [I'efficacité des procédés mis en ocawnvre par le praticen (enssignement
réciproque et responsabilisation des ééves concernés. De leur coté, Almond et Thorpe (1988)
ont montré que la recherche-action permettait de modifier I'gpproche de I'enseignement des
jeux chez des professeurs d éducation physque du secondaire. L’idée consdat a leur
demander de réfléchir e dexpé&imenter 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
I'acquidition des habiletés pédagogiques dans le cadre de la formation initide des professeurs
d éducation physique. Se basant sur le désir des intervenants débutants de poser des questions
sur des thémes qui les interpellent & d'essayer d'y répondre, ele fournit un moyen aux futurs
éducateurs d'apprendre a propos deux-mémes ou de leurs édéves. En entreprenant une
andyse sysématique de sa praique pédagogique, le débutant trouve un nouveau mode
dinformation notamment sur les attitudes et styles d agpprentissage des ééves. 1l Sagit pafois
de rdever systématiquement et de consgner des condatations éablies quotidiennement et qui
sont classées habitudlement en mémoire, &in de fare émerger les savoir-faire et d'accélérer
I acquisition des compétences nécessaires a la réussite pédagogique.

Findement, comme I'ont clarement mis en évidence Rovegno et Banhauer (1998), la
collaboration entre un praticien et un chercheur enrichit leurs expérience et connaissances
respectives. Les auteurs se sont bases sur leur propre vécu afin didentifier les apports d'un
traval commun de trois anées. Ce témoignage particulierement minutieux devrat inciter la
programmation d'un plus grand nombre de projets du méme type.

Conclusons

Il apparait clarement que les praticiens doivent éire encouragés a Sinterroger
régulierement quant a leur propre pratique, d'une part, et a mettre sur pied des expériences
visant & amdiorer la qudité de I'intervention, d'autre part. Méme s la mgorité des éudes qui
nous ont conduit a émettre ces recommandations proviennent du champ de I’enseignement de
I’éducation physique, nous sommes pearsuadés que les intervenants impliqués dans les
domaines du sport et desloisirs actifs devraient également étre concernés.

Les chercheurs qui Sintéressent a I'lntervention en Sport devraent davantage
contribuer a gimuler e a rentabiliser ce processus réflexif. Il conviendrait dés lors gu'ils
Sengagent dans un processus dintégration des praticiens dans leurs recherches, notamment
en Sadressant a ces derniers &in de définir plus adéguatement les questions auxquelles ils

souhaiteraient répondre.



Par alleurs, il semble égadement opportun de dépasser le stade de la description des
phénomenes qui se produisent dans le contexte de toute relaion pédagogique pour aborder
des approches plus interventionnistes dans lesquelles des solutions aux «vras» probléemes
sont proposees et testées. Il ne fait aucun doute que, dans cette perspective, praticiens et
chercheurs pourront collaborer dans le but de transformer des savoirs d expéience en
connaissances utilisables par tous.
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