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Les enjeux des méthodes mixtes
Creswell, 2015 ; Greene, 2007 

Les méthodes mixtes peuvent se définir comme des multi-méthodes intégrant des données 
qualitatives avec des données quantitatives. à 2 voies de complémentarité

INTEGRATION ? 
ARTICULATION ? 
CROISEMENT ?

à seulement 9% des études

Pourquoi et comment articuler méthodes 
qualitatives et méthodes quantitatives ? 

Exploration Validation Compréhension

Quali QualiQuan'
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PARADIGME
POSITIVISTE

- Réel pré-existant
- Objectivité

- Chercheur - observateur
- In vitro

- Quantitative

PARADIGME 
CONSTRUCTIVISTE

- Réel vécu
- Subjectivité

- Chercheur - enquêteur
- In vivo

- Qualitative

POURQUOI ?

Positioning/Practicing/Picturing/Post-analysing 
consist in four steps for a whole strategy and were 
supposed to favour recognition and sharing of 
configurations of play.  

Moreover in the present research, technological 
artefacts were introduced within the third step. 
Picturing consists in stopping the game for a very 
short time when a relevant configuration emerges 
from the on-going situation. It was hypothesized that 
technological device such as video-cued artefacts on 
digital tablet could help shared recognition of a 
configuration. The video of the game was recorded 
through digital camera, and immediately sent to the 
tablet thanks to Bluetooth system. Recent study 
demonstrated that it could a precious artefact for 
sharing process and content sharedness (Kermarrec, 
2015).  

The 4P strategy and video-cued artefacts were 
experimented in four soccer schools (U13) from the 
Brittany soccer League in France. Forty youth 
players (mean +/- SD; age=12,53 +/- 1.62) 
participated in this study, divided by 4 groups 
depending to their own soccer school. For each 
group the objective of training sequence was to be 
able to better transport the ball from the defenders to 
the attackers. Each group had 10 players who were 
divided into two teams of 5 players each by the 
coaches. Players and their parents were fully 
informed of aims and procedures of the study and 
signed a consent form. First, each group played a 
classical SSG (see fig. 2) at the beginning of the 
usual training session on a 30x50 m pitch with 10 
minutes duration (pre-test). Then, the four groups 
practiced two periods of 15 minutes (training 
conditions), and a recovery period of 5 minutes 
between them. Each group had a specific condition. 
Three groups practiced a specific SSPG aiming at 
enhancing the advance of the ball from the defenders 
to the attackers within a team (see fig. 1 and 2). The 
area for both SSG was a 50 x 30 meter rectangle 
divided into 3 areas. The players are divided into 
two teams, which play 5 vs 5. Each team is allowed 
to score in any of their 2 goals. In the SSPG, the 
players are positioned within the inner zones 
depending on their tasks in the team (2 defenders, 2 
midfielders, 1 forward). The game starts with the 
team positioned in the defense zone, when the starter 
passes the ball to one of the defender, whose goal is 
to advance the ball in the field and score in one of 
the two targets. If the opponents get the ball, they try 
to score a goal in any of their 2 goals. 

The four training conditions were: C1, practicing 
the classical SSG; C2, practicing the SSPG, without 
any specific verbal instruction or demonstration; C3, 
practicing the SSPG and furnishing pedagogical aids 
through the 4P strategy; C4, practicing the SSPG 

and furnishing pedagogical aids though the 4P 
strategy included video-cued artefacts.  

All the games were videotaped from a fixed and 
high position. Video-recorded images were 
transferred to a digital support for analyses. We 
tracked the ball position on the screen and measured 
the Ball Advance (i.e., the advance of the ball from 
the defenders to the attackers within each team’s 
possession of the ball, in meters). Distances’ 
measure method was inspired by the method using a 
single camera and combining manual video tracking 
and bi-dimensional reconstruction for sports 
performance analysis (Duarte et al., 2010).  Virtual 
distances data (i.e., pixels) were transformed into 
world pitch distances.  A calibration was built on the 
field's reference marks acting as control points.  
Researchers and coaches considered the Ball 
Advance as a good indicator for team coordination, 
in line with pedagogical content (i.e., being able to 
transport the ball from the defenders to the 
attackers). It was calculated for each group in the 
classical SSG (pre-test) and in each training 
condition. Effect sizes (partial eta squared) and 
ANOVA with post-hoc test (LSD) were performed 
using SSPS.  

Table 1: Ball Advance within the field for each possession 
of a ball in a team (in meters). 

Ball Advance M SD F p Partial 
η2 

 
Pre-Test 

G1 14,8 6,98  
0,07 

 
ns 

 
0,04 G2 15,4 6,48 

G3 14,5 6,80 
G4 15,4 5,35 

 
Training 

Conditions 

C1 16,1 6,85  
11,6 

 
.00 

 
1,67 C2 12,6 7,85 

C3 17,4 5,62 
C4 20,8 6,02 

 
Table 1 presents Ball Advance mean (+/- SD) 

results per group (pre-test) and per training 
condition. During the pre-test, Ball Advance did not 
present statistical significant effect, so that the 
different groups’ level of coordination could be 
considered as equivalent. The Ball Advance 
indicator revealed a high effect size value on the 
training conditions factor, so that we ran follow-up 
analyses. The ANOVA and post-hoc analyses 
revealed that Ball Advance in SSPG was longer in 
C4 than in C3 (p< .05), than in C2 (p< .01), and than 
in C1 (p< .01). Surprisingly, Ball Advance in SSPG 
without 4P strategy (C2) was shorter than in C1, in 
the classical SSG (p<.05).  

Point de vue 
ou logique de 

l’acteur

catégorisation

Point de vue 
ou logique du 

chercheur

Données 
« objectives »
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1. Les stratégies d’apprenKssage mobilisées par des élèves lors de 
situaKons d’apprenKssage en EPS (Kermarrec & Guinard, 2006)

2. La prise de décision lors du duel gardien de but – Kreur, en 
hand-ball de haut-niveau (Le Menn et al., 2019)

3. Eléments de discussion

Comment, en partant du point 
de vue de l’acteur, interroger, 
voire valider, des catégories 

qualitatives issues du point de 
vue du chercheur ?



1. Les stratégies d’apprentissage mobilisées par les élèves en EPS

Une approche psycho-phénoménologique 
(Student Approach of Learning, Marton & Saljo , 1976)
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23 élèves

14-15 ans

Collège en France

Une situation 
d’apprentissage 

“habituelle” dans 4 
classes

(gymn., tennis de table, 
badminton, volley-ball)

à ObservaVon (vidéo) 
et entreVen avec 

rappel sVmulé
à Codage des 
comportements et 

verbaVm (US)
à CatégorisaVon 

empirique / 
inducVve

23 participants

26 unités significatives
(US)

6 catégories de 
stratégies 

d’apprentissage
à

“significatives pour le 
chercheur”

Prendre en compte l’activité 
réelle de l’élève … 



Une méthode qualitative – quantitative (Kermarrec & Guinard, 2006)
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Six stratégies d’apprentissage : analyse de contenu et analyse factorielle 
discriminante 

 
 

Catégories empiriques 
décrivant les expériences des 
élèves  : comportements et 
verbalisations 

Participants 
  (exemples)  

Stratégies 
d’apprentissage 

Analyse 
  factorielle  

 

 
US1- Regarde le prof et le tableau 

S1 

2 
S2 

0 
 

 
F1 

1,06 
F2 

-1,65 
US2- Discute avec d’autres élèves 1 0  0,26 -0,38 
US3- Demande des explications au prof 0 1  0,59 -2,03 
US4- J’essaie de savoir ce qu’il faut faire 0 2  1,56 -2,33 
US5- Je demande de répéter les consignes 0 3  2,39 -2,06 
US6- J’essaie de bien appliquer les consignes 2 1  

US7- Je réfléchis, je cherche à comprendre 3 0  
comment réussir 

US8- J’essaie de me servir de mes erreurs 
 

0 
 

1 

comprendre 

-3,30 
 

3,07 
US9- J’essaie une position, un mouvement … 4 1 -5,46 4,93 

    observer    
US10- Regarde un autre élève 0 0 imiter -2,33 3,47 

 
 
 
 

 

US15- Saute, sautille sur place 0 2 imager 1,41 0,43 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

US22- Je me dis de ne penser qu’au mouvement 0 0 
US23- Je recommence plusieurs essais successifs 0 0 
US24- Je me dis qu’il faut réussir plusieurs fois 0 0 

attention 
 

répéter 
s’entraîner 

 
-11,20 -5,16 
6,14 -2,41 
8,64 -0,88 

US25- Je répète, je répète jusqu’à réussir 0 2 8,05 -2,28 
US26- Je me force à répéter plusieurs fois 0 1 8,02 -0,96 

     

US11- Regarde une démonstration 0 1 -1,08 2,19 
US12- Je les imite 0 2 -1,16 1,55 
US13- Je regarde la démonstration du prof 0 0 -3,81 3,28 

 US14- Je veux voir les autres 0 0   -2,68 1,91  
 

US16- Simule avec le bras 3 0 visualiser 2,32 0,80 
US17- Je fais le mouvement avant 0 1 0,73 0,00 
US18- Je fais une image dans ma tête 2 0 0,12 -0,28 
US19- Je vois dans ma tête ce qu’elle explique 1 0 3,20 2,06 

 US20- Je m’imagine faire le geste 1 0   1,47 2,31  
US21- Je fais attention à la trajectoire 0 0 focaliser son -11,42 -7,41 

 

Catégorisation 
= subjectivité 
du chercheur
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chaque sujet. On obtient ainsi 26 moyens d’apprendre (7 comportements et
19 ver  balisations) qui décrivent l’activité d’apprentissage des 23 sujets en EPS 
(Tableau 1). 

tableau 1

Six stratégies d’apprentissage : analyse de contenu et analyse canonique

Moyens utilisés pour apprendre : 
comportements et verbalisations 

Sujets
(exemples)

Stratégies 
d’apprentissage

Analyse 
canonique

S1 S2 F1 F2
US1- Regarde le prof et le tableau 2 0 1- 

utiliser 
les 

consignes

1,06 -1,65

US2- Discute avec d’autres élèves 1 0 0,26 -0,38
US3- Demande des explications au prof 0 1 0,59 -2,03
US4- J’essaie de savoir ce qu’il faut faire 0 2 1,56 -2,33
US5- Je demande de répéter les consignes 0 3 2,39 -2,06
US6- J’essaie de bien appliquer les consignes 2 1

réfléchir
comprendre

1,19 -3,19
US7- Je réfléchis, je cherche à comprendre 

comment réussir 
3 0 -4,72 5,05

US8- J’essaie de me servir de mes erreurs 0 1 -3,30 3,07
US9- J’essaie une position, un mouvement … 

pour…
4 1

observer
imiter

-5,46 4,93

US10- Regarde un autre élève 0 0 -2,33 3,47
US11- Regarde une démonstration 0 1 -1,08 2,19
US12- Je les imite 0 2 -1,16 1,55
US13- Je regarde la démonstration du prof 0 0 -3,81 3,28
US14- Je veux voir les autres 0 0

imager
visualiser

-2,68 1,91
US15- Saute, sautille sur place 0 2 1,41 0,43
US16- Simule avec le bras 3 0 2,32 0,80
US17- Je fais le mouvement avant 0 1 0,73 0,00
US18- Je fais une image dans ma tête 2 0 0,12 -0,28
US19- Je vois dans ma tête ce qu’elle explique 1 0 3,20 2,06
US20- Je m’imagine faire le geste 1 0

focaliser son 
attention

1,47 2,31
US21-  Je fais attention à, je me concentre sur la 

trajectoire
0 0 -11,42 -7,41

US22- Je me dis de ne penser qu’au mouvement 0 0
répéter

s’entraîner

-11,20 -5,16
US23- Je recommence plusieurs essais successifs 0 0 6,14 -2,41
US24- Je me dis qu’il faut réussir plusieurs fois 0 0 8,64 -0,88
US25- Je répète, je répète jusqu’à réussir 0 2 8,05 -2,28
US26- Je me force à répéter plusieurs fois 0 1 8,02 -0,96
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comprendre 
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3,07 
US9- J’essaie une position, un mouvement … 4 0 -5,46 4,93 

    observer    
US10- Regarde un autre élève 0 0 imiter -2,33 3,47 

 
 
 
 

 

US15- Saute, sautille sur place 0 0 imager 1,41 0,43 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

US22- Je me dis de ne penser qu’au mouvement 0 1 
US23- Je recommence plusieurs essais successifs 0 0 
US24- Je me dis qu’il faut réussir plusieurs fois 0 2 

attention 
 

répéter 
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US11- Regarde une démonstration 0 1 -1,08 2,19 
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 US20- Je m’imagine faire le geste 1 0   1,47 2,31  
US21- Je fais attention à la trajectoire 0 2 focaliser son -11,42 -7,41 

 

Occurrences 
/ Pa / US = VI

Analyse factorielle 
discriminante
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chaque sujet. On obtient ainsi 26 moyens d’apprendre (7 comportements et
19 ver  balisations) qui décrivent l’activité d’apprentissage des 23 sujets en EPS 
(Tableau 1). 

tableau 1

Six stratégies d’apprentissage : analyse de contenu et analyse canonique

Moyens utilisés pour apprendre : 
comportements et verbalisations 

Sujets
(exemples)

Stratégies 
d’apprentissage

Analyse 
canonique

S1 S2 F1 F2
US1- Regarde le prof et le tableau 2 0 1- 

utiliser 
les 

consignes

1,06 -1,65

US2- Discute avec d’autres élèves 1 0 0,26 -0,38
US3- Demande des explications au prof 0 1 0,59 -2,03
US4- J’essaie de savoir ce qu’il faut faire 0 2 1,56 -2,33
US5- Je demande de répéter les consignes 0 3 2,39 -2,06
US6- J’essaie de bien appliquer les consignes 2 1

réfléchir
comprendre

1,19 -3,19
US7- Je réfléchis, je cherche à comprendre 

comment réussir 
3 0 -4,72 5,05

US8- J’essaie de me servir de mes erreurs 0 1 -3,30 3,07
US9- J’essaie une position, un mouvement … 

pour…
4 1

observer
imiter

-5,46 4,93

US10- Regarde un autre élève 0 0 -2,33 3,47
US11- Regarde une démonstration 0 1 -1,08 2,19
US12- Je les imite 0 2 -1,16 1,55
US13- Je regarde la démonstration du prof 0 0 -3,81 3,28
US14- Je veux voir les autres 0 0

imager
visualiser

-2,68 1,91
US15- Saute, sautille sur place 0 2 1,41 0,43
US16- Simule avec le bras 3 0 2,32 0,80
US17- Je fais le mouvement avant 0 1 0,73 0,00
US18- Je fais une image dans ma tête 2 0 0,12 -0,28
US19- Je vois dans ma tête ce qu’elle explique 1 0 3,20 2,06
US20- Je m’imagine faire le geste 1 0

focaliser son 
attention

1,47 2,31
US21-  Je fais attention à, je me concentre sur la 

trajectoire
0 0 -11,42 -7,41

US22- Je me dis de ne penser qu’au mouvement 0 0
répéter

s’entraîner

-11,20 -5,16
US23- Je recommence plusieurs essais successifs 0 0 6,14 -2,41
US24- Je me dis qu’il faut réussir plusieurs fois 0 0 8,64 -0,88
US25- Je répète, je répète jusqu’à réussir 0 2 8,05 -2,28
US26- Je me force à répéter plusieurs fois 0 1 8,02 -0,96
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US20- Je m’imagine faire le geste 1 0

focaliser son 
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trajectoire
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Deux fonctions 
discriminantes 

significatives (p>.05)

1) Validation de la 
catégorisation a priori 

pour 96,5% des US 

2) Analyse de la 
proximité vs distance 
entre les catégories 

(VD)

= 
VD

1

2

4

6

Est-ce que les valeurs 
des VI (logique de 

l’acteur) confirme la 
logique du chercheur 

(VD) ? 



Self-regulated learning in PE (Kermarrec, Todorovitch & Fleming, 2004)
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Catégories issues de 
l’analyse qualitative 

par le chercheur

Données objecNves 
relaNves à l’expérience 

réelle des acteurs

Distances de 
Mahalanobis entre les 
centres de gravité de 
chaque groupes de 

variables : Stratégies, 
Connaissances et 
Notes scolaires

Kermarrec, Todorovich, and Fleming134

Table 4 Data Trustworthiness with Discriminant Analysis

Significant Units Classified
According According to Units

Types of Categories of to content multivariate classified
components components analysis analysis correctly

Learning To listen to instructions 16 15 96.5%
strategies To think about 9 9

To imitate 9 9
To visualize 9 8
To focus attention on 7 7
To repeat 6 6

Management To manage attention 10 10 97.3%
strategies To seek help 7 6

To manage the task 4 4
To manage time 4 4
To reduce peers interactions 2 2
To manage motivation 7 7
To self-evaluate 3 3

Knowledge Knowledge about self 7 7 96.3%
about Knowledge about strategies 22 22
learning Knowledge about the situation 19 18

Knowledge about other people 4 5

Figure 1 — Graphic representation of self-regulated learning models employed in physi-
cal education.

MODELE en 3 
catégories : 

à Comprendre
à Imiter
à Répéter

à conforté par une étude 
ultérieure en collège et lycée 

(N=144 ; Kermarrec & 
Michot, 2007)



2. La prise de décision du gardien de but en hand-ball de haut-niveau (Le Menn et al., 2019)

Une approche naturaliste : Recognition-Primed Decision (Klein, 1998)
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1 gardien

34 ans

12 ans en Ligue 
professionnelle de 
handball en France

ParScipaSon à la Ligue 
des champions

Un match en 
compéSSon

à Observation (vidéo) et 
entretien d’auto-

confrontation
à Comportements et 

verbatim
à Codage en référence 

au modèle RPD 
à Catégorisation 

théorique et empirique 

26 situations de tirs

83 décisions

3 catégories de 
processus de 

reconnaissance

4 catégories de décisions

Prendre en compte les 
distances entre les tireurs 
potentiels et le gardien de 

but participant …

Je vois qu’il prend 
son impulsion, 

mais avec le mur, il 
peut pas … 



Une méthode mixte pour investiguer l’effet de la pression temporelle
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different micro-decision categories, χ2(3) = 26.53, p 
= 0.00, with a mean rank distance of 42.92 for 
identifying the appropriate standing position, 
60.02 for identifying the thrower, 32.68 for 
identifying the area, and 28.65 for identifying the 
shoot direction. This finding indicated that the  

 
distance between the goalkeeper and the potential 
thrower (as the one contextual feature) could have 
a significant influence on the content of the 
decisions he successively made.  

 
 

 
 
 
 
 

 
 
Table 1 

RPD model coding scheme and classification of total units of meaning 
Categories Definition Units of meaning 

Relevant cues (I) Pieces of information taken into account 185 (44%) 

Plausible goals (G) Possible options, solutions that could be implemented 16 (4%) 

Actions (A) Participant’s own actions, observable 74 (18%) 

Expectancies (E) Expectations about an opponent’s action, the end of the 
ongoing situation, or to actions the participant wished to 
provoke 

93 (22%) 

Knowledge (K) Permanent tactical defensive rules, knowledge about 
opponents’ preferred ways to act 

43 (10%) 

Consequences of 
the course of action 
(C) 

Assessment of the on-going situation (achievement or 
failure) 

8 (2%) 

Note: Numbers into brackets represent the percentage of total units of meaning 
 
 

Table 2 
Classification of short accounts of situations according to the three 

 recognition processes, and distances between the goalkeeper and the potential thrower 
Recognition 
processes 

Example of coded verbatim Number of short 
accounts situations 

Distances (in 
meters)  

Simple Match “Immediately I see he ends up doing his about-turn (I) 
I begin to move toward him (A)”. 

38 (46%) 7.17 ± 3.13 m 

Simulation “It's very difficult for him (K), I expect he wouldn't 
cross his shoot (E), Benjamin is three meters wide (I), so 
I anticipated on my left (A)”. 

28 (34%) 7.81 ± 6.06 m 

Diagnosis “I'm rather waiting for a shoot down (E) because with 
his movement (I), it's highly likely that he throws down 
(E). He doesn't put enough power to rise again (K). It 
could be everywhere but down (E) so I wait, feet apart 
(A)”. 

17 (20%) 9.15 ± 6.94 m 

Note: Numbers into brackets represent the percentage of total short accounts situations 
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d(G-T)

H1 : hypothèse d’un effet de la distance G-T sur les processus de reconnaissance

Kruskal-Wallis H test : pas de différence significative de d(G-T) entre les 3 
catégories de processus, χ2(2) = 1.044, p = 0.593 



Une méthode mixte pour investiguer l’effet de la pression temporelle
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d(G-T)

H2 : hypothèse d’un effet de la distance G-T sur les types de décisions

Kruskal-Wallis H test : effet significatif de d(G-T) sur les catégories de décisions,
χ2(3) = 26.53, p = 0.00

Typical micro-decisions N (%) D (G-T) in meters
“identifying the appropriate standing position” 6 (7%) 11.61 ± 11.26 m

“identifying the thrower” 29 (35%) 10.42 ± 5.13 m

“identifying the area reachable by the thrower”, 28 (34%) 6.03 ± 2.38 m

“identifying the end of the shoot direction” 20 (24%) 5.52 ± 2.79 m

MODÈLE en 2 catégories  de micro-décisions: 
identifier le tireur et la position adaptée à identifier la zone 

accessible et la fin de trajectoire du tir
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3. Eléments de discussion

PARADIGME
POSITIVISTE

Réel objectivable

PARADIGME 
CONSTRUCTIVISTE

Réel vécu

Apports d’une méthode 
mixte à la catégorisation 
de l’expérience du réel

6 stratégies d’apprentissage 
ou

3 profils d’apprentissage 

Validation d’un modèle C.I.R. : 3 profils 
d’apprentissage en EPS

3 processus de 
reconnaissance

ou
4 types de décisions

Effet de la distance 
à face à une pression temporelle forte, 2 phases 

de micro-décisions (Le Menn et al., 2019)

Une triple fonc[on : Corrobora[on + Elabora[on + Ini[a[on de nouvelles 
interpréta[ons (Greene et al., 1989 )

Comment, en partant du point de vue de l’acteur, interroger ou valider des 
catégories qualitatives issues du point de vue du chercheur ?
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Pour prolonger la discussion

PARADIGME
POSITIVISTE

PARADIGME 
CONSTRUCTIVISTE Compatibilité ?

CONSTRUCTIVISME
PRAGMATIQUE

CONSTRUCTIVISME
RELATIVISTE

Avenier (2011)

(Von) Glasersfeld (2001) - le réel en soi
- l’expérience du réel 
- le réel perçu ou 

l’expérience significative 
pour l’acteur)

le réel EST subjectif, toujours  
socialement construit à co-
construction par échanges 
chercheur-participants

Métissage de 
méthodes 

pour éclairer 
le réel

Guba & Lincoln (1998)


