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II NNTTRROODDUUCCTTII OONN  

 

 Juriste p®naliste dans une association dôaide aux victimes, côest ce que nous sommes. Etre 

professionnel dans cette association a été un choix pour nous. Pourquoi sôorienter vers les personnes 

meurtries dans leur chair, leur tête ? Est-ce par besoin de « sauver » des personnes vulnérables ? 

Est-ce pour se sentir utile et permettre aux victimes dôaller mieux après un traumatisme ? Nous 

avons voulu faire conna´tre ce quôest lôaide aux victimes, et plus particuli¯rement, qui sont les 

professionnels au service des victimes qui ont besoin de formations spécifiques pour un savoir-faire 

qui nécessite une remise en question perpétuelle.  

Nous avons donc voulu faire connaître ces formateurs des accompagnants dôaide aux 

victimes.  Ils doivent constamment se mettre à jour des nouvelles lois, des nouveaux dispositifs de 

prise en charge et/ou des nouvelles techniques psychologiques pour pouvoir sôadapter ¨ lô®volution 

sociétale marquée par des évènements tragiques (attentats, accidents collectifs, catastrophes 

naturelles...) et la prise en charge de victimes spécifiques. 

Le choix de notre public sôest port® sur les formateurs animant des formations en présentiel 

au sein de lôINAVEM, Institut National dôAide aux Victimes et de Médiation, également organisme 

de formation continue.  

Lôinnovation de cette ann®e 2017 est le changement de nom de lôINAVEM qui devient 

France Victimes pour redynamiser lôimage de la F®d®ration et pour permettre aux associations de 

sôidentifier ¨ cette appellation. LôINAVEM souhaite ®galement ç jouer la carte è de lôinnovation en 

ayant le projet de mettre en place un dispositif de formation hybride alors que la concurrence 

commence ¨ se ressentir face ¨ dôautres centres de formation continue ou de professionnels 

indépendants. Le projet de lôInstitut est de mettre en place des modules de formation hybride ¨ 

distance. Ing®nieur en formation, côest ce que nous souhaitons °tre dans le futur. Notre force dans 

cette recherche est de pouvoir allier la connaissance du contexte avec la démarche ACRE en vue du 

montage du projet. Nous rappelons que, dans la d®marche dôingénierie de formation, il y a les 

étapes de lôanalyse, la conception, la r®alisation et lô®valuation.1 

La question est de savoir sôil peut y avoir une adéquation entre le présentiel et le distanciel 

lorsquôil sôagit des m®tiers de la relation et lorsque les formateurs de lôINAVEM nôont jamais 

expérimenté de dispositifs de formation à distance ?  

                                                      
1 Ardouin T. (2003). "La formation est elle soluble dans l'ingénierie ? Petite histoire de l'ingénierie", Où en est l'ingénierie de la 

formation, Education permanente, n°157/2003-4.  
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Certes, la mise en place de ces dispositifs génère plusieurs changements aussi bien dans les 

pratiques-mêmes que dans les représentations quôils peuvent sôen faire. 

Nous pourrons peut-être parler de « chamboulement » dans les représentations et dans le 

changement pour les formateurs. Pourquoi ? La peur de lôinconnu, la nouvelle posture 

professionnelle, la menace de ne plus être libre du contenu et de la forme de ses formations ¨ lôid®e 

dôun nouveau projetétout ceci peut °tre source dôangoisse. Dans les m®tiers de lôaide aux victimes, 

les relations entre formateur et stagiaires, mais également entre stagiaires pour les échanges de 

pratiques, tiennent une place primordiale et notre recherche va nous aider à savoir si les formateurs 

ont des appréhensions quant à la qualité de leur future relation pédagogique à distance et quant à 

leur capacit® dôadaptation aux nouvelles technologies. La direction de lôINAVEM nous a permis de 

réaliser des entretiens auprès de ces formateurs afin de connaître leur position sur le projet innovant 

et totalement nouveau dans ce domaine. 

Nous expliquerons, dans le cadre de notre mission, comment nous avons pu entrer en 

contact avec eux et amener le sujet de la formation à distance sans blocage ni refus. 

Le champ de la formation à distance est très large et comprend différents concepts liés à la 

distance et liés aux technologies de lôinformation et de la communication (TIC). Nous avons choisi 

de développer le concept du « dispositif » de formation à distance pour comprendre comment les 

formateurs pourraient se lôapproprier en fonction de leur exp®rience, de leurs repr®sentations 

sociales et, éventuellement de leur résistance au changement. 

Côest pourquoi, nous allons également développer ces concepts qui sont en grande 

coh®rence avec chaque domaine des Sciences de lôHomme et de la Soci®t®, ¨ savoir, la psychologie, 

la sociologie et les Sciences de lôEducation. Nous tenterons de répondre à quatre questions au cours 

de cette recherche : 

1- Pourquoi avons-nous fait cette recherche ? 

2- Comment avons-nous procédé ? 

3- Quôavons-nous observé ? 

4- Quôest-ce que nous en avons pensé ? 

Les repr®sentations sociales des formateurs dans lôing®nierie de formation est un sujet qui a 

d®j¨ fait lôobjet de recherches dans de nombreuses lectures antérieures et dans le développement des 

concepts. Mais, dans le domaine des formateurs des accompagnants dôaide aux victimes, notre sujet 

est original et intéressant du fait du contexte. En effet, nous avons pu lire un certain nombre de 

textes sur les victimes, lô®volution de leurs droits et leur reconnaissance sur un plan juridique et 

psychologique mais jamais sur un plan sociologique. 
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Lôint®r°t de ce m®moire sera, et nous lôesp®rons, dôapporter des ®l®ments nouveaux à des 

études et travaux déjà réalisés sur le sujet des représentations sociales des formateurs et des 

dispositions au montage dôun projet de formation ¨ distance. La contextualisation de notre 

recherche permettra de répondre à la question de départ : quelles sont les conditions de possibilité 

favorable au montage dôune formation ¨ distance des accompagnants des victimes ? 

Dans le cadre de ce mémoire composé de cinq parties, nous allons, dans un premier temps, 

faire découvrir lôaccompagnement des victimes sur un plan historique et sur le plan de la formation, 

en expliquant dans quel contexte se situent nos recherches en lien avec notre mission. 

Dôautre part, nous allons poser le cadre théorique présentant les trois concepts-clés que nous 

allons développer. Ensuite, nous présenterons la méthodologie que nous avons mise en place en 

utilisant différents outils dôanalyse, puis nous allons expliquer nos résultats et, dans la dernière 

partie, les discuter pour en faire ressortir les éléments qui permettront de valider ou non nos 

hypothèses. 
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PPRREEMMII EERREE  PPAARRTTII EE  ::   LLEE  CCOONNTTEEXXTTEE  GGEENNEERRAALL  DDEE  LLôôAAII DDEE  AAUUXX  VVII CCTTII MMEESS  

 

1. Lô®volution de lôaide aux victimes 

 Quôest-ce quôune victime ? Lôun des fondateurs de la victimologie, Benjamin Mendelsohn, 

consid¯re quôune victime est ç une personne se situant individuellement ou faisant partie dôune 

collectivité, qui subirait les conséquences douloureuses déterminées par des facteurs de diverses 

origines : physiques, psychologiques, économiques, politiques ou sociales, mais aussi naturelles 

(catastrophes) »2.  

 Cette « science des victimes » a fait évoluer une v®ritable politique dôaide aux victimes. 

Cela a permis lô®mergence dôun syst¯me dôindemnisation par lôEtat, au nom de la solidarit® 

nationale ainsi que la cr®ation dôassociations dôaide aux victimes pour pouvoir prendre en charge la 

victime dans sa globalité, au niveau juridique, psychologique et social. 

 Lôaide aux victimes sôest construite ¨ partir des ann®es 80 alors quôelle ®tait m®connue dans 

les institutions et surtout dans les proc¯s p®naux. On parlait de sentiment dôisolement pour les 

victimes. Robert Badinter parlait des « grandes oubliées des prétoires »3. Une première enquête en 

France sur les victimes et une étude relative aux décisions judiciaires en 1985 ont fait prendre 

conscience que les victimes nôavaient pas de place dans le syst¯me judiciaire.  

Robert Badinter, Garde des Sceaux de lô®poque, par le biais dôune commission dô®tudes sur 

le suivi des victimes, a soutenu la cr®ation dôun r®seau associatif dôaide aux victimes. ç Lôhistoire 

de lôaide aux victimes est ainsi celle dôun double mouvement : dôune part, am®liorer les conditions 

dôindemnisation et de participation de la victime au proc¯s p®nal, dôautre part, faire b®n®ficier la 

victime de la solidarit® nationale en soutenant la cr®ation dôassociations, pour lôaccueil, lô®coute et 

lôinformation des victimes. C'est aussi, d'un c¹t® l'histoire d'une volont® politique et l®gislative et 

d'un autre côté, une ambition associative qui a su relever le défi».4 

 

1.1 LôINAVEM et les associations dôaide aux victimes 

LôINAVEM (Institut National dôAide aux Victimes Et de M®diation) est une Fédération 

nationale des associations d'aide aux victimes, à but non lucratif (loi du 1er juillet 1901) et qui été 

créé le 7 juin 1986 en collaboration avec le Ministère de la Justice. 

                                                      
2 Mendelsohn B. (1956). Une nouvelle branche de la science bio-psycho-sociale : la victimologie. Revue internationale 

de criminologie et de police technique. Vol XI, no 2, pp. 95-109. 

3De Piège, M-P. et al. INAVEM (Dir.). (2008). Humanit® et comp®tence dans lôaide aux victimes: les 20 ans de lôINAVEM. Note 39. 

 
4Bellucci, S. (2012).  Les associations dôaide aux victimes du R®seau INAVEM : des professionnels au service des victimes. Cahiers 

de la Sécurité « LES VICTIMES ». p. 2. 



 

8 

 

« Toutes les victimes, quelle que soit la cause de leurs malheurs, ont le droit à la 

consid®ration et ¨ la solidarit®. Les catastrophes et les fl®aux qui ponctuent la vie de lôhumanit® 

nous rappellent régulièrement nos devoirs élémentaires envers ceux et celles dont les existences 

sont boulevers®es ou an®anties. Plus pr¯s de nous, les victimes dôactes de d®linquance, souvent 

traumatisées physiquement, toujours atteintes psychologiquement, méritent-elles aussi dô°tre 

aidées ».  Extrait du discours dôinauguration ¨ la cr®ation de lôINAVEM en 1986. 

La F®d®ration compte aujourdôhui 130 associations sur lôensemble du territoire national 

(France métropolitaine et outre-mer) et a pour but de coordonner, soutenir et former les associations 

adhérentes. (Annexe n°1) Le Code de d®ontologie de lôINAVEM cr®® en juin 1996 a clairement 

défini les missions de ces associations envers les victimes : il sôagit de lôaccueil, lô®coute, le soutien, 

lôinformation, la m®diation, lôorientation puis un accompagnement qui peut °tre juridique, 

psychologique et/ou social. Lôaccompagnement peut °tre propos® ¨ nôimporte quel moment de la 

procédure pénale, soit avant que la victime ait déposé plainte, soit après le procès afin que 

lôassociation puisse lôaider ¨ r®cup®rer les dommages-intérêts qui lui ont été alloués. Il faut 

différencier ces structures des associations de victimes, qui sont des associations composées 

uniquement de victimes et de familles de victimes bénévoles (exemples : Life for Paris, l'association 

Entraide et Défense des Victimes de la catastrophe des victimes de Brétignyé).  

 

1.2 Lô®volution du statut des accompagnants des victimes 

A lôinitiative du Minist¯re de la Justice, en 1998, le rapport Lienemann, intitulé « pour une 

nouvelle politique publique dôaide aux victimes »5 préconise, dans sa proposition n° 92, que : « les 

associations départementales comprendront au minimum un directeur ou chef de service, un 

secrétariat, un travailleur social ou un juriste et un psychologue. Ces professionnels animeront un 

réseau de bénévoles ». Le but de cette préconisation était de recadrer le statut de chaque 

professionnel au sein des associations notamment pour donner une l®gitimit® dôintervention au 

réseau sur le terrain. Les bénévoles, qui étaient majoritaires dans les années 80, ont laissé place aux 

salari®s. A lô®poque, les b®n®voles avaient dôavantage des fonctions dôaccueillants sans forc®ment 

avoir une fonction de juriste ou psychologue.  

Nous lôavons constat® pr®cédemment, la législation a donné une meilleure légitimité aux 

associations avec des financements sp®cifiques, qui ont permis dôembaucher une ç vague » de 

salari®s ¨ lô®poque du dispositif ç emplois-jeunes è ¨ partir dôoctobre 1997.  

                                                      
5Lienemann, M-N, Magliano, H,Calmettes, J. (1999). Pour une v®ritable politique publique dôaide aux victimes. Rapport au Premier 

ministre. Paris. La Documentation française. 
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Un cadre a dû être posé pour créer des postes-clés tels que coordonnateur de service, juriste, 

psychologue et travailleur social. De ce fait, le rapport Lienemann a également permis de 

d®velopper et renforcer les formations dans lôaide aux victimes. Lors de la c®l®bration des 20 ans de 

lôINAVEM, le Pr®sident de lôINAVEM entre 1999 et 2005, Jacques Calmettes, avait r®pondu ¨ la 

question « Comment avez-vous géré cette professionnalisation du réseau ? » par « (é) En poussant 

sans cesse plus loin la réflexion sur nos pratiques ! Cela demande une réelle prudence, manifestée 

dans tout le r®seau par un souci de remise en cause et dôapprofondissement des pratiques (é)6 

 

2. Des formations spécifiques 

LôINAVEM est devenu officiellement organisme de formation depuis 1993. Aujourdôhui 

une trentaine de sessions de formation sur les thématiques de la prise en charge des victimes, des 

pratiques de m®diation, et plus g®n®ralement sur le cadre de travail et dôintervention dôune 

association sont proposées au réseau associatif ainsi quô¨ tout partenaire accueillant des victimes. 

 

2.1 Des formations liées aux textes législatifs 

Le savoir-faire de lôINAVEM est reconnu par les acteurs de lôaide aux victimes. Pourquoi ? 

Les institutions judiciaires et administratives ont légiféré en ce sens, en donnant une légitimité à ces 

formations. En effet, les offres de formation propos®es par lôINAVEM se sont enrichies au fur et ¨ 

mesure de lô®volution l®gislative et r¯glementaire.  

Si nous reprenons le rapport Lienemann déjà évoqué, la partie n°3 « Développer et renforcer 

la formation de l'ensemble des acteurs de l'aide aux victimes » énonce que : « Les moyens destinés à 

la formation des intervenants du réseau associatif d'aide aux victimes devront être renforcés. Le 

conseil national d'aide aux victimes sera chargé d'assurer la cohérence des contenus pédagogiques 

des organismes proposant des formations relatives à l'aide aux victimes ».7 

Nous nôavons pas lôintention de d®tailler les textes de loi car cela ne concerne pas lôobjet de 

notre recherche, mais nous pouvons dire que les besoins des salariés et bénévoles des associations 

dôaide aux victimes ont ®volu® en fonction des ®v¯nements tragiques. Le manque dôexp®rience et la 

peur de ne pas savoir faire le moment venu, a nécessité de proposer des formations beaucoup plus 

spécifiques liées à des situations critiques, telles que les attentats ou les accidents collectifs. 

 

 

                                                      
6INAVEM. (2008). Humanité et compétence dans l'aide aux victimes : les 20 ans de l'INAVEM. Collectif. LôHarmattan. p. 127. 

 
7Ibid. p.82 
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2.2 Des formations liées aux évènements 

Les retours dôexp®riences et les études ont montré que les formations devaient être centrées 

sur plusieurs axes, ce quôa fait lôINAVEM. En effet, cinq axes de formation ont ®t® cr®es : 

- Lôaccueil, lô®coute et lôaccompagnement des victimes, 

- Les droits des victimes, 

- La médiation pénale et la justice restaurative, 

- La gestion financière et administrative, 

- Le perfectionnement et échanges de pratique 

Un thème a été créé suite ¨ la s®rie dôattentats depuis quelques ann®es et surtout depuis 

novembre 2015, « Gestion des évènements collectifs ï attentats » pour que les accompagnants 

dôaide aux victimes sachent intervenir dans les dispositifs dôurgence apr¯s un ®v®nement collectif. 

Il en a ®t® de m°me pour les victimes de violences conjugales et les victimes dôune particuli¯re 

vulnérabilité (personnes âgées, par exemple) pour lesquelles une prise en charge spécifique 

nécessitait un nouveau module de formation : « La mise en place du Téléphone grave danger (TGD) 

et lô®valuation personnalisée des victimes (EVVI) ».  

 Pour 2016, 64 sessions de formation ont eu lieu et ont réuni 1038 personnes aussi bien des 

professionnels dôassociations adhérentes à lôINAVEM que des professionnels hors du r®seau. Ces 

derniers sont des professionnels dôautres structures ou institutions. Par exemple, lôadministration 

pénitentiaire a demandé une formation sur les « Techniques de débriefing » à destination de leurs 

psychologues, une formation sur « Le droit des victimes et lôenqu°te victime » a également été mise 

en place. 

Le Centre Communal dôAction Sociale dôune ville de province a également demandé une formation 

pour son personnel aux « Techniques dô®coute et dôentretien ». La Croix-Rouge a également fait 

appel ¨ lôINAVEM pour animer une formation ¨ destination de b®n®voles sur le 

« Psychotraumatisme et le defusing (intervention psychologique dôurgence, quelques heures apr¯s 

un évènement traumatisant) ». Le personnel de la médecine du travail dôune ville de province en a 

également bénéficié. 

Cette partie ®tait consacr®e aux accompagnants dôaide aux victimes qui doivent se former 

pour pouvoir mieux prendre en charge ces victimes.  

Mais, qui sont les formateurs qui ont construit ces dispositifs de formation ? Côest, dôune 

part, ce que nous avons souhaité savoir en réalisant notre stage au sein du service formation de 

lôINAVEM et, dôautre part, ce qui allait nous permettre de travailler sur un projet de mise en place 

de formation à distance. 
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3. En immersion dans la mission 

Etant juriste p®naliste au sein dôune des associations dôaide aux victimes du r®seau de 

lôINAVEM, la structure-m°me ne nous permettait pas dôy exercer notre mission ¨ cause de 

lôorganisation interne et du fait quôil nôexistait pas de service formation. Nous avons donc souhait® 

proposer nos services aupr¯s de lôINAVEM en vue de la mise en place dôun projet de formation ¨ 

distance pour toutes les associations dôaide aux victimes. Cela n®cessitait lôintervention dôune 

personne dans le cadre de lôing®nierie de formation et, il sôest av®r® que la direction a accept® cette 

opportunité. Connaissant le fonctionnement du réseau, cela allait nous faciliter les démarches sur le 

plan du terrain de la recherche et des constats. 

3.1 Le terrain de recherche 

Dans le cadre de notre mission, lôINAVEM souhaite mettre en place des modules de 

formation à distance en direction des salariés et bénévoles des associations dôaide aux victimes, 

ainsi que de nombreux professionnels de métropole et outre-mer. Il fait appel à des formateurs 

dôorigines tr¯s diverses et des statuts différents qui sont au nombre de 15. Il peut sôagir de salari®s 

dôautres structures, de professions lib®rales (avocats, par exemple), de formateurs occasionnels 

comme les enseignants de lôenseignement sup®rieur, des formateurs salari®s de lôINAVEM, des 

formateurs en contrats de sous-traitance avec dôautres organismes de formation issus de diff®rents 

milieux professionnels. Cela permet de varier les savoir-faire avec des professionnels de terrain et 

des pédagogies différentes. 

 Nous avons souhaité connaître leur âge pour savoir si cela pouvait avoir une incidence sur 

leurs pratiques, leurs croyances, leurs valeurs et ouverture dôesprit. La moyenne dô©ge est de 47 ans. 

Cela va de 34 ans à 60 ans.  

Dans la démarche A.C.R.E, nous avons commencé le travail dôanalyse des besoins en 

formation à distance auprès des stagiaires venus suivre des formations (questionnaires remis), 

auprès des membres du Conseil dôAdministration ainsi quôaupr¯s des formateurs. La difficult® est 

de restituer une analyse en restant le plus objectif possible, malgré les différents niveaux : Macro, 

en ce qui concerne lôINAVEM et les enjeux politiques et financiers que cela peut entra´ner ; Meso, 

en fonction des attentes et besoins des associations dôaide aux victimes locales avec leurs 

contraintes géographiques, financières et sociales ; et enfin, Micro selon les attentes des différents 

acteurs du dispositif et leurs appréhensions dans lôutilisation des nouveaux outils de communication 

ou bien dans les rapports humains lors des sessions de formations selon un projet très flou. 

Nous avons pu adopter une posture de stagiaire impliqu®e dans lô®quipe et soutenue dans la 

démarche, ce qui a facilit® notre mission jusquô¨ la fin. 
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Cette phase dôanalyse nous permet de prendre connaissance et de comprendre les pratiques 

de chacun, aussi bien les formateurs que les stagiaires. Côest une approche tr¯s pragmatique car la 

formation est une action. Donc, les entretiens avec les formateurs/enseignants et 

stagiaires/apprenants obligent à une certaine réflexivité sur leurs propres pratiques et sur leurs 

représentations de la formation à distance. 

 

3.2 Les constats avant la démarche inductive 

Les différentes enquêtes quantitatives (questionnaires retournés par les stagiaires en fin de 

session de formation, Annexe n°2) et qualitatives (les entretiens exploratoires avec certains 

formateurs) durant ces semaines, nous amènent à faire quelques constats sans formuler 

dôinterpr®tation puisque notre recherche et les r®sultats suivront, bien entendu. 

Nous avons pu constater quôil nôest peut-être pas possible dans des formations avec des 

contenus psychologiques et psychosociaux qui demandent du relationnel dans la formation, de les 

transformer ¨ distance (jeux de r¹les, mises en situationé). Nous avons compris que lôinteraction 

est essentielle au bon fonctionnement dôun dispositif (interaction au sens dôinteraction humaine 

entre formateur et stagiaires par exemple ou entre stagiaires eux-mêmes). 

Nous avons ®galement pu constater quôil ®tait plus compliqu® pour certains formateurs de 

retravailler des formations en pr®sentiel pour les transformer ¨ distance parce quôils consid¯rent que 

cela demande beaucoup plus de temps de reprendre le contenu et quôil sôagit de formations quôils 

animent depuis longtemps avec une certaine assurance et quôils ont du mal ¨ se projeter ç en faisant 

du neuf avec du vieux ». 

La proposition de projet de formation hybride a été mieux reçue par les formateurs puisque 

le principe du présentiel est maintenu. Le fait de garder une partie des contenus et de préserver cette 

relation pédagogique « à moitié à distance » était perçu comme rassurant. 

 

4. La problématique 

 

4.1 Le questionnement 

Les échanges entre les différents acteurs que nous avons rencontrés sur le terrain de notre 

recherche ont permis de montrer que le passage dôune formation pr®sentielle ¨ un dispositif de 

formation combinant pr®sence et distance nôest pas sans cons®quence pour le formateur, sur un plan 

psychologique, social, pédagogique et organisationnel. Si nous reprenons Socrate et la maïeutique 

qui signifie « lôart dôaccoucher les esprits », ce terme englobe les techniques de questionnement 

visant à permettre à une personne de mettre en mots ce quôelle a du mal ¨ exprimer, ressentir ou ce 
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quôelle a du mal ¨ prendre conscience. Il peut sôagir des ®motions, des d®sirs, des envies, des 

motivations ou même des peurs. 

M°me si le projet sôinscrit compl¯tement dans lô®volution des formations au sein de 

lôINAVEM, les formateurs sont-ils prêts à « faire de la place » pour ce dispositif et à changer leurs 

pratiques au nom des TIC et de lôinnovation ?  

Notre question de départ était de savoir si les formateurs enseignant en présentiel avaient des 

dispositions à faire évoluer leur enseignement vers des formations en distanciel.  

 Comment les formateurs en présentiel peuvent-ils faire évoluer leur enseignement vers des 

formations en distanciel lorsquôil sôagit dôaccompagnants des victimes ? Peut-on appréhender ses 

peurs face aux nouvelles technologies dans la formation à distance ? Mais, nous sommes 

simplement au stade de lôanalyse du projet de mise en place dôun dispositif de formation hybride.  

Nous sommes donc, dans le domaine des représentations que se font les formateurs puisquôil 

ne sôagit pas encore de question dôappropriation des outils. Le constat li® au fait quôils consid¯rent 

que la formation à distance pourrait faire perdre « lôhumain » dans la relation avec les 

accompagnants dôaide aux victimes nous a permis de construire notre problématique.  

Les formateurs ont-ils des dispositions favorables au montage dôun dispositif de 

formation ¨ distance des accompagnants dôaide aux victimes ? 

 

4.2 Les hypothèses 

Nous pouvons donc envisager notre première hypothèse de la façon suivante : les formateurs 

dans lôaide aux victimes ne sont pas r®sistants au changement. Leurs repr®sentations sociales sont 

favorables au montage dôune formation ¨ distance. 

Puis la seconde hypothèse peut être formulée de la façon suivante : les formateurs dans 

lôaide aux victimes ont une app®tence pour les technologies de lôinformation et de la 

communication. 

 

Il nous paraît important, de manière théorique, de développer les concepts de dispositif, des 

représentations sociales et de la r®sistance au changement. En lôoccurrence, dans notre cas pratique 

li® ¨ notre mission, lôINAVEM sôorienterait vers un dispositif de formation hybride ou mixte. 

Existe-t-il une définition de la formation hybride et comment appréhender ce dispositif à 

distance avec lôutilisation des TIC ? (Annexe n°3) 
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DDEEUUXXII EEMMEE  PPAARRTTII EE  ::   LLôôAAPPPPRROOCCHHEE  CCOONNCCEEPPTTUUEELLLLEE  

 

5. Les dispositifs de formation à distance 

Après avoir posé notre question de recherche, il nous a paru important de consacrer une 

partie du champ de la formation ¨ distance au concept de dispositif en d®finissant, dôune part, la 

formation à distance en général, dôautre part, le dispositif hybride ®l®ment central de notre mission, 

et enfin, lôenvie dôapprendre, notamment pour pouvoir sôapproprier plus facilement les nouvelles 

technologies. 

 

5.1 Définition 

 Le terme « dispositif » voit le jour dans les années 70 avec Jacquinot-Delaunay, dans le 

domaine de la sociologie, la sociologie du travail et des organisations principalement.  

Le monde de lô®ducation en est influencé en restructurant lôorganisation de la transmission des 

savoirs, en modifiant les relations enseignant/apprenant.  

Si nous reprenons la définition de la norme AFNOR X50-750, la formation à distance 

« côest un syst¯me de formation con­u pour permettre à des individus de se former sans se déplacer 

sur le lieu de formation et sans la pr®sence physique dôun formateur. La formation recouvre 

plusieurs modalités et est incluse dans le concept plus général de formation ouverte à distance ».  

En droit du travail, une définition officielle a été retenue dans la circulaire du 20 juillet 

20018 : « une formation ouverte et/ou à distance, est un dispositif souple de formation organisé en 

fonction de besoins individuels ou collectifs (individus, entreprises, territoires). Elle comporte des 

apprentissages individualis®s et lôacc¯s ¨ des ressources et comp®tences locales ou ¨ distance. Elle 

nôest pas ex®cut®e n®cessairement sous le contr¹le permanent dôun formateur ». La distance est le 

déterminant dans ce mode de formation puisque ces d®finitions insistent sur lô®loignement.  

Mais le développement des TIC peut modifier cette notion et faire apparaître une présence 

dans la distance, du fait de la mise en relation des différents acteurs de la formation. Côest une 

modalité de formation qui permet de vaincre la distance physique qui sépare ceux qui veulent 

apprendre et ceux qui peuvent former. 

Nous avons fait le choix de définir, grâce à certains auteurs, le concept de « dispositif » 

puisquôil est question de passage, de montage dôune formation à distance dans le carde de notre 

mission.  

                                                      
8 Circulaire DGEFP n°2001/22 du 20 juillet 2001 relative aux formations ouvertes et/ou à distance « FOAD ». 
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Ce concept est utilis® dans le champ des sciences de lô®ducation et de la formation depuis les 

années 1970, en m°me temps que le d®veloppement de lôinformatique et de lôenseignement ¨ 

distance (EAD).  

Avant cette période, le dispositif était fondé sur des textes écrits, puis les technologies sont 

apparues. Les chercheurs ont commencé à publier des articles à partir du moment où internet et la 

formation à distance (FAD) ont vu le jour. 

Foucault (1977) est le premier auteur à définir le dispositif : « Un ensemble résolument hétérogène, 

comportant des discours, des institutions, des aménagements architecturaux, des décisions 

réglementaires, des lois, des mesures administratives, des énoncés scientifiques, des propositions 

philosophiques, morales, philanthropiques, bref : du dit, aussi bien que du non-dit. Voilà les 

®l®ments du dispositif (é) »9.  

Le dispositif est un réseau établi entre ces différents éléments. Il  permet à la fois de produire 

des savoirs et dôorganiser les relations sociales, avec un rapport entre « savoir » et « pouvoir ». Il 

identifie une relation entre les individus et lôensemble des règles. Lorsque Foucault parle de « dit », 

il fait référence aux discours et lorsquôil parle de « non-dit », il parle de morale, par exemple. 

Linard (1998) définit le dispositif : « Fondé sur la mise en système des agents et des 

conditions dôune action, un dispositif est une construction cognitive fonctionnelle, pratique et 

incarnée. [...] Il se situe ¨ lôoppos® de lôop®ration informationnelle, définie comme traitement 

logico-symbolique de données abstraites hors sujet et hors interaction ».  

Peraya (1999) attache beaucoup dôimportance ¨ la m®diation et m®diatisation dans la 

formation qui nécessite la mise en place de dispositifs. Il considère que : « un dispositif est une 

instance, un lieu social dôinteraction et de coop®ration poss®dant ses intentions, son 

fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes dôinteractions propres ».  

Nous retiendrons la définition quôil a propos®e avec Charlier (2007, p. 9) : « Lô®conomie 

dôun dispositif sôappuie sur lôorganisation structur®e de moyens matériels, technologiques, 

symboliques et relationnels qui modélisent, à partir de leurs caractéristiques propres, les 

comportements et les conduites sociales (affectives et relationnelles), cognitives, communicatives 

des sujets ». Ces définitions permettent de resituer les rôles de chaque acteur dans la formation à 

distance grâce à la mise en place de ces dispositifs.  

Blandin (2002), le définit comme « un ensemble de moyens, agencés, en vue de faciliter un 

processus dôapprentissage ». 

                                                      
9 Foucault, M. (1977). Le jeu de Michel Foucault. In Dits et écrits. Vol. II. Paris : Gallimard. pp. 298-329. 
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Lameul (2005) définit le dispositif : « Un ensemble de moyens humains et matériels mis en 

îuvre afin dôatteindre un objectif ». Il est clair que tout dispositif de formation suppose la présence 

humaine. Comment pallier à une absence lorsque la formation est à distance alors que des auteurs 

comme, Moore (1993) qui a développé la distance transactionnelle en la définissant comme « un 

espace psychologique et communicationnel entre lôenseignant et lôapprenant mais aussi entre les 

apprenants, dans une situation éducationnelle », et Jacquinot (1993) considèrent que la distance 

nôest pas seulement la distance g®ographique ni la distance temporelle et énumère les différentes 

distances : géographique, temporelle, technologique, socioculturelle, socio-économique et 

pédagogique.   

Jacquinot (2002) pr®cise quôç il ne faut pas chercher à remplacer ce qui est absent mais à 

faire circuler les signes de présence ».  

 

 

Représentation de la distance transactionnelle selon le modèle de Moore10 

 

Paquelin (2011) propose deux autres formes de distances, à savoir les distances cognitive et 

pragmatique en consid®rant quôil sôagit ç de se situer ni trop loin ni trop pr¯s dôautrui mais dans un 

espace-temps social qui d®limite et contient la zone dôactivit® participative des sujets [é]. Cette 

distance est fonction de la structure et du dialogue.  

Jezegou précise également les relations dynamiques entre ces deux variables. Par exemple, 

dans les cours sur Internet, il y a un dialogue considérable et une faible structure, en conséquence la 

distance transactionnelle est basse. Il est évident que les degrés de dialogue et de structure varient 

dôun cours ¨ un autre.  

Ce nôest pas uniquement une question de TIC, bien que cela compte. Cela dépend aussi de la 

pédagogie du formateur, des capacités des apprenants et du sujet de la formation.  

                                                      
10Depover C, Quintin, J-J. (2011). Chapitre 1. Tutorat et modèles de formation à distance. Le tutorat en formation à 

distance, Bruxelles, De Boeck Supérieur, « Perspectives en éducation et formation ». p. 27. 
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La distance cognitive, « liée à la compréhension des contenus » est aussi la capacité à se 

distancier, à prendre du recul par rapport à soi-même pour analyser sa fa­on dô°tre autonome face à 

lôapprentissage et face aux autres, quôil sôagisse du formateur ou des autres apprenants.  Peut-on 

dire quôil nôy a pas de formation sans mise en pr®sence des sujets désirants ? La question de la 

distance est donc importante. Mais il ne sôagit pas dôune distance mat®rielle mais plut¹t symbolique. 

Côest une dimension nouvelle avec des formes diff®rentes.  

 Dans un cours avec une classe par exemple, il faut parfois s'éloigner, se faire oublier. Il 

faut parfois s'imposer et « resserrer les boulons ». Il faut toujours faire l'un et l'autre, plus ou moins. 

La présence est d'abord une présence d'esprit, une attention soutenue à la vie de la classe. Le temps 

doit être tendu ou détendu. La pr®sence nôest pas forc®ment le gage du bon d®roulement dôune 

formation. Tout dépend de la relation pédagogique mise en place, du climat social instauré et 

surtout des interactions entre les absents.  

Lôinnovation se situe dans le fait que le formateur et lôapprenant sont acteurs ¨ part enti¯re 

de la formation avec un environnement cadré et que le dispositif de formation hybride pourrait être 

un bon compromis entre lôapprentissage en autonomie et les interactions humaines. 

5.2 Le dispositif hybride 

 Les utilisations des TIC, au cours des années 2000, ont fait émerger le terme de "dispositif 

hybride". Nous allons analyser donc ce terme et les changements quôil signifie. 

La formation hybride est également appelée formation mixte ou blended learning. Le terme de 

formation hybride, côest-à-dire le fait dôalterner de la formation à distance (e-learning) et présenciel 

nôest pas forc®ment utilis® ¨ bon escient, ce qui peut en d®couler des dispositifs un peu ç fourre-

tout ». Il y a plusieurs fa­ons dôenvisager les choses. Le e-learning peut remplacer une partie de la 

formation en présenciel, ou compléter celle-ci, ou permettre de valider des acquis. 

Il nous paraissait important de reprendre les définitions proposées par les auteurs qui ont 

travaillé sur le concept du dispositif hybride, pour comprendre les avantages aussi bien pour les 

apprenants que pour les formateurs. 

Valdès (1995) est le premier auteur à avoir évoqué le terme de « dispositif hybride ». Il 

explique : « il est nécessaire de raisonner différemment : non plus uniquement en fonction des 

personnes qui viennent déjà en formation, mais en fonction des personnes qui ne viennent pas en 

formation en raison de lôinadaptation des syst¯mes traditionnels [é] » (Valdès, 1995, p. 6-7). 

Allier la présence et la distance avec les nouvelles technologies recentrerait la place de lôapprenant 

et nous rejoindrions donc la d®finition quôont donn® Charlier, Deschryver et Peraya en proposant le 

dispositif à la fois dans un environnement technologique et pédagogique :  
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« Le dispositif hybride, parce quôil suppose lôutilisation dôun environnement 

technopédagogique, repose sur des formes complexes de médiatisation et de médiation ».   

Former à distance passe par des dispositifs médiatisés que sont les technologies de 

lôinformation et de la communication. Ces auteurs précisent également que « tout acte pédagogique, 

¨ lôinstar de tout acte de communication, comporte un important aspect relationnel. Il ne suffit donc 

pas de m®diatiser, de ñmettre en diff®rents m®diasò, les seuls contenus de connaissance » (Charlier, 

Deschryver & Peraya, 2006, p. 476). Ces mêmes auteurs proposent cinq dimensions principales 

pour décrire ces dispositifs :  

- la mise ¨ distance et les modalit®s dôarticulation des phases présentielles et distantes. Tout 

dépend de ce que veut mettre en avant le formateur dans sa pédagogie, à savoir ce quôil veut 

privilégier dans la transmission du savoir et de la mise à distance plus ou moins grande. Cela revient 

¨ reprendre ici lôid®e de la distance transactionnelle. 

- lôaccompagnement humain. Il fait r®f®rence ¨ lôapprenant et à son autonomie. Mais pour 

pouvoir °tre autonome ¨ distance, il faut un accompagnement du tuteur et un suivi de lôapprenant. 

- les formes particuli¯res de m®diatisation. Il sôagit dôun processus de mise en m®dias, côest-

à-dire qui médiatise les contenus de formation, comme une plateforme ou une visioconférence, par 

exemple. Le choix des médias est donc très important pour la transmission du savoir à distance. 

- la médiation liée à lôutilisation dôun environnement technop®dagogique est avant tout 

humaine. Linard considère que la médiation dans la relation pédagogique ne peut pas être 

totalement traduite par une médiatisation car elle ne peut pas se passer de la dimension humaine.  

- le degr® dôouverture du dispositif. Il sôagit du degr® de libert® de lôapprenant face aux 

situations dôapprentissage (J®z®gou, 2008).      

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          

Le double processus dôhybridation

Enseignement 
Présentiel

Enseignement à 
distanceG

Autoformation

Utilisation du 
réseau/ ENT

Séances 
présentielles

(tutorat)

Hybridation 

 

Conception des dispositifs hybrides D. Peraya TECFA - UNIGE AIPU Montréal 2007 
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Il est clair quôau-del¨ dôoutils num®riques, la qualit® des interactions et la motivation entre 

les diff®rents acteurs permet dôinstaurer un climat favorable à la bonne mise en place de la 

formation. On peut donc parler dôapp®tence mais quelle en est la signification ? 

 

5.3 Lôapp®tence comme ç facilitateur è de lôoutil 

 Comme lôa cit® Carr® (2005) : « on apprend toujours seul mais jamais sans les autres ». 

Charlot (1997) considère que le rapport au savoir est « rapport dôun sujet au monde, ¨ soi-même et 

aux autres dôun sujet confront® ¨ la n®cessit® dôapprendre ».  

 Il associe indiff®remment les expressions rapport au savoir et rapport ¨ lôapprendre, sô®tant 

int®ress® et ayant cibl® ses recherches sur lô®chec scolaire et les diff®rentes d®finitions du savoir. 

 Pour Beillerot (1996), le rapport au savoir est un rapport à son propre désir, désir de savoir 

ou comme le dit Freud « apprendre, côest investir un désir dans un objet de savoir ».  

Certains éprouvent des réticences à partir en formation, alors que dans le même temps d'autres 

cherchent à y aller. Pour ces derniers on peut parler dôapp®tence, soit ç app®tit dôapprendre ». 

 Le mot « appétence » vient du latin appetencia qui serait lié au verbe « appetere » qui 

signifie « mettre en appétit ». Il est n®cessaire dôavoir faim de connaissances et la volont® est un des 

éléments essentiels en formation. Nous pouvons donc parler de volonté, dôenvie et de plaisir 

dôapprendre et de se former.  

 Lôapp®tence, ç lôapp®tit pour la formation è a sa propre d®finition puisquôelle est d®finie 

dans le Guide de la Formation Professionnelle comme « la volonté que peut avoir une personne à 

mettre en îuvre une strat®gie de d®veloppement de ses comp®tences en vue dôaccro´tre son 

employabilité ». 

Le rapport au savoir peut être anxiogène pour celui qui ne sait pas mais qui veut savoir. Tout 

comme celui qui ne sait pas mais qui nôa pas le plaisir de savoir, se posant le problème de lôenvie de 

sôapproprier de nouveaux outils et de faire ®voluer la relation p®dagogique.  

Cette appréhension, cette crainte peut être justifiée par le fait que les nouvelles technologies 

peuvent °tre un frein tout comme un levier ¨ lôapprentissage. Les technophobes ont la peur de ne 

pas savoir utiliser les nouveaux outils de communication, par exemple.  

Les formateurs peuvent également avoir le sentiment dô°tre d®poss®d®s de leurs pr®rogatives 

en ayant peur de ne pas savoir allier enseignement et utilisation des TIC. 
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Lors du Comit® mondial de lô®ducation et la formation tout au long de la vie ¨ Paris qui a eu 

lieu le 30 janvier 200611, la question a été posée à Philippe Carré, au cours de son audition 

publique : « Quelles relations voyez-vous entre apprenance et TIC ? » Sa réponse a été : « La 

relation entre apprenance et TIC est naturelle. ». Ce nôest peut-être pas si naturel que cela pour les 

formateurs et notre analyse permettra de valider ou non notre deuxième hypothèse concernant 

lôapp®tence pour les TIC. 

A lôheure o½ le savoir-faire est un mot-clé dans la formation continue, le fait de ne pas 

savoir faire est peu évoqué car cela suppose de se remettre en question personnellement et 

professionnellement. Mais, lôapp®tence est aussi un concept qui permet ¨ lôapprenant de se ç mettre 

en danger è dans lôacquisition de connaissances et de savoirs quôil nôa peut-°tre pas. Et côest aussi 

une forme de remise en question. Si les apprentissages quôils doivent acqu®rir nôont ni de sens ni de 

valeur pour eux-mêmes, est-ce que pour autant ils apprennent moins ou mal ?  

Le dispositif de formation hybride est la modalit® qui permet dôancrer lôinnovation sur les 

pratiques anciennes (Depover et al., 2003).  

Côest aussi un ®tat dôesprit avec toutes les repr®sentations en acceptant dô®voluer dans la 

relation en passant par des outils de communication et en remettant en question ses pratiques 

anciennes. Côest tout lôenjeu du projet de mise en place dôun dispositif de formation ¨ distance au 

sein de lôINAVEM.  

 

6. Les représentations sociales 

 Le concept des repr®sentations sociales est au cîur de notre m®moire puisque notre ®tude va 

permettre de savoir si les repr®sentations des formateurs de lôINAVEM dans le montage dôune 

formation à distance vont bloquer ou non le processus de transformation. Pour répondre à cette 

question, il faut d®j¨ les d®finir et savoir dôo½ elles viennent, pour ensuite comprendre leur 

structure-même et leur éventuelle transformation. 

 

6.1 Définition 

Emile Durkheim a été le premier sociologue à parler de « représentation collective » en 1894 

car il consid®rait que les id®es individuelles ®taient des r®alit®s qui provenaient dôun groupe. Il 

pensait que les membres dôun m°me groupe pouvaient avancer et progresser en ayant les m°mes 

                                                      

11Audition publique de Philippe Carré « Lôapprenance : vers une nouvelles culture de la formation ». Comité Mondial de 

lôéducation et la formation tout au long de la vie - Paris, 30 janvier 2006. 
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opinions et que les représentations seraient donc plus stables. « Les représentations collectives sont 

plus stables que les représentations individuelles car, tandis que l'individu est sensible même à de 

faibles changements qui se produisent dans son milieu interne ou externe, seuls des événements 

d'une suffisante gravité réussissent à affecter l'assiette mentale de la société ». (Durkheim, 1967) 

Moscovici (1961) a transformé ces représentations collectives en « représentations sociales » 

car il considérait que les représentations devaient être dynamiques et devaient évoluer avec le temps 

et ensemble. Il a initi® lôid®e quôune repr®sentation sociale ®tait compos®e dôun noyau stable avec 

des éléments périphériques autour. Les représentations sociales sont fondées sur des croyances, des 

opinions, des préjugés qui ne viennent pas de la réalité.  

Côest pourquoi il consid®rait que les repr®sentations sociales permettaient la communication 

entre les individus en appréhendant et en construisant le réel. Lors dôun entretien dans le magazine 

Sciences humaines, le journaliste lui pose la question suivante : « Quelles sont les fonctions des 

représentations sociales ? ». Moscovici lui répond : « Tout dôabord, elles sont indispensables dans 

les relations humaines, parce que si nous nôen avions pas, nous ne pourrions pas communiquer et 

comprendre lôautre. Elles permettent ®galement les actions en commun » (Moscovici, 1998). Selon 

lui, « les représentations sont des formes de savoir naïf, destinées à organiser les conduites et 

orienter les communications ».  

Jodelet (2012, p.53) complète et reprend la définition des représentations sociales 

comme : « une forme de connaissance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et 

concourant ¨ la construction dôune r®alit® commune ¨ un ensemble social ». Ces représentations 

ont quatre fonctions :  

- elles permettent de comprendre pourquoi lôobjet est perçu autrement que dans le réel. Cela se 

construit dans un processus jamais figé (fonction cognitive), 

- elles permettent de d®finir lôidentit® dôun groupe avec toute la spécificité que cela engendre 

(fonction identitaire), 

- elles permettent dôorienter les comportements et pratiques en créant du lien entre les individus 

(fonction d'orientation des conduites et des comportements), 

- enfin, elles permettent de justifier les comportements (fonction de justification des 

pratiques). 

Abric (1987) a défini les représentations sociales comme « le produit et le processus dôune 

activité mentale par laquelle un individu ou un groupe, reconstitue le réel auquel il est confronté et 

lui attribue une signification spécifique ».  

 Patin (2007) nous rappelle quôune repr®sentation sociale se d®finit par un contenu 

(dôinformations, dôimages, dôopinions, dôattitudes...) se rapportant ¨ un objet (une notion, un travail, 
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un événement...) et est émise par un sujet (individu, famille, groupe...) en fonction des positions 

occup®es (dans la soci®t®, lô®conomie...). 

Le point de d®part de ce processus est tr¯s complexe puisquôil va d®pendre de plusieurs 

facteurs li®s ¨ lôindividu, en lôoccurrence les formateurs. Pour notre ®tude, il est important de 

sôinterroger sur lôorigine de ces repr®sentations sociales. 

 

6.2 Lôorigine des représentations 

Lorsqu'une représentation se construit, deux processus sô®laborent : l'objectivation, avec la 

constitution d'un noyau figuratif et l'ancrage qui ont été énoncés par Moscovici. On se situe dans un 

processus dôobjectivation en rendant concret ce qui est abstrait et dans un ancrage pour la 

construction dôune repr®sentation (enracinement dans les pensées). 

 

6.2.1 Lôobjectivation 

Côest le processus ¨ travers lequel on rend concret ce qui est abstrait. Il transforme en une 

image, en un noyau figuratif selon Moscovici. Il y a une opposition entre le conscient et 

lôinconscient. 

 

 

 « Côest lôobjectivation qui, par une mise en images des notions abstraites, donne une 

texture matérielle aux idées, fait correspondre des choses aux mots, donne corps à des schémas 

conceptuels ».12 Le processus dôobjectivation se divise en trois étapes : 

¶ La première est la « construction sélective ». L'individu va sélectionner une partie 

des informations en fonction de critères culturels mais va en exclure une partie et qui 

fera sens pour le groupe au final. Les éléments seront les plus résistants de la 

représentation « acquérant ainsi une plus grande autonomie qui augmente leur 

possibilité d'utilisation pour l'individu. » (J.-C. Abric, 1994, p. 21). 

¶ La deuxième étape, la « schématisation structurante », est le « noyau figuratif » 

quôa d®crit Moscovici. Les informations retenues s'organisent selon un noyau 

                                                      
12 Jodelet, D. (1984). Représentation Sociale: phénomènes, concept et théorie. In S. Moscovici. Psychologie Sociale. PUF : Paris. 

pp. 357-378. 
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« simple, concret, imagé et cohérent avec la culture et les normes sociales 

ambiantes. » (Rouquette, M.-L., Rateau, P. 1998, p. 32). Côest ensuite autour de ce 

noyau figuratif que va se construire la représentation sociale.  

¶ « Enfin, la  dernière étape, celle de naturalisation a lieu quand les éléments du 

schéma figuratif sont presque physiquement perçus ou perceptibles par le sujet. » 

(N. Roussiau, C. Bonardi, 2001, p. 20).  

 Le processus dôobjectivation permet de forger des idéologies, des normes et des règles 

morales.  

 La derni¯re ®tape permet de passer de la copie ¨ la r®alit® de lôobjet. La distance entre le réel 

et la perception va diminuer. Pour que la repr®sentation prenne forme, le processus dôancrage doit 

sôimbriquer dans celui de lôobjectivation. 

 

6.2.2 Lôancrage 

Doise en propose une définition : « Il consiste en lôincorporation de lô®trange dans un 

réseau de catégories plus familières » (Doise, W. 2003).  

 Il sôagit du processus qui va incorporer de nouveaux éléments de savoir dans des catégories 

plus connues par lôindividu. On parle de processus de catégorisation (Jodelet, D. 1989) qui va 

faciliter lôimbrication de lôobjet avec la r®alit® et lôenracinement de la repr®sentation de cet objet 

socialement.  

 Il ne sôagit plus, comme dans lôobjectivation, de la constitution dôune connaissance en bonne 

et due forme, mais de son intégration dans des connaissances familières dans leur globalité. Le 

processus dôancrage permet de rendre familier ce qui est nouveau (un dispositif de formation à 

distance, par exemple), de rendre rassurant ce qui peut fait peur, de rendre compréhensible ce qui ne 

lôest pas forcément pour le sujet. 

 Chaque groupe social développe des valeurs qui lui sont propres et qui permettent de le 

différencier des autres groupes. Les représentations préexistantes dont nous avons parlé pour 

expliquer le processus dôancrage sont différentes dôun groupe ¨ lôautre.  

 Côest pourquoi lôint®gration dôun ®l®ment nouveau donne lieu ¨ des constructions différentes 

selon les groupes sociaux auxquels appartiennent les individus, les formateurs dans lôaide aux 

victimes dans notre cas. En effet, un groupe de formateurs dans un autre contexte peut avoir un 

système représentationnel différent de celui que nous étudions. 

 Si nous essayons de contextualiser cette id®e de processus dôobjectivation et dôancrage, les 

formateurs étant enseignant en université ont peut-être une représentation des TIC différente du 
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formateur psychologue clinicien, m°me sôils ont la m°me fonction, mais nôappartiennent pas au 

même groupe social. 

 Tout en suivant cette id®e dôobjectivation et dôancrage, cette repr®sentation détermine ainsi 

les pratiques des individus, et notamment celle des formateurs. Dôo½ lôint®r°t de faire une ®tude sur 

les repr®sentations sociales des formateurs de lôINAVEM.  

 

6.3 La structure des représentations 

Apr¯s avoir expliqu® lôorigine dôune repr®sentation sociale qui nous aidera dans notre 

recherche, nous nous sommes intéressés à Abric, qui a repris lôid®e du noyau figuratif de Moscovici 

en lôappelant le noyau central ou noyau structurant. 

 

6.3.1 La théorie du noyau central 

 On doit consid®rer quôune repr®sentation sociale est compos®e dô®l®ments qui ne jouent pas 

tous le m°me r¹le. Côest pourquoi, Abric a nommé « noyau central », les éléments centraux de la 

représentation et les éléments périphériques qui sont en relation directe avec eux.  

 Le noyau a deux fonctions essentielles. Abric les énumère comme suit : « Une 

représentation sociale est un système socio-cognitif présentant une organisation spécifique : elle est 

organisée autour et par un noyau central ï constitu® dôun nombre tr¯s limit® dô®l®ments ï qui lui 

donne sa signification (fonction génératrice) et détermine les relations entre ses éléments 

constitutifs (fonction organisatrice) » (Abric, 2005).13 Ce qui va int®resser notre recherche, côest 

justement lô®tude de la représentation sociale du formateur vis-à-vis du montage dôune formation ¨ 

distance et donc des éléments qui composent ce noyau central. Le but nôest pas simplement de 

savoir ce que signifie ce syst¯me mais il sôagit ®galement de comprendre lôorganisation et les liens 

qui existent entre les différents éléments qui composent ce noyau. Il  est celui qui résiste le plus au 

changement parce quôil est constitué d'éléments non-négociables, stables, ancrés et cohérents entre 

eux. 

6.3.2 Les éléments périphériques 

 Ces derniers correspondent à « l'interface entre le noyau central et la situation concrète 

dans laquelle s'élabore la représentation » (Abric, 1994, p. 25). Le système périphérique permet 

aux individus dôun m°me groupe de sôapproprier une partie de la repr®sentation selon leurs propres 

expériences aussi bien personnelles que professionnelles. Ces modulations individuelles entrainent 

                                                      
13Abric, J-C., (2005).  La recherche du noyau central et de la zone muette des représentations sociales. Méthodes d'étude des 

représentations sociales. Toulouse :  Erès. p. 59-80. 
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une certaine hétérogénéité et assouplissent une certaine résistance face au changement. A lôinverse 

des éléments du noyau central, ceux du système périphérique sont négociables et évolutifs en 

fonction des circonstances.  

 Les ®l®ments p®riph®riques ont trois fonctions essentielles. Tout dôabord, ils ont une 

fonction de concrétisation qui permet au syst¯me central de sôadapter ¨ la r®alit® concr¯te dans un 

contexte immédiat. Ensuite, ils ont une fonction dôadaptation au changement auquel le groupe peut 

être confronté. Flament parle de « pare-chocs » de la représentation (Flament, 2003, p. 232). 

 Enfin, ces éléments ont une fonction dôindividualisation qui permet dôint®grer dans la 

représentation des expériences et des vécus individuels même si on parle de groupe. Même si des 

®l®ments p®riph®riques changent, cela nôaura pas beaucoup dôincidence sur le syst¯me central qui 

est lié. 

 

 

 

 La prise en compte des représentations permet dôancrer la formation dans les pr®occupations 

des formateurs en partant de ce quôils ont v®cu, de ce quôils ressentent quôil sôagisse de d®sirs et/ou 

de craintes. 

 Que faire de ces repr®sentations quand il sôagit de formation ? Faut-il les ignorer, les 

contourner ou, au contraire, les prendre en compte ?  

 Les faire ®merger permet de les comprendre, de les contredire sôil  y a lieu, pour ne pas 

bloquer le processus. Le mieux est de les prendre en compte pour amener le formateur à rencontrer 

les obstacles qui ne doivent plus être évités. Cela permettrait de transformer durablement les 

représentations et de prendre conscience que les situations didactiques peuvent être favorisées. 
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 Mais, le travail de faire ®merger les repr®sentations nôest pas simple et acquérir une nouvelle 

représentation modifie profondément le cadre et le questionnement du formateur. Il se peut quôil se 

bloque et refuse les connaissances nouvelles. La question est de savoir si le processus dôune 

représentation peut se transformer vers une nouvelle représentation selon lôexp®rience, la 

motivation et lôenvironnement social. 

 

 6.4 La transformation des représentations sociales  

 Quant ¨ la transformation dôune repr®sentation sociale, Abric l'affirme : « c'est donc bien la 

transformation du noyau central qui engendre le changement de la représentation. ». La dimension 

fonctionnelle du système périphérique permet une adaptation socio-cognitive avec une possibilité 

de transformation selon C. Flament. Ce dernier considère que « les pratiques nouvelles consécutives 

¨ des modifications de lôenvironnement social constituent un important facteur de changement des 

représentations sociales » (C. Flament, 1994).  

 Il introduit la notion de « réversibilité de la situation ». Selon lui, les sujets contraints de 

développer des pratiques nouvelles peuvent prendre en compte cet état de fait de deux façons : 

- soit la situation est irréversible et le retour aux pratiques anciennes ne peut pas être 

envisagé. Lorsque les situations sont perçues comme étant définitives, les sujets nôont plus 

la possibilité de garder leur ancien système de représentations.  

 Les éléments nouveaux entrent alors en contradiction avec le noyau central car les individus 

sont obligés de développer des pratiques nouvelles. Pour r®tablir lô®quilibre entre connaissances et 

pratiques, il est donc nécessaire de procéder à une transformation en profondeur de la 

représentation.  

- soit la situation est réversible et le retour aux pratiques anciennes peut être envisagé 

puisque la situation actuelle apparaît comme passagère. Dans ces situations, les pratiques 

nouvelles auront peu dôeffets en profondeur sur la représentation.  

 Le fait de percevoir ces situations comme provisoires arrête le processus de transformation. 

Les éléments nouveaux, m°me sôils sont contradictoires, sont pris en compte et incorporés dans la 

représentation. 

 Mais, même si la transformation est réelle, elle ne sera que superficielle puisque seuls les 

schèmes des éléments périphériques vont être modifiés. Il y a donc bien une modification de la 

représentation par les pratiques mais le noyau central, joue son rôle en restant stable et insensible à 

la transformation.  
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 Selon lôun ou lôautre cas, les processus de transformation des repr®sentations qui vont 

sôengager seront alors de nature tr¯s diff®rente (Abric, 1994e, pp. 234-235).  

 On peut consid®rer quôil existe trois types de transformation : 

- la transformation brutale : les nouvelles pratiques atteignent directement la signification 

centrale de la représentation sans que les éléments périphériques puissent jouer le rôle de 

« pare-chocs ». Le changement est donc immédiat. 

- la transformation résistante : les pratiques nouvelles sont contradictoires avec la 

représentation mais les éléments périphériques peuvent gérer cette contradiction. C. Flament 

(1987) parle de schèmes. Des schèmes étranges se créent qui, par l'augmentation de leur 

fréquence, transforment le noyau central et donc la représentation. 

- la transformation progressive : les pratiques anciennes ne sont pas en contradiction avec la 

représentation et la transformation pourra se faire sans difficultés car les schèmes vont 

progressivement sôint®grer au noyau central pour donner une nouvelle représentation. 

 Guillemi (1989) étudie le changement de la représentation sociale de la chasse chez les 

chasseurs du Languedoc. Il démontre ainsi une corrélation entre une épidémie de myxomatose chez 

les lapins, perçue comme irréversible par les chasseurs, et l'apparition d'un nouvel élément central 

dans la représentation, à savoir la mise en place de pratiques écologiques. Cette transformation a 

donc ®t® progressive car les pratiques anciennes nô®taient pas en contradiction avec le noyau central 

de la représentation.  

 Pour quôil y ait une transformation des repr®sentations, elles doivent remplir trois conditions 

(Rouquette et Rateau, 1998, p. 115) :  

- il faut que ces pratiques soient récurrentes et permanentes pour un même groupe,  

- il faut que les pratiques soient valorisantes (sur un plan matériel et/ou symbolique), 

- il faut que ces pratiques nôaient pas dôincidences directes sur dôautres repr®sentations. 

Pour conclure, les représentations sociales sont donc susceptibles de modifications mais à 

condition qu'un élément du noyau central soit remis en question. 

Quant au lien entre les pratiques et les représentations sociales, « Il ne suffit pas que 

l'individu soit engagé dans une pratique pour qu'il la reconnaisse comme sienne et se l'approprie. 

Encore faut-il qu'elle lui apparaisse comme acceptable par rapport au système de valeurs qui est le 

sien. » (J.-C. Abric, 1994, p. 220). 

 Si nous pensons aux formateurs des accompagnants des victimes, la question est de savoir si 

le noyau peut rester dur et r®sistant ou si le syst¯me central peut se modifier gr©ce ¨ lôintroduction 

de nouvelles connaissances et nouvelles pratiques, comme un dispositif de formation à distance. 
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7. La résistance au changement 

Lorsque des individus sont appelés à vivre une transformation quelconque, les réactions 

quôun changement peut provoquer sont susceptibles dôavoir une influence sur le projet en cours. On 

parle alors de résistance au changement. Pour en comprendre le mécanisme, il était important dôen 

définir le concept, de comprendre les causes et les formes de cette résistance. 

 

7.1 Définition 

 Dôapr¯s le CNRTL14, le mot résistance est défini comme lô« Action de résister ; capacité 

variable de résister, d'annuler ou de diminuer l'effet d'une force, d'une action subie ». Et le mot 

« changement », dôapr¯s la m°me source, est le ç fait de rendre plus ou moins différent, de 

transformer, de modifier ». La résistance au changement est tout ce qui vient freiner le changement. 

L'origine du mot "resistere" signifie s'arrêter en latin. Elle provient des sciences physiques 

pour expliquer un phénomène physique qui s'oppose à un mouvement. Par contre, la résistance d'un 

matériau signifie sa solidité.  

Lorsquôon en parle pour d®signer des personnes, la résistance signifie la solidité physique 

qui permet de soutenir un effort intense. Lorsque nous lôutilisons en contexte organisationnel, il 

devient connoté négativement puisque le terme résistance devient un synonyme de blocage et de 

frein. Dès les années 50, les auteurs Coch et French ont commencé à utiliser ces termes dans un 

article publi® qui sôappelait ç overcoming resistance to change » qui cherchaient à savoir pourquoi 

les individus pouvaient être résistants au changement et comment y remédier. Lewin (1959) sôest 

intéressé au changement social et en a déduit que les personnes opposées au changement ne 

modifient pas lô®quilibre mais augmentent la tension dans un groupe. Ainsi peut-on envisager le 

changement en réduisant les tensions ¨ lôint®rieur de ce groupe. 

 Collerette et Delisle (2005) considéraient que la résistance au changement était 

« lôexpression implicite ou explicite de r®actions négatives de d®fense ¨ lôendroit de lôintention de 

changement. Il  sôagit de lô®mergence de forces restrictives en vue de limiter ou de faire obstruction 

à la tentative de changement ». Pour ces auteurs, le changement est un processus dynamique qui 

évolue dans le temps. On parle alors de réactions psychologiques qui peuvent avoir des origines 

diverses selon le v®cu de lôindividu mais ®galement des groupes dans lôentreprise. Nous pouvons 

donc parler de changements organisationnels.  

                                                      
14 Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales 

 

 

https://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwinjvP6iP7TAhXKhRoKHbuXC3UQFggnMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.cnrtl.fr%2F&usg=AFQjCNHWJEnU4W9i2KyiSY_TZi9FYYC70A&sig2=1Y-av8xEsuyMy0tlkp0VHQ
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Pour Gérard-Dominique Carton, la résistance au changement se définit comme : « une phase 

indissociable de tout processus de changement indésirable.  

Elle est non seulement naturelle mais aussi utile, permettant notamment de filtrer le 

changement et de le rendre objectif. »15 Collerette et Delisle (1986) présentent le changement 

planifié comme étant une démarche. Ils définissent ce type de changement comme étant « un effort 

délibéré de changer une situation dite insatisfaisante, au moyen d'une série d'actions dont le choix 

et l'orchestration résultent d'une analyse systématique de la situation en cause. » (Collerette et 

Delisle, 1986, p. 49). 

 Lôimportant, ce nôest pas de tenter dô®liminer les r®sistances, mais plut¹t de les analyser 

pour trouver leurs causes et leurs significations afin de les réduire. Comment en est-on arrivé à cette 

résistance et quelles en sont les causes ? 

 

7.2 Les origines de cette résistance 

Pour Bareil et Savoie (2003), « ces résistances sont souvent synonymes de craintes, de 

peurs, dôappr®hension, dôhostilit®, dôintrigues, de conflits et dôimpatience. »  

Les causes énoncées par Bareil (2004) peuvent se regrouper en six catégories de causes de la 

résistance au changement 16 : les causes individuelles, collectives, politiques et celles liées à la 

qualit® de la mise en îuvre du changement, au syst¯me organisationnel en place et au changement 

lui-même. 

Les causes individuelles sont liées à la personne qui, de par son vécu, son expérience, ses 

croyances, a des représentations très personnelles des facteurs du changement (la peur de lôinconnu, 

la préférence pour la stabilité, la zone de confort, le manque de confiance en soi, lô©ge, la remise en 

cause des comp®tences sp®cifiques, etcé). Ses réactions à l'égard du changement s'expliquent par 

le fait que lôindividu doit quitter ses zones de confort et découvrir de nouvelles pratiques en 

abandonnant certaines habitudes qui faisaient son expérience et son savoir-faire. 

Les causes de la résistance peuvent être liées à un groupe qui a le sentiment de perdre le 

contrôle des acquis et qui ne sait pas vers quoi la transformation va le mener. Il sôagit de conformit® 

aux normes sociales déjà établies et ancr®es dans les mîurs et m°me le rejet de ce qui est ®tranger 

et perçu comme une menace. 

                                                      
15Carton, G-D. (2004).Eloge du changement : Leviers pour l'accompagnement du changement individuel et professionnel. Village 

mondial. 

16BAREIL C. (2004), La résistance au changement : synthèse et critiques des écrits, cahier n°04-10 du Centre dô®tudes en 

transformation des organisations, Montréal, p.6 
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Les causes politiques peuvent rentrer en ligne de compte lorsquôil sôagit dôenjeux de 

pouvoir et de perte dôautorit®. Lôinfluence des syndicats peut avoir une influence négative sur le 

changement.  

En ce qui concerne les causes li®es ¨ la qualit® de la mise en îuvre du changement, les 

porteurs du projet doivent bien amener les choses. En effet, un projet bien présenté, impliquant les 

salariés et dialoguant avec les différents acteurs pour que le changement se fasse dans les meilleures 

conditions, est un projet qui sera de qualité avec le moins de résistance.  

Cela rejoint les causes liées au système organisationnel qui, peut entraîner lôabandon dôun 

projet si ce syst̄ me est inerte et sans capacit® ¨ changer dôorganisation. 

Pour en finir avec les causes retenues par Bareil, celles liées au changement lui-même, 

vont dépendre de la façon dont ce dernier va être évoqué et amené auprès des personnes 

(changement bénéfique, conforme aux exigences du march®, facile ¨ mettre en îuvre, le 

changement devra °tre test® avant dô°tre ex®cut®, etcé). 

 Pour reprendre les différentes causes énoncées par Bareil,17 voici un tableau présentant « les 

causes multiples de la résistance au changement » : 

 

 

 

 

                                                      
17Ibid. 
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7.3 Les formes de résistance au changement 

Carton (1997, p. 51) a proposé quatre formes de résistance quôil d®crit comme suit : 

- lôinertie : il sôagit, dôapr¯s la d®finition du CNRTL, dôune ç résistance passive et volontaire qui 

consiste principalement à s'abstenir d'agir ou à refuser toute contrainte physique ou morale ». 

Nous parlons dôune forme de r®sistance m°me sôil y a une absence de r®action qui laisse esp®rer 

¨ lôindividu confront® au changement que le projet sera diff®r® ou ne verra pas le jour. On peut 

parler de comportement de fuite ou dô®vitement.  

Il en a ®t® question dans les demandes dôentretiens aupr¯s de certains formateurs de lôINAVEM 

qui nôont pas r®pondu, esp®rant peut-°tre quôils ne seraient pas concern®s par le projet ou que 

lôINAVEM abandonnerait lôid®e du changement. 

- lôargumentation : côest le terme qui a une connotation positive parmi les quatre. En effet, en 

argumentant nous pouvons exprimer nos émotions, nos doutes, nos craintes et cherchons à les 

apaiser. Ainsi des peurs injustifiées peuvent être reformulées pour comprendre les enjeux du 

changement. Lôargumentation peut être un dialogue si chacun en fonction de ses valeurs, de son 

expérience, de ses connaissances sôexprime pour faire avancer les choses ou pas. 

- la révolte : nous sommes dans une forme négative avec des menaces qui peuvent suivre la 

phase dôargumentation. Elle peut être un frein au changement si le dialogue est rompu. Aussi, 

tout d®pendra du laps de temps entre lôannonce du changement et la r®volte car lôimm®diat ou 

post-immédiat peut être « sans filtre » donc, à nu. Le temps peut apaiser les tensions en 

reprenant lôargumentation. 

- le sabotage : il sôagit, dôapr¯s la d®finition du CNRTL dôune ç manîuvre, acte ayant pour but 

la désorganisation, l'échec d'une entreprise, d'un projet ». Nous en sommes au stade de la 

manipulation qui est une forme de r®sistance qui n®cessite un rapport de force entre lôindividu 

« soumis » au projet et le promoteur du changement. 

 Le "swing du changement" est, selon Carton, le cheminement psychologique que parcourt 

la personne qui doit faire face à un changement. Nous pouvons constater que le fait dô°tre dôaccord 

tout de suite apr¯s lôannonce n'est pas nécessairement un bon signe, car il y a généralement une 

résistance au changement. Nous réutiliserons une partie de ce schéma dans notre analyse pour 

expliquer dans quelle zone se trouvent les formateurs ¨ lôannonce du projet. 
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Schéma « le swing du changement » CARTON, G-D. (1999)  

 

 

Nous pouvons constater que le terme de résistance est situé dans la zone négative, ce qui 

peut expliquer que le concept de résistance au changement soit très souvent utilisé avec une 

connotation négative. Mais cette n®gativit® nôest pas absolue dans la mesure o½ lôindividu peut 

accepter le changement sôil en per­oit les int®r°ts.   

 Dicquemare décrit cette résistance « comme étant la manifestation dôune r®ticence ¨ 

modifier ses comportements, représentations ou idées, pour des raisons autres que ses valeurs 

personnelles » (Dicquemare, D. 2000, p. 81). Il parle également de dissonance cognitive qui est la 

difficult® pour un individu dôaccepter une id®e qui est en contradiction avec ce quôil conna´t déjà, 

du fait quôelle cr®e un d®s®quilibre cognitif.  

 Notre partie précédente était consacrée au concept des représentations sociales et de la 

théorie du noyau dur énoncée par Abric (1994). « Plus lôinformation d®stabilisante sôattaque au 

noyau dur des représentations, plus la dissonance cognitive est forte et plus le risque de rejet est 

grand » (Dicquemare, 2000, p. 84). 

 Ce qui est compliqué à déterminer, ce sont les individus travaillant dans une entreprise qui 

sont opposés au changement ou bien ceux qui lôacceptent en fonction de leurs propres 

représentations. « Une majorit® dôacteurs ®voquent ¨ la fois des repr®sentations favorables et des 

représentations défavorables par rapport au changement ; [é] nos investigations nous conduisent 

à montrer que pour une majorit® dôacteurs ces repr®sentations contradictoires coexistent » (Perret 

& Roger-Demontrond, 1997). Cela rejoint donc le thème de notre recherche. 
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 Dans le cas des formateurs de lôINAVEM, il va sôagir, dans notre analyse, de chercher à 

savoir sôil sôagit de résistance au changement, et si elle peut être li®e ¨ la peur de lôinconnu, ¨ la 

crainte de perdre leurs compétences spécifiques liées aux métiers de la relation et/ou bien un 

manque dôinformations et de pratiques quant aux dispositifs de formation ¨ distance et dôutilisation 

des TIC.  

 

TTRROOII SSII EEMMEE  PPAARRTTII EE  ::  MMEETTHHOODDEESS  

 

8. Lôobjet de la recherche 

Le but de cette ®tape est de d®limiter les champs dôobservation en r®pondant aux deux 

questions suivantes : « Observer sur qui et quoi ? ». Cela nous permettra, par la suite, de choisir nos 

méthodes de collecte de données. 

 

8.1 Le choix de la population étudiée 

Nous avons compris tout lôenjeu dôune bonne observation du terrain. Côest effectivement 

cette étape qui nous permettra par la suite de tester nos hypoth¯ses. Côest pourquoi, il était essentiel 

de définir les liens entre les concepts et de poser des hypothèses bien construites. Nous lôavons déjà 

évoqué en introduction de ce m®moire, notre choix de recherche sôest port® sur les formateurs de 

lôINAVEM, qui animent des formations en présentiel au siège à Paris. Ayant participé à ces 

formations en tant quôapprenants, il nous semblait opportun de se positionner du c¹t® du formateur 

et non du stagiaire, comme un jeu de rôles en quelque sorte. 

Savoir ce quôil peut se passer dans la t°te dôun formateur et ce quôil peut ressentir lors de 

lôannonce dôun nouveau projet a soulev® une grande curiosit® de notre part.  

Dans la partie contextuelle, nous avions dénombré 15 formateurs au total au sein de 

lôINAVEM. Leur point commun est le lieu dans lequel ils animent leurs formations. En effet, les 

formateurs ont des profils tr¯s diff®rents et viennent dôhorizons tr¯s ®loign®s les lôuns des autres. Et 

ce choix sôest aussi porté sur lôh®t®rog®n®it® des profils. Quôil sôagisse de lô©ge de chacun, de la 

formation initiale et du parcours professionnel, du lieu g®ographique dôexercice, beaucoup de 

facteurs les séparent.  

Des formations en binôme, par exemple, se sont très rarement organisées, soit par manque 

de temps, dôenvie, ou « dôincompatibilit®s p®dagogiques ». Quelle(s) est(sont) les raisons de cette 

absence de co-animation ? Le terme est repris du cours dôHerv® Daguet sur les « travaux 

collaboratifs, lôanimation de groupes et les pratiques de la formation » du Master 2 Ingénierie et 

conseil en formation que nous suivons.  
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Côest une question que nous nous posons ¨ laquelle nous nôavons pas de r®ponse mais qui 

mériterait une recherche dans ce sens. Les méthodes de recherche sont très intéressantes en termes 

de divergences ou de convergences entre les formateurs. 

 

8.2 Le terrain dôobservation 

« Le travail de terrain sera envisag® ici comme lôobservation des gens in situ : il sôagit de 

les rencontrer là où ils se trouvent, de rester en leur compagnie en jouant un rôle qui, acceptable 

pour eux, permette dôobserver de pr¯s certains de leurs comportements et dôen donner une 

description qui soit utile pour les sciences sociales tout en ne faisant pas de tort ¨ ceux que lôon 

observe. M°me dans le cas le plus favorable, il nôest pas facile de trouver la démarche 

appropriée »18. 

Notre r¹le dôobservateur va être déterminant selon la manière dont nous nous présentons et 

se comportons sur le terrain mais également la façon dont nous perçoivent les enquêtés. 

Contrairement aux associations dôaide aux victimes qui sont accessibles à tout public du fait 

que les locaux sont situés au sein des Palais de justice, des mairies, des services sociaux et 

commissariats de police, entre autres, les locaux de lôINAVEM sont des services administratifs non 

ouverts au public. Il faut montrer « patte blanche » pour en avoir lôaccès. La confiance entre la 

direction et nous sôest rapidement install®e pour nous laisser passer librement. Notre statut de 

stagiaire et dôobservateur a ®t® clairement d®fini puisquôun bureau spécialement aménagé nous a 

®t® attribu®. Notre r¹le sur le terrain a ®volu® de la phase dôobservation, de mise en confiance, 

dô®coute, ¨ la phase dôenquêteur et de chercheur.  

Le personnel sur place a facilité le processus pour devenir plus proche socialement de lui et 

donc, par conséquent, des formateurs que nous ne connaissions pas auparavant.  

Nous avons d¾ d®finir ce quô®tait un bon entretien. En effet, un bon entretien est un entretien 

bien pr®par® gr©ce ¨ un guide dôentretien complet, fluide, qui laisse la place à la parole de 

lôenqu°t®. Un bon entretien est celui qui est bien men® par un enquêteur qui a trouvé la bonne 

distance avec lôenqu°t® et qui pose les questions au bon moment tout en laissant parler lôenqu°t®. 

Plus lôentretien serait bien mené, plus les éléments importants en ressortiraient pour avancer 

dans notre recherche. 

Notre mission nous a permis de faire un lien entre lôINAVEM et les formateurs, qui nôont 

jamais lôoccasion de se retrouver autour dôune table de r®union pour poser la question : « Quôest-ce 

que vous pensez dôun projet de formation ¨ distance pour tout le réseau ? ».  

                                                      
18 Hughes, E.C. 1996. La place du travail de terrain dans les sciences sociales. in Le regard sociologique, Paris: EHESS, p. 267. 
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Cette question a été posée par notre intermédiaire auprès des 15 formateurs qui nôont pas 

tous accepté de nous consacrer un entretien.  

Sur les 15 formateurs, 10 ont r®pondu positivement tr¯s rapidement, et 5 nôont pas r®pondu 

malgr® une relance. Nous en avons d®duit quôils ne souhaitaient pas °tre associ®s ¨ ce projet. 

 

9. Le choix des méthodes 

Nous pouvons, dôores et d®j¨, faire le lien entre le concept des repr®sentations sociales et le 

choix des méthodes que nous avons adoptées. Compte tenu du petit nombre de formateurs 

travaillant pour lôINAVEM, nous avons fait le choix dôune enqu°te qualitative. Grâce aux entretiens 

semi-directifs centrés sur le thème du montage dôune formation ¨ distance, nous souhaitons que 

cette approche soit pertinente pour comprendre les représentations sociales des formateurs en lien 

avec les TIC. Les conditions dans lesquelles les données sont recueillies et le choix des outils 

utilisés pour pouvoir les analyser jouent un rôle très important dans notre recherche. 

 

9.1 Le recueil des données 

 Cette phase de travail de recueil des données  passe par une observation indirecte. Selon Van 

Campenhoudt & Quivy, « le chercheur sôadresse au sujet pour obtenir lôinformation recherch®e. 

[é] lôinstrument dôobservation est soit un questionnaire soit un guide dôinterview ».19 

 Un email de présentation avec une proposition dôentretien t®l®phonique ou physique est 

envoyé aux 15 formateurs dont les coordonnées nous ont été communiquées par le service 

formations de lôINAVEM. Nous avons écrit : « Bonjour, jôai obtenu vos coordonn®es par é., 

coordonnatrice formations ¨ lôINAVEM. Jôeffectue un stage dans le cadre dôun master 2 

ingénierie et conseil en formation ¨ lôUniversit® de Rouen et le CNED.  

 Lors de cette mission, je m¯ne une analyse sur la mise en place dôun projet de 

formations à distance pour le réseau. Lôid®e est dôorganiser des formations à distance ou 

hybrides (côest-à-dire alterner entre des sessions à distance en ligne et des sessions en face-à-

face avec le formateur). Seriez-vous dôaccord pour participer ¨ la d®marche ? Dans ce cas, 

quelles seraient vos disponibilit®s pour convenir dôun entretien t®l®phonique ou physique ? Je 

vous remercie par avance de lôattention que vous porterez ¨ ma demande et je reste ¨ votre 

disposition si vous avez besoin dôinformations compl®mentaires. Bien cordialement. » 

                                                      
19 Van Campenhoudt, L. & Quivy, R. (2011). Manuel de recherches en sciences sociales. (4e édition). DUNOD. p. 150 
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Il ne nous était pas possible de nous déplacer pour réaliser certains entretiens du fait de 

lô®loignement géographique. Côest pourquoi ces derniers se sont déroulés par téléphone. Cette 

modalité de réalisation nôest pas toujours aisée dans la mesure où cela dépend beaucoup de la 

qualité de la communication. De même, le fait de ne pas voir lôinterlocuteur lors de lôentretien 

téléphonique nous demande de nous concentrer sur les dires de la personne et ne permet pas de 

déceler dôautres signes non verbaux.  

Par contre, lôentretien t®l®phonique peut permettre une plus grande libert® de parole par le 

fait de ne pas voir lôenqu°teur et son environnement. Lôenqu°t® en oublierait presque dô°tre 

enregistré. En effet, le fait de ne pas nous voir peut permettre de r®duire, voire ®liminer, lôid®e que 

lôinterview® peut se faire de notre ton employé et notre attitude.  

 Les interlocuteurs se sentent en confiance rapidement une fois que nous leur avons expliqué 

le but de notre démarche.  

Avec le recul, nous pensons que le fait de ne pas °tre salari® au sein de lôINAVEM mais, 

simplement stagiaire, a facilité le déroulement des entretiens sans blocage. 

 De plus, pour certains formateurs « hors salariés è de lôINAVEM, il nôy a pas dôenjeux 

majeurs, comme un ®ventuel licenciement sôil y a un refus de monter le projet de formation ¨ 

distance. Le risque est surtout de ne plus être sollicité et que le centre de formation maintienne la 

formation en remplaçant son formateur. 

 Lors des entretiens, nous pr®sentons notre travail en tant quô®tudiante r®alisant un m®moire. 

Nous pr®cisons que leur identit® reste anonyme et nous demandons lôautorisation dôenregistrer 

lôentretien sur notre t®l®phone.  

 Nous rassurons nos interlocuteurs en leur garantissant quôaucun ®l®ment des entretiens ne 

permettra de les reconnaître. Le rappel de ce cadre est très important car il nous permet de mener les 

entretiens dans de bonnes conditions et de conna´tre un peu plus chacun dôeux avec des profils 

professionnels diff®rents et des p®dagogies vari®es et surtout, conna´tre leur ®tat dôesprit concernant 

le futur projet. Ont-ils des dispositions favorables ? 

 Nous en arrivons donc au concept des représentations sociales des formateurs. Nous ne 

pouvons entreprendre nos recherches sans un recueil précis et une méthodologie spécifique.  

Il en découle une méthodologie de recherche qui sôappelle lôassociation libre et qui permet de 

recueillir le contenu dôune repr®sentation sociale. 

 

 

 

 



 

37 

 

9.2 Les outils dôanalyse 

 

9.2.1 Le guide dôentretien 

D¯s le d®but de notre mission, en novembre 2016, nous avons commenc® par lôobservation 

sur le terrain. Nous avons débuté des entretiens exploratoires en sollicitant quelques membres du 

conseil dôadministration de lôINAVEM, les stagiaires par le biais dôun questionnaire et, par la suite, 

les formateurs dans le cadre de notre recherche.  

Les entretiens évoqués sont des entretiens semi-directifs pour lesquels nous avons préparé 

un guide dôentretien (Annexe n°4) auprès des formateurs.   

Van Campenhoudt & Quivy rappellent un des objectifs pour lesquels la méthode de 

lôentretien convient particuli¯rement : « Lôanalyse du sens que les acteurs donnent à leurs pratiques 

et aux évènements auxquels ils sont confrontés : leurs représentations sociales, leurs systèmes de 

valeurs, leurs repères normatifs, leurs interprétations de situations conflictuelles ou non (é) »20.  

Le guide dôentretien a ®t® construit selon cinq thématiques :  

1. Pr®sentation et parcours professionnel de lôinterview® 

2. La formation à distance 

3. Les autres modalités de formation 

4. La représentation de la formation à distance 

5. Lôapport de la formation ¨ distance 

 Le guide présente de nombreux avantages : il a un c¹t® rassurant pour lôenqu°teur parce 

quôil est pr®par® ¨ lôavance et que cela suppose que lôinterviewer est moins pris au dépourvu si les 

échanges dévient sur un autre sujet. Il est aussi rassurant pour lôenqu°t® car cela peut être un gage 

de sérieux. Mais il peut également présenter des inconvénients : lôenqu°teur doit pouvoir se 

détacher du guide en posant une question qui nô®tait pas pr®vue ou une reformulation qui d®bouche 

sur une autre th®matique ¨ laquelle il nôavait pas pensé. Côest aussi cela qui est enrichissant et qui 

permet aux ®changes dô°tre diff®rents dôun interrog® ¨ lôautre. 

 Lôattitude de lôenqu°teur est bas®e sur lô®coute, lôabsence de pr®jug®s ou de jugement, la 

liberté de parole sans diriger vraiment. La place de lôenqu°teur est compliquée dans la mesure où il 

ne doit pas être trop proche et donc, moins objectif avec lôinterrog® mais, il ne doit pas être non plus 

trop distant car lôinterrog® doit pouvoir se confier tout en ®tant ¨ lôaise. Dôo½ lôimportance des 

conditions dôentretien qui doivent °tre r®unies dans un lieu calme, agr®able et fonctionnel. 

                                                      
20 Ibid. 
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Les thématiques sont posées pour pouvoir reprendre des mots-clés lors de la retranscription 

des entretiens avec le logiciel SONAL et les thématiques qui en ressortent.  

Nous avons donc utilisé le logiciel SONAL, outil qui nous a été présenté lors de notre année 

universitaire. Il nous a sembl® important de prendre du temps pour lôutiliser mais lôinvestissement a 

porté ses fruits. 

Nous avons décidé de retranscrire deux entretiens de formateurs qui nous sembleraient 

repr®senter au mieux lôid®e que peuvent se faire les formateurs qui connaissent peu la formation à 

distance et celle que peuvent se faire les formateurs qui utilisent les TIC ou qui veulent apprendre à 

les utiliser en tant quôoutil de communication pour des formations. 

Nous avons fait le choix de sélectionner sept thématiques : formation à distance, nouvelles 

technologies, faisabilité, changement, pédagogie, interaction et compétences. 

Lôint®r°t de SONAL est que les th®matiques s®lectionn®es au cours de lôentretien peuvent 

être transformées en tableaux, graphiques ou liste, ce qui est beaucoup plus parlant et plus simple à 

analyser. 

 

9.2.2 Les méthodes de recueil des représentations sociales 

Abric (1994) a écrit la nécessité de recourir à plusieurs méthodes pour recueillir à la fois le 

contenu et la structure de la représentation. Côest pourquoi nous pouvons reprendre lôanalyse de 

Moscovici (1984) qui définit la représentation sociale comme « un ensemble dôinformations, 

dôordre cognitif et affectif, organis®es par rapport ¨ un objet et se traduisant par une attitude 

(positionnement positif ou négatif) vis-à-vis de lôobjet de la repr®sentation ». Cette définition reflète 

tout à fait la recherche des attitudes des formateurs, selon quôelles sont positives ou n®gatives, leurs 

dispositions seront favorables ou défavorables. Il sera int®ressant dôidentifier également les 

« informations » évoquées par Moscovici structurées en éléments centraux et éléments 

périphériques.  

Il existe plusieurs méthodes de recueil des représentations sociales, la plupart issues des 

sciences humaines et sociales. Nous avons fait le choix de lôentretien semi-directif afin que 

lôinformation vienne de lôinterviewé sans participation active de lôintervieweur. Le questionnaire 

dôenqu°te nôa pas ®t® choisi du fait du nombre restreint de formateurs. 

La méthode de lôassociation libre propose un mot inducteur au public ciblé et demande dôy 

associer les termes qui leur viennent ¨ lôesprit. Côest une méthode simple et qui a lôint®r°t de 

prendre peu de temps aux enquêtés pour recueillir des informations sur les représentations sociales.  

Plusieurs auteurs, dont Abric (1994) et De Rosa (1994), sôentendent pour dire que lô®tude 

des représentations sociales devrait faire lôobjet de plusieurs approches m®thodologiques. 
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Dans une 1ère partie, nous avons utilisé la méthode du r®seau dôassociations dont le but est 

de demander au formateur de produire des mots, expressions, adjectifs qui lui viennent ¨ lôesprit, à 

partir de mots inducteurs : « former » et « former à distance » et de classer ces mots par ordre 

dôimportance. Nous avons choisi ces mots dôapr¯s la m®thodologie de Philippe Bourgoin21 car les 

schémas et les consignes sont simples à utiliser pour les envoyer par email.  

Voici les instructions qui apparaissent sur lôexercice :  

« A partir du mot ci -dessous, écrivez les termes (adjectifs ou noms) qui vous viennent à 

l'esprit. Mettez un nombre, pour chacun, qui montre l'ordre d'importance dans lequel il a été 

pensé. Les flèches peuvent relier plusieurs mots ou groupes de mots. » 

 La procédure du « r®seau dôassociations » (De Rosa A.S., 2003) nous a permis de comparer 

les représentations sociales pour les deux mots inducteurs (Annexe n°8) selon le modèle ci-dessous.  

 

 

 

Nous avons, ensuite, recensé les 60 occurrences associées par les 10 formateurs. En effet, 

lorsque les mots « savoir » et « transmission » apparaissent seuls, nous avons décidé de les 

associer pour en faire un seul item « transmission de savoirs ».  

                                                      
21Bourgoin Philippe, http://shs-app.univ-rouen.fr/civiic/memoires_masterICF/textes/bourgoin_philippe_20912048_ICF_2011.pdf 
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Il y aurait eu un trop grand nombre de mots répétés. Côest pourquoi, sur 60 occurrences, 

nous en avons associ® 15 pour lesquels nous avons comptabilis® le nombre dôapparitions. En ce qui 

concerne lôacte li® ¨ ç former à distance », nous avons procédé de la même manière en associant 16 

items sur 43 évoqués. 

En ce qui concerne, lôassociation libre et lôordre dôimportance des occurrences li®es ¨ lôacte 

« former » et « former à distance », nous nous sommes inspirés de la méthode de Vergès, à savoir 

lôanalyse prototypique qui comprend quatre zones selon lôordre dôapparition et dôimportance selon 

le tableau suivant. (Vergès, 1992) 

 

 

Ensuite, nous avons établi, en fonction de lôordre dôimportance que donnait chaque 

formateur à chaque mot évoqué, le rang moyen dôimportance pour chaque item. Le but de cette 

démarche est de rechercher, à partir des items évoqués par le groupe de formateurs, les éléments du 

noyau central et les éléments périphériques pour savoir si les représentations des formateurs 

pourraient changer avec les nouvelles pratiques suite à un changement de travail et dôorganisation 

(montage dôune formation à distance). Abric (2005).  

Sur la m°me base dôoccurrences, nous avons utilisé la démarche des indices de polarité et 

neutralité (A.S. De Rosa, 2003) pour comprendre si les formateurs les évoquaient avec une 

connotation positive, négative ou neutre.  

Nous avons donc envoyé, dans un deuxième temps, un exercice dont les instructions étaient 

les suivantes : « Voici la liste dôassociations dôid®es recueillie aupr¯s du groupe de 

formateurs concernant lôacte de ç FORMER ». Veuillez remplir ci -dessous chacune des cases 

par le symbole + (positif), - (négatif) ou 0 (neutre) pour savoir si ces mots ou groupes de mots 

signifient pour vous une connotation positive, négative ou neutre. » 

Le calcul de lôindice de polarit® (P) est obtenu en soustrayant le nombre de mots positifs au 

nombre de mots négatifs qui est divisé par le nombre total de mots associés (A.S. De Rosa, 2003). 

Cet indice varie entre ï 1 et + 1. 
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Si (P) est compris entre -1 et -0,05, les mots sont connotés négativement. Si (P) est compris 

entre -0,04 et +0,04, les mots sont neutres, soit ni négatifs, ni positifs. Si (P) est compris entre +0,04 

et +1, nous pouvons en déduire que les mots sont connotés positivement. 

Le calcul de lôindice de neutralit® (N) est obtenu en soustrayant les mots neutres ¨ lôaddition 

des mots positifs et négatifs qui est ensuite divisé par le nombre total de mots associés (A.S. De 

Rosa, 2003). Cet indice varie également entre -1 et +1.  

Si nous reprenons les variables qui sôappliquent ¨ lôindice de polarit®, les mots sont connotés 

dôune neutralité faible, à une neutralité forte. 

Lôint®r°t va °tre de comparer ensuite les r®sultats obtenus entre les deux représentations 

sociales « former » et « former à distance » pour savoir si les items du noyau central ont changé et 

si les éléments périphériques pourraient se transformer conformément au projet de formation à 

distance.  

Selon les r®sultats, quôil sôagisse des entretiens ou des exercices sur le recueil des 

repr®sentations sociales, il nous para´t important dôanalyser les entretiens que nous avons menés 

avec les formateurs pour savoir ce qui ressort de leurs dispositions, puis dôanalyser ensuite les 

représentations sociales pour savoir si le changement des anciennes pratiques serait en bonne voie. 

 

QQUUAATTRRII EEMMEE  PPAARRTTII EE  ::   RREESSUULLTTAATTSS  

 

10. Lôanalyse des entretiens 

Lôenqu°te qualitative a d®but® par les entretiens aupr¯s des formateurs de lôINAVEM. Le 

déroulement des entretiens doit être anticipé et préparé car tout dépend des résultats obtenus au 

final. 

 10.1 Le déroulement des entretiens 

Pour pouvoir expliquer notre d®marche, nous avons pr®par® un guide dôentretien qui nous a 

permis de reprendre les points importants mais également de mettre en confiance les interviewés, 

qui nôont pas lôhabitude de ces enqu°tes.  

Concr¯tement, lôemail a permis de recadrer notre demande dôentretien et a permis ¨ notre 

interlocuteur de réfléchir à cette demande. Un rendez-vous par email a été pris en proposant que 

nous lôappelions et lui rappelant que lôentretien pouvait durer environ İ heure.  

La responsable de formation nous a mis à disposition un centre de documentation qui 

garantissait une confidentialité et peu de fréquentations du personnel. 



 

42 

 

Nous avons donc pu nous entretenir calmement, sans bruits et sans risques dôinterruption, 

les entretiens étant enregistrés. Nous avons d¾, bien entendu, rappeler le principe de lôanonymat et 

la demande dôautorisation dôenregistrement. Tous ont r®pondu positivement.  

Les enregistrements se sont faits par le biais dôun smartphone que nous avons pos® ¨ c¹t® de 

lôampli dôun t®l®phone fixe. Le r®sultat est, dans lôensemble, de bonne qualit®. 

Lôidentit® et le parcours professionnel du formateur nous paraissaient importants pour 

comprendre le cheminement qui les a fait int®grer lôINAVEM et leur rapport ¨ la formation des 

accompagnants des victimes. Cela nous a également permis de faire connaissance avec notre 

interlocuteur en nous pr®sentant ¨ notre tour et de nous sentir mutuellement plus ¨ lôaise pour poser 

les questions et les recevoir. 

Lorsque la thématique de la formation à distance a été abordée, nous avons constaté, pour 

quasiment tous, un temps de réflexion, une mise en situation qui a été très enrichissante pour nous 

et les interrogés.  

En effet, il nous a sembl® tr¯s int®ressant que la personne sôinterroge sur ses propres 

pratiques et ses capacités à utiliser les TIC. Par exemple, à la question « Comment évaluez-vous 

votre habilet® ¨ vous servir dôun ordinateur et internet (1 correspond ¨ ç pas du tout » et 5 

« tout à fait ») ? », la réponse a été rarement 5 car il y a une sous-estimation de lôusage des TIC. 

 Quand nous leur avons demand® sôils connaissaient les réseaux sociaux et autres, la plupart 

nous ont répondu quôils les utilisaient r®guli¯rement. De la même manière que, lorsque nous avons 

pos® la question de savoir sôils connaissaient la formation à distance, la plupart nous ont répondu 

négativement mais nous ont expliqué quôils leur arrivaient, dans certaines situations de travail, 

dôutiliser le logiciel SKYPE pour organiser des visioconf®rences. 

Lorsque nous leur avons posé la question : « Est-ce que lôid®e de donner des formations ¨ 

distance vous angoisse ? Vous fait peur ? », les 10 formateurs ont r®pondu sans h®siter quôil 

nôavaient aucune crainte m°me si, selon eux, ils ne sont pas aptes à utiliser les nouvelles 

technologies dans un cadre aussi précis. 

Tout au long des entretiens, leurs réflexions se sont faites de plus en plus précises et nous 

avons senti une certaine « gymnastique de lôesprit » qui nous a permis dôattirer leur attention 

jusquô¨ la fin des entretiens. Finalement, nos questions ont, en quelque sorte, réveillé des idées, des 

valeurs, des questions auxquelles ils nôavaient pas pens®.  

 

A lôissue des entretiens qui durent en moyenne une vingtaine de minutes, nous demandons si 

notre interlocuteur accepte que nous lui envoyions par email deux exercices à compléter et à nous 

renvoyer (méthodologie association libre et hiérarchisation des items).  
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Les 10 formateurs ont répondu favorablement et ont répondu par email, sans exception. La 

crainte que nous avons eue était que les formateurs ne répondent pas spontanément, du fait 

dôenvoyer les exercices dans un deuxi¯me temps, sans que cela soit fait ç à chaud » à la suite de 

lôentretien t®l®phonique.  

Seuls 4 formateurs ont pu faire les exercices apr¯s lôentretien car nous nous sommes 

d®plac®s au sein de leur association et de lôINAVEM. 

Nous avons constaté que, compte tenu de la rapidité de retour des réponses par email, les 

formateurs ont quand même répondu sans trop de réflexion et ont bien joué le jeu de par leur 

« spontanéité asynchrone ». 

Nous avons choisi, parmi les 10 entretiens enregistrés, 2 qui nous semblent intéressants, à la 

fois, de par leur parcours professionnel et de par leur envie dôapprendre ¨ utiliser les nouvelles 

technologies sans savoir comment faire. Nous avons fait le choix de les retranscrire dans ce 

mémoire, étant facilement identifiables en enregistrement audio (Annexes n°5 et 6). 

Par le biais du logiciel SONAL, le graphique met en évidence 3 thématiques que nous avons 

choisies : en premier, celle des nouvelles technologies apparaît dans les 2 entretiens à 19,4%, celle 

de la formation à distance à 17,3% et celle de la faisabilité à 17,4%.  

Si lôon consid¯re que ces 3 thématiques sont celles qui regroupent les éléments-clés de notre 

recherche, nous pouvons nous attarder sur le temps dô®changes qui sôest d®roul® durant les 

entretiens.  

En effet, sur 1 heure 18 minutes au total, 54 minutes ont été consacré aux nouvelles 

technologies, 48 minutes pour la formation à distance et 48 minutes sur le mot faisabilité. 

Cela signifie-t-il  que le formateur parle de la formation à distance et des nouvelles 

technologies plus facilement parce quôil nôa pas de pr®jug®s ni dôangoisse sur ces sujets ? A moins, 

que ce soit le contraire, et que le fait dôen parler davantage révèle une forme de résistance.  

Nous verrons, plus loin, ce quôil en ressort apr¯s nos recherches et si les graphiques aident à 

valider une de nos hypothèses. 
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10.2 La synthèse des résultats obtenus 

 Si nous reprenons les graphiques, par entretien en Annexe n°7, les résultats obtenus 

confirment les 3 thématiques ci-dessus, ̈  lôexception de lôentretien nÁ1 qui fait apparaître une 4ème 

th®matique, lôinteraction ¨ 17,9% au même niveau que la faisabilité.  

 Cette formatrice nous explique quôelle a d®j¨ exp®rimenté des formations à distance, telles 

que les MOOC et quôelle consid¯re que les interactions sont n®cessaires dans le domaine des 

formations à dominante psychologique :  

 « Côest vrai que pour le psy il y a une n®cessaire interaction, dans le cadre de la 

formation continue. Ca côest s¾r. ». « On peut bien faire un cours sur lôinceste. Par contre, sur 

la partie « quôest-ce quôon fait ? » jamais jamais je ne le ferai de façon MOOC. Ouié parce 

que ce sont des mises en situation o½ lôon voit les gens r®agir et on peut les corriger et on peut 

reprendre des choses avec eux. ». « Dans la formation psy généralement, il y a toujours une 

partie de mises en situation, de cas pratiques. Et ­aéeuhécôest quand m°me compliqu® de le 

faire à distance. ». 
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Compte tenu des pourcentages obtenus et du temps consacré aux différentes thématiques, 

nous consid®rons quôil nôy a pas de technophobie ou de cyberphobie, ni de résistance à la formation 

¨ distance, sinon le temps dô®changes serait plus court et les thématiques ne ressortiraient pas de 

manière aussi flagrante. 

 Cette absence de résistance se retrouve également dans la suite de nos entretiens avec les 10 

formateurs. En effet, lorsque nous leur avons demand® sôils ®taient dôaccord pour continuer notre 

enquête par le biais de petits exercices, ils ont tous répondu « présents » même si tout allait se 

réaliser à distance, par email. Il est important de rappeler quôil nôy a eu aucune contrainte pour 

suivre ce processus, ¨ savoir, aucune pression de la direction de lôINAVEM. Nous supposons que 

côest ce qui a facilit® notre travail de recherche car chacun est rest® libre de répondre ou non aux 

questions sans que cela ait un impact sur son travail de formateur. Leur indépendance leur 

permettait dô°tre dans de bonnes conditions pour r®pondre le plus objectivement possible. 

 

11. Lôanalyse des repr®sentations sociales 

Le cîur de notre recherche est de savoir ce que repr®sente le montage dôune formation ¨ 

distance pour les formateurs de lôINAVEM. A la suite de nos entretiens, nous avons fait suivre un 

email afin de leur proposer une deuxi¯me phase dô®changes.  

Voici, notre email qui a suivi lôentretien : « Faisant suite à notre entretien de ce matin, je 

vous remercie infiniment d'accepter de "jouer le jeu" en complétant, en deux phases, une 

méthode d'association libre d'idées avec hiérarchisation (ci-jointe) et d'ici  quelques temps, un 

autre exercice très rapide. Ceci est dans le but de recueillir les représentations sociales de la 

formation et il  n'y a pas de réponses types attendues. Il s'agit simplement de laisser les mots 

venir à l'esprit. » 

 

11.1 Le mot inducteur « former » 

Nous avons fait le choix de différencier les items « former » et « former à distance » puisque 

notre recherche est bas®e sur un processus de changement, un passage dôune formation en présence 

à une formation à distance.  

Nous allons voir si les mots recueillis sont diff®rents dôun item ¨ un autre. Voici la premi¯re 

phase dôexercice. En annexe n°8, un des formateurs nous a fait un retour dôexercice avec les mots, 

les chiffres par ordre dôimportance et les éventuels liens entre les différents mots.  

Le cercle au milieu de la page représente la méthode du « r®seau dôassociations » (A.S De 

Rosa, 2003) dôapr¯s le ç sportif » dont le modèle est plus haut. 
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Date : 

Formateur à l'INAVEM depuiséé..ann®es   

Discipline(s) enseignée(s) : 

Autre fonction : 

1ère partie : A partir du mot ci-dessous, écrivez les termes (adjectifs ou noms) qui vous viennent à 

l'esprit. Mettez un nombre, pour chacun, qui montre l'ordre d'importance dans lequel il a été pensé. 

Les flèches peuvent relier plusieurs mots ou groupes de mots. 

 

 

 

 

 

 

 

Nous avons pu recenser 60 mots évoqués que nous avons associés en plusieurs catégories. 

Par exemple, les mots « partage », « échanges » et « relationnel ou relation » sont devenus une 

seule catégorie « échanges, relations, partage ». (Annexe n°9) Les mots « transmission » et 

« savoir » sont devenus « transmettre des savoirs ».  

Il en ressort donc 15 items catégorisés que nous allons classer par le nombre de fois quôils 

apparaissent et par rang moyen dôimportance.  

Il sôagit l¨ de reprendre la m®thode de Verg¯s qui sôint®resse à la zone du noyau et aux 

p®riph®ries selon la fr®quence dôapparition et lôimportance.  

Nous faisons apparaître dans la colonne « items catégorisés » tous les mots qui sont apparus 

le plus de fois dans le tableau en annexe n°9. Et le rang moyen est calculé en fonction du 

positionnement des items par formateur. 

Etant donn® quôau début des exercices, lôassociation libre des items a été pensée par les 

formateurs par ordre dôimportance, le nombre dôapparitions ne peut °tre calcul® quô¨ la fin de la 

restitution des travaux des 10 formateurs. Certains formateurs ont parfois cité un item deux fois, 

mais qui signifiait pour eux deux sens différents. Par exemple, le formateur nÁ6 a cit® lôitem 

« échanges » en 2ème position et lôitem ç partage » en 4ème position. Nous les avons donc associés, 

ce qui a donn® lôoccurrence ç échanges, relations, partage » qui est comptabilisée deux fois. 

 

 

 

FORMER 
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Rang d'importance des items liés à l'acte de "FORMER"  

Items catégorisés 

Nombre de fois 

qu'apparaît l'item 

sur les 60 items 

associés 

Rang moyen 

d'importance 

pour les 10 

formateurs 

Echanges, relations, 

partage 
10 4,2 

Transmettre des savoirs 9 4,4 

Savoir-faire 8 4,9 

Développer des 

compétences, des 

connaissances 

6 3,5 

Expérience 4 6,7 

Apprentissage 4 2,2 

Se remettre en question 4 5,2 

Eclairer 3 3 

Supports écrits 3 5 

Ethique 2 6,5 

Regroupement 2 4,5 

Changement 2 4,5 

Patience 1 4 

Posture du formateur 1 7 

Maîtrise 1 3 

 

 

Si nous faisons la moyenne des 60 items divisés par les 15 mots associés, nous arrivons au 

chiffre 4 qui va être notre seuil pour le tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es. Pour calculer 

le rang moyen dôimportance, nous nous sommes bas®s sur le tableau annexé qui classe par ordre 

dôimportance.  

Par exemple, pour lôitem ç posture » il est en 7ème position pour le formateur n°10. Le rang 

correspond donc à 0,7 car nous avons divisé 7 au nombre 10 correspondant au nombre de 

formateurs au total. 

Concernant lôitem le plus fréquemment évoqué, « échanges, relations, partage », le 

formateur nÁ1 lôa plac® en 4ème position, le formateur n°3 en 5ème et 7ème position, le formateur n°5, 

en 4ème position, le formateur n°6 en 2ème et 4ème position, le formateur n°7 en 2ème position, le 

formateur n°9 en 5ème position et le formateur n°10 en 4ème et 5ème position. Au total, nous obtenons 

42 quôil faut diviser aux 10 formateurs, soit 4,2.  

Ce nôest pas parce que cet item appara´t le plus de fois (10) quôil est le plus important pour 

les formateurs. Nous allons donc analyser les résultats que nous avons reportés dans un tableau 

inspir® dôAbric et de Verg¯s. 
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Tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es pour lôacte ç FORMER » (Vergès 1992) 

 

 Importance pour les formateurs 
Grande  (Ò 4)                               Faible  (> 4) 

Fréquence 

dôapparition 
 

Forte (> 4) 

 

 

 

Apprentissage 

Développer des 

compétences, 

connaissances 

 

 

 

ZONE DU NOYAU 

 

Echanges, partage, relation 

Transmettre des savoirs 

Savoir-faire 

Expérience 

 

1ERE PERIPHERIE 

Zone de changement 

Fréquence 

dôapparition 
 

Faible (Ò 4) 

 

Eclairer 

Patience 

Maîtrise 

 

 

ELEMENTS 

CONTRASTES 

Zone de changement 

Supports écrits 

Ethique 

Regroupement 

Posture 

Se remettre en question 

Changement 

 

 

2EME PERIPHERIE 

  

  

 Lôanalyse de ce tableau permet de reprendre les recherches dôAbric sur les composants du 

noyau central et les éléments périphériques. Nous avons fait un code couleur bleu pour les items qui 

composent la zone du noyau central et en rouge ceux qui composent la 2ème périphérie, soit la zone 

la plus éloignée du noyau.  

 Nous constatons que les éléments qui composent le noyau sont liés à la pédagogie du 

formateur avec les principes-même et valeurs du pédagogue : « apprentissage » et « développer 

des compétences et connaissances ». Pour résumer, développer des compétences en apprenant sont 

les mots-clés de la formation. 

Nous pouvons reprendre le terme dôancrage ®voqu® par Doise et Jodelet qui permet ¨ ce 

processus dôint®grer des ®l®ments nouveaux. A lôoppos®, la 2ème périphérie reprend des éléments 

très peu évoqués et peu importants pour les formateurs, ce qui suppose que les supports écrits et le 

changement, par exemple, ne sont pas des items auxquels les formateurs tiennent particulièrement.  

Est-ce que cela signifie que le formateur peut faire apprendre et développer des compétences 

sans supports écrits, et donc, en utilisant les outils de communication ? Lôitem « changement » est 

peu évoqué. Sa place dans le tableau pourrait signifier quôil nôest pas source dôangoisse et quôil ne 

vient pas ¨ lôesprit tout de suite.  



 

49 

 

Ou bien, peut-on lôinterpr®ter comme un blocage du formateur en ne lô®voquant pas ? Côest 

ce que nous cherchons à savoir tout au long de cette analyse. 

Ce qui peut être également analysé est la zone de changement qui comprend un certain 

nombre dôitems qui sont les thématiques principales de lôinteraction et du savoir-faire avec des 

compétences spécifiques. Lors des entretiens avec chacun des formateurs, ce qui revenait le plus 

souvent était le risque li® au montage dôune formation à distance que les relations humaines se 

perdent et que les échanges et mises en situation changent. Avec ces résultats, nous pouvons 

considérer que ces éléments nôont pas vraiment dôimpact et quô®tant dans la zone de changement, 

une évolution est peut-être possible. 

Apr¯s cette premi¯re phase dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es, nous avons considéré 

que cette seule analyse ne pouvait pas être suffisante pour interpréter précisément une 

représentation. Côest pourquoi, nous avons choisi le ç calcul de lôindice de polarit® et neutralit® ».  

Nous avons donc demandé aux 10 formateurs de « jouer le jeu » une deuxième fois. Nous 

avons formulé les instructions de la manière suivante en nous inspirant de la m®thode dôAnnamaria 

Silvana De Rosa. « Voici la liste dôassociations dôid®es recueillie aupr¯s du groupe de 

formateurs concernant lôacte de ç FORMER ». Veuillez remplir ci -dessous chacune des cases 

par le symbole + (positif), - (négatif) ou 0 (neutre) pour savoir si ces mots ou groupes de mots 

signifient pour vous une connotation positive, négative ou neutre. » (Annexe n°10) 

Æ Echanges, relations, partage 

Æ Transmettre des savoirs 

Æ Savoir-faire 

Æ Changement 

Æ Expérience 

Æ Apprentissage 

Æ Développer des compétences, des connaissances 

Æ Se remettre en question 

Æ Ethique 

Æ Posture du formateur 

Æ Patience 

Æ Regroupement 

Æ Objet, contenu 

Æ Maîtrise 

Æ Eclairer 

Æ Supports écrits 

 

Sur les 10 formateurs, 7 ont répondu favorablement à notre dernier exercice. Le fait que les 

exercices ne se soient pas faits lôun ¨ la suite de lôautre, a interrompu le contact avec tous.  

Il a fallu, tout dôabord, recenser les 16 items catégorisés pour pouvoir ensuite les proposer 

avec lôindice de polarit® et de neutralit®. 
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Nous avons déjà pu expliquer dans la partie sur les méthodes de recueil des représentations 

sociales, les calculs que A.S De Rosa utilisait pour mesurer lôattitude positive, n®gative ou neutre 

dans la représentation. Nous avons, de nouveau, scindé les items de lôacte ç former » et « à 

distance ». Dans le tableau d'indice de polarité et de neutralité en annexe n°11, nous avons repris les 

items associés qui nous avaient servi pour déterminer les zones de la théorie du noyau central. Les 

formules suivantes vont nous être utiles pour savoir, pour chaque formateur, si les éléments qui en 

ressortent concluent à des dispositions favorables ou défavorables au projet de formation à distance. 

Indice de polarité (P) = (Nombre de mots positifs ï Nombre de mots négatifs) / Nombre total de 

mots associés. 

Indice de neutralité (N) = (Nombre de mots neutres ï (Nombre de mots positifs + Nombre de mots 

négatifs)) / Nombre total de mots associés. 

Si nous reprenons le tableau, lôindice de polarité est compris entre +0,04 et +1. Cela signifie 

donc que tous les formateurs ont r®pondu ¨ des crit¯res positifs et donc favorables. Il sôav¯re que les 

mots associés, qui font lôunanimit® avec une connotation positive, sont les mêmes que ceux qui 

apparaissent dans le tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es : « échanges, relations, 

partage », « transmettre des savoirs », « savoir-faire », « développer des compétences, des 

connaissances », « expérience ». A part celui concernant « développer des compétences, des 

connaissances » qui fait partie du noyau central, les autres font partie de la 1ère périphérie qui est 

très importante dans la représentation. Même si ces mots ont moins dôimportance pour les 

formateurs par rapport ¨ la fr®quence dôapparition, leurs connotations sont positives. 

Il est à souligner que le formateur n°2 a donné des résultats totalement positifs sans indice 

de neutralité. Cela pourrait signifier quôil se sent bien dans sa posture de formateur et quôil ®tait 

dans de bonnes conditions et dans une bonne perception des choses pour remplir les cases 

demandées. 

 En ce qui concerne lôindice de neutralit®, nous constatons également que tous les formateurs 

ont indiqué des connotations de faible neutralité puisque les indices sont tous compris entre ï 1 et ï 

0,05. Cela signifie quôils ont une repr®sentation des mots associ®s qui ne les laissent pas indiff®rents 

et qui leur parlent. 

 

11.2 Le mot inducteur « former à distance » 

 Nous avons repris les éléments qui ont servi à étudier le mot inducteur « former », à savoir 

la méthode du « r®seau dôassociations » (A.S De Rosa, 2003) dôapr¯s lôexemple du « sportif ». 
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Date : 

Formateur à l'INAVEM depuiséééann®es 

Discipline(s) enseignée(s) : 

Autre fonction : 

1ère partie : A partir du mot ci-dessous, écrivez les termes (adjectifs ou noms) qui vous viennent à 

l'esprit. Mettez un nombre, pour chacun, qui montre l'ordre d'importance dans lequel il a été pensé. 

Les flèches peuvent relier plusieurs mots ou groupes de mots. 

 

 

 

 

 

 

43 mots ont été évoqués par les 10 formateurs. Nous pouvons souligner que le nombre de 

mots évoqués est moins important que celui pour lôacte de ç former » mais cela semble normal dans 

la mesure où les formateurs de lôINAVEM pratiquent et connaissent ce qui est li® ¨ la formation en 

g®n®ral. Ce qui est de la formation ¨ distance, peut °tre abstrait pour eux et côest dans cette partie 

que nous rentrons plus profondément dans la représentation de la formation à distance. 

Nous avons souhaité compléter en annexe n°12 lôexercice pour montrer que ce même 

formateur avait donné pour lôitem « former à distance » les mots « internet » et « technologie » en 

plus. Les évocations hiérarchisées des 9 autres formateurs ont également été recensés en annexe 

n°13 pour comprendre la répartition des items pour chaque acte de « former » et « former à 

distance ». 

Comme pour lôitem ç former », nous avons également procédé à une association entre les 

différents items comme par exemple, les mots « nouvelles techniques », « télé », 

« informatique », « ordinateur  », « internet » « technologie » « écran » ont été placés dans une 

seule catégorie « les nouvelles technologies ». 

Nous avons ensuite repris la méthode de Vergès concernant le nombre dôapparitions des 

mots et leur ordre dôimportance. 

 

 

 

FORMER 

A DISTANCE 
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Rang d'importance des items liés à l'acte de "FORMER A DISTANCE" 

Items catégorisés 

Nombre de 

fois 

qu'apparaît 

l'item sur les 

43 items 

associés 

Rang moyen 

d'importance 

pour les 10 

formateurs 

Les nouvelles technologies 9 2,8 

Echanges, partage 7 4,5 

Transmettre un savoir 3 2 

Evaluation 3 6,3 

Se remettre en question 2 3,5 

Disponibilité 2 2,5 

Coût 2 5,5 

Patience 2 4 
Développer des 

compétences, des 

connaissances 

2 1,5 

Ethique 2 6 

Expérience 2 3,5 

Apprentissage 2 2 

Supports écrits 2 2,5 

Expérimentation commune 1 3 

Concevoir 1 5 

Changement 1 7 
 

 

Si nous faisons la moyenne des 43 items divisés par les 16 mots catégorisés, nous trouvons 

le chiffre 3 qui va être notre seuil pour le tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es en ce qui 

concerne lôimportance mais le seuil sera de 2 en ce qui concerne la fr®quence dôapparition. Le 

tableau en annexe n°12 permet, en fonction des items et des rangs dôimportance donn®s par chaque 

formateur, de calculer le rang moyen dôimportance. 

Si nous prenons lôexemple de lôoccurrence ç nouvelles technologies è, il sôav¯re que côest 

celui qui a été évoqué le plus de fois et qui a été placé dans des positions avancées. En effet, le 

formateur nÁ1 lôa plac® en 1ère position, le formateur n°2 en 1ère, le formateur n°3 en 2ème, le 

formateur n°4 en 1ère et 2ème, le formateur n°7 en 6ème et 7ème position et le formateur n°8 en 2ème et 

4ème.  

Il appara´t donc dans le tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es comme étant dans la 

zone du noyau central de la représentation sociale. Nous allons de nouveau analyser les résultats 

que nous avons report®s dans un tableau inspir® dôAbric et de Verg¯s. 
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Tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es pour lôacte ç FORMER A DISTANCE »  

(Vergès 1992) 

 Importance pour les formateurs 
Grande  (Ò 3)                               Faible  (> 3) 

 

Fréquence 

dôapparition 
 

Forte (> 2) 

 

 

 

Les nouvelles 

technologies 

Transmettre un savoir 

 

 

ZONE DU NOYAU 

 

Echanges, partage, 

relation 

Evaluation 

 

1ERE PERIPHERIE 

Zone de changement 

Fréquence 

dôapparition 
 

Faible (Ò 2) 

 

Développer des 

compétences, 

connaissances 

Apprentissage 

Supports écrits 

Expérimentation 

commune 

 

ELEMENTS 

CONTRASTES 

Zone de changement 

 

Se remettre en question 

Disponibilité 

Patience 

Ethique 

Expérience 

Concevoir 

Coût 

Changement 

 

 

2EME PERIPHERIE 

 

  

Nous avons gardé le code couleur bleu pour les items qui composent la zone du noyau et en 

rouge ceux qui composent la 2ème p®riph®rie, lôoppos®. Lôitem ç les nouvelles technologies » fait 

référence à la distance et aux TIC. Lôassociation de cet item et celui de ç transmettre un savoir » 

est finalement la définition-même de la formation à distance : transmettre un savoir par les 

nouvelles technologies. Il sôagit dôune repr®sentation sociale qui est ancrée dans la réalité même si 

les formateurs ne pratiquent pas ces dispositifs de formation. 

Ce qui compose la zone des éléments contrastés est lié aux actes proprement dits du 

formateur, ¨ savoir la mise en îuvre de ses formations en termes de développement des 

comp®tences, dôapprentissage et de supports. Cette zone potentielle de changement est susceptible 

de se transformer pour venir compléter la zone du noyau. Lôitem ç changement » est à la même 

position et dans la même zone que dans la 1ère classification concernant lôitem ç former ».  

Nous devrons analyser ce point qui nous semble très important dans notre dernière partie. 

De m°me que lôitem ç échanges, partages, relation » revient à la même place, la formation à 

distance ne changerait pas la représentation que se font les formateurs des relations humaines qui 

pourraient se perdre avec la distance.   
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Nous pouvons donc considérer quôil ne sôagit pas dô®l®ments importants et quô®tant dans la 

zone de changement, une évolution est peut-être possible. 

Nous avons, ensuite, choisi le « le calcul de lôindice de polarit® et de neutralit® » 

dôAnnamaria Silvana De Rosa comme 2ème moyen dôapprofondir lô®tude des repr®sentations 

sociales. Nous avons envoyé aux 10 mêmes formateurs le 2ème exercice avec lôitem ç former à 

distance ». 

« Voici la liste dôassociations dôid®es recueillie aupr¯s du groupe de 

formateurs concernant lôacte de ç FORMER A DISTANCE  ». Veuillez remplir ci -dessous 

chacune des cases par le symbole + (positif), - (négatif) ou 0 (neutre) pour savoir si ces mots ou 

groupes de mots signifient pour vous une connotation positive, négative ou neutre. » (Annexe 

n°14) 

 

Æ Les nouvelles technologies 

Æ Développer des compétences, des connaissances 

Æ Transmettre un savoir 

Æ Se remettre en question 

Æ Echanges, partage 

Æ Disponibilité 

Æ Coût 

Æ Patience 

Æ Ethique 

Æ Evaluation 

Æ Changement 

Æ Expérience 

Æ Utiliser des supports variés 

Æ Apprentissage 

Æ Objet, contenu 

Æ Expérimentation commune 

Æ Supports écrits 

Æ Concevoir 

 

Nous avons rencontré le même probl¯me quôauparavant concernant le petit nombre de 

formateurs qui ont répondu au dernier exercice sur lôindice de polarit® et de neutralité. En annexe 

n°15 nous avons utilis® un tableau similaire ¨ celui sur lôitem ç former » avec le même mode de 

calcul. 

 Si nous reprenons le tableau, lôindice de polarit® est compris entre +0,04 et +1. Cela signifie 

donc que tous les formateurs ont répondu à des critères positifs et donc favorables, à part le 

formateur nÁ4 qui est ¨ la limite de lôindice de neutralit® -0,04 et 0,04. Si nous regardons le total, il 

sôav¯re quôil a coch® plus de mots ¨ connotation neutre que de mots ¨ connotation positive. De ce 

fait, lôindice de neutralit® est ¨ 0, soit un indice dôune neutralit® moyenne.  
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De même, le formateur n°6 a également coché beaucoup plus de mots à connotation neutre 

malgr® le fait que lôindice de polarit® soit positif car aucun mot n®gatif nôa ®t® s®lectionn®.  

Il est important de souligner que les items faisant partie de la zone du noyau central sont des 

éléments à connotation positive, ce qui ne veut pas dire quôil y a une r®sistance au noyau dur de la 

représentation. 

Dans une dernière question pos®e apr¯s lôexercice sur lôindice de polarit®, nous avions 

demand® aux formateurs sôils utilisaient les techniques de lôinformation et de la communication 

dans leur pratique de formateur : 

- Jamais 

- Quelques fois par an 

- Une fois par semaine 

- Quotidiennement 

 Sur les 7 formateurs, 2 ont répondu quotidiennement, 4 quelques fois par an et 1 a répondu 

une fois par semaine. Les plus nombreux nôutilisent pas fr®quemment les TIC mais les r®sultats ne 

d®montrent pas quôils rejettent ces outils pour leur formation.  

 

11.3 Les limites de la recherche 

Nous souhaiterions aborder particulièrement deux points. Le 1er concerne le nombre des 

formateurs ciblés. La principale difficulté que nous avons rencontrée est celle du nombre restreint 

de lô®chantillon de formateurs que nous avons pu interroger.  

En effet, sur la liste des 15 formateurs intervenants ¨ lôINAVEM, 10 ont r®pondu 

positivement à notre demande dôentretien, 10 ont commencé nos exercices sur les représentations 

sociales mais seulement 7 ont termin® lôanalyse. Lôanalyse du terrain a pu se réaliser, même si nous 

avons moins dô®l®ments ¨ lôappui que nous lôesp®rions (un nombre de retours dôexercices que nous 

jugeons insuffisant).  

Nous nous sommes donc posée quelques questions. Pour quelles raisons il ne restait plus que 

7 formateurs au lieu de 15 à la fin de la recherche ?  

1) La distance 

 Nous nous sommes remise en question sur la manière dont nous avions présenté notre projet 

en amont. Lô®loignement g®ographique a été un frein en comparaison avec les formateurs que nous 

avons pu voir sur place. 
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2) Le mode de communication 

 Aurions-nous pu intégrer, par téléphone plutôt que par email, les exercices sur le recueil des 

contenus des représentations sociales ?  

 En effet, le fait de poser les questions sur les mots inducteurs et leur connotation positive, 

neutre ou négative aurait-il pu être évoqué sans les schémas et sans représentation écrite ? Faire un 

exercice oral et souvent plus compliqué que de le faire par écrit. 

3) Les autres méthodes de recueil des représentations sociales 

 Malgré nos différentes lectures sur les méthodes de recueil des contenus de représentations 

sociales, nous avons réfléchi ¨ dôautres m®thodes qui auraient pu être plus concluantes. Nous avons 

fait le choix de la m®thode interrogative et associative en utilisant lôentretien, la méthode du réseau 

dôassociations et la méthode de hiérarchisation des items. 

 Nous aurions pu utiliser les méthodes de Moliner, qui sôappellent la technique de mise en 

cause du noyau central et la m®thode dôinduction par sc®nario ambigu. Celle des schèmes cognitifs 

de base conçue par Guillemi et Rouquette qui consiste à vérifier la centralité des items, aurait pu 

faire lôobjet dôune recherche ®galement. 

Nous relativisons, malgré tout, dans la mesure où les formateurs interrogés et qui ont 

particip® ¨ notre d®marche jusquôau bout, sont les plus repr®sentatifs de lôINAVEM, côest-à-dire, 

ceux qui interviennent le plus fréquemment et depuis plus longtemps.  

Leur exp®rience et leur recul nous servent bien ®videmment dans nos r®sultats. Lôautre 

argument est que les résultats permettent de rendre des conclusions sans équivoque et que les 

retours des 3 formateurs manquants nôauraient pas nécessairement changé le résultat final et notre 

analyse.  

  

CCII NNQQUUII EEMMEE  PPAARRTTII EE  ::   DDII SSCCUUSSSSII OONN  

 

12. La comparaison des deux représentations sociales 

La comparaison des deux représentations « former et « former à distance » peut-elle nous 

aider à comprendre les dispositions des formateurs au montage dôune formation ¨ distance ? Nous 

avons choisi de lister les divergences et convergences par le biais dôun tableau qui va pouvoir 

mettre en avant les deux noyaux centraux et les éventuels changements dans les éléments 

périphériques. 

12.1 Un tableau récapitulatif 

Nous avons réalisé un tableau récapitulatif et comparatif entre les résultats obtenus pour 

chacune des représentations étudiées.  
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Cela permet de mettre côte-à-côte des items qui apparaissaient dans une zone et qui ont 

chang® de zone entre le passage de lôacte de former ¨ celui de former ¨ distance. 

 Nous pourrions parler de « pratiques anciennes » en comparaison aux « pratiques 

nouvelles » quasi-inexistantes puisque ces formateurs ne pratiquent pas la formation à distance au 

sein de lôINAVEM. 

 Il est important de rappeler que les mots évoqués par les formateurs en lien avec le mot 

inducteur « former è nôont pas forc®ment ®t® repris pour lôexercice avec le mot inducteur « former à 

distance ».  

Côest pourquoi, la liste des mots apparaissant sur les tableaux par ordre dôimportance peut 

être différente et côest en cela que côest int®ressant. 

 

Tableau de comparaison des évocations hiérarchisées 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FORMER FORMER A 

DISTANCE 

FORMER FORMER A 

DISTANCE 

 

Apprentissage 

Développer des 

compétences, 

connaissances 

 

 

 

ZONE DU 

NOYAU 

 

 

Les nouvelles 

technologies 

Transmettre un 

savoir 

 

 

 

ZONE DU 

NOYAU 

 

Echanges, 

partage, relation 

Transmettre des 

savoirs 

Savoir-faire 

Expérience 

 

1ERE 

PERIPHERIE 

 

Echanges, 

partage, relation 

Evaluation 

 

 

 

 

1ERE 

PERIPHERIE 

 

Eclairer 

Patience 

Maîtrise 

 

 

 

 

 

 

ELEMENTS 

CONTRASTES 

 

Développer des 

compétences, 

connaissances 

Apprentissage 

Supports écrits 

Expérimentation 

commune 

 

 

 

ELEMENTS 

CONTRASTES 

 

Supports écrits 

Ethique 

Regroupement 

Posture 

Se remettre en 

question 

Changement 

 

 

2EME 

PERIPHERIE 

Se remettre en 

question 

Disponibilité 

Patience 

Ethique 

Expérience 

Concevoir 

Coût 

Changement 

 

2EME 

PERIPHERIE 
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12.2 La signification des divergences et convergences 

 

12.2.1 Les divergences 

  Nous pouvons, dans un 1er temps, comparer les éléments qui composent chacun des noyaux 

centraux et les autres zones périphériques. Ils sont différents même si des éléments en rappellent 

dôautres.  

 Nous avons tracé des flèches qui correspondent aux mots ayant changé de zone. En effet, 

« apprentissage » et « développer des compétences, connaissances » qui faisaient partie du 

noyau central dans la 1ère colonne, sont passés en éléments contrastés dans la zone potentielle de 

changement.  

  La flèche repr®sente un mouvement, un changement selon que lôon parle de formation ou de 

formation à distance.  

  Dans la repr®sentation que se font les formateurs, il est ®vident que lôapprentissage et le 

d®veloppement des comp®tences vont se pr®senter dôune manière différente et changeante 

puisquôils ont chang® de zone. En ce qui concerne les ®l®ments du noyau central concernant lôitem 

« former à distance », « transmettre un savoir » par le biais des « nouvelles technologies » 

résume clairement ce que représente la formation à distance pour le formateur.    

  Lôitem ç transmission du savoir » était positionné en 1ère p®riph®rie dans lôacte de former. Le 

fait de le positionner en 1er dans le noyau laisse ¨ penser que lôacte de transmettre est plus important 

sôil se fait ¨ distance. Nous pouvons y voir lôimage des canaux de transmission des informations qui 

seraient peut-être plus fiables par le biais des TIC que de visu, en présence.  

  Il en va de m°me en ce qui concerne lôitem ç expérience » dans la 1ère périphérie qui change 

pour la 2ème p®riph®rie. Cela signifierait que lôexp®rience sô®loigne du noyau et a moins 

dôimportance lorsquôil sôagit de formation ¨ distance. Logiquement, nous pouvons lôinterpr®ter 

comme le fait que les formateurs nôont pas dôexp®rience dans lôutilisation des TIC alors quôils ont 

de lôexp®rience dans ce quôils savent faire, côest-à-dire former avec leurs pratiques anciennes.  

  Nous constatons la même chose pour « les supports écrits è qui nô®taient que des ®l®ments 

de 2ème périphérie mais qui sont devenus des éléments contrastés, dans une zone de changement. La 

distance n®cessite davantage de supports, quôils soient ®crits, vid®o ou audio. Côest le c¹t® rassurant 

pour le formateur. Dans ses pratiques anciennes, il nôa plus forc®ment besoin de ses notes parce 

quôil ma´trise les contenus. Par contre, le montage dôune nouvelle formation et, qui plus est, ¨ 

distance nécessite plusieurs supports.  
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  Si nous comparons lôitem ç échanges, partage, relation è dans le tableau dôindice de 

polarité et neutralit®, nous constatons quôil signifie une connotation positive pour tous les 

formateurs, sans exception, lorsquôil sôagit de lôacte ç former ».  

  Par contre, lorsquôil sôagit de lôacte ç former à distance è, côest plus mitig® car deux 

formateurs ont coch® une connotation neutre et un consid¯re lôitem de mani¯re n®gative. Ces 

r®sultats sont ®galement les m°mes pour lôitem ç nouvelles technologies ». 

  Côest pourquoi il est int®ressant dôutiliser plusieurs m®thodes de recueil du contenu des 

représentations sociales compte tenu des nuances qui peuvent être apportées selon si nous parlons 

de noyau central ou dôindice de polarit®. 

 

12.2.2 Les convergences 

  Le code couleur vert montre les items qui sont restés dans la même zone quelque soit le mot 

inducteur. Lôexemple particuli¯rement important ¨ souligner est celui de lôitem « échanges, 

partage, relation » qui se retrouve dans la zone potentielle de changement en 1ère périphérie pour 

les deux actes et à la 1ère position.  

  Il faut rappeler quôil y a un ordre dans chaque zone pour chaque item. En effet, nous avons 

repris le tableau par rang dôimportance de chaque item cat®goris® en reprenant également leur 

fr®quence dôapparition. Cela signifie que « échanges, partage, relation » est en 1ère position pour 

lôacte ç former » et en 2ème position pour lôacte ç former à distance è mais que le rang dôimportance 

est plus faible car il est au-dessus du seuil dans le tableau dôanalyse des ®vocations hi®rarchis®es. 

  Nous en d®duisons que les formateurs nôaccordent finalement pas tant dôimportance que cela 

aux ®changes et relations humaines, m°me si côest une occurrence qui revient tr¯s librement ¨ 

lôesprit dans lôexercice du r®seau des associations et à plusieurs reprises. 

  Nous en déduisons que la stabilité de cette occurrence, quôil sôagisse de lôitem ç former » et 

de celui « former à distance », montre que les formateurs restent avec lôid®e que la formation a 

besoin dô®changes formateur-stagiaires, et entre stagiaires, mais que la formation à distance ne 

changerait pas les relations et les partages qui existent déjà dans les formations quôils animent 

actuellement. Côest un ®l®ment tr¯s important de notre recherche puisque les entretiens 

exploratoires mettaient en exergue que les formateurs ne voulaient pas perdre « lôhumain » dans les 

formations à distance et que les relations en présence étaient très importantes.  

  Le partage dôexpériences ne pouvait se faire quôen pr®sence avec des mises en situation de 

visu. Selon notre analyse, les relations ne sont pas si importantes puisquôelles ne font pas partie du 

noyau central et quôelles peuvent changer la repr®sentation pour modifier la fa­on dô®changer.  
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  Un des formateurs se représente la relation dans une formation à distance comme : « côest 

une autre relation mais côest une relation aussi. Côest un ®tat dôesprit et il faut accepter dô®voluer 

dans la relation avec les TIC (é) ».  

  Dans le tableau de lôindice de polarit®, nous soulignons un ®l®ment important en ce qui 

concerne les occurrences « transmettre des savoirs » et « développer des compétences, des 

connaissances », puisquôils sont ceux qui sont ¨ connotation positive par tous les formateurs, aussi 

bien pour lôacte ç former è que lôacte ç former à distance ».  

  Nous pouvons constater que les mots qui se retrouvent dans la même zone en 2ème périphérie 

sont liés à la personne-même du formateur. En effet, « échanges, partage, relation », « éthique », 

« se remettre en question », et « changement » sont des items qui questionnent le formateur sur 

son ressenti, ses valeurs, ses croyances et ses sentiments.  

  Rien ne concerne la pratique du métier et ses finalités alors que ces éléments font partie du 

noyau central et de la 1ère périphérie.  

  Quôil sôagisse de la formation pr®sentielle ou de la formation à distance, les items restent à la 

m°me place. Il nôy a donc pas de changement et de modification sur leur vision de la formation et 

dôeux-mêmes en tant que sujets de représentation. 

  Pour terminer sur les items à la même place dans le tableau de comparaisons, lôitem 

« changement » reste en dernière position dans la 2ème p®riph®rie. Nous avions d®j¨ ®voqu® lôid®e 

que lôapparition de ce mot questionnait sur le fait quôil pouvait être un frein dans la transformation 

de la représentation car il était très peu évoqué et très peu important. Ou bien, il pouvait être un 

levier ¨ cette transformation du fait quôil ®tait peu dans lôesprit des formateurs et quôil sôagit donc 

dôune ouverture logique au passage à la formation à distance.  

  Compte tenu des éléments que nous avons pu regrouper au cours de notre ®tude, il sôav¯re 

que le changement est déjà en marche du fait de notre 1er entretien exploratoire qui a suscité des 

réflexions et des occurrences.  

  En effet, la plupart des formateurs ont un profil « changeant » de par leurs différents 

employeurs. Nous avions expliqu® quôils avaient des parcours professionnels tr¯s diff®rents, ¨ la 

fois enseignant en universit®, directeur dôassociation dôaide aux victimes, salari® de lôINAVEM, 

formateur dans une compagnie dôassurance, avocats, psychologues cliniciens indépendants et 

parfois, plusieurs de ces professions en même temps. 

  Le changement est une notion qui est intégrée dans leur fonctionnement du fait quôils ne 

sont pas ancrés dans une seule fonction. Certes, les pratiques sont peut-être les mêmes mais il faut 

sôadapter et réguler en changeant le référentiel de formation, par exemple. Un des formateurs 

disaient : « Un bon pédagogue peut faire apprendre quelle que soit la formation ».  
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  Il faut donc une certaine adaptabilité et donc aucune résistance au changement. Cela nous 

permet dôexpliquer la validation de nos hypothèses. 

  

13. La validation des hypothèses 

  Les formateurs ont-ils des dispositions favorables au montage dôun dispositif de formation ¨ 

distance des accompagnants dôaide aux victimes ? 

 

13.1 Les formateurs et leurs dispositions favorables 

Comment se situent les formateurs de lôINAVEM ? Sont-ils innovateurs ou résistants ? 

Sont-ils pr°ts pour le passage dôune formation en pr®sence ¨ une formation hybride ? Après notre 

analyse des résultats suite au recueil des contenus des représentations sociales des actes « former » 

et « former » distance, nous pouvons valider notre hypothèse qui est :  

Les formateurs dans lôaide aux victimes ne sont pas r®sistants au changement. Leurs 

représentations sociales sont favorables au montage dôune formation ¨ distance. 

Ce sont les concepts « représentations sociales » et « résistance au changement » qui ont 

permis de th®oriser et dô®tudier les m®thodes de recueil des contenus de représentations sociales.  

 Nous reprenons la question que nous avons posée à chacun des formateurs :  

« Quel est votre ®tat dôesprit face au projet de lôINAVEM ? Est-ce que lôid®e de donner des 

formations à distance vous angoisse ? Vous fait peur ? ». Tous, sans exception, ont répondu 

quôils trouvaient que ce projet ®tait tr¯s int®ressant et que cela permettrait ¨ lôINAVEM de 

« toucher » davantage de stagiaires de province et des territoires de lôoutre-mer.  

  Les réponses ont été très objectives, les interviewés ne nous connaissant pas 

personnellement, et nôayant aucun enjeu financier dans ce projet (pas de menace dô°tre réprimandés 

sôils refusent de répondre aux questions ou la mise en place du projet). Les réponses ont été 

également libres, sans contrainte ni blocage. Les entretiens auraient pu durer peu de temps du fait 

que lôinterview® ne voyait pas lôint®r°t dôy r®pondre ou quôil nô®tait pas concern® par ce projet. Il 

nôen a rien ®t® puisque tous ont ®t® int®ress®s avec cette envie dô°tre questionn®s et de se 

questionner. 

  Nous avons pu étudier en détails la m®thode du r®seau dôassociations et les ®vocations 

hi®rarchis®es, ce qui a permis dôen conclure que sur 15 formateurs, 10 ont répondu favorablement à 

notre proposition dôanalyse dôune formation ¨ distance, malgr® les contraintes de temps, de lieux, 

dôid®es, de postures. Les ®changes ont permis ¨ chacun de se poser des questions sur ses pratiques.  

 Lôid®e est de dire que nous ne savons pas si cela marchera, mais tant que cela nôa pas ®t® 

construit, essayé et évalué nous ne savons pas ce que cela peut donner.  
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  Côest justement cette peur de lôinconnu qui peut empêcher de faire. Toujours est-il que les 

items listés par les formateurs nô®taient pas à consonance péjorative, m°me pour lôacte de former ¨ 

distance, qui était un monde inconnu pour la plupart dôentre eux. 

  Le fait quôil nôy ait pas de r®sistance au changement, peut être dû à plusieurs facteurs dans 

notre démarche ACRE. En effet, lôanalyse a permis :  

- dôexpliquer le projet sans lôimposer, 

- de mener des entretiens dans des conditions favorables garantissant lôanonymat et la 

confidentialité, 

- de laisser le formateur donner librement son avis sur le projet, 

- de prendre le temps nécessaire pour répondre aux questions sur les représentations sociales 

(même si les réponses ont été envoyées par email très rapidement). 

 Côest, par la suite, le travail sur lôindice de polarit® qui a soulign® les mots ¨ connotation 

négative, soit « coût », « remise en question » et « évaluation », qui sont dôailleurs ®loign®s du 

noyau central.  Ils nôauront donc aucun impact sur la mise en place du projet car ils ne sont pas liés 

au contenu de la formation, même si les formateurs les perçoivent comme négatifs. 

 Nous avons étudié, dans la partie théorique, la transformation éventuelle des représentations 

sociales avec les différents types (Flament). Dans le cas de nos formateurs, nous pouvons considérer 

que la transformation pourrait se faire de manière progressive. En effet, les pratiques anciennes ne 

sont pas en contradiction avec la représentation, et la transformation peut se faire sans difficultés. 

  Les schèmes liés aux nouvelles technologies vont progressivement sôint®grer au noyau 

central pour donner une nouvelle représentation. Il sôav¯re que les nouvelles technologies ont d®j¨ 

été intégrées au noyau central de la repr®sentation, ce qui va faciliter lôappropriation des nouveaux 

outils pour les nouvelles formations. En effet, les contenus des formations sur les th¯mes de lôaide 

aux victimes ne changeront pas. Ce seront les supports et outils de communication qui devront 

changer.  

 Lorsque nous analysons le tableau de comparaison des évocations hiérarchisées, les items 

faisant partie de la zone du noyau et la 1ère périphérie sont liés à la pratique du métier de formateur 

et ses finalités. Cette représentation sociale analysée à un moment donné influe sur les pratiques 

mais sôest aussi construite en fonction dôelles. Si les pratiques changent, la repr®sentation aussi. J.C 

Abric démontre dans son étude : « [é] lôacc¯s ¨ des pratiques nouvelles modifie de façon massive 

la structure de la représentation. » (Abric, 1994, p. 106)  

 Pour illustrer cette validation, nous allons évoquer la finalité de notre mission qui nous 

paraît essentielle.  
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 Il sôav¯re que, durant notre mission, le projet de mise en place de la formation hybride a pu 

être construit grâce aux différents acteurs qui ont pris le temps nécessaire pour le montage.  

 Nous avions décidé, au départ, de reprendre une formation en présence déjà existante et de 

la transformer en formation à distance. Nous avons constat® que le temps et lôenvie manquaient aux 

formatrices et que lôid®e de commencer une nouvelle formation ®tait plus intéressante et plus 

dynamisante.  

 Lôenthousiasme et la motivation dôune partie des formateurs, impliqués dans le projet, ont 

rendu les choses beaucoup plus faciles. Certains étant juristes, une autre psychologue, leur profil 

professionnel, leur anciennet® (lôune ®tant salari®e de lôINAVEM depuis 12 ans et lôautre depuis un 

an, par exemple) nôont en rien bloqu® le processus.   

 Nous reprenons lôid®e que tout d®pend de la fa­on dont le projet est amen® et expliqu® aux 

personnes concernées. En effet, si nous reprenons le schéma du swing du changement de Carton 

(1997), nous positionnons les formateurs en question dans la partie droite et haute du schéma.  

Lôénergie et la satisfaction de lôannonce a permis que le projet prenne vie.  

 

 

Partie du schéma « le swing du changement » CARTON, G-D. (1999)  

 

 Nous avons pu ®viter la phase de r®sistance qui pouvait se manifester soit par de lôinertie, 

soit de la révolte, soit du sabotage. La phase dôargumentation a pu °tre positive car nous avons 

expliqué notre démarche en arguant que lôINAVEM souhaitait innover son image (« une corde de 

plus à son arc pour son image », dixit un formateur), former le plus de professionnels dans les 

associations dôaide aux victimes locales, sôinscrire dans une d®marche-qualité et une garantie pour 

les directeurs que les salariés suivaient bien une formation (évaluation après chaque module de 

formation à distance). 

Nous pouvons donc confirmer notre 1ère hypothèse qui est : les formateurs dans lôaide aux 

victimes ne sont pas résistants au changement. Leurs représentations sociales sont favorables au 

montage dôune formation ¨ distance. 
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13.2 Les formateurs et les TIC 

Notre 2ème hypothèse était de savoir si les formateurs dans lôaide aux victimes ont une 

app®tence pour les technologies de lôinformation et de la communication. 

 Nous nous sommes demandée si le fait que les formateurs de lôINAVEM nôaient pas 

exp®riment® la formation ¨ distance est tout simplement une question dôopportunit® qui ne sôest pas 

présentée ou un biais pour ne pas avoir à les utiliser. 

Lors des entretiens menés auprès des formateurs, la question qui a été systématiquement 

posée a été : « Comment évaluez-vous votre habilet® ¨ vous servir dôun ordinateur et internet 

(1 correspond à « pas du tout » et 5 « tout à fait ») ? ».  

Le but de cette question ®tait de savoir comment le formateur pouvait sôauto-évaluer dans 

son utilisation des TIC et quel recul pouvait-il  avoir sur ses pratiques. 

 Nous pouvons constater quôils ont tendance à se dévaloriser, la moyenne des réponses sur 

une échelle de 1 à 5 étant entre 2 et 3. Pourquoi une dévalorisation ? Car, au cours des entretiens, 

nous nous rendons compte quôils utilisent souvent lôinformatique (par exemple, Powerpoint pour 

leurs supports écrits lors de leurs formations), internet et les réseaux sociaux mais ne les utilisent 

pas forcément avec leurs stagiaires et donc, dans un cadre professionnel. Lôouverture vers les TIC 

sôest d®j¨ faite. Il faut simplement que les nouvelles pratiques soient « imbriquées » aux anciennes. 

 Nous nous sommes posée deux questions. La premi¯re ®tait de savoir sôils avaient r®pondu 

quôils nô®taient pas forcément très bons utilisateurs, par méconnaissance de ce que regroupaient les 

TIC. La deuxième question était de se demander si les TIC nôétaient pas « déjà rentrés » dans leur 

quotidien personnel et professionnel mais quôils nôen avaient pas conscience. Côest lorsque nous 

leur avons expliqué le principe de la formation à distance et des dispositifs hybrides, quôils nous ont 

expliqu® quôils ®taient pour le projet de formation à distance mais que lôusage des TIC était 

compliqué à intégrer pour eux. 

 Nous sommes bien dans le domaine des représentations car les formateurs lient leur manque 

de maîtrise des outils à leur incapacité à monter une formation à distance. Une des formatrices avait 

surtout peur que la distance lui fasse perdre cette maîtrise et les sources de ses supports (E1) :  

 « [é] C'est-à-dire cette obligation de citer ses sources, de savoir dôo½ ­a vient, ce nôest 

pas parce que ça vient du net que ça vient de nulle part. Moi, jôai beaucoup revendiqu® quand 

jô®tais formateur ¨ lôINAVEM et encore ¨ XXXé, jôai beaucoup revendiqu® °tre propri®taire de 

mes outils. Que ce ne soit pas trimballé comme ça, de ne pas donner mon matériel comme ça. Et 

là vraiment il faut travailler sur la protection des outils. ». 

 Un autre formateur a répondu à la question : « Est-ce que vous savez en quoi consiste la 

formation hybride ? » par : « Non pas suffisamment.  
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 Je peux imaginer quelque chose qui est sur le mode un peu de la visioconférence. Je 

pense que je ne perçois peut-être pas les contraintes techniques qu'elles peuvent amener à 

prendre en compte. En formation continue et même en formation initiale, je ne suis pas très au 

point là-dessus, je voudrais bien...je vois des collègues qui vont un peu dans cette voie-là je trouve 

ça passionnant mais là, j'ai pas le temps. ». 

 Est-ce que r®ellement les TIC font perdre du temps ¨ lôapprentissage ? Est-ce que réellement 

les TIC vont faire perdre la maîtrise des supports diffusés sur internet ? Nous avons tendance à 

penser quôils utilisent un biais pour ne pas utiliser les TIC et donc à ne pas animer de formations 

n®cessitant lôusage des TIC. 

 Nous en revenons ¨ lôid®e quôil est essentiel dôexpliquer les tenants et les aboutissants du 

projet lorsque les formateurs nôont comme exp®rience que des formations en pr®sence. Il est normal 

quôils se basent sur leurs pratiques anciennes tout en se repr®sentant les pratiques nouvelles en 

reconstituant le réel. Cela rejoint ce quôAbric définissait comme représentation sociale « le produit 

et le processus dôune activit® mentale par rapport ¨ laquelle un individu ou un groupe reconstitue 

le réel auquel il est confronté et lui attribue une signification spécifique » (Abric, J-C., 2003,  

p. 206).  

 Cette signification pour les formateurs de lôINAVEM est que les TIC sont indissociables de 

la formation ¨ distance. Nous le constatons lors de lôexercice sur les ®vocations hi®rarchis®es et le 

tableau de Vergès qui fait apparaître les nouvelles technologies dans la zone du noyau.  

 Pour autant, ce nôest pas parce quôils nôont pas expérimenté les outils de communication 

dans leurs fonctions de formateurs quôils ne sont pas appétents aux nouvelles technologies. Il s ont 

surtout besoin de se sentir libres dans leurs choix et ne sôengagent pas sans projet de formation qui 

doit répondre à leurs attentes. Vincent Merle (2004, p. 135) écrit : « Pour se former, il faut dôabord 

avoir de lôapp®tence ¨ se former, il faut avoir un projet ». 

 Notre recherche sôest bas®e sur la posture du formateur, public choisi dans notre mémoire 

mais le th¯me des TIC, nôa-t-il pas fait changer le statut de formateur en statut de stagiaire / 

apprenant ? En effet, nous avons constat® ¨ plusieurs reprises que lôacte de ç former » ne 

comprenait pas les m°mes items que lôacte ç former à distance ». De même que les items du noyau 

central ont chang® en fonction de lôacte.  

 Blandin (2011) en déduit, concernant les apports cognitifs que : « Il y a un effet réel des TIC 

sur les apprentissages lorsque lôoutil est intégré dans des situations pédagogiques efficaces au 

regard des objectifs dôapprentissage.  
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 La généralisation de cet effet implique le développement de la culture technique des 

enseignants ainsi quôune transformation de leurs pratiques p®dagogiques, ce qui ne peut se 

produire que dans un contexte institutionnel favorable à cette transformation. »22 

 Il faut quand même souligner que les formateurs qui ont été impliqués pour monter le projet 

de formation à distance avec nous, ont été clairs dès le début sur le fait que nous devions nous 

charger de mettre les supports en ligne car ils ne se sentaient pas de le faire. 

 Dans le cadre de lôing®nierie de formation, mettre en ligne signifie, dans notre cas, quôil faut 

« poster » les supports sur lôintranet de lôINAVEM , réaliser des vidéos des différents intervenants 

ou des bande-son qui accompagneront les « slides », établir une newsletter pour présenter la 

formation et proposer les inscriptions en ligne. Ce qui est prévu dans le projet est le découpage de la 

formation en modules avec des tests pour valider le module (le tuteur devant recevoir les résultats 

de chaque apprenant) et avec lôutilisation de supports vari®s (pas seulement des textes écrits mais 

des cours filmés aussi).  

 Mais, nous ne pouvons pas en déduire que les formateurs, ne connaissant pas la formation à 

distance, se sont positionnés comme des individus ayant envie dôapprendre et de d®velopper des 

compétences en TIC. En effet, lors des entretiens, un seul des formateurs a proposé de reprendre 

une de ses formations pour tenter de la « transformer ». Aucun nôa expliqu® quôil ®tait partant ¨ 

condition quôon lui propose une formation sur les TIC pour pouvoir ma´triser lôoutil. Notre avis est 

tout de m°me mitig® sur cette forme dôinertie qui est une forme de résistance au changement. Mais 

lôinertie nôest pas forc®ment la seule forme de r®sistance car, si nous reprenons les deux entretiens 

retranscris, un des formateurs parle de la crainte de perdre la propriété des données sur internet et 

lôautre sur sa peur dôune transition chronophage. Nous nous sommes pos®e la question de lôimpact 

que pourrait avoir lô©ge des formateurs sur leur app®tence. Il est clair que ce nôest pas parce quôun 

formateur est jeune quôil a pour autant lôenvie dôapprendre. En effet, celui qui a été le plus ouvert 

dôesprit est celui qui a 60 ans, qui est dans le r®seau dôaide aux victimes depuis 30 ans et qui 

consid¯re quôil faut innover et avancer avec les TIC.  

 Lôid®e que certains formateurs ne voient pas comment une formation à distance peut se faire 

sans la présence des stagiaires a été « gommée è par lôid®e de monter une formation hybride. 

 Le dispositif de formation hybride a ®t® ®tudi® dans la partie des concepts puisque lôid®e 

dôune formation ¨ distance ne pouvait se faire sans garder une formation en présence.  

                                                      
22 Blandin, B. (2011). Le e-learning. Dans P. Carré & P. Caspar (Dir), Traité des sciences et des techniques de la formation (pp. 

445-463). Paris : Dunod. 
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 Certes, les formateurs sont dans une d®marche de changement et dôinnovation mais, 

maîtriser une partie de la formation grâce à leurs anciennes pratiques est bien présent.  

 

13.3 Lôouverture vers une 3ème hypothèse 

Le temps nous a manqu® pour sôinterroger sur le contenu-même des formations en 3ème 

hypothèse. Nous aurions pu lô®noncer de cette fa­on : le savoir-faire et les compétences spécifiques 

que n®cessitent les formateurs des accompagnants dôaide aux victimes sont en ad®quation avec le 

montage dôune formation ¨ distance. 

Certains formateurs ne peuvent pas dissocier la forme du fond. En effet, ils expliquent quôon 

ne peut pas monter une formation dans une « forme » à distance si le fond de la formation ne peut 

pas être à distance, la présence des différents acteurs étant plus que nécessaire. Mais si le fond est 

má tris®, la forme nôest que la mise en place dôoutils de communication en vue de la transmission 

des savoirs. Par exemple, la formation dont il est question dans notre mission, sôintitule ç la prise en 

charge des victimes dôattentats » composée de 4 modules à distance sur la présentation des 

dispositifs dôurgence et lôaccompagnement des victimes apr¯s les ®v¯nements. En ce qui concerne 

la formation en présentiel, il ne sôagira que de reprendre des points non acquis par les stagiaires et 

des échanges de pratiques entre stagiaires de différentes associations. 

Cela pose la question de la légitimité de certains sites qui proposent des consultations 

psychologiques à distance sur internet, et de la nécessité ou non de garder la présence pour le 

psychologue et le patient.  

  

14. Les préconisations 

Afin que lôarticulation entre notre mission et les r®sultats obtenus dans notre recherche se 

déroulent le mieux possible, il est important de préconiser certains éléments aussi bien au niveau de 

lôINAVEM, en tant que centre de formation continue, et les formateurs en tant quô®l®ments-moteur 

du montage dôun projet.  

 

14.1 Les pr®conisations au niveau de lôINAVEM 

Cette analyse nous a aidée à comprendre les enjeux stratégiques, financiers et politiques du 

projet de mise en place dôune formation ¨ distance. En ce qui concerne les enjeux strat®giques, il est 

important pour lôINAVEM de redynamiser son image et ses sessions de formations. Lôid®e de 

vouloir « toucher è plus de stagiaires dans des associations dôaide aux victimes ®loign®es de Paris 

(province et territoires dôoutre-mer) est une ouverture vers les autres et une décentralisation des 

lieux de formation.  
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Notre analyse a permis de conforter lôINAVEM dans le fait que lô®quipe de formateurs a des 

dispositions favorables pour de nouveaux projets de formation à distance mais il serait judicieux de 

chercher dôautres formateurs d®j¨ form®s aux TIC, par exemple, et ayant des comp®tences 

pédagogiques qui ont d®j¨ ®t® mises en îuvre pour ces projets-là. Lôint®r°t serait de former les 

anciens formateurs aux TIC par les nouveaux formateurs.   

Les enjeux financiers permettraient peut-être de réduire les coûts des déplacements et 

dôh®bergements des stagiaires et des formateurs tout en réduisant le temps de formation en 

présence. Il serait intéressant de budgétiser ce type de formations avec un cahier des charges qui 

prendrait en compte un développeur pour mettre en place le réseau. 

En effet, lôavantage de la formation hybride est que la formation en présence est réduite en 

temps puisquôune partie de la session se fait ¨ distance.  

Les enjeux politiques sont li®s ¨ lôimage-m°me de lôINAVEM aupr¯s des institutions 

judiciaires, principalement, mais également auprès du réseau des associations. Les contenus des 

formations liés aux évènements sont difficiles à anticiper en fonction des besoins. 

Nous nous sommes rendue compte que la communication était très importante avec les 

formateurs et les autres acteurs de la formation car cela permettrait de mieux introduire de nouvelles 

pratiques et de nouvelles connaissances selon leurs représentations. Ce fut le cas lorsque nous avons 

pr®sent® notre d®marche et le projet de lôINAVEM ¨ chacun des formateurs. 

Il semblerait également judicieux que lôINAVEM puisse définir des besoins de formation des 

formateurs, en particulier des formations en lien avec lôusage des TIC. En effet, nous prenons 

lôexemple dôun formateur qui a r®pondu quôil utilisait les TIC quelques fois par an mais a rajouté 

des éléments très importants pour la suite : « Les techniques de formations à distance sont peu 

connues, mal utilisées et vécues comme un frein aux échanges. Un service formation doit savoir 

être force de proposition et une aide aux formateurs pour que ces derniers utilisent ces 

techniques. Savoir former les formateurs à ces techniques est essentiel. » 

 

14.2 Les préconisations au niveau des formateurs 

Ces professionnels devraient mener une r®flexion sur lôint®gration p®dagogique du dispositif 

de formation hybride au sein de leurs pratiques par la prise en compte des outils de TIC. Il sôagirait 

de réfléchir à une « stratégie pédagogique » en modifiant les modèles pédagogiques avec une 

possibilité de se tester régulièrement sur ce que l'on a appris et d'être orienté vers des rappels de 

cours si on échoue aux tests, par exemple.  
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Il serait nécessaire de structurer le groupe des stagiaires en dehors des périodes en présentiel, 

par la création de forums, par exemple, ceci afin d'éviter leur isolement et de les empêcher de se 

décourager.  

Ainsi, ils devraient sôimpliquer afin de maintenir cette dynamique de développement 

personnel et professionnel, mais ils devraient aussi se former aux TIC.  

 Sôils ont besoin dô°tre accompagn®s, ils ont tout autant besoin dô°tre mieux inform®s sur les 

projets innovants car ils sont en « première ligne è. Lôaccompagnement devrait °tre essentiel aupr¯s 

des formateurs pour pouvoir sôouvrir ¨ dôautres pratiques.    

Chaque formateur vient dôhorizons diff®rents mais leur but commun est de former les 

accompagnants aux victimes en leur donnant toutes comp®tences sp®cifiques que lôaide aux 

victimes implique.  

Lôid®e serait de redynamiser les formations en impliquant davantage les formateurs qui se 

rencontrent très rarement dans le cadre de ces formations, étant tous éloignés géographiquement. 

Cette cohésion pourrait se traduire par une visioconférence trimestrielle, par exemple, pour soulever 

les points positifs et négatifs des nouvelles et anciennes formations pour évaluer et avancer dans 

une dynamique. 

Cela permettrait dôavoir une entit® de formateurs qui partageraient des contenus, des id®es 

de cas pratiques et des retours de stagiaires sur dôautres projets de formation, par exemple. 
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CCOONNCCLLUUSSII OONN 

 

 Le cadre de notre recherche sôinscrivait dans une analyse dôun dispositif de formation 

hybride ¨ mettre en place au sein de lôINAVEM. Les constats montraient que les formateurs ®taient 

ouverts au changement mais, ils avaient des doutes sur les contenus de formation à dominante 

psychosociale qui demandaient de « lôhumain » dans la relation pédagogique. La distance allait 

peut-être entraîner une déperdition dans la relation. La question de départ était de savoir si les 

formateurs avaient des dispositions favorables au montage dôun dispositif de formation ¨ distance 

des accompagnants dôaide aux victimes.  

 Les objectifs de la recherche ont été fixés en fonction du public ciblé, à savoir les formateurs 

de lôINAVEM, et les concepts choisis pour ®tudier en tant que sujets de m®moire. Nous avons donc 

étudié les concepts-clés dont le dispositif, les représentations sociales et la résistance au 

changement. 

 Nous avons fait le choix méthodologique de mener des entretiens semi-directifs qui nous ont 

permis dôutiliser ensuite la m®thode dô®vocation hi®rarchis®e de Verg¯s (cette méthode consiste à 

déterminer les éléments du noyau central et les éléments périphériques) et celle du réseau 

dôassociations de De Rosa (cette méthode permet de détecter la structure, les contenus et les indices 

de polarité ou de neutralité liés aux représentations sociales). Nous avons choisi de comparer deux 

représentations sociales : FORMER et FORMER A DISTANCE. Lôune correspond à leurs 

pratiques anciennes, actuelles et lôautre correspond ¨ des pratiques nouvelles, futures.  

 Notre travail sôest centr® sur la personne-même du formateur. Qui sont les formateurs ? Quel 

est leur profil ? Comment se situent-ils quand ils sont formateurs ? Ressentent-ils des 

appr®hensions, des craintes, des peurs dôutiliser les TIC dans le cadre de leurs formations ? Notre 

analyse des contenus des représentations sociales nous a permis de valider une de nos deux 

hypothèses et dôexpliquer en quoi la 2ème hypothèse nôa pas pu °tre valid®e compl¯tement. 

La première était de confirmer que les formateurs dans lôaide aux victimes ne sont pas 

r®sistants au changement. Leurs repr®sentations sociales sont favorables au montage dôune 

formation à distance. 

Les entretiens semi-directifs ont permis dôen conclure que tous les formateurs ®taient 

favorables au projet même si la crainte de voir la relation pédagogique altérée par la distance était 

présente. Les résultats des méthodes de recueil des contenus des représentations sociales ont 

d®montr® que le passage de lôacte ç former è ¨ lôacte ç former à distance è nôavait engendr® aucune 

connotation négative et aucune résistance au changement. Cette comparaison nôa pas montr® 

dôopposition, bien au contraire puisque tous les ®l®ments en ressortant étaient positifs. 
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Une transformation progressive pourra se produire car les pratiques anciennes ne sont pas en 

contradiction avec la représentation et la transformation peut se faire sans difficultés. 

La deuxième était de confirmer que les formateurs dans lôaide aux victimes ont une 

appétence pour les technologies de lôinformation et de la communication. 

Les résultats des méthodes de recueil des contenus des représentations sociales ont démontré 

un changement de posture du formateur en stagiaire. Nous ne sommes pas en mesure de vérifier que 

les formateurs ont une appétence pour les TIC, et donc quôils ressentent une motivation pour utiliser 

les TIC. 

 Le processus vers une recherche sur le terrain de notre mission a nécessité des adaptations 

pratiques liées à la distance avec les formateurs et à la méthode de recueil du contenu des 

représentations qui nôa pas pu se faire dans lôimmédiateté de lôentretien. Nôest-ce pas un bon 

exercice pour le formateur et le chercheur de maintenir une relation à distance dans le but 

dô®changer sur un sujet qui nôest pas dans la r®alit® puisquôon parle de repr®sentation de la r®alit® ? 

 

INNOVATION  aura été le maître-mot de ce mémoire :  

- innovation dans la mission : le montage dôune formation hybride pour les formateurs des 

accompagnants dôaide aux victimes nous a permis de développer nos compétences en 

ingénierie de formation, ce qui signifie notre futur projet de reconversion professionnelle, 

- dans la direction g®n®rale de lôINAVEM, avec un changement de personne qui a ®t® le tuteur de 

notre stage, 

- innovation pour  lôINAVEM  qui change de nom pour sôappeler France Victimes, 

- innovation dans le développement des formations à distance, 

- innovation pour les formateurs de lôINAVEM qui vont changer leurs anciennes pratiques en y 

intégrant des TIC. 

En effet, le domaine de lôaide aux victimes est vaste et demande des compétences très 

spécifiques. Par exemple, les formations sur la prise en charge des victimes dôattentats sont en 

perpétuel changement du fait des textes, des volontés politiques et des évènements tragiques. 

Des formations comme les techniques de débriefing, la prise en charge des enfants victimes 

ou m°me lôintervention et la prise en charge des victimes dôaccidents collectifs demandent des 

interactions et des mises en situation. 

  Il est clair que le domaine de formation qui est celui de former les aidants des victimes est 

tourn® vers la personne et lôentraide. On ne sôoriente pas par hasard vers lôaide aux victimes, m°me 

si côest inconscient.  
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  Le v®cu, lôexp®rience traumatisante de proches, le besoin dôaider et de se sentir utile en 

donnant un sens à son métier, font partie de ce chemin. Mieux se connaître par le biais des 

formations permet de mieux aider les victimes. 

  Ce questionnement sur soi permet de se tourner vers les autres en les aidant, en les formant, 

dans notre cas.   

  Pour conclure, si nous devions reprendre les résultats de notre recherche ainsi que 

lôaboutissement de notre mission, le mot de la fin est ç adaptabilité » qui signifie, selon le Larousse, 

« capacité de s'adapter à de nouveaux milieux ou à de nouvelles situations ». 

  Cette adaptabilit® permettra ¨ lôINAVEM dô®tendre ses formations hybrides au nom de 

lôinnovation dont nous avons parl® auparavant mais également dans le but de fédérer les 

accompagnants des victimes. 
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