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Resunt : Le but de notre article est de recenser et d’analyser les études portant sur le feedback vidéo
pour la formation ala prise de décision en sport. A partir d’une définition de la notion de feedback
vidéo, la méthode de sélection des articles est présentée. Onze articles sont recensés et analysés a
partir des objectifs visés, des fondements théoriques explicités, des usages du feedback vidéo, des
protocoles d’évaluation et des résultats obtenus. L’analyse de cette littérature relativement récente
permet de pointer 'intérét du feedback vidéo pour la formation a la prise de décision, en situant
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ses usages et ses effets, d'une part entre une prise de décision rationnelle et intuitive, d’autre part
entre un apprentissage explicite et implicite.

Mots clefs : feedback vidéo, sport, prise de décision, formation, entrainement

Asstract: The paper examines the effects and uses of video feedback on decision-making in sport
training. First, we define the notion of video feedback, before presenting the method we used to
select the papers analyzed in our study. Then, by undertaking a qualitative analysis of these eleven
papers, we identified the objectives of video feedback, the specific theoretical backgrounds, the
uses of video feedback, the assessment protocol, and the video feedback outcomes. Our literature
review enables us to highlight the benefits of video feedback, positioning its uses between rational
or intuitive decision-making and an explicit or an implicit learning approach.

Kevworns: video feedback, sport, decision-making, training

1. INTRODUCTION

Les nouvelles technologies semblent offrir
de nombreuses potentialités au service de la
formation en sport (Kermarrec, 2016 ; Novak,
Johnson, Tenenbaum, & Shute, 2016). Depuis
les travaux précurseurs de Caroll et Bandura
(1982), de nombreuses études ont confirmé
que le feedback vidéo (FV) favoriserait I'ap-
prentissage de gestes techniques ou d’habile-
tés motrices complexes, a condition qu’il soit
complété avec des informations verbales (e.g.,
Giannousi, Mountaki, & Kioumourtzoglou,
2017 ; Guadagnoli, Holcomb, & Davis, 2002 ;
Merian & Baumberger, 2007 ; Palao, Hastie,
Cruz, & Ortega, 2013). Quelques études ont
également investigué la relation entre le FV
et des facteurs socio-affectifs, tels que l'an-
xiété (Meets, Serpa, & De Cuyper, 2010) ou la
motivation (Chen, 2012 ; Potdevin, Bernaert,
Huchez, & Vors, 2013 ; Zhu & Dragon, 2016).
C'est assez récemment que des chercheurs en
sciences du sport ont commencé a étudier I'uti-
lisation du FV pour 'amélioration de la prise
de décision tactique. Ils font I'hypothese qu'en
proposant aux pratiquants un retour sur leurs
actions, le FV participerait a I'amélioration de
la pertinence et de l'efficacité des choix dans
les sports d’opposition individuelle ou collec-
tive (e.g., Garcia-Gonzdlez, Moreno, Moreno,
Gil, & del Villar, 2013). Lobjectif de cet article

est d’analyser la littérature scientifique émer-
gente autour de cette thématique afin de ques-
tionner la relation entre des usages du FV et
leurs effets.

A cette fin, la notion de feedback vidéo est
délimitée dans la section suivante, en prenant
soin de la différencier de I'entrainement vidéo.
Ensuite, une section méthode présente la pro-
cédure de sélection des études scientifiques
ainsi que les criteres choisis. Puis, les résultats
de la recherche bibliographique sont présentés
en quatre sous-sections : les effets du FV sur les
connaissances développées, sur la pertinence
des choix tactiques, sur l'efficacité de I'action
et sur les expériences des usagers. Enfin, ces
résultats sont discutés et des perspectives scien-
tifiques et pratiques sont proposées.

2. LE FEEDBACK VIDEO ¢ UNE
TECHNOLOGIE ET DES USAGES

Le feedback vidéo (FV) désigne une tech-
nique d’intervention consistant a filmer les
comportements d’un ou plusieurs individus,
puis a présenter en retour une séquence du
film pour revoir des comportements précédem-
ment réalisés. L'objectif de cette « visualisa-
tion » en retour de leurs comportements est de
favoriser de facon générale une amélioration
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des performances, ou plus précisément dans
cet article des choix réalisés.

Historiquement, la premiére utilisation
de la vidéo comme instrument de formation
s'est déroulée a I'Université de Standford aux
Etrats-Unis dés 1963 (Allen, 1966). Nombre
d’expérimentations dans divers domaines de
formation ont suivi dans le but de tester dif-
férents usages du FV (pour une revue, voir
Fukkink, Trienekens, & Kramer, 2011) : le
visionnage d’une séquence, a vitesse normale,
ralentie ou accélérée ; I'arrét sur image ; la pré-
sentation d’une bande sonore complémen-
taire, avec les discours des apprentis, ou des
commentaires des formateurs, la vidéo comme
outil de débriefing individuel ou collectif, et
l'utilisation immédiate ou différée de la vidéo.

Ainsi, le FV semble offrir une variété
d’usages qui pourraient étre exploités pour
la formation a la prise de décision des prati-
quants, en leur permettant d’apprécier I'effica-
cité et la pertinence de leurs choix par rapport
aux contraintes des situations. Pour bien déli-
miter cet objet d’étude, le feedback vidéo doit
étre distingué de I'analyse de la performance
et de I'entrainement vidéo. En sport, la vidéo
sert de support a I'analyse de la performance
(Bourbousson & Seve, 2010 ; O’Donoghue,
2017). Dans ce cas, il s'agit de filmer un pra-
tiquant ou une équipe en situation de compé-
tition. La vidéo fournit des traces qui peuvent
ensuite étre exploitées, par exemple dans le
cadre d'une analyse notationnelle. L'analyse
notationnelle consiste en une description
quantitative de la performance individuelle ou
collective, soit en se centrant sur le résultat de
I’action, soit en s’intéressant aux événements,
aux comportements précédant les résultats
(Bourbousson & Seve, 2010). Lanalyse peut
alors étre exploitée de facon « pro-active »,
pour appréhender le jeu d’un adversaire, ou
de facon « rétro-active », pour adapter la stra-
tégie en compétition (Middlemas & Harwood,
2018). Cette évaluation quantitative de la per-
formance peut étre utile pour compléter un FV
différé.

Lentrainement vidéo (Milazzo, Bernier,
Rosnet, Farrow, & Fournier, 2016) consiste en
une présentation d’animations statiques (ex.,
images) ou dynamiques (ex., vidéos), reprodui-
sant le plus fidelement possible des situations
sportives. « Lorsqu’un sportif s'entraine, on lui
demande d’interagir avec les images qu'on lui
présente » (Milazzo et al., 2016, p. 275), soit en
manifestant son choix par une simple réponse
verbale (écrite ou orale), soit par un geste
simulé, soit par une action réelle. La technolo-
gie utilisée peut dépasser la vidéo et exploiter
les potentialités immersives de la réalité vir-
tuelle ou de la réalité augmentée dans le cadre
de simulations participatives (pour une syn-
thése en sciences du sport, voir aussi Bossard,
Kermarrec, De Loor, Benard, & Tisseau, 2009).
Lefficacité de I'entrainement vidéo pour amé-
liorer la pertinence et la rapidité des déci-
sions en sport ferait consensus, et ses effets
sont analysés et discutés en fonction d’usages
favorisant un apprentissage explicite, ou un
apprentissage implicite (Milazzo et al., 2016).
Finalement, I'entrainement vidéo présente au
sportif des images représentatives d’une situa-
tion sportive, mais qui ne se rapportent pas a
sa propre pratique, alors que les images pré-
sentées au sportif lors d'un feedback vidéo sont
celles de son propre comportement.

3. MétHoDe

3.1. Sélection des articles de recherche

Aprés avoir délimité lobjectif de cet
article, nous avons recensé les articles de
recherche relatifs au FV pour la formation a
la prise de décision, en utilisant des moteurs
de recherche classiques en sciences du sport
(i.e., CAIRN, ERIC, PsychInfo, Science Direct
et SCOPUS). Nous avons croisé les mots clés
suivants : feedback vidéo (video feedback) ou
artefact vidéo (video artefact) ; prise de déci-
sion (decision-making) ou habiletés tactiques
(tactical skill) ; sport (sport) ou éducation phy-
sique (physical education). Quatre criteres
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d’inclusion ont été utilisés : a) l'utilisation de
lavidéo a des fins de formation (avec exclusion
des études relatives a I’entrainement vidéo) ; b)
un objectif d’amélioration des choix tactiques
des pratiquants (avec exclusion des études rela-
tives a 'apprentissage d’habiletés motrices) ; c)
larticle présentait une étude empirique avec
une analyse des effets du FV'; d) le contexte de
I’étude renvoyait au domaine de la formation
sportive. Au terme de cette procédure, onze
études ont été recensées, concernant principa-
lement des sports collectifs (n=8) ou des sports
de raquette (n=3).

3.2. Choix des critéres d'analyse

Une premicre lecture des articles nous a
permis d’identifier plusieurs critéres poten-
tiels de classification des études.

Le FV est utilisé lors de sessions d’entraine-
ment chez des jeunes pratiquants (n=6), chez
des athletes de haut-niveau (n=3), ou lors de
formations universitaires STAPS (n = 2). La
durée de la formation pendant laquelle les
pratiquants bénéficiaient du FV varie de deux
semaines (Kermarrec & Plassart, 2015) a onze
semaines de formation (Moreno, Moreno,
Garcia-Gonzalez, & Hernandez, 2016). Dans
une étude, le FV a aussi été comparé a d’autres
modalités d’aide a lapprentissage (FV uvs
débats d’idées, Kermarrec, Kerivel, & Bossard,
2018).

Les études recensées se différencient par
le moment ou le FV est utilisé. Le FV peut
étre différé (n=6), c'est-a-dire décalé apres un
match de compétition (Garcia-Gonzalez et al.,
2013, 2014), ou en fin de session d’entraine-
ment lors d’un débriefing (e.g., Moreno et al.,
2016 ; Pharamin et al., 2016). D’autres études
(n=4) ont mis en avant un usage du FV inté-
gré en temps réel, au cours de la pratique de
formation (e.g., Gil-Arias et al., 2015 ; Harvey
& Gittins, 2014 ; Kermarrec & Plassart, 2015 ;
Kermarrec et al., 2018).

Ensuite, les usages du FV se caractérisent
également par différentes modalités d’orga-
nisation des interactions verbales autour de la
vidéo. Le FV peut étre délivré individuellement
(interaction pratiquant — entraineur), et ce
méme dans un sport collectif (e.g., Gil-Arias et
al., 2015), ou collectivement (Kermarrec et al.,
2018), et servir de support a un débat d’idées
(Harvey & Gittins, 2014).

Le format de présentation du FV associe en
général des informations imagées et des infor-
mations verbales ; celles-ci sont délivrées soit
sous une forme interrogative (Garcia-Gonzalez
et al., 2013, 2014 ; Gil-Arias et al., 2015 ; Harvey
& Gittins, 2014 ; Moreno et al., 2016), soit de
facon plus directive en orientant I'attention
des pratiquants sur une configuration de jeu
(Kermarrec et al., 2015, 2018) ou en commen-
tant des actions (Pharamin ef al., 2016).

L'évaluation des effets est majoritairement
(n=9) organisée a l'aide d’un protocole quasi
expérimental, avec un pré-test et un post-test ;
le protocole permet de comparer les acqui-
sitions d'un groupe bénéficiant d'un FV a
celles d'un groupe bénéficiant d'un entraine-
ment « habituel », sans vidéo (e.g., Gil-Arias et
al., 2015), ou de comparer différentes moda-
lités de FV (e.g., Garcia-Gonzales et al., 2014 ;
Pharamin et al., 2016). Deux études ont com-
plété ce protocole avec des mesures différées
lors d’un re-test (Raab, 2005 ; Garcia-Gonzales
et al., 2014). Un protocole croisé avec mesures
répétées est utilisé lors d'une étude (Harvey &
Gittins, 2014). Seulement deux études utilisent
une méthode qualitative pour décrire et mieux
analyser les usages du FV du point de vue des
expériences des pratiquants (e.g., Nelson et al.,
2011).

Enfin, quatre types d’effets ont été identi-
fiés' : les connaissances développées (n= 3), la
pertinence des décisions (n=5), I'efficacité des
actions des joueurs (n=5) et les expériences des
pratiquants lors de I'utilisation du FV (n=2).

1 Certaines études portent sur deux effets, ¢’est pourquoi ici la somme des n dépasse le nombre total d’études recensées : connais-
sances développées et pertinence des décisions (Garcia-Lopez et al,, 2013) ; pertinence des décisions et I'efficacité de I'action (Raab,
2005) ; efficacité de I'action et expériences des pratiquants (Kermarrec et al., 2018).
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Nous avons choisi de présenter notre ana-
lyse a partir de ce critére qui nous a semblé
organisateur des usages choisis et des proto-
coles d’évaluation mis en ccuvre. Chaque sec-
tion de résultats est donc structurée en quatre
temps : les fondements théoriques, les usages
du FV, les protocoles d’évaluation et les effets
duFV.

4, RésuLtats

4.1. Le FV pour développer les
connaissances des pratiquants

Dans trois études, I'objectif était d’enrichir
les bases de connaissances des pratiquants afin
d’améliorer le processus d’analyse des situa-
tions et la pertinence des options envisagées
(Garcia-Gonzales et al., 2013 ; Gil-Arias et al.,
2015 ; Moreno et al., 2016).

4.1.1. Fondements théoriques

Dans ces études, la décision est présen-
tée comme « un ensemble de processus liant
I'interprétation d’un stimulus, I’élaboration
d’une représentation mentale de la situation et
la sélection d’une action » (Garcia-Gonzales et
al., 2013, p. 1, notre traduction). Les auteurs

s'appuient sur le modele des bases de connais-
sances qui postule que la quantité, la préci-
sion et la structuration des connaissances en
mémoire a long terme seraient déterminantes
pour la prise de décision (Mc Mahon & Mc
Pherson, 2009). Aussi, ils déclarent utiliser le
FV dans le cadre d'un programme d’entraine-
ment reconnu : le Decisional Training Model
(DTM ; Vickers, 2007).

4.1.2. Usages du FV

Le DTM, développé initialement par Vickers
(2007) est un programme de formation a la
prise de décision alternant entre des phases
de pratique et des phases d’orientation de I'at-
tention des pratiquants au moyen de différents
feedback, dont le FV. Dans les travaux recensés
ici le FV est associé a un questionnement d’un
expert, un entraineur sollicitant I'analyse de la
situation initiale et ’évaluation de son action
en plusieurs étapes (voir tableau 2). Il est orga-
nisé de facon différée lors de débriefing, sauf
lors de I’étude de Gil-Arias et al. (2015) ou il
est utilisé immédiatement en cours d’entraine-
ment. Le tableau 2 illustre comment le FV peut
étre associé a un questionnement pour aider a
la construction de connaissances.

Tableau 2 : Usage associant feedback vidéo et questionnement verbal
(adapté de Garcia-Gonzalez et al., 2013)

Objectif Analyser des décisions prises avec I'aide du questionnement d'un « expert »
Vidéo Séquence vidéo comprenant un nombre équivalent d’actions réussies et
ratées sélectionnées par un expert (entraineur, analyste - vidéo)
. s Activité de I'expert
Déroulement Activité de I'athlete P

- questionnement

Phase 1 : révision
particuliére (2 fois)

Regarder une séquence de jeu
et plus attentivement une action

Aide ala contextualisation : rappel
du score, de 'enjeu...

Phase 2 : auto-analyse

Evaluer et expliquer son action

Analyser de facon séquentielle

Aide par des questions ; par
exemple...

le contexte

Quelle position de I'adversaire ?
Quels partenaires disponibles ?

Phase 3 : analyse conjointe possibles

I'identification des solutions

Quelles passes possibles ? Quels
effets ?

I'exécution de I'action

Cette décision était - elle la plus
efficace ?

le résultat de I'action

Quel déplacement de I'adversaire ?
Quel espace libéré ?
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4.1.3. Protocoles d'évaluation

L'évaluation des effets de cet usage du FV
sur les connaissances développées repose sur des
entretiens consécutifs a des actions de jeu (e.g.,
Garcia-Gonzales et al., 2013), ou a partir de
protocole de réponses verbales face a des situa-
tions problémes (e.g., Gil-Arias e al., 2015).
Par exemple, dans I'étude de Garcia-Gonzales
el al. (2013), les connaissances des joueurs
ont été évaluées pendant un set entier d’un
match de tennis, a partir d’'une procédure
qualifiée de « Point Interview » (McPherson
& Kernodle, 2007). Cette procédure consiste
a interroger les joueurs apres chaque point, et
en deux temps : a) a quoi pensiez-vous pendant
ce point ? b) que pensez-vous maintenant ?
D’aprés les chercheurs, la premiére question
permettrait d’investiguer les connaissances
mobilisées pour se « représenter le probleme
posé », et la seconde question viserait I’évalua-
tion des connaissances mobilisées pour plani-
fier les décisions en vue du prochain point.
Cette méthode serait pertinente pour évaluer
les connaissances procédurales utilisées en
contexte réel de compétition (ibid.). Elle a été
appliquée lors d'un pré-test (4 matchs) et d’'un
post-test (4 matchs).

L'analyse des données verbales recueillies
était organisée en deux temps. Tout d’abord,
une analyse qualitative de contenu a été opérée
en exploitant un schéme de codage stabilisé
lors d’études antérieures (ibid.) portant sur les
concepts mobilisés (Buts, Actions, Conditions,
Régulations). Ensuite, une analyse quantitative
a pu étre menée sur différentes variables : le
nombre total de concepts mobilisés, la variété
des concepts, la sophistication des concepts
(niveau de précision des connaissances), et la
structuration des concepts (nombre de liens
explicités entre les concepts). A partir de cette
méthodologie, Garcia-Gonzales et al. (2013)
ont comparé les connaissances mobilisées par
les joueurs dun groupe expérimental (FV
+ questionnement) et d’un groupe contréle
(entrainement habituel) pour se représenter le

2 Ces deux publications présentent, pour partie, un méme résultat.

probléme et pour planifier les décisions, lors
du pré-test et lors du post-test.

4.1.4. Effets

Les résultats montrent que méme si les
joueurs du groupe expérimental n'ont pas
construit plus de connaissances que ceux du
groupe controle, ils ont développé la précision
(sophistication) et la structuration de leurs
connaissances, tant pour se représenter le pro-
bleme que pour planifier I'action (ibid.).

Dans I'étude de Moreno et al. (2016), les
joueuses de volley-ball, bénéficiant d'un FV
associé a un questionnement lors d'un débrie-
fing, ont également amélioré significativement
la précision des connaissances portant sur les
conditions de jeu. Gil-Arias et al. (2015) ont
conforté ces résultats, mais en utilisant un FV
intégré en temps réel au cours d’'un match de
volley-ball. Ils ont également obtenu une aug-
mentation significative du nombre total de
connaissances mobilisées.

4.2, Le FV pour améliorer la pertinence
des décisions tactiques

Dans cing études, 'objectif était d’amélio-
rer la pertinence des décisions tactiques, lors
de matchs de tennis de table (Raab, 2005), de
tennis (Garcia-Gonzalez et al., 2013 ou 2014%),
de volley-ball (Gil-Arias et al., 2016), ou en situa-
tions de jeu réduit (9¢9) en rugby (Pharamin et
al., 2016).

4.2.1. Fondements théoriques

Dans la continuité des études présentées
dans la section précédente, ces études s'ins-
crivent dans le paradigme cognitiviste de
I'entrainement de la prise de décision, notam-
ment en référence a Vickers (2001). Pharamin
el al. (2016) assument aussi ce positionne-
ment cognitiviste, et s'adressant a un public
en formation (i.e., des étudiants en STAPS),
ils convoquent trois arguments pour repousser
la critique habituellement faite a un modele
privilégiant un traitement symbolique de
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I'information (Macquet & Fleurance, 2006) :
a) en formation, la vitesse de jeu serait « limi-
tée », ce qui permettrait de réfuter la limite liée
a I'incompatibilité entre une supposée lenteur
du traitement de I'information et la pression
temporelle inhérente aux sports d’opposition
(Bossard & Kermarrec, 2011) ; b) les décisions
a apprendre seraient « normatives », laissant
peu de place a la subjectivité, ce qui permet-
trait de justifier d’'une décision rationnelle
contrairement a celle des experts (Mouchet,
2006) ; c) la formation en STAPS sollicite le
langage associé a I'action, pour enrichir « les
bases de connaissances du joueur » (Pharamin
et al., 2016, p. 85).

4.2.2. Les usages du FV

Dans I'étude en tennis de table (Raab,
2005), le FV est utilisé de facon proactive : la
vidéo était présentée au début de chaque ses-
sion d’entrainement, avant 1’échauffement,
cinq fois par semaine. Dans les trois autres
études, le FV est utilisé de facon différée. Il
est associé a un questionnement et une ana-
lyse des situations en tennis (Garcia-Gonzalez
et al., 2013) ou intégré a un débriefing avec
une analyse des causes des décisions en vol-
ley-ball (Gil-Arias et al., 2016). Dans I'étude en
rugby (Pharamin et al., 2016), le FV est délivré
en dehors des sessions de pratique, les vidéos
étant déposées sur un serveur sur internet.
Trois modalités d’usage du FV sont proposées
et expérimentées : a) FV « brut » d'une séance
de formation ; b) un FV « commenté », 1a vidéo
étant complétée par des informations du for-
mateur ; ¢) FV « collectif », avec autoscopie col-
lective et interactions verbales entre étudiants.

4.2.3. Protocoles d'évaluation

Dans les trois études, les chercheurs ont
organisé le protocole en trois phases : pré-test ;
intervention ; post-test. Garcia-Gonzalez et al.
(2014) ont complété le protocole avec un re-test
différé, sept semaines apres I'intervention. Les
participants (n=20 en tennis de table ; n=11 en
tennis, et n=8 en volley-ball) sont répartis entre

un groupe controle et un groupe expérimen-
tal. En rugby, trois groupes de pratique sont
distingués : groupe FV brut (n=51) ; FV com-
menté (n=50) ; FV collectif (n=76). Pour éva-
luer les effets de la formation, les chercheurs
se sont appuyés sur des données comporte-
mentales, recueillies a I'aide de la vidéo lors
de situations de jeu. Ces données sont ensuite
observées attentivement par des experts du
domaine afin de coder les différentes actions/
décisions des joueurs. Par exemple, dans le cas
de I'étude en tennis, a partir d’'une procédure
de codage proposée par Nielsen et McPherson
(2001), des experts évaluaient si la décision
était pertinente ou non en prenant comme cri-
teres les intentions du joueur en fonction de la
position du joueur, de celle de I'adversaire, de
la trajectoire de la balle recue. En rugby, les
experts devaient identifier des situations de
surnombre latéral provoquées par I'équipe en
phase offensive, et évaluer par un coefficient la
pertinence de la décision du porteur de balle
pour gérer ces situations en fonction de leur
difficulté.

Utilisant une évaluation subjective par des
experts de données d’observation, les cher-
cheurs ont vérifié la fiabilité du codage entre
observateurs, par exemple en utilisant le
test statistique du Kappa de Cohen (Garcia-
Gonzales et al., 2013, 2014).

4.2.4, Effets

Dans les quatre études recensées, les résul-
tats ont montré un effet positif du FV sur la
pertinence des décisions. Par exemple, dans
I’étude en rugby, la comparaison entre les trois
modalités de feedback a permis de conclure
a un effet significatif au profit des modalités
FV commentées et FV collectif par rapport
au FV brut, en ce qui concerne le nombre de
situations de surnombres latéraux et la perti-
nence des choix du porteur de balle lors de
ces surnombres. En tennis, seuls les joueurs du
groupe expérimental ont progressé significati-
vement entre le pré-test et le post-test, et ont
maintenu des décisions plus pertinentes lors
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du re-test différé. Pour ces derniers le FV était
complété par un questionnement et une aide a
I'analyse des situations (cf. tableau 2).

4.3. Le FV pour améliorer
l'efficacité des actions

Lefficacité des actions est considérée dans
cinq études comme un indicateur des progres
dans la prise de décision, avec soit une évalua-
tion de l'efficacité individuelle (Raab, 2005 ;
Garcia-Gonzales et al., 2014 ; Harvey & Gittins,
2014), soit une évaluation de 'efficacité collec-
tive (Kermarrec & Plassart, 2015 ; Kermarrec
et al., 2018).

4.3.1. Fondements théoriques

S’inscrivant dans la continuité des travaux
de Vickers (2001), les études de Raab (2005)
et de Garcia-Gonzales et al. (2014) se réferent
a un cadre théorique cognitiviste déja évoqué.
Pour promouvoir le développement de I'effi-
cacité de l'action, Raab (2005) valorise 'ap-
prentissage implicite (Master, 2001), alors que
Garcia-Gonzales et al. (2014) font référence au
modele de I'expertise (McPherson, 1999) pour
mettre en avant la relation entre connaissances
et performances.

Les autres études se positionnent en rup-
ture avec une approche cognitiviste de la for-
mation. Harvey et Gittins (2014) revendiquent
explicitement une approche constructiviste et
située en référence aux travaux de Kirk (2005).
La formation est organisée sous la forme d'une
alternance entre action et réflexion pour déve-
lopper des connaissances enactées, insépa-
rables de l'action (Harvey & Gittins, 2014,
p. 273). Le FV est alors considéré comme un
support a la co-construction de connaissances
(Harvey & Gittins, 2014, p. 274) point de départ
pour les débats d’idées, c’'est-a-dire des contro-
verses verbales organisées entre pratiquants
pour identifier des solutions aux problemes
posés par la pratique. Dans cette perspective,
'usage de tablettes numériques serait particu-
lierement favorable pour une formation cen-
trée sur les besoins de I'apprenant (Hill, 2014).

L'étude de Kermarrec et al. (2018) s’inscrit
aussi dans cette perspective constructiviste,
mais avec comme objectif de contribuer a dis-
cerner les effets respectifs du débat d’idées et
du FV. Aussi, I'usage du FV est justifié en réfé-
rence a une pédagogie des expériences signi-
ficatives : le FV favoriserait la reconnaissance
de configurations de jeu efficaces et le par-
tage de ces configurations entre co-équipiers
(Kermarrec et al., 2018, p. 184). Enfin, dans
I’étude de Kermarrec et Plassart (2015), I'uti-
lisation du FV est justifiée en référence a une
approche naturaliste de la prise de décision :
elle y est définie comme un processus intuitif
de reconnaissance de situations.

4.3.2. Usages du FV

Hormis 1'étude de Raab (2005) pour
laquelle le FV était différé, les études réunies
dans cette section ont mis en avant un usage
du FV en temps réel, intégré dans la pratique
d’entrainement de jeunes joueurs (Garcia-
Gonzales et al., 2014 ; Kermarrec et al., 2015),
dans des cours pratiques de formation d’étu-
diants en STAPS (Kermarrec et al., 2018) ou
au cceur d'une séance d’EPS (e.g. Harvey &
Gittins, 2014).

Lors de I'étude de Harvey et Gittins (2014),
le FV est intégré a une séquence de 8 semaines
de football en contexte scolaire avec 32 éleves
de 12-13 ans. L'intervention s'est déroulée pen-
dant trois séances d’EPS consécutives espa-
cées d’'une semaine. Durant ces séances, une
phase de pratique de jeu réduit (5¢5 ou 6¢6)
de 20 minutes environ, était animée par I'en-
seignant principal, et un second intervenant
invitait une équipe de 6 éleves a visionner une
séquence de jeu, et a discuter de leur perfor-
mance a partir d'une question (e.g., Comment
se déplacer et ouvrir des lignes de passes ?). A
la suite de ce débat d’idées stimulé par le FV,
I'équipe retournait pratiquer le jeu pendant
10 minutes.

Dans les études de Kermarrec et al. (2015,
2018), le FV est utilisé lors de brefs moments
d’interruption du jeu, pour proposer aux
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pratiquants « une pause ou un arrét sur
image » choisie par le formateur. Par exemple,
I'étude de Kermarrec et Plassart (2015) pré-
sente une expérience menée avec des jeunes
footballeurs (U12) issus de quatre écoles de
football. Lors de la pratique d’un 5 contre 5,
des FV étaient délivrés a I'aide d’'une caméra
grand-angle, placée en hauteur, et reliée par
un signal Bluetooth a une tablette numérique.
Lentraineur pouvait interrompre le jeu pour
réunir le groupe autour de la tablette. Deux
bréves séquences vidéo par séquence de jeu ont
été présentées pour chaque équipe, avec un
arrét sur image, afin que l'entraineur puisse
mettre en avant une configuration de jeu, une
forme considérée comme pertinente. L'image
pouvait étre enrichie a l'aide de « tags »
(fleches, bulles, tracés, surajoutés pour atti-
rer le regard et 'attention) pour mieux mettre
en visibilité un espace, une ligne, une relation
entre joueurs.

4.3.3. Protocoles d'évaluation

Dans les quatre études visant I'amélioration
de lefficacité de l'action, les données recueil-
lies étaient comportementales, s'inspirant de
I'analyse notationnelle. Par exemple, Harvey
et Griffin (2014) ont utilisé la méthode Team
Sport Assessment Procedure (TSAP) développée
par Gréhaigne et al. (1997). Dans les études
de Raab (2005) et de Garcia-Gonzales ef al.
(2014), des entraineurs experts appréciaient
I'efficacité des coups, lors d’un match d’entrai-
nement en tennis de table (i.e., la précision des
trajectoires), ou en compétition en tennis (i.e.,
le pourcentage de coups qui déplacaient ou
mettaient de la pression sur I'adversaire). Dans
les études de Kermarrec et al. (2015, 2018), c’est
une mesure de la distance de progression de la
balle dans 'espace de jeu pour chaque action
collective qui a été utilisée pour évaluer I'effi-
cacité des actions en football. Dans ces études,
lefficacité des actions est considérée comme
une conséquence de la prise de décision.

4.3.4, Effets

Dans les cinq études recensées, les résul-
tats ont montré un effet positif du FV sur I'ef-
ficacité des actions individuelles ou collectives.
Les études de Garcia-Gonzalez et al. (2014)
et Raab (2005) mettent en évidence un effet
positif du FV sur T'efficacité de I'action indi-
viduelle face a un adversaire, 2 moyen terme
(6 semaines apres I'intervention en tennis) et a
long terme (4 a 6 mois apres I'intervention en
tennis de table). Kermarrec e al. (2015, 2018)
ont obtenu une amélioration de 'efficacité de
I'action collective a court terme, lors d’un post-
test immeédiat, organisé dans la semaine qui
suivait I'entrainement. Le FV s'est avéré signifi-
cativement plus efficace qu'une pratique libre
de jeu réduit et qu'une pratique avec instruc-
tions verbales (Kermarrec & Plassart, 2015),
ainsi qu'une pratique avec débats d’idées
(Kermarrec et al., 2018). Harvey et Gittins
(2014) ont mis en évidence un effet signifi-
catif, par rapport a I'utilisation du seul débat
d’idées, d'un FV associé a un débat d’idées,
pendant les trois semaines de formation ou le
FV était utilisé. Par contre, I'amélioration de
lefficacité des actions individuelles des éleves
ne s'est pas maintenue dans le temps lors des
semaines otl ce FV n’était plus utilisé.

4.4, Les expériences des utilisateurs

Deux études ont investigué de facon quali-
tative les incidences du FV sur les expériences
du pratiquant-utilisateur avec une focalisation
sur les interactions entraineur-entrainé chez
Nelson, Potrac et Groom (2011) ou sur les pro-
cessus d’apprentissage des pratiquants chez
Kermarrec, Kerivel et Bossard (2018).

4.4.1. Fondements théoriques

Si plusieurs études relatives au FV dans le
domaine du sport ont cherché a évaluer ses
effets sur les produits de I'entrainement ou
de la formation, elles semblent avoir négligé
I’hétérogénéité des expériences que les prati-
quants peuvent vivre quand ce FV est délivré
(Nelson et al., 2011). Les deux études ayant
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investigué les expériences liées a I'utilisation
du FV adoptent une posture commune : I'ac-
tivité humaine est considérée comme subjec-
tive, complexe, dynamique, ce qui conduit les
auteurs a s'intéresser aux significations que les
participants associent a leurs comportements
visualisés (Nelson et al., 2011, p. 3).

4.4.2. Usages du FV

Dans 1’étude de Nelson et al. (2011), le
FV est utilisé comme support d’une analyse
de la performance organisée par des entrai-
neurs de hockey sur glace. Le FV était délivré
lors de séances de débriefing consécutives a
des matchs de compétition. Ceux-ci se dérou-
laient 2 a 3 fois par semaine dans le cadre de
la seconde ligue anglaise de Hockey. Dans
I'étude de Kermarrec et al. (2018), le FV était
intégré a des séances de formation en STAPS
(voir section précédente).

4.4.3. Protocoles d'évaluation

Dans ces deux études, les points de vue,
les pensées, l'activité perceptive et cogni-
tive des utilisateurs ont été recueillis a partir
d’entretiens.

L'étude de Nelson et al. (2011) est une étude
de cas, réalisée a partir d’entretiens semi-diri-
gés, avec un joueur de hockey semi-profession-
nel. Les entretiens portaient sur six années de
pratique en compétition au cours desquelles il
a été confronté au FV dans quatre équipes et
quatre entraineurs différents.

Kermarrec et al. (2018) ont organisé des
entretiens d’autoconfrontation avec 40 étu-
diants en STAPS. L'objectif était d’investiguer
les processus d’apprentissage mobilisés lors de
deux modalités de feedback (débats d’idées vs
FV), et lors des retours a la pratique d’un jeu
réduit consécutifs a ces moments de feedback.
Des données verbales ont été recueillies rétros-
pectivement lors d'un entretien d’autoconfron-
tation et a I'aide d'un guide d’entretien : a) lors
des débats d’idées : « On vous pose une ques-
tion : a quoi pensez-vous ? Qu'est-ce qui est
important pour vous ? » ; b) lors du feedback

vidéo : « On vous propose une vidéo : a quoi
pensez-vous ? Que regardez-vous ? » ; ¢) lors
du retour a la pratique du jeu : « Le jeu va
reprendre. A quoi pensez-vous ? A quoi faites-
vous attention ? »

4.4.4, Effets

Dans I'étude de Kermarrec ef al. (2018), les
résultats ont mis en évidence que les brefs FV
délivrés au cours d’une situation de jeu réduit
influencaient les expériences des étudiants, en
les différenciant de celles des étudiants béné-
ficiant de débats d’idées. Plus précisément,
trois types de processus d’apprentissage ont
été identifiés : des processus dialogiques (mise
en mots, confrontation de connaissances et
constructions de solutions partagées) sous
I'influence des débats d’idées ; des processus
analogiques (mise en image, visualisation d’ac-
tions réussies ou non, reconnaissance de confi-
gurations efficaces) sous I'influence du FV ;
et dans les deux conditions, des processus de
validation-invalidation d’expériences. Lors du
retour au jeu, le FV incitait les étudiants a étre
particulierement attentifs aux comportements
d’autrui (partenaires et adversaires).

Ces études qualitatives ont également
fourni des indications sur les conditions pour
que le FV soit bien recu, accepté et percu
comme utile par les utilisateurs. Dans I’étude
de Kermarrec et al. (2018), I'intérét des étu-
diants pour le FV était conditionné par le fait
d’étre directement impliqués dans l’action
revue. Nelson et al. (2011) ont montré que le
respect de l'entraineur délivrant le FV était
une condition nécessaire pour que l'entrainé
percoive le FV comme un outil efficace pour
I'apprentissage. L'utilisateur a aussi exprimé
I'importance d’étre associé dans I'analyse de
la vidéo, ainsi que le role joué par des parte-
naires, souvent plus expérimentés (certains
d’entre eux ayant joué dans la prestigieuse
NHL aux Etats—Unis). Lors des débriefings col-
lectifs, ceux-ci pouvaient présenter des choix
de jeu alternatifs que le joueur navait pas vus
initialement. D’une maniére générale, ces
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études ont mis en avant I'intérét que le joueur
accordait au FV, considérant qu’il était utile
pour un retour sur ses propres actions, mais
aussi qu’il permettait d’avoir un point de vue
plus large sur le jeu.

5. DISCUSSION ET PERSPECTIVES

Lobjectif de cet article était de rendre
compte d’une littérature scientifique relative-
ment récente relative a I'usage du FV pour la
formation a la prise de décision en sport. Onze
études ont été recensées, puis analysées a par-
tir des objectifs de formation annoncés.

Dans dix des études, les résultats ont permis
d’attester un effet positif du FV, généralement
a court terme, plus rarement a long terme, sur
les connaissances développées, la pertinence
des choix ou l'efficacité des actions, avec des
variations en fonction des conditions dans les-
quelles le FV est délivré. La diversité des effets
mesurés peut étre imputée a la diversité des
usages, mais les effets recherchés seraient aussi
induits par les fondements théoriques des dif-
férentes études, et notamment par les théories
de la prise de décision et les théories de I'ap-
prentissage sous-jacentes (Flandin, 2015).

Ainsi, les études recensées peuvent se posi-
tionner sur un continuum délimité par deux
poles, I'un privilégiant une prise de décision
rationnelle, associée a une conception cogni-
tiviste de la prise de décision et de la forma-
tion, I'autre privilégiant une prise de décision
intuitive, associé a une conception constructi-
viste de la formation.

5.1. Le FV au service d’une conception
cognitiviste de la formation pour
une prise de décision rationnelle

Lutilisation du FV semble étre majoritai-
rement (n=7) fondée sur la valorisation d’'une
prise de décision rationnelle, comprise comme
le résultat d’'un processus séquentiel de trai-
tement de I'information passant notamment
par une identification de signaux, son inter-
prétation pour élaborer une représentation

de la situation, un raisonnement pour envisa-
ger différentes alternatives, puis le choix d'une
option adaptée a la situation. Les bases de
connaissances procédurales et déclaratives en
mémoire a long terme sont alors considérées
comme des facteurs déterminants de l'effica-
cité individuelle ou collective (e.g., Pharamin
et al., 2016). Cette conception de la prise de
décision peut étre qualifiée de cognitiviste
(Bossard & Kermarrec, 2011).

De plus, le FV favoriserait un apprentissage
explicite débutant par « des processus délibé-
rés, intentionnels et explicites, qui pourraient
devenir automatisés et intuitifs avec le temps »
(Garcia-Gonzales et al., 2013, p. 2 ; notre tra-
duction). L'usage du FV est systématiquement
associé a un questionnement ou a un effort
d’analyse du jeu, favorisant cet apprentissage
explicite. L'association entre FV et analyse
réflexive serait méme une condition de 'effi-
cacité du FV (Garcia-Gonzales et al., 2014), ce
qui rejoint des résultats recensés dans la litté-
rature sur le FV dans d’autres domaines de for-
mation (Fukkink et al., 2011).

Quelles limites pourrait-on envisager quant
a cet usage du FV comme support de forma-
tion ? S’il est reconnu que l'apprentissage
explicite a un effet bénéfique sur la construc-
tion de connaissances, ou la pertinence des
choix, par contre, son effet sur I'efficacité de
l'action a souvent été questionné dans la litté-
rature relative a I'entrainement vidéo (Milazzo
et al., 2016), 1a pédagogie de la compréhension
(Stolz & Pill, 2014) ou I'usage des jeux réduits
en sports collectifs (Kermarrec & Roure, 2016).

Dans le modele cognitiviste, I'apprentissage
explicite de connaissances est une premiere
étape, qui doit étre suivie d’'un temps de pra-
tique important pour permettre I'utilisation
automatique des connaissances en action. C’est
pourquoi Pharamin et al. (2016) défendentI’or-
ganisation d’un FV différé dont I'intérét serait
de maintenir un temps de pratique important.
Dans les études de Raab (2005) et de Garcia-
Gonzalez et al. (2013, 2014), le FV était d’ail-
leurs utilisé lors de périodes de formation
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suffisamment longues, avec de nombreuses
répétitions, pour permettre non seulement un
apprentissage explicite, mais aussi un appren-
tissage implicite de capacités perceptives et
d’exécution motrice (Raab, 2005, p. 212).

5.2. Le FV au service d'une conception
constructiviste de la formation pour
une prise de décision intuitive

Une autre approche semble émerger dans
quelques travaux (n=4). Il s'agirait d’amélio-
rer directement I'efficacité des prises de déci-
sion, en situation, avec un intérét pour les
expériences vécues par les usagers du FV au
cours de la séquence de formation. Ces travaux
sont sous-tendus par une approche intuitive
de la prise de décision et/ou une conception
constructiviste de la formation.

La littérature en sciences du sport dis-
tingue en général une prise de décision
rationnelle et une prise de décision intuitive
(Bossard & Kermarrec, 2011). Lapproche psy-
cho-phénoménologique (Mouchet, 2014) et
I'approche naturaliste (Kermarrec & Bossard,
2014) mettent en avant la décision intuitive
comme une alternative au processus linéaire
et rationnel de traitement de l'information.
Considérant que le temps de génération et de
sélection de diverses options de jeu est trop
long pour décider dans des situations spor-
tives a forte pression temporelle, I'approche
naturaliste a suggéré I'emploi par I'individu
de réponses existantes et plausibles, sans €la-
boration de nouvelles options (Klein, 2008).
Un sportif reconnaitrait des configurations
de la situation, grace a sa similarité avec des
expériences passées auxquelles sont asso-
ciées des réponses plausibles (Macquet, 2009 ;
Kermarrec & Bossard, 2014). Dans une pers-
pective de formation, le FV serait utile pour
identifier des analogies : ’est I'objectif de I'ar-
rét sur image (Picturing) dans les études de
Kermarrec et al. (2015, 2018). Aussi, 'amélio-
ration de l'efficacité des actions reposerait
sur un apprentissage analogique, consistant a
apprendre de ses expériences en identifiant

des similitudes entre deux situations (Black,
1988). Dans les travaux de Kermarrec et al.
(2015, 2018), le role des formateurs était d’in-
terrompre briévement la pratique pour propo-
ser un FV, et I'activité des apprenants consistait
a reconnaitre des configurations efficaces. Le
FV permettrait aussi de partager ces configu-
rations, ou d’apprendre de I'expérience de ses
partenaires plus expérimentés (Nelson et al.,
2011).

Dans trois études (Harvey & Gittins, 2014 ;
Kermarrec et al., 2015, 2018), I'usage du FV est
immédiat, intégré a la session de formation en
alternance avec des phases de jeu. Cette alter-
nance entre action et FV est favorable a la
construction de connaissances connectées a
l'action. La conception de la formation sous-
jacente a cet usage du FV serait constructi-
viste et située (Harvey & Gittins, 2014, p. 273).
Cependant, deux modalités d’utilisation du
FV peuvent étre distinguées. Chez Harvey et
Gittins (2014), I'association du FV au débat
d’idées valorisait des processus d’apprentis-
sage dialogiques (Wallian & Chang, 2007),
alors que chez Kermarrec et al. (2018) le FV
était utilisé seul, ce qui aurait pour incidences
des processus d’apprentissage analogiques.

Cette utilisation du FV immédiat pour la
formation a la prise de décision souléve trois
limites. Dans I’étude de Harvey et Gittins
(2014), le temps de pratique est réduit en rai-
son de I'association de débats d’idées au FV, ce
qui pourrait expliquer I'absence de rétention
des acquis. Dans les études de Kermarrec et al.
(2015, 2018), c’est le formateur qui avait I'ini-
tiative des FV, ce qui peut poser un probleme
de compatibilité avec les besoins des prati-
quants, pourtant valorisés dans la perspective
constructiviste (Hill, 2014). De plus, le forma-
teur doit avoir une expertise particulicrement
importante pour étre capable de repérer une
configuration significative pour les joueurs,
en direct, tout en gérant le déroulement de sa
séance. Enfin, une ambiguité peut étre relevée
quant a la terminologie utilisée, artefact vidéo
chez Kermarrec et Plassart (2015), feedback
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vidéo chez Harvey et Gittins (2014). La notion
de feedback désigne bien un retour sur I'ac-
tion avec une dimension évaluative mais aussi
réflexive pour planifier de futures actions.
Chez Kermarrec et al. (2015, 2018), le FV était
utilisé pour valider ou invalider des expé-
riences, et pour « retrouver des configurations
efficaces lors du retour au jeu » (Kermarrec et
al., 2018, p. 187). Cet usage nous semble plus
en cohérence avec le concept d’artefact cogni-
tif, cest-a-dire un instrument concu pour
« EXPOSET », « CONSErver ou MEmoriser », « opti-
miser le traitement » des informations dans un
environnement (Astier ef al., 2003).

5.3. Des perspectives pour la
recherche et la formation

De nombreuses pistes de recherche restent
a explorer, car I'utilisation du FV pour la for-
mation tactique est relativement récente.
L'évolution des objets de recherche pourra
aussi étre nourrie par le renouvellement des
ressources technologiques. Par exemple, I'uti-
lisation de caméra embarquée (head camera),

fournissant de facon immédiate ou différée le
point de vue du sujet en action (e.g., Croft &
Ribeiro, 2013), permettra sans doute de mieux
prendre en compte le point de vue et I'expé-
rience de l'usager. D’ailleurs, des chercheurs
qui mobilisent des approches naturalistes,
situées ou énactives, avec la vidéo comme arte-
fact pour le rappel d’expérience a des fins de
recherche, ont déja mentionné I'intérét du FV
et des entretiens d’autoconfrontation pour la
(trans)formation du pratiquant (e.g., Hauw,
2018). La recherche pourrait aussi fournir de
précieuses indications sur les usages réels en
situation et sur les expériences-utilisateurs
(Nelson et al., 2011), avec comme conséquence
des efforts d’innovation et d’adaptation des
technologies aux pratiques réelles de forma-
tion (e.g., Morieux, 2016).

A ce jour et compte tenu des premicres
avancées de la littérature relative a I'utilisation
du FV pour la formation a la prise de décision
en sport, deux grandes orientations des usages
nous semblent pouvoir étre préconisées (cf.
tableau 3 ci-apres).

Tableau 3 - Principes pour un usage éclairé du FV

Usages du FV FV différe FV intégré ou artefact vidéo
Ou? Salle / Off-field Terrain / On-field
Débriefing (en fin de match ou En situation, juste aprés une
Quand ? de situation), face a un échec, une | réussite : révision d’une courte
s difficulté séquence avec arrét sur image
Activité du formateur - 9 - - - g —
Questionnement, auto-co- Arrét sur image ; mise en visibilité
Comment 3 evailualtlon‘, apports (?e donneles de cqnflguratlons mgn}hcatlves ;
objectives issues de I'observation | valorisation des expériences
pour mieux identifier le probléme | réussies
Processus
. . . Processus
dialogique (questionnement, analogique (identification de
. Activité de débats d'idées...) a identification | " °8144¢ U .
Quoi ? R N ) . similitudes) a reconnaissance,
I'apprenant de probleme et élaboration S
. partage et validation de
verbale de connaissances, de . . X .
. . configurations de jeu efficaces
solutions partagées
. . Développement de la prise de Développement de la prise
. Effets sur la prise de H'pp . P R Pp R P
Pourquoi ? décision décision rationnelle et d’un de décision intuitive et de la
référentiel commun de jeu coordination en situation
FV devant étre suivi d’un temps e 1z .
de pratiaue important pour P Difficultés de mise en ceuvre du
- pranq P P FV : disponibilité et expertise de
Limites permettre le développement . L
, . s .| intervenant pour saisir en temps
d’automatismes perceptifs a partir | C
. réel des moments significatifs
des connaissances €
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La synthese présentée est bien entendu dis-
cutable et ces usages du FV pourraient étre
considérés comme complémentaires au sein
d’un modele intégré de la formation a la prise
de décision (Richards, Collins, & Mascarenhas,
2016). Ainsi, le FV peut étre associé soit a des
interventions « a distance du terrain », avec des
processus dialogiques pour élaborer de nou-
velles options, et/ou a des interventions « sur
le terrain », avec des processus analogiques
pour marquer et partager des configurations
significatives. En conséquence, la prise de déci-
sion rationnelle et la prise de décision intuitive
représenteraient deux poles d'un continuum
décisionnel complexe (Garcia-Gonzales et
al., 2013 ; Kermarrec & Bossard, 2017) et
deux facettes de I'intelligence du pratiquant
(Mouchet, 2014).
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