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Introduction  

 

 

Les cabinets de conseil et organismes de formation professionnelle spécialisés dans le 

conseil managérial et commercial sont de plus en plus nombreux sur le marché. Les 

entreprises clientes cherchent à se projeter dans lôavenir en dressant des projets de formation 

dans une recherche dôam®lioration de la comp®titivit® et des performances, tout en respectant 

des budgets de formation de plus en plus restreints. Côest ainsi quôelles sollicitent lôexpertise 

des cabinets de conseil, afin dôassurer leur mutation et de faire la diff®rence. Elles sont alors 

confrontées à un marché très concurrentiel. 

 

Dôun autre c¹t®, la l®gislation en vigueur concernant la formation professionnelle ne 

cesse dô®voluer. En effet, la loi du 5 mars 2014 vient, entre autres, modifier les possibilités de 

prise en charge financière des formations à travers notamment la mise en place du compte 

personnel de formation. Ce dernier offre la possibilit® dôacqu®rir des heures de formation dans 

le cadre dôune prise en charge partielle ou compl¯te des d®penses occasionn®es par 

lôinscription ¨ certaines formations. Lôid®e est dôacqu®rir des comp®tences reconnues 

(qualification, certification, dipl¹me) et consid®r®es comme utiles aux besoins de lô®conomie.  

Dôailleurs, cette nouvelle mesure peut °tre consid®r®e comme une volont® de faire une forme 

de tri qualitatif entre les différentes offres de formation existantes, et par conséquent, 

dôam®liorer la visibilit® des commanditaires sur ce march® tr¯s concurrentiel.  

 

Par ailleurs, dans le cadre du Master 2 professionnalisant Ingénierie et Conseil en 

formation, nous avons eu lôopportunit® dôeffectuer un stage de six mois en cabinet de conseil 

et organisme de formation professionnelle sp®cialis® dans lôamélioration de la performance 

individuelle et collective, XXXXX . En tant que charg®e dôing®nierie p®dagogique, il nous a 

®t® demand®, entre autres, dôam®liorer les process dô®valuation. 

 

En effet, la mise en place dô®valuation des acquis en formation professionnelle courte 

est une mission nécessaire pour diverses raisons : 

- Sôassurer de lôapprentissage des apprenants et par cons®quent de lôatteinte des 

objectifs de la formation ; 
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- Donner une assurance compl®mentaire au commanditaire dôune prestation 

dispens®e compl¯te et suivie lui offrant la possibilit® sôil le souhaite de consulter 

les résultats de ses salariés bénéficiaires des formations ; 

- Permettre ¨ lôorganisme de formation de rester pr®sent sur le march® du conseil : 

effectivement dans le cadre légal exposé précédemment, il est question de viser la 

qualit®. Proposer des dispositifs dô®valuation concrets et efficaces, fait enti¯rement 

partie de la démarche qualité exigée par les organismes certificateurs. XXXXX  a 

tout intérêt à anticiper cet aspect pour obtenir une certification a posteriori. 

 

Toutefois, à ce jour nous avons pris conscience que les sessions de formation 

proposées par XXXXX  font lôobjet dôune ®valuation en formation non formalisée, le plus 

souvent, même si ce phénomène est contradictoire avec les nouvelles exigences du secteur de 

la formation professionnelle continue. Nous nous sommes interrog®e et côest ainsi que nous 

avons choisi de nous intéresser à la possibilité de régulation de la pratique des apprenants 

malgré ce contexte dô®valuation informelle et implicite. En dôautres termes, nous cherchons ¨ 

comprendre de quelle mani¯re cette ®valuation informelle offre la possibilit® dôune r®gulation, 

dôun r®ajustement en accord avec les objectifs de formation et toujours dans une volonté 

dôaccompagner les apprenants vers une progression remarquable et durable dans leur activit® 

professionnelle. Nous nous sommes donc demandée en quoi les pratiques pédagogiques 

participent à la régulation des activités professionnelles à travers lô®valuation informelle. 

 

Dans un premier temps, nous pr®senterons pr®cis®ment lôentreprise XXXXX  : sa 

structure, son fonctionnement, et ses prestations. Par la suite, nous détaillerons la fonction 

occup®e dans le cadre de ce stage de fin dô®tude. Ces deux points constituent notre cadre 

dô®tude. Ensuite, nous exposerons les concepts mobilisés pour tenter de répondre à notre 

problématique et les orientations choisies dans le cadre de la réalisation des enquêtes et de la 

formulation de nos hypothèses. Par la suite, nous pourrons faire part des r®sultats de lôenqu°te 

menée en vue de répondre à la problématique formulée. Pour finir, nous proposerons des 

préconisations pour améliorer les pratiques existantes. 
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Partie I  : Contexte de la recherche 

 

Afin  de faciliter la compr®hension de lôobjet de ce m®moire, il nous parait indispensable de 

d®crire pr®cis®ment la structure et le contexte dans lesquels sôest d®roul® le stage pratique. 

Côest pourquoi dans cette partie nous allons pr®senter le terrain de stage, son activité, nos 

missions et la commande initiale. Ainsi nous pourrons davantage appréhender le contexte de 

la recherche et par conséquent mieux interpréter ce travail. 

 

1.1- XXXXX  : la structure dôaccueil. 

XXXXX  est un cabinet de conseil en gestion, il a été fondé en 2008. Il intervient auprès de 

diverses organisations et les accompagne grâce notamment à des prestations de formation. En 

octobre 2015, cette SARL se compose de quatre personnes dont le dirigeant de la structure, 

une salarié en CDI dont le poste est coordinatrice p®dagogique, dôun stagiaire en contrat de 

professionnalisation qui sôoccupe de lôaudiovisuel et moi-même. Le fondateur et dirigeant se 

charge du développement commercial de la société et intervient également en tant que 

consultant, formateur et coach. Le cabinet est situé en région parisienne mais effectue ses 

prestations sur tout le territoire français. Ces dernières se déroulent principalement 

directement dans les locaux du client, mise à part certaine séance de coaching qui peuvent être 

organis®e directement au cabinet. Les locaux dôXXXXX  sont à Levallois-Perret, et sont 

compos®s dôun espace en open space et de deux bureaux individuels. En plus du dirigeant qui 

est aussi formateur consultant, lôentreprise fait ®galement appel à des formateurs qui sont des 

prestataires externes. 

 

Le cabinet est structur® dôune petite ®quipe de quatre personnes. Ils entretiennent de très 

bonnes relations avec leur client¯le. Dôailleurs, le cabinet a su développer un réseau 

important, quôil entretient r®guli¯rement gr©ce ¨ lôorganisation dô®v¯nements et de rencontres. 

 

1.1.1- Métiers de la structure 

 Ce cabinet intervient aupr¯s dôentreprises de secteurs divers et variés, en proposant ses 

services pour des missions dôactivit®s de formation il  propose ses services dans les secteurs 

dôactivit®s de la formation, du coaching individuel et collectif et de lôing®nierie de formation. 
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Figure 1 : Représentation de la part des activités au sein de la structure selon les données communiquées par XXXXX  

1.1.2- Missions de la structure 

 Le dirigeant a fondé XXXXX , à partir du constat selon lequel entre les sociétés de conseil 

et les organismes de formation, il existe une demande constante pour une offre moderne, sur-

mesure dôentra´nement et de mobilisation des équipes pour atteindre les objectifs spécifiques 

de lôentreprise. A travers ses prestations, XXXXX  sôengage ¨ am®liorer les performances des 

équipes, à aider les entreprises à vendre plus et mieux, à accompagner les managers à motiver 

et mobiliser les équipes. Sa spécialisation est, par conséquent, lôam®lioration de la 

performance individuelle et collective. 

 

1.1.3- Domaine dôexpertise 

 Ce cabinet de conseil et organisme de formation professionnelle se développe autour de 

quatre domaines dôexpertise : la performance commerciale et négociation, lôefficacit® 

managériale, lôaccompagnement individuel et collectif et lôam®lioration de la relation client.  

 

 

Figure 2 : Représentation de la part des activités par domaine dôexpertise selon les données communiquées par 

XXXXX  
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1.1.4- Offre de services 

 Pour r®pondre le plus efficacement possible aux besoins de ses clients et sôadapter aux 

nombreuses situations rencontrées, le cabinet propose diverses solutions : formations en 

groupe en intra-entreprise, formations individuelles, coaching, missions de conseil, 

développement de modules de formation en présentiel et à distance et organisation de 

conventions et de séminaires. 

 

 Par ailleurs grâce aux nombreux partenaires et à un réseau fort, XXXXX  a lôopportunité 

dôorganiser des ®v¯nements tels que des conf®rences, des soir®es dô®changes et de d®bats et 

des petits déjeuners professionnels. Ainsi grâce à cela XXXXX  développe son réseau et par 

conséquent parvient à toucher de nouveau(x) client(s). 

 

1.1.5- Prix de vente des formations et services 

 Voici la grille des tarifs pratiqués par XXXXX  pour les services et prestations les plus 

courants. 

Nature de la prestation  Nombre de participants Nombre dôheures Tarifs 

Journée de formation 12 à 15 7h 1900 ú 

Demi-journée de formation 12 à 15 3h30 1000 ú 

Coaching Individuel Forfait de 10 à 20 heures 300 

ú/heure 

Web-conférence de suivi 

post-formation 

12 à 15  1h30 750 ú 

 

Tableau n°1 : Les tarifs des prestations XXXXX  selon les données communiquées par XXXXX  

 

1.1.6- Techniques et outils pédagogiques 

 Dans le cadre de ces différentes prestations de formation, XXXXX  prévoit de nombreux 

supports : des extraits de films de cinéma pour illustrer les bonnes et mauvaises pratiques, des 

vidéos learning pour rappeler les points fondamentaux de chaque programme, des mini-cartes 

de synthèse récapitulatives destinées à être distribuées aux participants, une grille 

dôam®lioration de la performance pour encourager la mise en place de plans dôactions 

professionnelles concrets, une application Smartphone, des web conférences de suivi pour 

pérenniser les formations. 
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 Lors des différents ateliers de formations, la participation active des stagiaires et 

lôinnovation sont privil®gi®es. Le principe est dôamorcer un réel changement dans la pratique 

de lôapprenant. 

 

1.1.7- Publics et secteurs visés 

 Dans lôensemble des stagiaires de formation, on retrouve une très grande majorité de 

managers de proximité. Le public formé est aussi composé de responsables commerciaux et 

de vendeurs de boutiques. 

 

 La client¯le du cabinet est constitu®e dôentreprises issues de secteurs diverses. Les actions 

propos®es varient en fonction de la demande et ¨ la suite de lôanalyse du terrain de lôentreprise 

qui sollicite XXXXX : 

- Le conseil, le service et lôaudit : formation commerciale, formation au management, 

ingénierie pédagogique, développement du réseau. 

- La distribution (notamment luxe/prémium) et lôhôtellerie-restauration : formation à 

lôaccueil, formation commerciale, coaching individuel. 

- Lôindustrie, notamment automobile : formation négociation, formation innovation, 

ingénierie pédagogique, animations des équipes de formateurs internes et des 

apprenants. 

- Les laboratoires pharmaceutiques : coaching individuel, coaching dô®quipe. 

- Le transport : réalisation de films de formation, cr®ation dôapplication Smartphone de 

formation, vidéo-learning. 

 

 Par ailleurs des demandes individuelles existent telles des missions de conseil autour de 

la recherche dôemploi (outplacement) et du d®veloppement de réseau.  

 

1.1.8- Présentation du service de rattachement. 

 Les diff®rentes phases de lôing®nierie de formation sont coordonn®es par le service 

p®dagogique de lôorganisation. Selon la demande initiale qui est approfondie lors dôentretiens 

et de rencontres, une proposition va être formalisée. Si elle est acceptée, elle devient le contrat 

qui engage XXXXX  envers le client. A ce stade, la conception des formations va sôorganiser 

selon cinq grandes étapes : 
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Figure 3 : Extrait de la brochure commerciale illustrant la structuration dôun dispositif de formation. Source : 

XXXXX , 2016. 

 

Processus de conception de formation : 

 

1- Lô®tude terrain  

 A travers cette ®tape côest lôopportunit® dôaborder et par cons®quent de sôimpr®gner de la 

culture de lôentreprise, pour laquelle XXXXX  intervient, de sôassurer de lôad®quation de la 

demande en fonction des besoins exprimés par le commanditaire et de prendre en 

consid®ration lôexistant. Un formateur sera affect® selon le domaine de lôaction de formation à 

la structure concernée pour mener à bien cette étude. Lorsque cela est possible, il est 

intéressant que le formateur rencontre quelques collaborateurs (les stagiaires potentiels et 

leurs managers). En effet en les associant côest lôoccasion de les engager donc de les motiver 

et aussi dôadapter au mieux le contenu de la formation. 

 

2- La structuration des ateliers 

 Apr¯s la proposition et lô®tude terrain, le service pédagogie possède tous les éléments pour 

structurer les ateliers de formation. Effectivement, grâce à lôensemble des informations et 

données collectées, le scénario pédagogique et lôensemble des documents de formation 

peuvent être élaborés. Sôil sôagit dôun domaine dôexpertise déjà existant chez XXXXX , 

lô®quipe s®lectionne un programme de formation d®j¨ construit pour lôadapter en fonction de 
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la demande. Sinon, le programme est créé de toutes pièces ainsi que les supports de 

formation. Une partie des supports est destinée au formateur consultant et les autres aux 

stagiaires. 

 

Pour le formateur, voici les éléments qui lui sont fournis : 

- un scénario reprenant le déroulé des journées de formation avec les messages clés à 

faire passer et des pistes pour lôanimation,  

- un PowerPoint de présentation, 

- les documents administratifs relatifs à la formation. 

 

Pour lôapprenant, les supports qui leur seront transmis sont les suivants : 

- des feuillets de « Cas pratiques » pour préparer les entraînements, 

- des cartes de synthèse qui reprennent les points clés de la formation, 

- des feuillets « engagements personnels » pour prendre en note dô®ventuelles bonnes 

pratiques ¨ mettre en îuvre sur le terrain apr¯s la formation. 

 

3- Les ateliers dôam®lioration des performances : 

 Les programmes de base prévoient des stages de formation sur 8 journées, cependant la 

durée moyenne des ateliers de formations vendus actuellement varie entre une demi-journée 

et trois jours en présentiel. Selon le projet, ces journées  peuvent être échelonnées sur une 

semaine, sur plusieurs semaines, sur plusieurs mois voire sur une année. Les différents 

dispositifs p®dagogiques sont pens®s afin dôencourager les formateurs ¨ favoriser  la mise en 

action des apprenants. 

 

4- Lôaccompagnement individuel 

 Par la suite, le cabinet propose aussi un coaching de suivi du stagiaire sur le terrain. Dans 

ce cas, lôobjectif du formateur consultant est dôaccompagner le collaborateur en situation 

professionnelle. Cela représente aussi la possibilité de consolider les acquis de la formation et 

de veiller au bon transfert des acquis de la formation sur le terrain. 

 

5- Le bilan et la pérennisation : 

 En fin de formation, une enquête de satisfaction est effectuée auprès des stagiaires afin de 

faire le bilan de lôaction de formation. Puis, pour suivre la performance sur un plus long 
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terme, des dispositifs de pérennisation peuvent être mises en place tels que des rappels sous 

forme de vidéo-learning ou des web conférences de suivi.  

 

1.2- Nos missions en tant que charg®e dôing®nierie p®dagogique 

1.2.1- De la conception ¨ lôadaptation des programmes de formation 

 Au sein de cette entreprise, nous occupons la fonction de charg®e dôing®nierie 

pédagogique stagiaire. Autrement dit, nous intervenons davantage dans la phase de 

structuration concrète des ateliers de formation. Pour ce faire, nous sommes en collaboration 

constante avec la coordinatrice pédagogique.  

 

 Depuis sa création, XXXXX  a développé de nombreux programmes. Mais trois 

dôentre eux sont consid®r®s comme des programmes phares en lien avec son domaine 

dôexpertise : lôefficacit® manag®riale, la performance commerciale et lôam®lioration de la 

relation client. Par conséquent, ces trois grandes thématiques  sont nos principaux outils de 

travail. Nous intervenons sur la mise à jour de ses modules, et  nous sommes dôailleurs 

charg®e de nous tenir inform®e constamment sur lô®volution des m®thodes managériales et 

commerciales pour proc®der ¨ lôactualisation des programmes existants. Afin dôassurer la 

pertinence des contenus, nous consultons régulièrement la presse et les sites Internet 

consid®r®s comme sp®cialis®s puis, lorsque nous en avons lôoccasion, nous nous entretenons 

avec des professionnels du management et du commerce pour sôinspirer de leurs m®thodes. 

 

 De plus, nous participons ¨ lôadaptation des programmes afin de r®pondre 

favorablement à la demande client. Autrement dit, certains modules, certains supports sont 

revisités afin de correspondre aux besoins de formation exprimés et ¨ la culture de lôentreprise 

cliente. Cette mission est compl¯tement d®pendante de la phase dôanalyse terrain r®alis®e en 

amont par le directeur de la structure et/ou le formateur compétent. Par ailleurs, le plus 

souvent, cette phase demande de nombreux contacts complémentaires avec le client pour 

rendre compte des ®tats dôavancement et surtout pour assurer la concordance de notre travail 

avec lôattente des entreprises. En effet malgré le cahier des charges qui nous est fourni, soit en 

amont directement par le commanditaire soit lorsque nous le constituons lors de la phase 

dôanalyse terrain, il arrive souvent que la demande ®volue dans le temps et par cons®quent 

tout au long de la conception pédagogique.  
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 Pour finir, nous élaborons de nouveaux programmes de formation en collaboration 

avec la coordinatrice p®dagogique et/ou un formateur consultant. Dans ce cas, il sôagit de se 

documenter et dôune certaine fa­on de sôauto-former sur le thème de la formation. Autrement 

dit nous consultons des sites Internet, nous visionnons des documentaires sur le sujet et nous 

nous entretenons avec des professionnels concernés par le sujet. Lôid®e est de proposer une 

structure de formation composée de plusieurs modules et de créer les supports pédagogiques 

destin®s ¨ lôanimation : scénarios, cas pratiques, présentations PowerPoint et des fiches 

synthèse. 

 

1.2.2- Support ¨ lô®laboration de vid®os-learning et administration dôune application 

Smartphone. 

 Dans une logique dôefficacit® mais  aussi dans une volonté de faire la différence sur le 

march®, le Directeur et Fondateur de la soci®t® sôint®resse activement ¨ lôinnovation 

p®dagogique. Côest pourquoi, en collaboration avec un monteur r®alisateur stagiaire et la 

coordinatrice p®dagogique, nous participons ¨ lô®laboration de vidéos-learning. Il sôagit de 

courtes vid®os o½ des acteurs et/ou professionnels se mettent en situation afin dôillustrer les 

points fondamentaux des programmes. En amont, chaque scène est pensée soit par le dirigeant 

lui-même, soit par un professionnel du thème. Nous travaillons ensuite pour rendre le contenu 

percutant dôun point de vue p®dagogique, en utilisant des messages courts et des termes clés. 

Ces vidéos-learning sont destinées à être mises en ligne sur différents supports : le site 

intranet du client, YouTube et lôapplication. 

 

 Par ailleurs, le cabinet dispose dôune application Smartphone : « Inéa mon Coach ». 

Cette application reprend les bonnes pratiques et points clés des programmes de base grâce à 

des vidéos-learning associées à la fiche synthèse correspondante pour chaque thématique. 

Nous avons proposé des quizs sur les différents thèmes afin de tester les acquisitions selon les 

programmes. Chaque quiz est compos® dôune douzaine de questions ¨ choix unique ou 

multiple.  

 

Ainsi, nous administrons lôapplication en mettant en ligne les diff®rents ®l®ments, en mettant à 

jour les supports lorsque cela est nécessaire et en veillant au bon fonctionnement de 

lôapplication. 

 

 



 

13 
 

1.2.3- La commande : am®lioration des process dô®valuation 

 Dès notre arrivée dans lôentreprise, lôaccent a ®t® mis sur la n®cessit® dôam®liorer les 

process dô®valuation existants. Effectivement, XXXXX  dispose initialement dôun certain 

nombre de supports destinés à être utilisés en amont, pendant et après la formation : 

autodiagnostic, cas pratiques, ®tude de cas, grille dôam®lioration de la performance. Toutefois, 

il nôexiste pas dôoutil pour ®valuer formellement les acquis des stagiaires avant, pendant et 

après la formation.   

 

 Dans un premier temps, nous nous sommes inform®e sur les m®thodes dô®valuation 

existantes en formation professionnelle. Nous avons très vite pensé à concevoir des grilles 

pour faciliter le travail des évaluateurs en formation. Nous pensons opportun de préciser 

quôune grille dô®valuation est un outil compos® de crit¯res dô®valuation et dô®l®ments 

observables, chacun ®tant accompagn® dôune ®chelle dôappr®ciation. Lô®chelle est cens®e 

représenter les diff®rents degr®s dôacquisition de la qualité visée par le critère.  

 

Sachant cela, nous nous sommes concentrée plus particulièrement sur la conception de 

grilles dôauto-®valuation et de grilles dô®valuation destin®es ¨ °tre utilis®es pendant et apr¯s la 

formation pour mesurer la compréhension, les acquis puis pour vérifier le transfert des acquis 

sur le terrain. Lôobjectif est de proposer des grilles dô®valuation destin®es à porter un avis sur 

la qualité de la prestation de lôapprenant qui ne peut être jugée tout simplement bonne ou 

mauvaise A travers cet outil, il est question de fournir au stagiaire et/ou son manager des 

indications précises sur son rendement et de permettre aussi la mise en évidence les points 

forts et les points dôam®lioration du stagiaire et par cons®quent, de v®rifier lôapport des acquis 

de la formation ainsi que  de situer lôapprenant dans sa d®marche de progression en fonction 

des objectifs p®dagogiques. Autrement dit, la  grille dô®valuation telle que nous avons d¾ la 

concevoir doit permettre autant au formateur (ou ¨ lôing®nieur p®dagogique) de mieux 

préciser les attentes de la formation que le formé de prendre connaissance de ces dernières. 

 

Nos missions autour de cet axe de lô®valuation nous a amen® ¨ nous poser de 

nombreuses questions et nous avons choisi dôorienter notre travail de recherche sur ce point. 

Nous allons donc vous exposer le constat qui nous a fait nous questionner sur la pratique 

dô®valuation en formation professionnelle courte. 
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1.2.4- Du constat à la question de départ. 

Dans le cadre dôune m®thodologie exploratoire afin de réaliser ce travail de recherche, 

nous avons eu lôopportunit® de participer, en tant quôobservatrice ¨ un atelier de formation
1
 de 

deux journées, sur le thème de la prise de parole en public. La formation a eu lieu dans les 

locaux de lôentreprise cliente, une entreprise fran­aise de gestion dôactifs. Le groupe de 

stagiaires était compos® de huit commerciaux avec des niveaux dôexpertises vari®s. 

 

Tout au long de cet atelier, nous avons gard® en m®moire la demande de lôentreprise 

dôaccueil sur lôam®lioration des process dô®valuation. Nous avons, dôailleurs, constat® quô¨ 

aucun moment lôapprenant nôa ®t® mis en situation dô®valuation formelle. Toutefois, tout au 

long de la formation, le formateur consultant encourage constamment les interactions entre les 

participants, notamment pendant et après les diverses animations (brainstorming, jeux de rôle 

é) mais aussi à travers des moments de partages dôexp®riences. Gr©ce ¨ cette d®marche, les 

débriefings menés favorisent,  selon les situations observées et/ou vécues,  la mise en lumière 

des points forts et des axes dôam®lioration de chaque participant.   

 

Le fait de ne pas positionner le stagiaire en situation dô®valuation formelle nous a 

interpellés. En effet, nous nous sommes interrogée dans un premier temps de la façon 

suivante : si aucune ®valuation formelle nôest mise en îuvre au cours des formations,  

comment sôassurer de la bonne compr®hension et de lôacquisition des savoirs, savoir-être et 

savoir-faire destinés à évoluer en acquisition de compétences sur un plus long terme ? En effet 

lô®valuation formelle permet notamment de mettre en évidence les bonnes pratiques mais 

aussi celles qui demandent à être améliorées ou réactualisées et par conséquent, elle peut faire 

office de repère nécessaire à la progression du stagiaire. Comment le stagiaire peut-il 

conscientiser ses axes dôam®lioration sans °tre ®valué formellement ou tout du moins sans lui 

signifier formellement ses axes dôam®lioration et la progression quôil a pu mettre en îuvre ou 

non lors de la formation ?  

 

Toujours dans une logique exploratoire, nous avons mené trois entretiens
2
 avec des 

formateurs afin de nous aider dans la compréhension de ce phénomène, mais aussi pour avoir 

lôavis de professionnels et une vision plus globale de la situation lors  dôautres ateliers de 

formation. Côest ainsi que nous avons eu la confirmation que dans le cadre des formations 

                                                           
1
 Cf. Annexe 1 : Compte rendu dôobservation libre de lôatelier de formation prise de parole en public (P. 83). 

2
 Cf. Annexe 2-3-4 : Compte rendu dôentretien exploratoire n°1 (P. 86), 2 (P. 88)  et 3 (P. 90).  
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dôXXXXX , lô®valuation des acquis est le plus souvent implicite et informelle. Naturellement, 

nous nous sommes interrog®e sur lôefficacit® de ce type dô®valuation. En effet, lô®valuation 

implicite et informelle implique la seule subjectivité de celui qui la pratique. 

 

Nous nous sommes interrogée longuement au sujet de cette évaluation informelle. Au 

départ, cela nous a semblé problématique. Nous ®tions septique ¨ lôid®e de ne pas mettre 

lôapprenant en situation dô®valuation explicite et cela tout au long de la formation. 

Effectivement nous considérons que lô®valuation formelle fait partie prenante de la 

progression. Cependant lôobjectif de ces formations est surtout de modifier des 

comportements (formations action/réaction) plutôt que de fournir des apports théoriques 

m°me sôils font tout de m°me partie des ®l®ments dispens®s au cours de ces ateliers. Côest 

pourquoi lô®valuation informelle semble  faire ses preuves et satisfaire les entreprises clientes,  

puisquôXXXXX  travaille avec les mêmes organisations  dôune ann®e ¨ lôautre. Autrement dit, 

on peut supposer que les objectifs pédagogiques des formations antérieures sont atteints et 

appliqués sur le terrain ou, en tout cas, que les formations dispensées correspondent en tous 

points aux attentes des clients, sans cela, la fidélisation ne serait pas effective.  Ce phénomène 

a retenu toute notre attention et nous laisse à penser quôune ®valuation m°me informelle est 

efficace puisquôelle permet le r®ajustement de la pratique de lôapprenant. Assurément, à 

travers ce principe dôajustement, de r®gulation, le form® est encourag® ¨ revoir sa pratique 

initiale afin de lôadapter aux attentes qui font lôobjet de la formation. Dôailleurs lôobservation 

de lôatelier de formation et nos ®changes avec les formateurs consultants ont confirm® que 

malgr® lôabsence dô®valuation formelle, une mission de r®gulation similaire ¨ celle observable 

lors de lô®valuation formative
3
 semble opérer lors de ces sessions de formation.  

 

Notre question de départ sôest donc formul®e de la fa­on suivante : Comment 

expliquer le travail de r®gulation g®n®r® par lô®valuation informelle dans le cadre dôune 

formation professionnelle courte ?  

 

Suite ¨ cette phase exploratoire, nous avions un certain nombre dôinterrogations et 

notamment sur la notion dô®valuation. En effet, nous avons ®t® interpell®e par la remarque de 

lôun des formateurs ¨ ce sujet. Selon lui, faire r®f®rence ¨ lô®valuation des acquis en formation 

                                                           
3
 Lô®valuation formative est une ®valuation qui fait partie prenante du processus d'apprentissage et intervient ¨ 

tous les stades de celui-ci. Le principe est de recueillir des informations permettant de se faire une idée du degré 

de maîtrise atteint et de pointer les difficultés éventuelles des apprenants afin de leur proposer ou de leur faire 

découvrir des moyens de les surmonter. 
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dôadulte est « malvenue », car ce principe incite le formateur à se positionner et à être dans le 

jugement. Or, selon lui, cette attitude est contraire au principe de formation pour adulte 

puisquôil sôagit plus dôaccompagner lôapprenant que de lô®valuer. Les deux autres formateurs 

ne se sont pas exprimés aussi catégoriquement sur le sujet, ce qui montre que la signification 

de cette notion est variable selon les personnes, dôo½ la n®cessit® de lôexplorer plus en détails. 

Par ailleurs, toujours dans une volont® dôavancer dans notre cheminement et de trouver des 

r®ponses ¨ notre questionnement, nous avons trouv® pertinent de sôint®resser ¨ la p®dagogie 

des adultes car nous avons saisi quôil sôagit dôune approche diff®rente lorsquôil sôagit de 

former des individus déjà expérimentés dans le domaine dans lequel ils vont être formés que 

ce soit une expérience professionnelle ou des connaissances théoriques. En effet,  un stagiaire 

expérimenté se positionne et apprend diff®remment quôun profil moins exp®riment® lorsquôil 

est en formation. Nous lôavons compris lôadulte est porteur dôexp®riences significatives quôil 

est nécessaire de prendre en considération en situation de formation. Côest pourquoi nous 

avons souhaité nous intéresser également  au concept de travail réflexif sur et par 

lôexp®rience. 

 

Ainsi nos diverses missions au sein de ce cabinet de conseil, nous ont permis 

dôobserver de pr¯s les diff®rentes ®tapes de lôing®nierie de formation et de participer 

concr¯tement aux diff®rentes t©ches en lien avec lôing®nierie p®dagogique. En contact 

constant avec la coordinatrice pédagogique et les formateurs consultants, nous nous sommes 

interessée particulièrement aux différentes pratiques pédagogiques et surtout au vaste sujet de 

lô®valuation afin dôavancer autant sur notre mission que dans notre travail de recherche. Côest 

ainsi que dans une seconde partie nous présenterons les bases conceptuelles dont nous nous 

sommes servie dans notre étude. Nous pourrons ensuite exposer plus en détails notre 

problématique et les questions que nous nous sommes posée. 
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Partie II  : Cadre conceptuel 

 

Dans notre ®tude, nous nous int®resserons notamment ¨ lô®valuation en formation 

professionnelle courte tels que les ateliers dôam®lioration de la performance managériale et/ou 

commerciale proposées par XXXXX . Nous cherchons à comprendre le mécanisme de 

r®gulation de l'activit® professionnelle des apprenants qui semble op®rer lors dô®valuation 

implicite et informelle dans le cadre des sessions de formation XXXXX . Tout au long de cette 

partie, nous solliciterons de nombreux travaux dont ceux de Michel Vial, Charles Hadji, 

Philippe Carr®, Catherine Clenet et bien dôautres, afin dôexplorer nos diff®rents concepts qui 

servent de support à notre étude. 

 

2.1- Lô®valuation 

2.1.1- Lô®valuation, quôest-ce que côest ? 

a) Une notion protéiforme 

D®finir la notion dô®valuation nôest pas chose ais®e. Effectivement, nous notons que 

dans lôensemble des d®finitions disponibles dans les recherches que nous avons pues 

effectuer, deux ®l®ments ®quivoques coexistent : dôun c¹t® lôid®e dôappr®ciation de valeur et 

de lôautre lôid®e de quantit®, de calcul
4
. Autrement dit, au sein même de sa définition, 

lô®valuation introduit une ambiguµt®. Puisquôelle sous-entend à la fois un aspect subjectif telle 

lôestimation de valeur, et un aspect objectif telle une mesure précise et concrète. Nous 

trouvons cette première approche révélatrice des répercussions observables dans les pratiques 

et les représentations actuelles. En effet, quand nous parlons dô®valuation, une tension persiste 

entre une position quantitative et une autre qualitative. Côest lôune des raisons pour laquelle, 

lorsquôil sôagit de rapprocher ®valuation et formation, la d®marche est d®licate.  

 

Par ailleurs dans le cadre de lôing®nierie de formation, nos lectures ont confirm® que 

lô®valuation est dôautant plus complexe quôelle est présente dans les différentes étapes de 

lôing®nierie et aussi de lôaction de formation (Ardouin, 2013).  

 

 

 

                                                           
4 inspir® de la d®finition dô®valuation consultée en ligne sur http://www.cnrtl.fr/definition/%C3%A9valuation 
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b) Lô®valuation : un champ de recherche 

Ce nôest pas seulement dans la pratique que lô®valuation est une mission compliqu®e, 

sur le plan th®orique de nombreux chercheurs ont tent® de d®finir et dôapprofondir le concept. 

Dôailleurs, lô®valuation est un objet de recherche interrog® par de nombreuses disciplines. 

Côest pourquoi du d®but du XX¯me si¯cle ¨ nos jours, lô®valuation est devenue un champ de 

recherche et quôil existe de nombreux travaux sur le sujet. D®sormais, nous le savons, 

lô®valuation est pr®sente partout et côest aussi le cas dans le domaine de la formation et 

notamment en ing®nierie de formation. Dans cette derni¯re, il sôagit de distinguer lô®valuation 

de la formation et lô®valuation en formation (Ardouin, 2013) et non pas de les diff®rencier car 

elles sont li®es lôune ¨ lôautre. Effectivement, lô®valuation de la formation d®pend notamment 

de lô®valuation en formation. 

 

2.1.2- Lô®valuation de la formation. 

a) Quelques pr®cisions sur lô®valuation de la formation. 

Lô®valuation de la formation est la derni¯re ®tape de la d®marche dôingénierie de 

formation. En effet,  selon Thierry Ardouin, lô®valuation de la formation est pr®c®d®e par trois 

autres étapes : 

- Lôanalyse des besoins : il sôagit de rep®rer pr®cis®ment la situation initiale et de détailler 

lô®volution vis®e dôune situation professionnelle afin de pr®voir lôaction de formation 

ad®quate. Cette ®tape est indispensable pour assurer convenablement celles qui suivent, côest 

pourquoi lô®quipe dôXXXXX  cherche à multiplier les rencontres avec non seulement le 

commanditaire et aussi avec tous les acteurs pouvant apporter des éléments nécessaires dans 

cette phase dôinvestigation. 

- La conception : à partir des éléments collectés dans la première étape, il est question de 

traduire lôensemble des donn®es pour ®tablir des objectifs de formation op®rationnels. Il sôagit 

des missions dôing®nierie p®dagogique. Par conséquent, cela revient à la conception de la 

formation dans sa partie face ¨ face, il sôagit de structurer lôanimation de lôatelier de 

formation, autrement dit, de définir la progression pédagogique à travers la définition des 

objectifs, de créer les contenus du programme et donc des divers modules qui le composent, 

les méthodes, les outils : des exercices dôapplication, des exercices dô®valuation, des activit®s. 

Il est aussi question de prévoir rigoureusement le timing de chaque module du programme de 

formation. 

- La réalisation : le principe de cette ®tape est la mise en îuvre des produits et processus 

déterminés et conçus en amont. Cela correspond à la concrétisation de la formation en elle-
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même et par conséquent de la mise en circulation des différents dispositifs prévus avant, 

pendant et après son déroulement.  

 

De son côté, lô®valuation permet de rapprocher le r®sultat atteint et celui initialement 

pr®vu. Lô®tude de ce d®calage sôav¯re b®n®fique autant pour lôentreprise que pour le 

responsable de formation, que pour les stagiaires. La première peut apporter des modifications 

et donc jouer un rôle de réajustement en cours de formation si nécessaire et le second peut 

apprendre de ces d®calages et donc anticiper davantage lorsquôil se retrouvera dans des 

situations similaires ¨ lôavenir (Ardouin, 2013).   

 

De plus, étant donné que la formation est considérée comme un investissement financier 

et humain, lô®valuation prend tout son sens car elle permet dôobserver des r®sultats, de faire le 

point sur les répercussions de ces investissements. Par ailleurs, la formation est surtout un 

moyen de d®veloppement de comp®tences, ¨ travers lô®valuation il est possible de consolider 

les acquis et le niveau de transfert en situation professionnelle. Ici, côest aussi la possibilit® 

pour des organismes de formation professionnelle tels quôXXXXX  de proposer des services 

complémentaires pour assurer le bilan de la formation et la pérennisation des acquis, afin de 

maximiser les chances que les objectifs pédagogiques soient atteints et donc, que cela soit 

remarquable sur le terrain et b®n®fique pour les r®sultats de lôentreprise.  

 

Autrement dit, lô®valuation de la formation porte un ®l®ment de r®ponse sur son efficacité 

dôo½ son importance. Lô®valuation des actions de formation fait partie intégrante de 

lôing®nierie de formation et constitue de ce fait un ®l®ment primordial dans ce processus. 

D®sormais, il sôagit de sôint®resser plus pr®cis®ment ¨ la d®marche dô®valuation. 

 

b) Le modèle Kirkpatrick : un modèle de référence. 

Les recherches sur le th¯me de lô®valuation ont d®montr® une place pr®dominante du 

modèle Kirkpatrick dans la littérature. D. Kirkpatrick, chercheur américain introduit ce 

modèle en 1956. Cette m®thode sô®chelonne sur quatre niveaux :  

- Le premier niveau est celui de la réaction : il est question de mesurer la satisfaction des 

bénéficiaires sur les différents aspects de la formation tels que le contenu, la durée, la 

prestation du formateur ... Généralement, un questionnaire est remis aux stagiaires à la fin de 

la formation afin de sonder les impressions « à chaud ». Ainsi, à travers les résultats, il est 

possible de connaître les ressentis du stagiaire et de déceler des améliorations à apporter pour 
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les futures prestations. XXXXX  propose systématiquement cette enquête de satisfaction à la 

fin des ateliers de formation. 

-  Le second niveau concerne lô®valuation des apprentissages : il sôagit de v®rifier le niveau 

dôacquisition  des connaissances à différents moments de la formation et par conséquent, 

dôappr®cier le niveau dôassimilation du stagiaire. Il sôagit de lô®valuation p®dagogique que 

nous développerons par la suite dans la partie évaluation en formation. 

- Le troisième niveau traite du comportement du stagiaire : le principe est de mesurer le 

niveau du transfert des acquis de la formation en situation professionnelle. Ainsi, côest la 

possibilit® dôobserver les modifications de comportement sur le terrain ¨ la suite de lôaction de 

formation. La demande dôoutil dô®valuation du transfert des acquis et par cons®quent, des 

compétences développées sur le terrain suite à la formation, est croissante. Effectivement, le 

commanditaire consid¯re de plus en plus ce niveau dô®valuation puisquôil sôagit dôun outil 

compl®mentaire pour sôassurer de lôefficacit® de la formation. Dôailleurs les cabinets de 

conseils ont tout int®r°t ¨ d®velopper cette mise ¨ disposition dôoutil destin® ¨ mesurer le 

transfert des acquis. Effectivement côest lôopportunité de prouver la pertinence des 

programmes et des dispositifs mis en place dans une logique dôam®lioration des performances 

individuelles et collectives. Dans le cas contraire, elle peut soit permettre le réajustement de la 

formation pour dôautres sessions, ou mettre en exergue la nécessité de procéder à un suivi et 

par cons®quent ¨ la mise en îuvre de services compl®mentaires. Par exemple dans ce cas 

précis, XXXXX  propose des web conférences ou encore des vidéos learning pour rappeler les 

bonnes pratiques conseillées en formation. 

- Le quatrième niveau se focalise sur les r®sultats pour lôactivit® de lôentreprise : lôid®e est de 

mesurer lôimpact des effets de la formation sur lôorganisation, il sôagit notamment dôen 

extraire des données quantifiables afin dôillustrer les b®n®fices pour lôentreprise. 

Dans le cadre de notre recherche, nous nous sommes interessée particulièrement à 

lô®valuation p®dagogique ®quivalente au deuxième niveau  de ce modèle. 

 

2.1.3- Lô®valuation en formation : 

a) Les diff®rentes formes dôévaluation en formation 

Lô®valuation se pr®sente comme la comparaison du r®f®r® avec le r®f®rent. Dôailleurs, 

côest dans cette logique que le r®f®rentiel de formation est reconnu comme outil essentiel pour 

®valuer efficacement puisquôil r®pertorie les objectifs pédagogiques de la formation et par 

conséquent, ce vers quoi lôapprenant doit aller gr©ce ¨ lôaction de formation, en plus dô°tre 

lôoutil indispensable pour concevoir la formation. D®sormais, nous comprenons que 
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lô®valuation se trouve ¨ lôintersection de deux phases (Hadji, 1990). La première sous-entend 

une ®tape de conception, qui mat®rialise lôobjet ¨ ®valuer, un idéal à atteindre. Cette phase de 

prescription engendre lô®laboration du r®f®rent. La seconde concerne lôaspect v®rifiable par 

simple observation du réel qui structure le référé. Selon Charles Hadji, en évaluation « trois 

mot clés émergent : vérifier, situer, juger » (Hadji, 1990, p.22) : « vérifier » pour sôassurer de 

lôad®quation de lôobjet ®valu® avec le r®f®rent ; « situer » afin de positionner lôobjet ®valu® 

parmi dôautres ; puis, « juger » dans une logique dôestimation de valeur. Autrement dit, le 

paradoxe de lô®valuation se confirme : lôid®e dôobjectivit® et de subjectivit® se chevauche.  

 

Lô®valuation peut °tre formelle ou informelle. Lô®valuation formelle prend diverses 

formes : diagnostique, formative et sommative (Hadji, 1990). Lô®valuation diagnostique 

intervient avant la session de formation. Son but est lôexploration, il sôagit de mener lôenqu°te 

afin de savoir les possibilités, le niveau de connaissance et de capacit® de lô®valu® ¨ cet 

instant. Cette ®tape est indispensable puisquôelle permet de faire un ®tat des lieux et ainsi 

dôadapter le contenu de la formation aux besoins des futurs b®n®ficiaires. De son c¹t®, 

lô®valuation formative peut intervenir tout au long de la formation. Initialement, elle a pour 

objectif de guider en permettant de pointer les difficult®s, dôajuster la m®thode p®dagogique 

pour y remédier et par conséquent, dôaccompagner le form® dans une logique de progression. 

Pour finir, lô®valuation sommative permet de constater les connaissances et capacités acquises 

gr©ce ¨ lôaction de formation. Cependant, comme le souligne Jean-Marie Ketele, dans sa note 

de synth¯se, lô®valuation ne doit pas se limiter ¨ une ®tape de contrôle et de conformité. Elle 

doit soulever le constat dô®cart entre le r®f®r® et le r®f®rent dans lôobjectif de r®guler lôactivit®. 

En effet, comme lôindique le mod¯le de Stufflebeam, il est question dô®valuer pour r®guler 

lôactivit® dans une logique de progression, et non seulement dans une démarche de 

certification (Ketele, 1993). De nouveau, ces derniers éléments viennent confirmer le 

caract¯re contradictoire de lô®valuation partag®e entre la subjectivit® de la régulation et 

lôobjectivit® du contrôle. 

 

Par ailleurs, il semble intéressant, dans le cadre de ce mémoire, de faire référence à 

lô®valuation formatrice qui est le r®sultat dôune recherche men®e dans les ann®es 70. Celle-ci  

« sôattache ¨ stabiliser les connaissances en autocontr¹lant les bonnes procédures. »
5
 (Vial, 

                                                           
5
 Extrait de Vial, M. (2012), « Chapitre 6 : Lô®valuation formatrice, ®valuation pour lôam®lioration continue des 

pratiques. è in Vial, M., Se rep®rer dans les mod¯les de lô®valuation. Bruxelles : De Boeck, p.241-307 
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2012). En dôautres termes, il sôagit dôauto-évaluation et pour la rendre possible, certaines 

conditions doivent être mises en place préalablement. La particularité de cette évaluation est 

liée au fait que la combinaison de la tâche elle-même et de son producteur constitue un 

syst¯me qui a la possibilit® de sôautor®guler. Effectivement, les apprenants doivent connaître 

les objectifs de formation mis en îuvre notamment ¨ travers les activit®s dôapprentissage et 

les critères de réussite associ®s. Ainsi ¨ lôissu de chaque activit®, ils ont la possibilit® de sôauto 

évaluer en fonction de ces objectifs. Dans ce cas de figure, lô®valuation devient un outil de 

formation pour lôapprenant. Côest aussi lôopportunit® pour ce dernier de prendre conscience de 

ses domaines de compétences et des difficultés à surmonter. 

 

Pour compl®ter notre analyse, il nous semble important dôaborder deux autres notions : 

lôinformel et lôimplicite. Se dit « informel » ce qui se dégage de toute structuration ou 

institution
6
. De son c¹t®, lôimplicite nôest pas ®nonc® express®ment, ç est virtuellement 

contenu dans un raisonnement ou une conduite »
7
. Dans le cadre de formation professionnelle 

courte, telles que celles proposées par XXXXX , lô®valuation consid®r®e comme formative est 

implicite et informelle donc non critériée
8
, ce qui la rend complètement subjective. En outre, 

il faut pr®ciser que le cîur de m®tier dôXXXXX  est de travailler sur lôaccroissement des 

compétences managériales et commerciales. Celles-ci se traduisent, pour la plupart, en 

compétences comportementales par conséquent elles se révèlent difficilement mesurables et 

donc évaluables. Dôailleurs, lô®valuation informelle est assimilable ¨ une observation de 

comportement permettant de cibler des indices particuliers et de pointer des erreurs 

occasionnellement r®p®t®es ou encore en encourageant lôindividu ¨ se questionner et ¨ 

expliciter son activité
9
. Ce principe est en ad®quation avec lôimage de lô®valuation qui sôest 

développée depuis plus de trente ans, « de moins en moins techniciste, plus large, plus souple, 

plus proche du sujet. »
10

 (Vial, M. 2005). La mission dô®valuation va au-delà de la mesure des 

acquis, elle ne se restreint pas ¨ lô®valuation des savoirs. Malgr® son caract¯re informel elle 

conserve cette logique de régulation. 

 

                                                           
6
 Inspiré de la d®finition dôinformel consult®e en ligne sur  http://www.cnrtl.fr/lexicographie/informel 

7
 Extrait de la d®finition dôimplicite sur http://www.cnrtl.fr/definition/implicite 

8
 Evaluation qui ne sôappuie pas sur des crit¯res formalis®s en amont. 

9
 Inspir® dôune synth¯se sur lô®valuation des acquis consult®e en ligne sur http://www.ac-

grenoble.fr/ien.grenoble5/IMG/pdf_Evaluer-2.pdf 
10 Extrait de http://www.michelvial.com/boite_01_05/2005-

Modeles_de_l_evaluation_et_formation_des_professionnels_de_la_Sante.pdf (consulté le 14/03/2016) - Vial, M. 

(2005) Mod¯les de lô®valuation et formation des professionnels de la Sant®. Colloque international AFREES. 

 

http://www.michelvial.com/boite_01_05/2005-Modeles_de_l_evaluation_et_formation_des_professionnels_de_la_Sante.pdf
http://www.michelvial.com/boite_01_05/2005-Modeles_de_l_evaluation_et_formation_des_professionnels_de_la_Sante.pdf
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b) Lô®valuation : un dispositif de régulation. 

Pour commencer, nous pensons essentiel dôexpliciter davantage cette notion de 

régulation. Réguler, côest le fait de r®gler le fonctionnement ou le mode de fonctionnement 

dôun syst¯me dans une volont® de lôadapter ¨ des dispositions ext®rieures ou ¨ un r®sultat 

recherché
11

. Cette définition est en corrélation avec celle de Piaget : « la régulation a pour 

finalit® g®n®rale dôassurer lôadaptation du fonctionnement dôun système en interaction avec 

son environnement »
12

, autrement dit, elle peut être considérée comme un processus qui a 

pour r¹le dôintervenir pour r®tablir lô®quilibre dôun syst¯me. Dans le domaine de lô®ducation 

et de la formation, ce principe de régulation fait partie intégrante des théories de 

lôapprentissage (Allal, 2007). Lôapprentissage est lô ç ensemble des processus de 

m®morisation mis en îuvre par l'animal ou l'homme pour ®laborer ou modifier les sch¯mes 

comportementaux spécifiques sous l'influence de son environnement et de son expérience. »
13

. 

A travers celui-ci, lôindividu aura lôopportunit® dôacquérir une réponse ou un ensemble de 

réponses qu'il ne possédait pas initialement. Ces réponses considérées comme "apprises" sont 

de types variés : comportementales, cognitives, émotionnelles, physiologiques. 

 

La r®gulation de lôapprentissage se pr®sente comme un encha´nement de faits. 

Effectivement, pour commencer, le principe est de d®terminer un objectif et de diriger lôaction 

vers celui-ci. Ensuite, lôid®e est de v®rifier lô®volution de lôaction vers lôobjectif, puis de 

garantir un renvoi sur lôaction (r®troactions, feedbacks). Pour finir, il est question dôattester ou 

de rediriger le cheminement de lôaction ou ®ventuellement de revoir lôobjectif initial (Allal, 

2007). Dôailleurs, cette définition renvoie ¨ deux processus, celui dôautor®gulation de 

lôapprenant qui rel¯ve de son fonctionnement psychologique et celui dôh®t®ro-régulation qui 

lui d®pend des interactions de lôapprenant avec son environnement.  Pour conclure sur cette 

notion de r®gulation, il est important de noter quôelle nôest possible quô¨ travers la 

comparaison à un standard (Laveault, 2007). Là aussi, il y a donc rapprochement entre un 

r®f®r® et un r®f®rant dôo½ le lien avec lô®valuation. Dôailleurs le rapprochement entre la 

production du formé et celle standard sous-entend un principe de progression entre lô®tat 

actuel des choses et lô®tat vis®.  

 

                                                           
11 Inspiré de la définition de régulation consultée en ligne sur http://www.cnrtl.fr/definition/r%C3%A9gulation 

12 Extrait de Allal. L. (2007), « Introduction. Régulations des apprentissages : orientations conceptuelles pour la 

recherche et la pratique en éducation » in Allal. L & al., Régulation des apprentissages en situation scolaire et en 

formation. Bruxelles : De Boeck, p.241-307 

13 Extrait de la d®finition dôapprentissage consult® en ligne : 

http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/apprentissage/4748 
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Côest dans cette logique de r®gulation que lô®valuation en formation doit se pr®senter 

comme une constante communication entre le form® et lô®valuateur (Figari, Renaud, 2014). 

Côest pourquoi lô®valuateur sôimpose alors en m®diateur, r¹le d®licat, puisquôil implique un 

aller-retour incessant entre le r®f®rent et le r®f®r®. Nous lôavons compris lô®valuation en 

formation sôimpose en ®valuation p®dagogique. De ce fait, elle int¯gre compl¯tement la 

pratique du formateur. Elle doit être en adéquation avec les objectifs pédagogiques de la 

formation et aussi être au service des apprenants pour faciliter et favoriser son apprentissage 

(Hadji, 1990, p. 178). Côest dans ce principe que lô®valuation sert de moyen de r®gulation : 

« Selon Allal (in Allal, Cardinet, Perrenoud, 1979), la régulation est le concept central de 

lô®valuation, dans le sens o½ toute ®valuation ï explicitement ou implicitement ï est un moyen 

de r®gulation ¨ lôint®rieur dôun syst¯me de formation. » (Ketele, 1993).  

 

Effectivement, ¨ travers cette id®e de r®gulation, côest la possibilit® dôinfluer le 

fonctionnement ou le mode de fonctionnement de lôactivit® afin de lôadapter ¨ 

lôenvironnement ou ¨ lôobjectif vis®. Ces derniers ®l®ments viennent interroger et souligner le 

positionnement incommode de lô®valuateur et/ou du formateur, sachant que réguler revient à 

modifier la trajectoire de lôapprenant. Dôailleurs, à travers cette notion de trajectoire, il y a la 

représentation du sens de la réflexion : « Bonniol et Vial (1997) ®crivent quô®valuer, côest 

poser des problématiques du sens. » (Figari, Renaud, 2014, p.45). Lôobjet ®valu® pose 

probl¯me, côest pourquoi il est interrogé afin de trouver des éléments de réponse révélateurs 

qui viennent donner du sens à un phénomène. A travers lô®valuation, il y a r®gulation et par 

cons®quent changement de sens. En effet ¨ travers la m®prise de lô®valu®, lô®valuateur aiguille 

lôapprenant dans sa r®flexion et lui donne une vision diff®rente du probl¯me. D®sormais, il 

sôagit de comprendre la mani¯re dont ce principe de r®gulation op¯re en formation pour 

adulte. Côest pourquoi nous pensons int®ressant de se tourner sur les notions de pédagogie et 

dôandragogie. 

 

2.2- De la p®dagogie ¨ lôandragogie 

2.2.1- La pédagogie. 

a) La p®dagogie, quôest-ce que côest ? 

Le terme pédagogie est originaire de la Grèce antique, il est composé de « paidos » qui 

veut dire enfant et « gogia » qui se traduit par « mener » ou « conduire è. Lôexpression 

d®signait lôesclave qui accompagnait lôenfant ¨ lô®cole. Aujourdôhui, voici la définition 
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simplifiée  de la pédagogie : « lôensemble des m®thodes utilis®es pour ®duquer les enfants et 

les adolescents. »
14

. Malgr® une d®finition orient®e initialement vers lôenfant, le 

développement de la formation pour adulte a engendré le déploiement de ces pratiques aux 

individus plus exp®riment®s. Nous pouvons dire de la p®dagogie au sens large quôelle 

repr®sente lôensemble des m®thodes et pratiques dôenseignement et dô®ducation. Elle est 

m°me consid®r®e comme lôart dôenseigner, de faire apprendre
15

.  

 

Pour permettre une compréhension plus concrète de la notion de pédagogie, nous devons 

préciser la relation que cette dernière engage entre trois éléments : le savoir, lôenseignant et 

lôapprenant. Pour ce faire, nous ne pouvons pas faire lôimpasse sur le triangle pédagogique de 

Jean Houssaye
16

. 

 

Figure 3 : Le triangl e pédagogique de Jean Houssaye, source : https://sebastiangajewski.wordpress.com/ consulté le 

10/03/2016 

 

Dans la pratique, lôaction p®dagogique, selon Jean Houssaye, se caract®rise comme 

lôespace entre trois sommets. Dôun c¹t®, le savoir qui correspond au contenu de la formation, 

de lôautre, lôenseignant dont le r¹le est la transmission et/ou de faire apprendre le savoir puis 

au dernier sommet se trouve lôapprenant : celui-ci acquiert les savoirs à travers la situation 

pédagogique. Il est nécessaire de préciser que le savoir peut prendre diverses formes : il peut 

être question du savoir-faire, du savoir être, du savoir agir ou encore du faire savoir. Les côtés 

du triangle repr®sentent les relations indispensables de lôacte p®dagogique : entre lôenseignant 

et le savoir, se dessine la relation didactique qui permet au premier dôenseigner le second ; 

bien ®videmment le rapport entre lôenseignant et lôapprenant est la base de la relation 

pédagogique qui rend le processus de formation possible ;  puis la relation dôapprentissage se 

construit ¨ travers la d®marche quôentreprend lôapprenant avec le savoir. 

                                                           
14

 Extrait de la définition de pédagogie consultée en ligne sur  

http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/p%C3%A9dagogie/58918?q=p%C3%A9dagogie#58558 
15

 Inspiré du support de cours Master 2 ICF - intervention pédagogique et didactique en formation dôadulte. 
16

 Pr®sentation inspir® de lôarticle 

http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/libre/qualification/q3a.php 

https://sebastiangajewski.wordpress.com/
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Pour conclure, Jean Houssaye insiste sur le fait que toute situation pédagogique, en 

général, avantage la relation entre deux éléments sur trois du triangle pédagogique. Par 

ailleurs, cette relation ne peut avoir lieu sans la mise en îuvre de pratiques p®dagogiques. 

 

b) Les pratiques pédagogiques. 

Le p®dagogue intervient indirectement sur la motivation de lôapprenant, d¯s son entr®e en 

formation, selon la relation et le climat quôil met en place ainsi que la m®thodologie et les 

outils proposés (Carré, Fenouillet, 2011). Partant de ce principe, les pratiques pédagogiques 

utilisées ont une importance fondamentale. Ces dernières sont diverses et ont fait lôobjet de 

nombreuses recherches voire même de critiques. Avant toute chose, il nous semble important 

de revenir brièvement sur le terme de « pratique » en lui-même : il  sôagit dôune activit® qui a 

pour objectif la mise en îuvre dôune th®orie ou qui recherche des r®sultats concrets, positifs
17

. 

En fait, ¨ travers la pratique p®dagogique, il est question dôemployer la th®orie quôelle 

représente dans une logique de mise en action concrète.  

 

Il existe plusieurs pratiques pédagogiques et afin dôillustrer cette pr®sentation, nous 

reviendrons sur les grands courants de la pensée pédagogique. Le premier, la pédagogie 

traditionnelle, correspond ¨ la transmission de connaissance ¨ lôimage du cours magistral. Les 

apprenants sont dans lô®coute et se concentrent quasiment silencieusement afin de favoriser 

lôattention, la m®morisation et le raisonnement (Ruano Borbalan, 2001).  Cette méthode 

privil®gie la relation entre lôenseignant et le savoir sur le triangle p®dagogique de Jean 

Houssaye. Le modèle est expositif et transmissif : lôapprenant a pour mission dôassimiler et 

dôappliquer le savoir expos® par lôenseignant, par conséquent, il est spectateur et est donc 

considéré comme passif dans sa formation. Pour information, XXXXX  cherche à utiliser le 

moins possible ce type de méthode. Ces pratiques semblent peu ad®quates au besoin dôun 

adulte en formation puisquôil est porteur dôune exp®rience personnelle et professionnelle quôil 

sôagit de consid®rer dans une logique dôam®lioration et de formation continue.  

 

En réaction à ce modèle dit « traditionnel », la pédagogie nouvelle a vu le jour notamment 

au travers de lô®ducation nouvelle. Cette derni¯re renvoie ¨ un ensemble de pratiques qui se 

sont d®ploy®es ¨ partir de la fin du XIX¯me si¯cle. Il sôagit des m®thodes actives qui, au 

                                                           
17

 Inspiré de la définition de la notion de pratique consultée sur http://www.cnrtl.fr/lexicographie/pratique 
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contraire des méthodes traditionnelles, se centrent sur les besoins et les initiatives de 

lôapprenant. Le but de ces m®thodes est de favoriser la spontan®it® intellectuelle de lôindividu. 

Ainsi, lôapprenant nôest plus passif et devient acteur de sa formation. Toujours selon le 

triangle pédagogique de Jean Houssaye, à travers les méthodes actives, côest la relation entre 

lôapprenant et le savoir qui est privil®gi®e.  

 

Lôorigine de lô®ducation nouvelle remonte au XVII si¯cle, notamment gr©ce ¨ la 

publication de lôEmile (1762) de Jean-Jacques Rousseau. Dans cette îuvre, le philosophe des 

lumi¯res prend lôéducation au sens large, en y incluant ce que nous entendons aujourdôhui 

comme « socialisation ». Selon lui, lô®ducation est tout ce qui, sous quelque forme que ce soit, 

influence le parcours dôun °tre qui grandit. Ce principe inspira également  largement Johann 

Heinrich Pestalozzi, ses id®es novatrices viendront aussi alimenter les origines de lô®ducation 

nouvelle. Plusieurs pédagogues ont contribué au développement de ces méthodes dites 

« actives » : Dewey, Montessori, Freinet é Au-fur-et-à-mesure, cette pratique est favorisée 

en formation pour adulte. Il en va de même  dans le cadre des ateliers de formation proposés 

par XXXXX , ainsi les participants sont invités à prendre part et donc à sôinvestir dans leur 

propre processus de formation. La pédagogie des adultes repose davantage sur ce type de 

pratiques.  

 

2.2.2- Lôandragogie : synonyme de formation des adultes. 

a) Les principes cl®s dôun adulte en formation 

Les recherches scientifiques sur le sujet ont d®montr® que lôadulte a la capacit® 

dôapprendre tout au long de sa vie puisquôil lui est possible dôextraire de ses exp®riences des 

indications et des aptitudes in®dites quôil pourra r®utiliser dans le cadre de nouvelles situations 

et donc de  les mettre en lien avec de nouveaux apprentissages (Boutinet, 2013). 

Lôapprentissage adulte est constitu®e ç dôune base th®orique propre », elle met en lien 

« lôexp®rience acquise, lôexp®rimentation momentan®e et un travail de conceptualisation » 

(Carré, 2005). Côest pourquoi lôindividu exp®riment® apprend diff®remment dôun enfant ou 

dôun adolescent.  

 

Selon Knowles, lôandragogie met en avant diff®rents points : pour commencer, lôadulte 

doit connaître les raisons de son apprentissage, il demande à être considéré comme autonome 

et capable de sôautog®rer. Sa dimension singuli¯re et le fait quôil soit porteur dôexp®riences 

sont deux ®l®ments indispensables ¨ prendre en compte. Par ailleurs, lôapprenant exp®riment® 
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assimile dôautant plus facilement si les savoirs sont exposés dans le contexte de leur mise en 

application, dôo½ lôint®r°t dôutiliser en formation professionnelle, des mises en situation ou 

encore des jeux de r¹le. Il sôagit des exercices les plus couramment utilis®s dans le cadre des 

prestations proposées par XXXXX . Pour finir, les sujets expérimentés sont, à plus fortes 

raisons, motiv®s par la volont® dôaccro´tre leurs comp®tences et satisfactions professionnelles 

ainsi que leur estime de soi (Bourgeois, Nizet 2005). En dôautres termes, le formateur nôa plus 

à se positionner comme détenteur du savoir absolu. Son rôle a évolué, il doit guider, apporter 

les outils n®cessaires ¨ lôapprenant pour que celui-ci avance de lui-même. Nous observons, 

alors, les apports des méthodes actives dans le cadre de la formation pour adulte. 

 

b) Le rôle du formateur et des tiers. 

Lôapport du formateur en formation pour adulte est capital puisque son interaction avec 

lôapprenant repr®sente un v®ritable facteur dôapprentissage. Son r¹le sô®chelonne sur plusieurs 

niveaux. Il a pour mission de mettre en relation lôapprenant avec lôobjet de connaissance, cela 

revient ¨ dire quôil est garant de la rencontre entre ces deux ®l®ments. Ensuite, il est aussi 

responsable de lôaccompagnement de lôapprenant dans son appropriation personnelle des 

nouveaux savoirs à travers notamment des procédures pédagogiques appropriées et 

facilitatrices. Puis, il doit °tre capable de sôadapter et donc de personnaliser son intervention 

lorsque lôapprenant sôav¯re en difficult®. Cela implique les principes dô®valuation et de 

différenciation pédagogique. Le formateur doit être à la fois accompagnateur et facilitateur de 

lôapprentissage de lôindividu, dôo½ la complexit® de sa mission. D®sormais, il est clair que 

lôacte de formation nôest pas anodin, il ne doit surtout pas être assimilé à un acte seulement 

didactique. Le formateur nôa plus ¨ seulement se positionner comme détenteur du savoir 

absolu. Il doit user des m®thodes de p®dagogie active o½ lôapprenant se trouve au cîur du 

processus de formation. Rappelons que ce dernier correspond à « un processus dôacquisition 

de connaissances, de savoir-faire, de comportement, tout ce qui est susceptible de donner des 

compétences » (Vincens 2001, p.55).  

 

Toutefois, le principe de formation engage, non seulement le formateur et les apprenants 

mais aussi les tiers, côest-à-dire les autres apprenants qui composent le groupe (Vincens, 

2001). Les diff®rents protagonistes peuvent sôinvestir ensemble, cette interaction est 

enrichissante puisquôelle encourage une prise de recul systématique et collective tout au long 

de la formation (Lumeau, 2006). Côest alors lôoccasion de faire lôexp®rience du collectif : 

formateurs, apprenants et pairs sôengagent ainsi dans une d®marche de construction et par 
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conséquent de formation pour assurer une mise en pratique efficiente des objectifs de 

formation. En effet, le groupe et la dynamique que les interactions représentent sont 

nécessaires en formation pour adulte. Lôapprentissage adulte est ¨ la fois le r®sultat dôun 

processus individuel et social : « On apprend toujours seul, mais jamais sans les autres. » 

(Carré, 2015). 

 

2.3-  Apprendre en partant de lôexp®rience. 

2.3.1- Lôexp®rience au service de la formation. 

a) Lôexp®rience, quôest-ce que côest ?  

 Lôexp®rience est considérée comme un « évènement vécu ou pratique prolongée de 

quelque chose apportant un enseignement »
18
. Nous comprenons alors quôil sôagit de 

situation o½ lôindividu est en action. Au niveau ®tymologique, il y a cette notion de 

« connaissance acquise par la pratique ».
19

 Lôexp®rience peut °tre consid®r®e comme une 

opportunit® de tirer des le­ons ¨ travers des faits v®cus. Selon Dewey, lôexp®rience se 

présente comme un assemblage de plusieurs éléments : une action sur le monde, des 

conséquences notables sur ce dernier et sur la personne actrice. De ce fait, lôexp®rience est 

considérée comme subjective et à la fois sociale. Par conséquent, elle présente une double 

signification : « ce qui arrive au sujet et ce qui arrive ¨ lôenvironnement dans leurs 

rapports réciproques par la m®diation de lôactivit®. »
20

 (Zeitler, Barbier, 2012).  

  

 Cependant, à force de lectures, nous avons pris conscience que, dans le cadre de la 

formation des adultes, cette notion est équivoque. Elle est à la fois riche et vide de sens : 

« Quelque chose dôind®finissable (é) quelque chose de cach® mais ¨ ®veiller » (Clenet 

2006, p.1). Tout comme la formation, lôexp®rience peut permettre lôacquisition de 

connaissances et de compétences. Aussi nous nous devons de souligner le caractère 

singulier de lôexp®rience (Vincens, 2001). En effet, chaque personne est différente, nous 

sommes tous le fruit dôune interaction entre lô®ducation (familiale et institutionnelle), la 

soci®t® (environnement sociale, ®conomique, politique é) et notre v®cu (personnel et 

professionnel). Tous ces ®l®ments forgent le caract¯re et la personnalit® dôun individu et 

font sa singularit®. Côest pourquoi nous comprenons que lôexp®rience est tributaire de ce 

                                                           
18

 Extrait de la d®finition dôexp®rience dans Le Robert illustr® dôaujourdôhui en couleur, 1996 
19
Extrait de la d®finition dôexp®rience : http://www.cnrtl.fr/lexicographie/pratique 

20
 Zeitler, A. & Barbier, JM. (2012). La notion dôexp®rience, entre langage savant et langage ordinaire. 

Recherche et formation [En ligne], 70|2012, p. 107-118. 
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caract¯re singulier de lôindividu. Tout d®pend alors de la volont® et de la capacit® dôaction 

et de r®flexion de lôindividu (Vincens, 2001). Une même expérience peut donc être vécue 

différemment selon le protagoniste, et, deux personnes distinctes peuvent tirer des 

enseignements diff®rents dôune m°me exp®rience.  

 

 Nous savons désormais que lôexp®rience se caract®rise par une dimension de 

connaissance et de lô®prouv®. Dôailleurs, pour Vygotski (1994), la conscience est comme 

« lôexp®rience v®cue de lôexp®rience v®cue », « une sorte dô®cho de tout lôorganisme ¨ sa 

propre réaction » face au monde expérimenté, écho qui équivaut à « un contact social avec 

soi-même è (Jodelet, 2006). Tous ces ®l®ments font de lôexp®rience une notion ambigu± et 

polysémique. Fondamentalement, cette ambivalence doit être prise en compte dans 

lôaccompagnement. Lôaccompagnement devient donc indispensable pour favoriser la 

transformation de lôexp®rience. 

 

b) Les pratiques p®dagogiques favorables ¨ lôexp®rience. 

Selon nos recherches jusquô¨ ce jour, nous pouvons consid®rer lôexp®rience formatrice 

comme une expérience transform®e ¨ travers un processus de r®flexion et dôexplicitation, elle 

sôav¯re possible gr©ce ¨ la mise en mots. Ainsi, lôapprenant passe du r¹le dôacteur au r¹le 

dôauteur. Côest lôoccasion pour lôindividu de conscientiser son exp®rience, de tirer des 

enseignements de cette derni¯re, dôanalyser sa pratique et le r®sultat de celle-ci. Cette posture 

r®flexive favorise la d®marche dôautoformation entra´nant le d®veloppement de la personne : 

« Cette d®marche sôinscrit dans une logique ®mancipatoire, n®cessitant une posture 

particuli¯re pour lôaccompagnateur permettant de cr®er les conditions dôune parole r®flexive, 

invitant au dialogue et favorisant la négociation, la confrontation et la délibération. 

Cheminer ¨ ses c¹t®s pour le confirmer dans ce nouveau sens o½ il sôengage. » (Clenet, 2006, 

p116-117). Par conséquent, le processus sôaccompagne, car la position r®flexive nôest pas 

évidente à adopter surtout seul face à soi-même.  

 

Le formateur tient alors le rôle de guide. Il encourage le sujet à emprunter différentes 

postures, à analyser sa propre exp®rience sous diff®rents angles dans une logique dôaide ¨ la 

réflexion. Dans cette d®marche de transformation de lôexp®rience, le formateur transmet une 

m®thode et surtout il se montre r®ceptif au savoir de lôapprenant. Il se pose en facilitateur, 

médiateur : « celui-ci (le formateur) devient plut¹t lôaccompagnateur, le facilitateur, tout en 

apportant ce quôil sait (fait ®tat des savoirs), ce quôil a exp®riment® (fait ®tat des savoir-faire 
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et des attitudes adéquates) dans un contexte spécifique » (Averlant, 2007, p.102). Il peut se 

positionner devant, ¨ c¹t® ou en retrait par rapport ¨ lôapprenant. Ensemble, ils visent la 

production de savoir et de sens pour lôapprenant.  

 

Dôautre part, le formateur ne doit jamais perdre de vue quô ç un adulte est une 

personne qui évolue dans un environnement divers et varié è (Clenet, 2006, p.2). Lôadulte est 

un °tre singulier, côest pourquoi il est une personnalit® ¨ part enti¯re. Comme nous lôavons 

déjà dit, sa perception des choses lui appartient et  il vit chaque expérience à sa façon, ce qui 

rend la d®marche dôaccompagnement v®ritablement difficile mais aussi très  enrichissante 

puisque les diff®rents acteurs du processus, issus naturellement dôenvironnement divers, sont 

logiquement témoins de repr®sentation singuli¯re face ¨ lôexp®rience narr®e. Nous pouvons 

dire que lôexp®rience est lôotage de nos propres repr®sentations. La mission est complexe mais 

essentielle pour faire avancer lôapprenant dans sa d®marche.  

 

2.3.2- Le travail réflexif, quôen est-il  ? 

a) De la réflexivité à la démarche réflexive 

 La réflexivité est « propre à la réflexion, au retour de la pensée, de la conscience sur 

elle-même. »
21

. Il y a ce principe de prise de hauteur sur lô®l®ment r®fl®chi pour le consid®rer 

selon des points de vue différents et dans sa globalité. 

La posture réflexive donne la possibilité de réfléchir son expérience pendant et après 

lôaction. Schºn a mis en ®vidence le fait que lôindividu rencontre des difficult®s pour 

expliciter sa pratique car « le savoir est implicite è, ce dernier est dans lôaction (Guillaumin, 

2009). Penser son expérience engage un travail réflexif. Ainsi, lôapprenant prend de la 

hauteur, relativise son action, la réfléchit pour en comprendre le sens et peut ainsi en tirer des 

apprentissages. Il semble pertinent de souligner que, pour Dewey, cette id®e dôaction constitue 

en partie lôexp®rience ¨ laquelle sôajoute la prise en consid®ration des cons®quences (Zeitler & 

Barbier, 2012). Au travers dôun travail réflexif, il est donc question dôadopter une posture de 

remise en question. Il sôagit de penser lôobjet du travail r®flexif pour lôappr®hender sous un 

angle diff®rent et avoir la possibilit® dôajuster lôaction dans une logique dôam®lioration puis de 

réutiliser ce réajustement dans de nouvelles situations.  

Autant dire que la réflexion implique une mise à distance importante entre le sujet et 

lôobjet : il y a  « mouvement de distanciation dédoublante »
22

 qui donne vie à une nouvelle 

                                                           
21

 Extrait de la définition de réflexivité consultée sur http://www.cnrtl.fr/definition/r%C3%A9flexivit%C3%A9 
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unité. Il sôagit de distinguer le sujet, lôobjet et la réflexion, « dédoublante » car le va-et-vient 

de la réflexion entre les deux autres est quasi infini (Pineau, 2007). Selon Schön, en situation 

de travail, lôaction est le r®sultat dôun jugement professionnel, côest ¨ travers la r®flexion dans 

lôaction que le sujet prend une d®cision et quôil agit. Cette r®flexion ne prend pas 

systématiquement appuie sur des savoirs : « ces fonctionnements cognitifs sont dôabord des 

processus de r®gulation de lôaction »
23

, ce qui implique une prise de décision immédiate « des 

conclusions plus pratiques que théoriques » (Perrenoud, 2001). 

 

b ) La réflexivité : outil de régulation 

User de réflexivité, côest lôopportunit® dôencourager lôapprenant ¨ mettre en mots sa 

pratique et par la même occasion, de prendre du recul par rapport à celle-ci. Lôutilit® est de 

favoriser une remise en question pour permettre la prise de conscience de la part de 

lôapprenant lui-même des points perfectibles de sa pratique et par conséquent, engendrer un 

changement de fonctionnement dans une logique dôam®lioration et donc de progression. 

Lôexp®rience consid®r®e comme ç processus et objet dôapprentissage » (Clenet 2006, P.3) et 

la réflexion sur celle-ci permettent de faire le lien entre théorie et pratique. Encourager le 

travail réflexif, côest donner lôopportunit® au praticien de devenir le th®oricien de sa pratique 

(Lietard, 2007). En formation pour adulte, lôapprenant est acteur de sa formation.  Grâce au 

travail réflexif et notamment à ce principe de verbaliser sa pratique, le formé a lôopportunit® 

en plus du r¹le dôacteur dôendosser le r¹le dôauteur.  

 

A ce stade, le sujet apprenant est donc en position de réajuster sa pratique là où elle ne 

semble pas adapt®e ¨ la situation en cours. M°me si la r®flexion et lôautor®flexion ne peuvent 

être définies concrètement puisque ces notions sont considérées comme des « sources 

cognitives trop subjectives pour construire un savoir scientifique objectif »
24

 (Pineau, 2007), 

nous pensons toutefois pertinent dôenvisager la démarche réflexive comme un véritable outil 

de régulation de la pratique et donc comme un dispositif utile pour transformer une action 

                                                                                                                                                                                     
22

 Extrait de http://www.barbier-rd.nom.fr/Pineau.chilireflexions.pdf (consulté le 12/03/2016) - Pineau, G. 

(2007). Les r®flexions sur les pratiques au cîur du tournant r®flexif. Communication ¨ la facult® de Sciences 

humaines et éducation ï Université Diego Portalis ï Chili 10/01/2007. 
23

 Extrait de http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_02.html (consulté le 

10/03/2016) - Perrenoud, P. (2001). Mettre la pratique réflexive au centre du projet de formation. Faculté de 

psychologie et des sciences de lô®ducation. Universit® de Gen¯ve. 
24 Extrait de http://www.barbier-rd.nom.fr/Pineau.chilireflexions.pdf (consulté le 12/03/2016) - Pineau, G. 

(2007). Les r®flexions sur les pratiques au cîur du tournant r®flexif. Communication ¨ la facult® de Sciences 

humaines et éducation ï Université Diego Portalis ï Chili 10/01/2007. 
 

http://www.barbier-rd.nom.fr/Pineau.chilireflexions.pdf
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_02.html
http://www.barbier-rd.nom.fr/Pineau.chilireflexions.pdf
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jugée inadéquate en un nouvel apprentissage de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être 

complémentaires destinés à engendrer une montée en compétences sur le long terme, à force 

de mise en îuvre.  

 

Pour conclure, nous avons montré  que lô®valuation en formation est une ®valuation 

pédagogique. Dans la plupart des cas et surtout  lorsquôelle est formalisée, cette dernière est 

une mission complexe car elle se base sur des indicateurs précis déterminés en amont, 

particulièrement grâce  aux objectifs pédagogiques détaillés dans le référentiel de formation. 

Lorsquôelle est informelle, elle est davantage subjective car elle est d®velopp®e ¨ partir 

dô®l®ments non programm®s en amont, cependant ces derniers sont tout même dégagés à 

partir des objectifs pédagogiques de la formation et plus exactement selon les axes retenus par 

lô®valuateur.  

 

A travers lô®valuation en g®n®ral, il sôagit aussi de consid®rer la subjectivit® de lôobjet 

®valu® puisque ce dernier est le r®sultat dôune composition dôun individu singulier. Par 

ailleurs, nous avons  fait un lien entre évaluation formative et travail réflexif. En effet, ce 

travail, une fois réalisé, favorise la prise de hauteur après lôaction (et sur le long terme 

pendant lôaction). Nous pensons que côest la possibilit® de conscientiser une pratique jusque-

là mal adaptée et de la transformer. Ce principe est donc proche de la régulation. Selon nous, 

lôid®e est bien de corriger un syst¯me dôaction et/ou de pens®e dans une logique 

dôapprentissage et de progression. Côest pourquoi nous trouvons pertinent de combiner 

évaluation et travail réflexif pour favoriser la régulation, la transformation et aussi pour 

donner du sens ¨ lôindividu qui en est acteur. Par ailleurs, dans le cadre dôune ®valuation 

informelle et implicite, selon les pratiques p®dagogiques mises en îuvre et lôerreur ou 

lôincompr®hension observ®e, un r®ajustement sôop¯re. Ces nombreux éléments viennent 

éclairer notre recherche et donne une nouvelle orientation à notre travail. 

 

2.4- De la problématique vers les hypothèses 

 

2.4.1- Problématisation de la recherche  

 Les organismes de formations professionnelles et cabinets de conseil sont nombreux 

à proposer des ateliers de formation spécialis®es dans lôam®lioration de la stratégie 

managériale et commerciale,  la durée des ateliers varie en général entre une demi-journée et 
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trois jours. Côest pourquoi chaque programme est rigoureusement cadr®, lôimprovisation nôest 

pas permise et le respect du temps est primordial pour assurer le bon déroulement de chaque 

atelier car la durée de ces formations est de plus en plus réduite. Ce phénomène semble en 

adéquation avec les exigences des entreprises dans notre système économique actuel. Il sôagit 

de mobiliser peu de temps les salariés et, si possible, de les rendre plus opérationnels à 

moindre co¾t, dôo½ cette d®mocratisation de ce type dôatelier de formation.  

 

 La formation doit répondre aux besoins du commanditaire, elle est donc à son service 

et à celui des bénéficiaires. Lôaction de formation par lôinterm®diaire des pratiques 

pédagogiques mises en îuvre doit apporter les réponses nécessaires à la demande formulée 

initialement. Lôobjectif et de permettre aux apprenants dôam®liorer ou dôactualiser leur 

pratique. Cependant lors de ces ateliers, nous notons lôabsence de mise en situation 

dô®valuation formelle. Malgré cela nous observons une régulation, un réajustement de la 

pratique des apprenants à la fois en faveur des objectifs de formation et aussi dans une logique 

de perfectionnement et donc de progression. Autrement dit une pratique considérée comme 

inadéquate ou encore une m®prise de la part de lôapprenant peut être conscientisée et revisitée 

dans une logique de remédiation. Autrement dit une évaluation, pourtant implicite et 

informelle, semble opérer et agir en situation en suivant un mécanisme similaire à celui de 

lô®valuation formative. Ce mécanisme de régulation nous interpelle. Côest pourquoi nous 

avons choisi de baser notre travail sur les concepts présentés précédemment. Ainsi nous 

souhaitons comprendre par quel moyen celle-ci est rendue possible malgré le caractère 

implicite et informel de lô®valuation pratiquée dans ce type de prestation. 

 

 Dans le cadre de notre travail de recherche et en lien avec les éléments retenus de 

notre partie théorique, nous avons formulé la problématique suivante : En quoi les pratiques 

pédagogiques participent-elles à la régulation des activités professionnelles à travers 

lô®valuation informelle ? 

 

2.4.2- Nos hypothèses : 

 Suite au constat effectué sur le terrain puis aux diverses recherches réalisées, nous 

partons du principe que selon les pratiques p®dagogiques utilis®es lors dô®valuation 

informelle, la r®gulation de lôactivit® sôopère en faveur des objectifs de la formation. Côest 

ainsi que nous avons émis deux hypothèses :  
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- Les pratiques pédagogiques issues des méthodes actives mettent les apprenants en 

action et offre la possibilit® dô®valuer de mani¯re informelle la pratique initiale et de 

r®ajuster lôactivit®, si n®cessaire, afin de faire ®cho au r®sultat attendu par lôaction de 

formation. 

- A travers le partage dôexp®riences privil®gi® lors de ce type dôatelier, le form® est 

invité à prendre du recul grâce à la mise en mots de sa pratique. A ce moment-là, il est 

possible pour lui et pour le reste du groupe avec qui il confronte ces éléments, de  

déceler des dysfonctionnements dans son activité et de ce fait, de le soutenir dans la 

r®gulation de son activit® et dans lôam®lioration de sa performance. 

 

Ainsi, tout au long de cette partie, nous avons eu lôopportunit® de poser le cadre 

conceptuel dans lequel se déroule notre travail de recherche. Suite à cela, nous avons procédé 

à la formulation de la problématique et des hypothèses. Dans une troisième partie,  nous 

allons présenter la m®thodologie et lôanalyse des r®sultats. Lôobjectif est de nous permettre la 

confirmation ou lôinfirmation des hypoth¯ses formul®es. Ainsi, nous pourrons v®rifier si dans 

le cadre dôune ®valuation informelle, les pratiques p®dagogiques et la r®flexivité peuvent 

remplir le r¹le de r®gulation de lôactivit® professionnelle de lôapprenant.
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Partie III  : Méthodologie et analyse des résultats 

 

Afin  de répondre à notre problématique, à savoir : en quoi les pratiques pédagogiques 

participent-elles à la régulation des activités professionnelles à travers lô®valuation 

informelle ? Et de valider ou non nos hypothèses, nous avons mené une enquête auprès des 

formateurs consultants intervenant sur notre terrain de stage, XXXXX . Pour commencer, nous 

présenterons la méthodologie suivie, lôenqu°te que nous avons r®alis®e puis nous pourrons 

proc®der ¨ lôanalyse des résultats obtenus.  

 

3.1- Choix de la question de départ 

Pour ®laborer notre question de d®part, nous nous sommes bas®e sur le constat dôune 

situation qui nous a intrigué lors de notre participation à un atelier de formation : malgré 

lôabsence dô®valuation formelle, nous avons observé le réajustement dôune pratique jusque-là 

mal adapt®e de lôapprenant. Nous avons alors ®t® t®moin dôune ®valuation implicite et 

informelle des stagiaires et cela a retenu toute notre attention. Par la suite, spontanément nous 

nous sommes interrogée : en quoi ce caractère informel permet une évaluation efficace 

puisquôelle implique une certaine subjectivit® de la part de lô®valuateur ? Cette subjectivité 

sous-entend une évaluation non crit®ri®e, alors dans ce cas comment lôapprenant est-il capable 

de se positionner dans son apprentissage ? Ou encore de quelle mani¯re lô®valuateur peut-il 

mettre en exergue les points forts et les points dôam®lioration du participant ?  

 

Dôautant plus que les stagiaires, après les deux journées de formation, sortent en étant 

convaincus dôavoir appris des choses utiles ¨ mettre en application sur le terrain. Suite ¨ cela 

toujours dans une phase exploratoire, nous avons ®chang® lors dôentretien individuel avec 

trois formateurs consultants. Lôobjectif ®tait dôavoir une id®e plus concr¯te de leurs pratiques, 

notamment dans le cadre de lô®valuation. Côest ainsi que nous avons formulé la question de 

départ : Comment expliquer le travail de r®gulation g®n®r® par lô®valuation informelle 

dans le cadre dôune formation professionnelle courte ?  
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3.2- Choix de la démarche scientifique 

La démarche hypothético-déductive est celle la plus régulièrement employée par les 

chercheurs, elle est considérée comme la démarche classique de la science moderne. Elle 

sôorganise en plusieurs ®tapes : 

1- La question de départ est posée par le chercheur. 

2- Le chercheur peut formuler des déductions ou inductions selon ses connaissances 

empiriques sur le sujet. 

3- Il choisit ou constitue une théorie et formule une ou plusieurs hypothèses de recherche 

(cette dernière correspond à une réponse provisoire à la question de recherche). 

4- Il conduit des tests empiriques pour confirmer ou infirmer ses hypothèses. 

 

Pour entrer dans cette démarche, nous avons commencé par nous informer en prenant 

connaissance dôarticles non scientifiques, directement sur internet, sur les différents thèmes en 

lien avec notre recherche. Puis, nous nous sommes intéressée à plusieurs articles et ouvrages 

scientifiques que nous avons analys®s. Côest ainsi que nous avons d®but® notre r®flexion ¨ 

travers, notamment, des rapprochements et des éléments complémentaires entre les auteurs. 

 

A ce stade, nous avons pu ®laborer lôobjet de recherche ; par la suite nous avons formulé 

la problématique et précisé nos hypothèses. A partir de là, nous avons collecté nos données 

puis nous sommes entr®e en phase dôinterpr®tation des r®sultats.  

 

3.3- Choix dôune d®marche qualitative 

Pour réaliser cette recherche, nous choisissons une approche qualitative. 

Effectivement, il sôagit ici dô®clairer notre question de recherche ¨ travers les pratiques et 

impressions des formateurs. Par ce procédé, nous espérons apporter des précisions afin de 

trouver la réponse aux questions soulevées dans la problématique de recherche et ainsi 

infirmer ou confirmer les hypoth¯ses de recherche. Evidemment, ¨ cela, sôajoute la mise en 

avant des diff®rentes lectures et par cons®quent, lôanalyse textuelle dôarticles et dôouvrages 

scientifiques. 
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3.4- Choix de lôoutil de recherche. 

3.4.1- Entretien 

Nous avons choisi de procéder à des entretiens semi-directifs afin de centrer le discours 

des personnes interrogées autour de thèmes définis préalablement et consignés dans un guide 

dôentretien. Cette m®thode permet dôinterviewer librement le formateur tout en offrant la 

possibilit® de le recadrer sôil sô®loigne de lôobjet de recherche.  

 

3.4.2- Echantillon  

Cet échantillon est constitué de formateurs consultants qui interviennent pour XXXXX . Il 

est important de pr®ciser quôil sôagit dôune petite structure : lô®quipe de formateurs consultants 

est composé de treize personnes qui sont des intervenants externes, et le dirigeant de la société 

qui occupe aussi une fonction de formateur. Nous avons envoyé notre demande dôentretien ¨ 

lôensemble de lô®quipe. Suite à cet appel, nous avons eu huit retours. Ces derniers composent 

notre échantillon. 

 

3.4.3- Construction de lôoutil de recherche 

Lôentretien semi-directif permet dôorienter lôindividu, afin de sôassurer que ses propos 

viennent véritablement éclairer notre problématique. Pour le réaliser, en amont, nous avons 

®tabli une grille dôentretien semi-directif
25

. Pour créer cette dernière, nous sommes partie du 

cadre théorique et de nos hypothèses puis nous avons formulé des questions afin dôobtenir des 

informations pour alimenter notre recherche et avec dans lôid®e de confirmer ou dôinfirmer  

nos hypothèses.  

 

Nous avons r®dig® cinq questions et pour chacune dôentre elles, nous avons pr®vu deux ¨ 

trois questions dôapprofondissement afin de maximiser nos chances dôobtenir des ®l®ments 

intéressants dans le cadre de notre recherche. Voici les thématiques abordés : les objectifs et 

activit®s du m®tier de formateur, les m®thodes et pratiques privil®gi®es pendant lôanimation 

des ateliers de formation, leur vision de lô®valuation et la fa­on dont celle-ci intervient lors 

des sessions de formation puis la place des interactions dans le groupe dans lôam®lioration de 

la performance individuelle. 

 

                                                           
25

 Cf. Annexe 5 : La grille dôentretien semi-directif (P. 92) 
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A ce stade, nous avons convenu de cinq entretiens en face à face et de trois entretiens 

par téléphone avec les formateurs consultants.  Pour  nous assurer un bon déroulement de 

lôentretien nous leur avons demand® de nous accorder quarante-cinq minutes.  

 

3.4.4- D®roulement et traitement de lôentretien. 

Lors des entretiens, nous avons dans un premier temps collecté les renseignements 

g®n®raux de lôinterview® (©ge et nombre dôann®es dôexp®riences en tant que formateur 

consultant). Ensuite, nous avons procédé à la présentation du cadre institutionnel de 

lô®tude (pr®sentation g®n®rale du sujet dô®tude sans pr®ciser la question de recherche et les 

hypoth¯ses adopt®es, rappel du respect de lôanonymat, demande dôautorisation 

dôenregistrement apr¯s explication sur le traitement des donn®es). 

 

Par la suite, nous avons fait le nécessaire pour instaurer un climat de confiance. Pour 

les mettre ¨ lôaise, nous leur avons expliqu® que leurs propos ne seraient pas interpr®t®s mais 

fidèlement retranscrits. Pour cela, nous avons modifié le prénom des formateurs dans les 

documents en annexe.  

 

Les entretiens en face à face se sont déroulés dans des lieux publics. Ils ont été réalisés 

apr¯s la fin de notre stage, donc nous nôavions plus acc¯s aux locaux du cabinet de conseil. 

Les autres entretiens se sont déroulés par téléphone car les disponibilités et la localisation 

géographique des interviewés ne permettaient pas de faire des entretiens en face à face. 

 

3.5- Recueils et analyse des données  

Dans le cadre de notre recherche, nous avons procédé à une analyse thématique 

catégorielle. Cette dernière est constituée de deux étapes : lôanalyse longitudinale et lôanalyse 

transversale. Lôanalyse longitudinale revient ¨ analyser chaque ®l®ment du corpus 

individuellement selon des cat®gories d®termin®es en amont permettant dôinterroger le 

contenu de chaque entretien. Ces catégories tendent à correspondre aux objectifs de recherche 

et aux hypothèses proposées. A travers cette démarche, il est possible de limiter la subjectivité 

du chercheur ¨ partir dôune d®marche rigoureuse syst®matique selon des critères objectifs. 

Quant à lôanalyse transversale, elle intervient dans un second temps et sôav¯re n®cessaire pour 
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confronter les données,  issues des différents entretiens, par thématique. Nous avons constitué 

deux tableaux
26

 pour effectuer cette partie de lôanalyse. 

 

A travers les cat®gories d®termin®es, il sôagit plus particuli¯rement de mettre en 

exergue les th¯mes principaux de la recherche et, ¨ lôint®rieur de chacun dôentre eux dôy 

confronter les éléments apportés par les différents interviewés. Ces thèmes ont émergé, à la 

fois, ¨ travers nos recherches (articles, ouvrages consult®s, hypoth¯ses formul®es é) mais 

aussi à travers les différents entretiens. Dans chaque thème, nous avons ensuite proposé 

différentes catégories en fonction des él®ments trouv®s dans les diff®rents corpus. Côest ainsi 

que nous avons construit une grille composée des différentes rubriques thématiques dans 

lesquelles nous avons indiqué les extraits pertinents des propos des répondants 

correspondants. Cet outil sôest avéré très utile pour confronter les données collectées côest ¨ 

dire pour  lôanalyse transversale et nous a permis de faire parler ces donn®es. A travers cette 

méthode dôanalyse, nous avons eu la possibilité de mettre en lumière des indicateurs qui 

permettront de vérifier ou non les hypothèses. Tout au long de cette deuxième étape 

dôanalyse, nous avons aussi fait dialoguer nos r®sultats avec la litt®rature scientifique. 

 

 

Lô®valuation Points de vue des formateurs  

Mission de remédiation et de rétroaction 

Evaluer pour progresser 

Lôaction p®dagogique Pratiques pédagogiques propice à la régulation 

Posture de lôapprenant  

Analyse réflexive Réflexivité et ajustement  

Dynamique de groupe et régulation 

 

Tableau n°2 : Les thèmes de recherches et liste des sous catégories.  

                                                           
26

 Cf. Annexe 7 : Grille dôanalyse transversale des entretiens- Extraits des propos (p. 107) et annexe 7 B : Grille 

dôanalyse transversale des entretiens- Synthèse des propos (P.120). 
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3.5.1- Analyse longitudinale 

 

Entretien numéro 1
27

 

 

Jean-Pierre, 41 ans, est formateur coach certifié et consultant en management et 

accompagnement du changement depuis cinq ans. Apr¯s avoir ®t® responsable dô®quipes dans 

le secteur du paiement en ligne, il met son expérience de manager au service de la formation 

et accompagnement dôop®rationnels. 

 

Selon lui lô®valuation des acquis, dans le cadre de ses ateliers de formation de courte 

durée, est peu significative pour diverses raisons. La première est  liée à son domaine 

dôintervention, en effet il intervient en management autrement dit dans ce cas il sôagit dôagir 

sur des compétences comportementales qui sont, par conséquent, difficilement évaluables. La 

seconde raison concerne le format des ateliers : « Il faut être honnête pour moi on évalue une 

... Comment dire une partie des compétences qui commence à être apprise en formation mais 

on ne peut pas juger quelqu'un, évaluer quelqu'un sur un début d'apprentissage en deux jours, 

ou en quatre jours ... ». 

 

Cependant sans évaluer formellement, il agit de mettre en exergue les points 

dôam®lioration du stagiaire, il a pour habitude de baser son travail dôaccompagnement sur les 

apports de ce dernier : « je pointe, je mets le doigt dessus mais c'est plus à partir de ce que 

m'amène les stagiaires et comme au départ j'ai fixé comme règle que je vais partir de leur 

quotidien. Je leurs dis voilà j'ai mon déroulé maintenant pour que ça vous soit pratico 

pratique et que ça vous soit utile, il faut que vous m'ameniez des situations pour que j'ai de la 

matière ». Il est question de réadapter le déroulement de la formation selon les pratiques 

professionnelles rapportées par le stagiaire. Puis ¨ ce stade côest aussi lôoccasion de deux 

choses : réajuster une attitude ou un comportement que le formateur considère critique en 

situation managériale et se servir de la m®prise de lôapprenant pour illustrer un des thèmes de 

la formation : « je sais qu'à un moment sur telle séquence je peux me servir de ce que m'a 

amené un moment un stagiaire  en difficulté euh ... une gestion de conflit, de délégation pour 

que là le ... Ca illustre la séquence que je voulais donner voilà une manière d'évaluer 

                                                           
27

 Cf. Annexe 6 : Retranscription de lôentretien nÁ1(P. 94) 
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finalement c'est à partir de ce qu'ils me disent, ce qu'ils me confient, ce qu'ils partagent avec 

les autres participants. ».  

 

Par ailleurs malgré les réserves émises sur une évaluation en formation professionnelle 

courte, il souligne lôimportance de passer par une ®tape similaire lors de ses ateliers. En effet, 

selon lui, côest lôoccasion de donner des rep¯res au stagiaire : « mais l'évaluation pour moi 

doit être un ancrage. C'est à dire que ça doit permettre de donner un repère euh ... Je ne peux 

pas dire objectif parce que c'est compliqué sur du comportementale mais ça doit donner des 

repères pour continuer à progresser. è. Ainsi lôapprenant a la possibilit® de se positionner et 

par cons®quent de se fixer des axes de progression. Dôailleurs pour Jean-Pierre, la formation 

doit vraiment sôinscrire dans une logique dôapprentissage continue  et cela se traduit en partie 

¨ travers lô®laboration de crit¯res, de rep¯res pour permettre ¨ lôindividu de continuer 

dôavancer et donc dôam®liorer sa pratique quotidienne. Dans ce cas lô®valuation sôimpose 

comme outil de progression mais ne doit pas °tre faite dans une logique de contr¹le. Côest 

pourquoi, il sôint®resse de plus en plus ¨ la m®thode dôauto-évaluation qui permet au stagiaire 

de conscientiser les critères et par conséquent les étapes à franchir pour progresser. 

 

Tout au long de lôanimation de ses formations et surtout pour aider les stagiaires à se 

positionner dans leur apprentissage, Jean-Pierre pratique constamment lôart du 

questionnement. Le principe est dôinciter le stagiaire ¨ une r®flexion permanente sur ses 

habitudes de travail autrement dit sur ses pratiques managériales quotidiennes. Il pose de 

nombreuses questions et analyse les différentes réponses ainsi Jean-Pierre a la possibilité de 

les faire « sôinterroger sur leur propre paradigme è.  Lôart du questionnement est aussi, selon 

lui, une très bonne méthode pour obliger les stagiaires à sortir de leur zone de confort : 

« Voilà l'idée c'est à un moment aussi de confronter les stagiaires, de dire si il est en 

formation c'est aussi pour apprendre, c'est aussi pour se décentrer donc pour répondre à 

votre question c'est aussi les amener à se décentrer, à juste voir différemment un peu certaine 

situation; à se dire "Tiens, je pourrais faire autrement" donc c'est vraiment ça donc c'est les 

questionner sur leurs certitudes, les interroger sur leurs choix stratégiques, leurs paradigmes 

et se dire tiens c'est pas mauvais en soit mais pourquoi il le font et quelle intention ? Est-ce 

qu'il pourrait faire différemment ? Est-ce qu'ils peuvent le modéliser, est-ce qu'ils peuvent le 

partager ? ».  
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Par ailleurs pour assurer le bon déroulement de la formation et donc la progression des 

stagiaires sur un plus long terme, Jean-Pierre insiste sur la nécessité de poser un cadre dès le 

d®but de lôatelier. Notamment car celui-ci va permettre dôinstaurer un climat de confiance et 

donc de mettre les participants ¨ lôaise. Selon lui la progression individuelle et collective 

repose aussi sur diverses capacités du formateur : « C'est aussi dans ma manière de gérer les 

résistances, de répondre aux questions, de rassurer, de donner des signes de reconnaissance, 

de confirmer des bonnes pratiques, euh comment dire de confronter aussi, de réguler la 

parole, de recadrer si besoin è. Par ailleurs, en plus de ces pratiques, il utilise aussi dôautres 

dispositifs tels des ®tudes de cas, des jeux de r¹le é Ainsi les participants sont compl®tement 

actifs et donc acteurs de leur formation, côest lôopportunit® dôincarner ç une vraie stratégie 

dôaction » consciente. Par moment, Jean-Pierre met volontairement les apprenants en situation 

de difficulté pour voir comment ils réagissent et selon cela ils les encouragent à faire 

constamment le lien avec ce quôils vivent au quotidien dans leur cadre professionnel. Ainsi ils 

amorcent un travail de r®flexion dans lôaction. 

 

En dôautres termes il aiguille les b®n®ficiaires, ¨ lôaide des diff®rentes m®thodes 

précisées précédemment, de cette manière il favorise la prise de hauteur sur leurs pratiques. 

Ainsi côest la possibilit® pour chacun des b®n®ficiaires grâce à ces exercices, à travers leurs 

auto-analyses de pratiques étayées par les échanges et les observations du formateur et/ou des 

pairs,  dôenvisager les choses diff®remment et par cons®quent de faire fonctionner autrement 

leurs équipes : « c'est toujours leur donner le réflexe d'avoir une intelligence de retour sur 

expérience et de se dire : "Ok, qu'est-ce qui s'est passé ? Comment tu peux décortiquer ? 

Comment tu peux voir les choses différemment ?" ».  Lôid®e est dôinciter lôapprenant ¨ 

repenser systématiquement son action afin de rester dans une logique de progression 

permanente.  

 

Concernant les partages dôexp®riences entre les participants et les apports du groupe, 

Jean-Pierre souligne que cette dynamique de groupe est indispensable pour atteindre les 

objectifs de la formation. Néanmoins, il est conscient que ces bonnes interactions dans le 

groupe dépendent véritablement de sa capacité à instaurer un climat de confiance et cela dès 

le démarrage de la formation. Effectivement sans cela le groupe peut devenir un frein et non 

un atout dans la formation. 
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Entretien numéro 2 

 

Michel, 53 ans, est formateur consultant certifié en management, négociation et 

marketing opérationnel depuis cinq ans et demi. Après vingt ans dôexp®rience en category 

management et en achats et gestion de centre de profit, il met son expertise au service de la 

formation. 

 

Pour Michel, lô®valuation des acquis en formation professionnelle courte nôest pas 

concevable. Effectivement, il consid¯re que ce nôest pas possible dô®valuer objectivement sur 

une si courte p®riode. Le principe est simplement dôapporter des pistes dôam®lioration aux 

stagiaires mais en aucun cas de lô®valuer. Autrement dit lorsquôil intervient en formation, il 

sôassure de la bonne compr®hension de lôauditoire et constate simplement sôils ont appris 

quelque chose : « le mot "évaluer" est un peu fort, je me pose la question de savoir si ce que 

j'ai dit a ®t® suffisamment clair et correspond ¨ ce qu'ils attendent et sôils ont acquis quelque 

chose. J'essaye de faire un constat. Je le vois plutôt comme ça. è. Ainsi, il sôassure dôavoir 

atteint les objectifs de la formation mais ne lôacte pas. 

 

Par ailleurs, il indique quôil mobilise les apprenants ¨ travers notamment lôutilisation 

de méthodes pédagogiques différentes. La méthode affirmative qui correspond ¨ lôexpos® du 

cours magistral côest-à-dire quôil apporte du contenu aux stagiaires.  La m®thode 

interrogative, il sôagit de transmettre un savoir ¨ travers le questionnement afin que 

lôapprenant trouve les ®l®ments de r®ponse par lui-même. La méthode démonstrative, dans ce 

cas les form®s apprennent gr©ce ¨ la pratique dôun exercice que le formateur prend soin de 

réaliser en amont face à eux. La dernière méthode correspond à la mise en action des 

stagiaires à travers des jeux de rôle, des mises en situation. Michel ajoute que selon le profil 

des apprenants, il est possible dôutiliser une ou plusieurs m®thodes pour accompagner le 

formé et lui transmettre les savoir-faire et savoir-être nécessaires afin de faire évoluer sa 

pratique en fonction des objectifs pédagogiques de la formation. 

 

Pour finir Michel insiste sur le fait que le groupe de stagiaire est compos® dôindividus 

porteurs dôexp®riences. Cela se mat®rialise tout au long de la formation ¨ travers des ®changes 

de points de vue, de savoir-faire et autres. Selon lui ce phénomène va rendre le processus de 

formation encore plus enrichissant. 
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Entretien numéro 3 

 

Julie, 39 ans, est formatrice consultante en management et en négociation 

commerciale depuis un an. Après avoir été déléguée commerciale et responsable marketing 

pour un laboratoire pharmaceutique, elle sôest orient®e en formation des adultes. 

 

Pour elle lô®valuation des acquis est possible ¨ travers la prise de conscience du 

stagiaire de ses points dôam®lioration. Dôailleurs elle compare lô®valuation, même informelle,  

¨ une photographie de lôaction du stagiaire ¨ un instant pr®cis, celle-ci permet de mettre en 

lumi¯re un comportement inadapt® et par cons®quent dôadopter une nouvelle fa­on de faire 

pour améliorer ce point. Julie ne considère pas lô®valuation comme une finalit® mais comme 

un moyen de v®rifier la bonne acquisition dôun savoir-faire. Si elle juge lôacquisition 

mauvaise, elle intervient de nouveau et utilise une méthode différente pour transmettre la 

même notion au stagiaire concerné et lui donner la possibilit® de sôapproprier finalement 

lôacquisition.  

 

Afin de lôaider ¨ y parvenir elle privil®gie les m®thodes actives lors de ses ateliers de 

formation. Elle utilise particulièrement le questionnement : « ce nôest pas moi qui leur dit « 

vous nôavez pas r®ussi ¨ faire telle ou telle chose è, côest vraiment en posant des questions 

comme : « comment faites-vous habituellement ? » si il ne le fait pas ; « comment peut-on 

faire autrement ? ». è. Côest ainsi que le stagiaire sôinterroge afin de réactualiser sa pratique. 

Par ailleurs, elle va mettre le plus souvent possible ses stagiaires en action à travers des jeux 

de rôles et des mises en situation. Effectivement, elle estime indispensable de mettre les 

apprenants dans des conditions similaires à celles auxquelles ils sont confrontés en situation 

professionnelle pour favoriser lôacquisition de nouvelles comp®tences. De plus, elle ajoute 

que grâce à ce procédé : « Chacun fait un point, ou si c'est un jeu de rôle, passe devant tout le 

monde et à partir de ça on va essayer de trouver la théorie du principe que je veux les amener 

à trouver. Donc le but c'est vraiment par la pratique à appréhender ce que je veux leur 

apprendre. è. En dôautres termes, Julie met tout en îuvre pour faire introduire le savoir-faire 

et/ou savoir-être par les formés eux-mêmes. 

 

Au sujet de ces interactions dans le groupe, la formatrice les considère comme 

n®cessaires notamment lors des partages dôexp®rience ou encore des d®briefings suite ¨ des 

jeux de rôles ou des mises en situation. Car ce nôest pas elle qui va mettre en lumi¯re une 
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m®prise ou un dysfonctionnement observ®, côest justement le groupe qui va faire remonter 

lôinformation : « jôestime que côest plus efficace, plut¹t que si côest moi seule. Je ne veux pas 

être celle qui inculque la v®rit® vraie. On nôest pas avec des enfants, ce sont des adultes, côest 

essayer de sôam®liorer ensemble et du coup, ­a peut partir comme ­a. ». Par conséquent cela 

aura un impact dôautant plus important pour lôapprenant que lôobservation provienne des pairs 

et non du formateur. De plus selon elle, le groupe est constitu® dôindividus issus du m°me 

métier mais tous différents : « on a un public qui, m°me sôil a le même domaine de 

compétence, le même métier, ça peut être très varié en fonctions ; des âges, en fonction de la 

confiance en soi, des apprentissages du m®tier dôavant, du parcours aussi. » et cela est 

enrichissant individuellement et collectivement car « Côest vrai que plusieurs cerveaux 

fonctionnement encore mieux quôun seul, en fonction justement de tout le parcours, de toute 

la richesse individuelle. ». 

 

Entretien numéro 4 

 

Martin , 39 ans, apr¯s plusieurs ann®es dôexp®rience dans le domaine commercial mais 

aussi en journalisme et dans le théâtre, devient formateur consultant. Il exerce depuis six ans 

et demi et intervient dans différents domaines en relation client, en négociation commerciale 

et en management.   

 

Pour Martin adopter la posture dô®valuateur est contraire au principe de son m®tier de 

formateur consultant. A travers cette notion dô®valuation, il estime quôil est question de 

jugement positif ou négatif et ce positionnement peut porter préjudice au bon déroulement 

dôune formation : « Je ne le fais pas pour ça parce que déjà je ne me sens pas légitime pour le 

faire et en plus je pense que ­a fausserait la formation dôavoir des gens qui arrivent qui se 

sentent jugés, évalués du début à la fin. ». Par ailleurs, il insiste particulièrement sur le fait 

que ses stagiaires sont d®j¨ des professionnels par cons®quent il nôest pas question de leur 

apprendre leur métier : « on est vraiment dans lôaccompagnement de gens qui sont d®j¨ en 

poste, qui ont d®j¨ de lôexp®rience et du coup lôobjectif est de r®actualiser, de sôam®liorer, de 

tirer parti de leur expérience ; comme je le dis souvent lôid®e côest ç dôaiguiser sa hache » ».  

Autrement dit, il sôagit v®ritablement de permettre aux stagiaires de revisiter sa pratique avec 

pour objectif constant de sôam®liorer et de progresser. 
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Afin dôassurer cette progression, il explique lôimportance de dresser le cadre car pour 

assurer un processus de formation r®ussi, il sôagit d®j¨ de conna´tre la situation initiale du 

stagiaire et aussi de présenter clairement les différentes étapes prévues pour atteindre les 

objectifs de la formation. Ces conditions lui semblent essentielles pour maximiser les chances 

de les accompagner convenablement vers la situation visée. Pour mener à bien cette mission, 

il use particulièrement du questionnement intensif : à travers ces multiples interrogations il 

cherche à orienter le stagiaire dans sa propre réflexion. Son objectif est double : distinguer les 

points dôam®lioration de lôapprenant et lui faire prendre du recul sur sa fa­on de proc®der. De 

plus très régulièrement, il met les stagiaires en situation à travers des jeux de rôles par 

exemple. Côest la possibilit® pour Martin de mettre syst®matiquement en exergue, dans un 

premier temps, les points positifs dôune prestation, puis dans un second temps ce quôil estime 

perfectible. Cependant, il veille toujours à donner son avis avec bienveillance car il est 

question de faire progresser le stagiaire et non de le déstabiliser ou de le faire douter de ses 

aptitudes. 

 

Côest ainsi que Martin les encourage ¨ ç se regarder travailler », grâce aux méthodes 

de questionnement et de mise en situation lôapprenant a la possibilit® de prendre de la hauteur 

sur sa propre pratique. Côest donc lôoccasion de la relativiser et donc de la r®fl®chir afin de la 

remettre en question. Par ailleurs tout au long de ses formations, il met tout en îuvre pour 

favoriser la participation des apprenants.  Lorsquôun stagiaire lui demande un avis, il trouve 

plus judicieux de retourner la question au groupe. Lors des exercices, les participants 

travaillent souvent en bin¹me ainsi lorsque lôun fait lôautre observe. Ensuite chacun  est en 

capacité de debriefer sur la prestation. Ce genre de pratique encourage les interactions entre 

pairs : « Pour moi, le  groupe repr®sente vraiment un tiers de lôint®r°t de la formation. Côest-

à-dire que la formation, ce ne sont pas seulement des apports, côest-à-dire sortir de son poste 

de travail pour r®fl®chir mais aussi dô®changer entre pairs. Lôessentiel côest que vous sortiez 

de là en prenant des idées, des trucs, des astuces. La participation des participants est la clé 

de la richesse dôune formation ». 

 

Entretien numéro 5 

 

Liliane , 55 ans est formatrice consultante depuis plusieurs années. Après une pratique 

de 25 ans en commerce, négociation international et transport international dans trois grands 

groupes internationaux, elle met son expérience au service de la formation et du conseil. 
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Selon cette professionnelle de la formation, lô®valuation est un moyen de remise en 

question. En effet ¨ travers les observations et avis des ®valuateurs, côest lôoccasion de 

progresser et notamment dôam®liorer les points mis en lumi¯re par ces derniers. Pour ®valuer 

les acquis, elle a pour habitude de mettre ses stagiaires en situation. Côest ¨ travers la pratique 

quôelle v®rifie la bonne assimilation des apprenants. Lorsquôelle consid¯re quôun ®l®ment est 

mal compris et par conséquent pas acquis, Liliane utilise la reformulation. Si le problème 

persiste, elle aborde le même thème mais sous un autre angle auprès du stagiaire en difficulté. 

Il arrive parfois quôelle prenne un tout autre exemple pour arriver à ses fins. 

 

Afin dôanimer ses formations, elle combine m®thodes traditionnelles et m®thodes 

actives cependant elle privilégie la mise en pratique : « Côest-à-dire que je demande aux 

participants de venir avec leurs cas r®els dôentreprise pour que ce soit plus parlant et 

révélateur pour eux. è. Ainsi côest une fa­on de rester en ad®quation avec leur contexte de 

travail et par conséquent de leur donner des astuces directement utilisables en situation 

professionnelle. Bien évidemment il sôagit plut¹t de les faire r®fl®chir par eux-mêmes dans un 

premier temps, ensuite si n®cessaire elle les oriente sur dôautres pistes à travers le 

questionnement et toujours dans une logique dôam®lioration de leur performance : « Je les 

pousse beaucoup dans de lôanticipation, côest dans ce sens-là que je parle de réflexion. Avez-

vous bien réfléchi à tout ? Avez-vous envisagé tous les scénarios ? ». 

 

Pour finir ¨ travers le questionnement, côest aussi lôopportunit® dôencourager les 

interactions entre les différents membres du groupe. Il y a donc un échange permanent avec 

les bénéficiaires, cela renforce le côté participatif de la formation : « Il faut une vraie 

participation en face à face. è et côest la possibilit® pour lôensemble des participants de 

prendre conscience des m®thodes de chacun et ®ventuellement de sôen inspirer dans le cadre 

de leur fonction et de r®guler leur pratique. Lôapport du groupe a donc son importance. 

 

Entretien numéro 6 

 

Gregory, 48 ans est formateur consultant depuis 11 ans. Il intervient dans les 

domaines du management de proximité, de la négociation et des techniques de vente et 

dôachat, de la communication interpersonnelle.  
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Pour Gregory, lô®valuation est n®cessaire pour verrouiller les connaissances. En effet il 

explique quô¨ travers celle-ci côest la possibilit® de v®rifier si un savoir est acquis ou non. 

Dans les deux cas, lô®tape est cruciale car elle permet au stagiaire de se positionner dans son 

apprentissage et donc dôavancer dôune certaine mani¯re.  

 

Lorsquôil anime ses formations, il privilégie les mises en situation et jeux de rôle. Afin 

de mettre ses stagiaires ¨ lô®preuve, lôid®e est de les mettre en situation concr¯te. Dôailleurs il 

utilise r®guli¯rement la cam®ra, et selon lui il sôagit dôun bon outil dans une phase 

dô®valuation des acquis. M°me si le fait dô°tre film® est souvent bloquant dans un premier 

temps pour le stagiaire, cela lui permet de se visualiser apr¯s la prestation. Côest un excellent 

moyen de prendre conscience de ses points forts et des points perfectibles. Puis lorsque le 

formateur ou les pairs expriment une observation sur un point dôam®lioration ou une difficult® 

côest une preuve irr®futable qui permet au form® concern® de r®aliser concr¯tement les faits 

rapportés. 

 

Par ailleurs selon ce formateur, la mise en pratique est une véritable opportunité de 

mettre lôapprenant en situation de conflit cognitif. Ce dernier est un désaccord de la pensée 

face elle-même ou avec les faits
28

. Cela est un ph®nom¯ne tr¯s important car lôapprenant se 

doit de le dépasser pour sôinvestir officiellement dans le processus de formation : « Côest toute 

lôambig¿it® de ce m®tier il faut surpasser le conflit cognitif, il (lôapprenant) faut quôils 

sôengagent. Et une fois que côest fait, une fois quôils ont fait le premier pas, côest ­a le plus 

dur. è.  Côest pourquoi apr¯s chaque prestation, il laisse la parole au participant concern® 

lôid®e et quôil revienne sur lôaction. Côest lôopportunit® de prendre du recul sur ce quôil vient 

de faire et de remettre en question sa prestation. Pour soutenir le stagiaire dans sa démarche 

de réflexion, le formateur consultant utilise le questionnement intensif : « Moi, je leurs pose 

beaucoup de questions, je fonctionne beaucoup par la question « et la, que pensez-vous de 

votre prestation ? Pourquoi ? Quôest-ce que vous auriez pu changer ? Quôest-ce que vous 

auriez voulu améliorer ? Quôest-ce que vous avez pensez avoir bien fait ? Pourquoi vous 

lôavez bien fait ? » . Ainsi lorsquôil prend conscience de ses points dôam®lioration, il peut par 

la suite dans une nouvelle mise en pratique, réajuster par lui-même son action. Gregory 

favorise ainsi lôanalyse de pratique par le stagiaire lui-même : « Côest eux qui le font. Côest 

                                                           
28 Extrait de la definition consultée en ligne sur http://psychologie.savoir.fr/psychologie-conflit-cognitif/ 

(consulté le 26/04/2016) ï Psychologie conflit cognitif. 
 

http://psychologie.savoir.fr/psychologie-conflit-cognitif/


 

50 
 

beaucoup plus puissant, m°me si moi jôai mon analyse, de les faire sôanalyser eux même, que 

dô®valuer soit m°me directementé ». 

 

Au sujet de la dynamique de groupe, Gregory favorise les échanges assez 

naturellement ¨ travers le questionnement. Il profite aussi dô°tre interrog® par un participant, 

pour relancer la question ¨ lôauditoire et ainsi des échanges se font et leur permet de trouver 

des réponses par eux-mêmes. Ces interactions sont possibles soit en fonction  des niveaux 

dôexpertise diff®rents de lôensemble des participants soit ¨ travers des partages dôexp®riences. 

Par conséquent, ils ont la possibilité de construire ensemble tout au long de la formation, de 

rectifier leur action si n®cessaire et ainsi dôentrer dans une logique dôam®lioration.  

 

Selon Gregory, le groupe et lôapport du collectif est important notamment ¨ travers les 

échanges lors des debrifing de mise en pratique par exemple : « côest lô®change qui va faire 

qui vont arriver ¨  sô®valuer au fur et ¨ mesure ». Néanmoins il explique aussi que le groupe 

peut °tre un frein dans lôam®lioration de la performance individuelle. Effectivement selon lui, 

il arrive que certaine personnalit® prenne lôascendant et dans ce cas ­a peut °tre 

probl®matique. Evidemment côest au formateur aussi de sôimposer et de faire face ¨ ce genre 

de situation mais cela est parfois compliqué à gérer surtout si le groupe est largement 

influencer par le statut de lô®l®ment perturbateur. Dans le meilleur des cas, le groupe est une 

force mais il arrive parfois que ce ne soit pas le cas. 

 

Entretien numéro 7 

 

Jean-Marc , 46 ans, est formateur coach et consultant. Après plusieurs années 

dôexp®rience en tant que contr¹leur de gestion en France et ¨ lôinternational et aussi dans le 

conseil en stratégie. Il décide de mettre son expérience au service des entreprises et intervient 

sur des formations dans le domaine commercial et managérial depuis 8 ans. 

 

Selon ce professionnel de la formation, lô®valuation des acquis est n®cessaire en 

formation dôadulte. Cependant elle doit °tre effectu®e avec prudence, en effet les participants 

sont des adultes et des professionnels de surcroit. Les stagiaires adultes ont tendance à 

rapprocher lô®valuation ¨ celle connue en institution scolaire. Ils ne sont pas ¨ lôaise ¨ lôid®e 

dô°tre contr¹l® et encore moins sur le terrain professionnel. Jean-Marc ajoute quô¨ travers 

cette pratique, ils pourraient se sentir « infantiliser » ce qui est totalement en contradiction 
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avec le concept de formation continue ®tant donn® que lôadulte contrairement ¨ lôenfant est 

porteur dôexp®rience qui doit servir lorsquôil sôengage dans un nouveau processus de 

formation.  

 

Dans le cadre de ses animations de formation, il utilise principalement les méthodes 

actives qui rendent le stagiaire acteur du processus de formation. Par ailleurs, il fait en sorte 

dôavoir : « le maximum de variétés pédagogiques. Ça veut dire des brainstormings, des mises 

en situation, des films, des vidéos, avec bonne pratique et mauvaise pratique, des quiz, des 

cas pratiques ». Lôid®e est dôinterpeller constamment les apprenants et ainsi de favoriser la 

participation et surtout les interactions tout au long de la formation. Selon Jean-Marc, lôadulte 

en formation arrive avec des attentes car il est conscient de ses points forts et de ses points 

dôam®lioration. Côest ¨ partir de ses apports que le formateur doit proc®der ¨ 

lôaccompagnement du sujet et pour se faire son rôle est de transmettre des tactiques, des 

méthodes : « et donc ça veut dire qu'on lui montre d'autres options auquel il avait pensé ou 

pas penser, d'autres façons de faire et lui va décider si il considère que c'est un point 

d'amélioration et si ça lui convient ou pas. ».  

 

Par ailleurs afin dôaider les stagiaires ¨ se positionner dans leur apprentissage, Jean-

Marc utilise la m®thode interrogative autrement dit il sôagit de poser les « bonnes questions ». 

Côest selon lui la possibilit® de lui faire prendre conscience de sa fa­on dôagir et par 

cons®quent de ses points perfectibles quôil nôaurait pas encore conscientis®s. Dans ce type de 

situation le formateur, lôaide ¨ trouver par lui-même une pratique plus adaptée aux objectifs 

de formation. Aussi pour favoriser lôanalyse de pratique, il utilise beaucoup la cam®ra. Lôid®e 

est de permettre ¨ lôapprenant de se voir en action, toujours dans une logique de prise de 

conscience. 

 

Dans dôautre cas de figure, notamment lors des mises en pratique de type jeu de rôle 

Jean-Marc trouve pertinent de les faire travailler en groupe ou au minimum en binôme. Ainsi 

lorsque le stagiaire  sôexerce ¨ travers la mise en situation, son bin¹me observe et prend note 

des points forts et des points dôam®lioration. Côest lôopportunit® pour ce dernier de sôinspirer 

des points forts et de mettre en exergue les points perfectibles selon la prestation de son 

binôme.  A travers ce principe, il y a une notion dô®valuation cependant il faut veiller ¨ ce que 

lô®valuateur soit toujours dans la bienveillance et non dans le  jugement sinon la démarche de 

réajustement ne sera pas efficace et utile sur le long terme. 
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Pour finir les travaux de groupe, les ®changes et partages dôexp®riences alimentent la 

dynamique de groupe. Selon Jean-Marc, cette derni¯re est incontournable car côest ensemble 

quôils progressent. Le formateur est l¨ pour animer, orienter voire r®guler mais il ne doit pas 

apporter toutes les r®ponses, côest le groupe qui doit se charger principalement de réajuster : 

« Le formateur est plutôt là pour animer une discussion des échanges et de donner des 

options. Ça c'est la première chose, la deuxième chose c'est que la dynamique de groupe 

donne beaucoup d'énergie aux participants pour mettre en pratique alors que le formateur 

seul é bah é Il pourrait dire ce qu'il y a de bien mais voil¨ ce nôest pas ­a qui fait que 

concrètement l'apprenant va l'utiliser et le mettre en pratique. ». 

 

Entretien numéro 8 

 

Marc , 46 ans, est formateur coach certifié et consultant. Après dix-sept années 

dôexp®rience dans des secteurs vari®s. Il d®cide de mettre son exp®rience au service des 

entreprises et intervient sur des formations dans le domaine commercial et managérial.  

 

Selon Marc lô®valuation des acquis nôest possible quô¨ travers la v®rification du niveau 

de mise en îuvre sur le terrain, autrement dit une ®valuation pertinente revient ¨ mesurer le 

niveau de transfert des acquis en situation professionnelle. Dans le cadre de la formation, elle 

ne peut °tre quôinformelle. A chaque d®but dôatelier, il a pour habitude de faire un tour de 

table pour que chacun exprime sa fa­on de proc®der et les points dôam®liorations vis®s en lien 

avec les grands thèmes du programme. Par la suite, il suit son programme et veille 

particulièrement à traiter les points abordés en début de formation.  Pour les pratiques 

considérées comme acquises par le formé lui-m°me, Marc sôassure de leur ad®quation avec 

les objectifs de la formation. Si selon lui elles sont perfectibles, il va proposer de « soit de 

faire dans un autre sens, soit de faire autrement ».   

 

Au sujet des points dôam®lioration vis®s, il engage syst®matiquement un travail 

dôanalyse de pratique avec chaque stagiaire. Marc, ¨ travers le questionnement, pousse les 

apprenants ¨ sôinterroger et à trouver par eux-mêmes les réponses. Dans cette logique 

dôam®lioration et de progression, il privil®gie les brainstormings collectifs et la prise de notes 

sur des post it. Lôid®e est de garder des traces et aussi de pouvoir classer les ®l®ments 

facilement selon les thèmes abordés par chacun : « Les post-it, ça se classe par exemple, vous 



 

53 
 

voyez, quand vous avez tout un tas de post-it sur des sujets de changement, sur le sujet du 

d®but de pourquoi vous °tes l¨, si on demande ¨ chacun dô®crire trois raisons sur des post-it, 

sur un groupe de dix, on a trente post-it, ça se classe. Donc vous pouvez faire des gros 

groupes assez facilement sur voilà vous avez telle chose, telle chose et vous voyez, vous avez 

quand même des points communs. ». En dôautres termes, ainsi il est possible de briser la glace 

et de créer du lien entre les participants lorsque des besoins similaires sont exprimés.  

 

Le professionnel de la formation met tout en îuvre pour favoriser les interactions 

entre les stagiaires tout au long des ateliers.  Selon lui ces interactions sont un véritable outil 

pédagogique, car elles permettent de leur faire prendre conscience des différentes pratiques. 

Dôautant plus que les groupes sont, le plus souvent, compos®s de personnes de tout ©ge donc 

avec des niveaux dôexpertise vari®s. Les d®butants peuvent am®liorer leur fa­on de faire ¨ 

travers lôexp®rience des plus exp®riment®s. De leur c¹t® ces derniers peuvent actualiser leurs 

m®thodes avec les apports plus contemporains des plus jeunes. Côest une façon de leur faire 

prendre conscience et surtout : « la confrontation avec dôautres pratiques, côest mieux que la 

voix du prêcheur qui se pointe avec ses trois slides en disant : « maintenant vous allez faire 

comme ça les gars è. Parce que l¨, côest ¨ peu pr¯s s¾r quôils vont dire ç oui maisé ». Voilà 

­a doit favoriser normalement, lôeffet de groupe, une prise de conscience, en tout cas, une 

prise de conscience, côest un bon mot. ». 

 

3.6.2- Analyse transversale
29

 

a) Lô®valuation des acquis en formation professionnelle courte selon les formateurs 

consultants. 

  Lô®valuation formelle des acquis revient à apprécier les compétences et les 

connaissances maîtrisés par le formé à un moment donné. Les instruments (critères, normes) 

et support (épreuve, test, mise en situation) peuvent être divers et variés. Au regard des 

différents entretiens nous avons saisi à quel point lô®valuation formelle des acquis en 

formation professionnelle courte, et notamment dans des domaines tels lôefficacit® 

managériale et commerciale, est une mission complexe.  

 

  En effet pour commencer évaluer convenablement prend du temps, hors ces 

formations sont programmées sur des très courtes durée (entre ½ journée et 3 jours) : « Il faut 

                                                           
29

 Cf. Annexe 7 : Grille dôanalyse transversale des entretiens- Extraits des propos (p. 107) et annexe 7 B : Grille 

dôanalyse transversale des entretiens- Synthèse des propos (P.120). 
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être honnête pour moi on évalue une ... Comment dire une partie des compétences qui 

commence à être apprise en formation mais on ne peut pas juger quelqu'un, évaluer 

quelqu'un sur un début d'apprentissage en deux jours, ou en quatre jours ... Ça n'a pas de 

sens. » (E1). Par conséquent dans ce cadre une évaluation formelle des acquis est 

difficilement envisageable : « é je n'®value pas parce que ce n'est pas en deux jours qu'on 

peut évaluer sur un exercice ou sur un domaine qu'ils auraient appris.» (E2).  

 

  De plus notre échantillon est composé de formateurs consultants qui interviennent 

principalement sur des ateliers dans le domaine managérial et commercial, autrement dit les 

objectifs de formation ont pour objet principal des compétences comportementales : « la 

m°me libert® d'une formation de management (é) Le grand avantage c'est cette souplesse, 

c'est cet espace de créativité  et en même temps c'est toute la difficulté de l'évaluation parce 

que comme on est sur du comportementale moi je ne peux pas les évaluer en train de faire. » 

(E1). Evaluer des compétences comportementales sôav¯re d®licat car la relativit® est de mise 

en matière comportementale et implique la subjectivité de lôindividu ®valu®. Autrement dit, il 

faudrait faire du cas par cas pour évaluer formellement et cela est difficilement envisageable 

sur une si courte durée. 

 

Par ailleurs pour certain formateurs (trois sur huit), le principe de jugement est 

omniprésent dans ce concept dô®valuation: « Pour moi côest une ®valuation, côest du jugement 

positif ou n®gatif mais côest une fa­on de se regarder vers soi ou vers les autres et porter un 

jugement positif ou négatif» (E4).  Dôailleurs il ajoute : « Je ne le fais pas pour ça parce que 

déjà je ne me sens pas légitime pour le faire et en plus je pense que ça fausserait la formation 

dôavoir des gens qui arrivent qui se sentent jugés, évalués au début à la fin » (E4).  Ce 

formateur consid¯re quôévaluer pour juger un niveau, une prestation, est contraire au principe 

de la formation pour adulte. Dôautant plus que lôid®e dô°tre ®valuer formellement renvoie dans 

certains cas au souvenir de lô®valuation en institution scolaire : « Mais on va éviter d'être au 

maximum dans le jugement dans l'®valuation parce quôon est dans des populations qui n'ont 

surement pas apprécies leurs passages à l'école donc ils ne veulent pas se situer dans ce 

cadre de référence et puis pour les autres qui ne veulent pas être infantilisés. » (E7). 

Effectivement les apprenants expérimentés sont très sensibles à la façon de faire du formateur, 

ils ne vont pas se montrer r®ceptifs sôil les consid¯re comme des enfants, comme, ¨ lôinverse, 

ils pourront °tre tr¯s productifs sôil leur reconna´t une exp®rience et une valeur. Les adultes 

sont relativement conscients dôeux-mêmes du fait quôils ont un v®cu ou encore quôils 
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assument des responsabilités. Ils craignent que cette formation les ram¯ne ¨ lô®poque ou le 

professeur  les prenait pour des enfants à qui il faut tout apprendre et qui ne peuvent décider 

par eux-mêmes. Par conséquent, ils attendent dô°tre reconnus en tant quôindividu exp®riment® 

et dô°tre ma´tre de leur formation.   

 

Dans le cadre de la formation professionnelle, il nôest pas question dôune simple 

®valuation de connaissance. Il sôagit dôavantage dô®valuer et par cons®quent dôattester le 

développement de capacités voire de compétences : « si faire apprendre et évaluer des 

connaissances ne posent guère de problèmes (cela relève de la transmission et de la 

restitution), développer et évaluer des compétences, des capacités, des valeurs, des savoirs 

être, des identités relèvent de la sphère du complexe. » 
30

 (De Ketele & al., 2010). Toutefois 

six formateurs sur huit interrogés sont conscients que pour former efficacement, le passage 

par lô®valuation même informelle ou par une étape similaire est utile pour vérifier les 

acquisitions : « Clairement à la fin d'une s®ance (lô®valuation informelle) me permet de savoir 

si je les ai amenés du point A au point B où je voulais. » (E3) par conséquent elle : « contribue 

à verrouiller les connaissances » (E6).  Pour lôinterview® nÁ8, la v®ritable ®valuation  des 

acquis est seulement possible en consid®rant le niveau de mise en îuvre directement sur le 

terrain. Pour conclure pendant les ateliers de formation dans ce domaine, lô®valuation 

considérée comme régulatrice est bien présente cependant elle doit être réalisée avec prudence 

cela explique en partie les caractères informel et implicite de lô®valuation observ®s lors des 

formations dôXXXXX .  

 

b) Lô®valuation informelle : une mission de remédiation et de rétroaction. 

Les adultes en formation viennent avec des attentes, des besoins, lôensemble des 

interview®s en sont conscients côest pourquoi syst®matiquement ils proc¯dent en tout d®but de 

formation à un tour de table : « Au démarrage, je fais une séquence sur les attentes de chaque 

stagiaire. è (E1). Lôid®e est de faire un point avant de commencer avec les bénéficiaires eux-

mêmes : « J'essaye de bien comprendre les attentes des participants par rapport à cet atelier. 

On fait un tour de table » (E7). Lôobjectif de cette étape est double : installer un climat de 

confiance puisque cela permet de faire les présentations, et surtout prendre conscience des 

points dôam®lioration visés par chacun. De plus grâce à cette étape les participants peuvent 

                                                           
30 Extrait de De Ketele, JM. & al. (2010), « Chapitre 2 : une évaluation tendue entre efficacité et transformation 

identitaire ? è in Paquay, L. & al., Lô®valuation, levier du d®veloppement professionnel ?, Bruxelles : De Boeck, 

p. 49-65 
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sôapercevoir que dôautres rencontrent des probl®matiques similaires et donc dédramatiser 

leurs difficultés : « Je fais toujours, au début je fais toujours le « pourquoi vous êtes là ? » et 

« quôest-ce que vous voudriez changer ? » (E8). A ce stade le formateur prend connaissance 

des points sur lesquels chaque individu doit travailler dans le cadre de la formation prévue. De 

plus, ¨ travers ce premier ®change il peut dôores et d®j¨ mettre en exergue les pratiques 

inadapt®es non conscientis®es par lôapprenant lui-même.  

 

Par la suite après un exercice et/ou une mise en pratique grâce notamment aux 

observations et interrogations du formateur, lôapprenant est invit® ¨ r®aliser par lui-même les 

®l®ments sur lesquels il doit sôam®liorer : « je vais les orienter vers des questions «  quôas-tu 

fait de bien ?, quôas-tu pensé de ça, comment as-tu fait, comment aurais tu pu faire 

différemment ? » et donc à la fois je leur fais prendre du recul par rapport à leur façon de 

travailler et en plus moi ­a me permet de é voir les difficult®s. » (E4). Donc le professionnel 

de formation cherche de cette fa­on ¨ rem®dier ¨ la situation, il traite lôerreur avec pour 

objectif quôelle disparaisse. En dôautres termes, la rem®diation correspond ¨ un dispositif plus 

ou moins formel qui a pour objectif dôapporter ¨ lôapprenant de nouvelles activit®s 

dôapprentissage afin de combler les lacunes observées (Vial, 2012). Dans ce cas le formateur 

doit faire une proposition pédagogique différente de la méthode utilisée initialement, par 

conséquent la remédiation est étroitement liée au principe de pédagogie différenciée. A 

travers cette derni¯re, il sôagit de diversifier les moyens didactiques aupr¯s dôapprenants 

hétérogènes pour atteindre un objectif commun. 

 

La bonne assimilation des apprenants se vérifient notamment à travers la pratique, le 

formateur a aussi la capacité de détecter une mauvaise acquisition par ce biais : « Du coup 

l'évaluation en elle-m°me ce nôest pas l'objectif final, c'est justement le point qui permet de 

savoir si on est bon, si on est dans les clous et sinon trouver une autre méthode pour leur 

inculquer la même notion parce que ça prouve que ce que j'ai fait avant a échoué. »  (E3). 

Autrement dit il est question de sôadapter ¨ lôapprenant en difficult® et donc de pédagogie 

différenciée : « Je reprends le cas, et je reformule peut-être autrement parce que peut-être 

que ­a a ®t® mal exprim®, je prends lôapprenant individuellement et jôessaye de le faire 

r®fl®chir autrement, je reprends ­a vu dôun autre angle ou des fois je reprends carr®ment un 

autre exemple. » (E5). En cas de mauvaise compréhension le principe est de faire un retour en 

arri¯re et dôaborder le probl¯me diff®remment, afin de maximiser les chances pour lôapprenant 

de finalement sôapproprier lôacquisition. Cela revient au principe de r®troaction, le retour fait 
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par le formateur va guider lôapprenant dans sa r®flexion et par cons®quent va lôamener ¨ 

réguler la situation problématique rencontrée (Vial, 2012). 

 

c) Lô®valuation : objectif progression. 

Lô®valuation même implicite et informelle en formation est nécessaire notamment pour 

aider lôapprenant à se positionner dans son apprentissage, effectivement à travers ce principe 

il va pouvoir se situer en fonction des objectifs de formation autrement dit elle donne des 

repères aux formés : « l'évaluation pour moi doit être un ancrage. C'est à dire que ça doit 

permettre de donner un repère euh ... Je ne peux pas dire objectif parce que c'est compliqué 

sur du comportementale mais ça doit donner des repères pour continuer à progresser. C'est 

ça pour moi l'évaluation. è (E1). En dôautres termes lô®valuation offre la possibilité de 

prendre de la hauteur sur une pratique habituelle et de faire le nécessaire pour agir sur des 

savoirs-être et savoir-faire perfectibles selon les objectifs de formation : « Evaluer côest se 

remettre en cause, côest-à-dire que lôon prend lôavis de ceux qui vous ont observ® et analys® 

pendant cette formation et ­a doit vous permettre dôam®liorer donc vous vous remettez en 

cause. » (E5). La remise en question de lôapprenant est de rigueur ¨ travers lô®valuation, il 

sôagit de travailler dans une optique dôam®lioration constante : « la formation pour adulte, elle 

est dans une logique de formation continue et donc quelque part elle doit être dans une 

logique de repères, de critères pour la personne pour progresser et continuer à avancer. » 

(E1). Ce principe dô®valuer pour soutenir lôapprenant dans sa progression correspond au 

syst¯me de lô®valuation formative. En effet cette derni¯re peut intervenir ¨ tout moment de la 

formation, elle sôint®resse davantage  aux d®marches de lôapprenant. En effet, elle a pour 

fonction de favoriser lôapprentissage en cours, tout en consid®rant une ou plusieurs difficult®s 

rencontr®es par lôapprenant afin dôy rem®dier en modifiant la situation dôapprentissage 

(Ketele, 1993). 

 

Par ailleurs, lôinterview® nÁ1 fait r®f®rence ¨ une m®thode quôil cherche ¨ d®velopper dans 

le cadre de ses ateliers de formation, lôauto-évaluation : « Moi ce que je trouve intéressant de 

plus en plus, c'est de leur apprendre à s'auto-évaluer. C'est à dire qu'ils prennent l'habitude 

d'avoir toujours un métrage c'est à dire de un à cinq ou de un à dix, et de commencer à se 

positionner entre eux "est-ce que je sais bien faire ?" ou "je ne sais pas du tout faire" et puis 

et ce dire si t'es à trois "qu'est-ce qui fait que tu t'évalue à trois ?" » (E1). De cette manière 

lôapprenant sôapproprie les diff®rents crit¯res, il prend encore plus conscience de ses points 

forts et de ses points dôam®lioration, lô®valuation devient alors un v®ritable outil de formation. 
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Lôauto-évaluation fait référence ¨ lô®valuation formatrice qui est une d®clinaison de 

lô®valuation formative, ainsi les apprenants sont impliquer dans lô®valuation et les fait 

r®fl®chir ¨ leur d®marche dôapprentissage. 

 

d) Les méthodes de régulation à travers la pratique du formateur. 

Pour commencer, deux interview®s sôentendent sur lôimportance de poser un cadre d¯s le 

d®but de la formation. Ainsi, lôapprenant sait ¨ quoi sôattendre : « Sur ma journ®e,  jôannonce 

ce que je vais faire, je fais ce que jôai dit côest-à-dire que le matin je dis « Ba voil¨, lôobjectif 

de la journ®e côest ­aé », Je cadre toutes les règles « on va être ensemble de telle heure à 

telle heure, on va manger ensemble, avec une pause le matin et une pause lôapr¯s-midi é » 

« Lôobjectif côest de vous remettre en question, de vous améliorer, de prendre du recul par 

rapport à votre métier è. Comment ­a va se passer, jôexplique quôil va y avoir diff®rents 

modules. » (E4). Cela rassure les participants et par cons®quent favorise la mise en place dôun 

climat de confiance et de bienveillance. De plus ce cadrage est nécessaire et tranquillisant 

aussi pour le formateur, en effet ainsi il sôengage ¨ respecter le programme et ¨ aborder les 

différents thèmes prévus tout au long de la journée : « Lôanimation dôatelier, côest un m®lange 

entre quelque chose dôextr°mement cadr®, dôextr°mement pr®cis et le fait dô°tre pr®cis, 

dôavoir un cadre, un fil conducteur me permet ensuite de faire des digressions, des al®as. » 

(E4). Effectivement il y a toujours des temps impr®vus (partage dôexp®rience, débriefing 

apr¯s un jeu de r¹le, d®bat é plus long que pr®vu) qui font partie int®grante de la formation, 

côest pourquoi le reste doit °tre cadr® au maximum. Le cadre t®moigne aussi de lôaptitude du 

formateur dôanimer la s®ance et dôaccompagner le groupe dans ses apprentissages :  « C'est 

aussi dans ma manière de gérer les résistances, de répondre au question, de rassurer, de 

donner des signes de reconnaissance, de confirmer des bonnes pratiques, euh comment dire 

de confronter aussi, de réguler la parole, de recadrer si besoin car j'ai posé un cadre au 

démarrage voilà tout ça me permet à chaque fois d'être dans une régulation permanente vis à 

vis du groupe. » (E1).   

 

Par la suite, le concept dôaccompagnement ressort dans la majorité des discours des 

formateurs interrogés. Cela confirme le rôle de guide ou encore de facilitateur endossé par le 

formateur pour adulte : « Que ce soient des managers, des commerciaux ils ont déjà de 

lôexp®rience. Côest en ce sens que je dis que la formation initiale, côest ce qui nous différencie 

dôun professeur on nôest pas dans du descendant, on est vraiment dans lôaccompagnement de 

gens qui sont d®j¨ en poste, qui ont d®j¨ de lôexp®rience et du coup lôobjectif est de 
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r®actualiser, de sôam®liorer, de tirer parti de leur exp®rience » (E4). Lôaccompagnement 

implique le fait « dô°tre avec è et  le mouvement dô ç aller vers », cinq postures caractérisent 

ce concept la posture dô®thique, la posture de ç non-savoir », la posture de « dialogue », la 

posture « dô®coute » et la posture « émancipatrice è que lôaccompagnateur doit respecter 

(Paul, 2004). Il sôagit bien de prendre en compte lôindividu pour faire avec, et non pour ou ¨ la 

place, lôensemble sôengage dans une dynamique de co-construction : « Lôaccompagnement est 

destiné à susciter une mise en mouvement de lôaccompagn®, un parcours, o½ se greffent des 

apprentissages plus ou moins prévus, clandestins et parfois opaques aux protagonistes eux-

m°mes. Ce qui implique que le processus dôapprentissage devient une dimension du parcours 

de lôaccompagn® » (Vial, Caparros-Mencaccin, 2007). La mission du formateur est dôorienter 

lôapprenant dans une logique dôatteinte des objectifs : « « On est là pour les accompagner, 

pour leur faire enfin il y a des choses il y aura forcément de l'expositif. Et là j'utilise plus le 

PowerPoint en fait pour faire le point mais ils ont déjà soit souvenir de cas qu'ils ont eu 

pendant leur vie professionnelle soit parce qu'ils connaissent déjà ce domaine-là. Dans tous 

les cas, il y a toujours des ressources on ne part de zéro avec des adultes. » (E3). Dôailleurs 

côest aussi la possibilit® de leur faire prendre des trajectoires plus adapt®es par rapport ¨ leur 

pratique initiale, autrement dit côest aussi un moyen de r®ajuster la pratique en fonction des 

objectifs pédagogiques visés : « Donc c'est comment les accompagner à commencer à 

incorporer d'autres gestes, d'autres manières de faire.» (E1).  

 

Pour permettre cet accompagnement et par conséquent lôam®lioration des pratiques sur le 

long terme, lôensemble des formateurs interviewés utilisent notamment le questionnement : 

« Euh, je pratique l'art du questionnement en permanence pour susciter la réflexion, pour 

susciter, de leur donner des cas, "tiens qu'est-ce que vous faites quand par exemple vous 

devez décliner une stratégie à laquelle vous n'adhérez pas, quelle est votre posture ?". » (E1). 

Ce principe de questionnement provient de la maïeutique. Grâce au questionnement, la 

personne interrogée parvient à trouver en lui-même les vérités. La maïeutique correspond à 

lôart dôaccoucher les esprits, de leur faire enfanter la vérité. Puisque selon Socrate chaque 

individu est porteur de savoir sans le conscientiser. Le questionnement vise à se faire 

ressouvenir. A travers ce principe le formateur encourage les apprenants ¨ sôinterroger, ¨ 

remettre en question leur pratique professionnelle : « Moi, je leurs pose beaucoup de 

questions, je fonctionne beaucoup par la question (é) Faut fouiller avec eux et que eux m°me 

se positionnent à travers ça.» (E6). En dôautres termes poser des questions pour donner à 

lôapprenant la possibilit® de consid®rer ses savoirs faire et savoir °tre diff®remment.  
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Nous lôavons compris lorsque le formateur procède au questionnement intensif, il oriente 

le stagiaire ainsi ce dernier trouve de lui-même les réponses : « Et donc le questionnement de 

« quand vous avez un problème, comment vous faites ? » permet de montrer que vous avez 

déjà une partie de la réponse è (E8). Puis le fait dôinterroger constamment les apprenants, les 

mobilise et par conséquent les oblige à entrer dans une logique de formation participative où 

ils doivent faire preuve dôattention : « Je vais leur poser des questions, je vais leur dire des 

trucs tout b°tes, jôinterroge les gens, je vais leur dire par exemple ç Magalie, qu'est-ce que tu 

penses de ça ? ». Je les force à être intellectuellement présents » (E4).  Par ailleurs, cette 

m®thode est aussi tr¯s efficace lorsquôelle est utilis®e au moment du d®briefing apr¯s une 

prestation de type simulation, jeux de rôle. Effectivement si le formateur estime une pratique 

perfectible, il peut mettre le doigt dessus indirectement en multipliant les interrogations et de 

ce fait en attirant lôattention de lôapprenant concern® et de lôauditoire sur le 

dysfonctionnement observé : « Par des questions en fait, ce nôest pas moi qui leur dit ç vous 

nôavez pas r®ussi ¨ faire telle ou telle chose è, côest vraiment en posant des questions 

comme : « comment faites-vous habituellement ? è sôil ne le fait pas ; « comment peut-on 

faire autrement ? ». » (E3) 

 

Dans le cadre de la formation professionnelle courte, les formateurs interrogés confirment 

une mise en pratique systématique des participants : « Ce que je privilégie ceux sont souvent 

des jeux de r¹les, pour quôils sôapproprient les m®thodes. » (E6).  Lôid®e est de les mettre en 

action pour les observer en train de faire, ainsi il est possible de v®rifier lôacquisition, de 

desceller des points perfectibles et de mettre en avant les points forts dôune prestation. Puis 

chez lôadulte lôapprentissage est dôautant plus efficace si il est expérimenté dans le contexte 

similaire que celui auquel il est confront® dans lôexercice de sa profession : « je prévois 

beaucoup de pédagogie qu'on appelle active (é ) ¢a va °tre beaucoup de jeux de r¹le, des 

mises en situation qui reprennent le contexte dans lequel ils sont amenés à avoir ces 

compétences-là.» (E3). Dôailleurs lôinterview® nÁ5 indique que selon les th¯mes de la 

formation, elle fait travailler les participants sur leurs cas concrets : « Beaucoup de pratique 

(é) donc du coup je prends beaucoup de cas qui leurs sont propres. Côest-à-dire que je 

demande aux participants de venir avec leurs cas r®els dôentreprise pour que ce soit plus 

parlant et révélateur pour eux. » (E5). 
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e) La posture de lôapprenant en formation professionnelle courte 

Lôadulte en formation doit °tre consid®r® dans une perspective pluridimensionnelle. En 

effet il sôagit de prendre en compte autant son appartenance ¨ un groupe social, ¨ une culture 

que ses fonctionnements intellectuels. Comme nous lôavons vu les pratiques pédagogiques 

doivent sôadapter ¨ cela. Il sôagit non seulement de solliciter la personne en formation, mais 

en faire aussi lôacteur et le centre du processus. Proc®der de la sorte est donc en ad®quation 

avec les méthodes pédagogiques dites actives. Le principe est de faire le nécessaire pour 

développer constamment la réflexion, le raisonnement et la pratique du formé : « lôid®e est de 

réfléchir à une vraie stratégie d'action et au lieu de faire par tâtonnement c'est de faire 

consciemment donc il y a un travail de conscientisation et je les amène à réfléchir par des 

études de cas, euh par le questionnement par des mises en situation. » (E1). Ces méthodes 

engagent le stagiaire à revisiter véritablement sa pratique : « Et du coup côest les amener à 

trois choses : prendre du recul par rapport à leur métier, se regarder travailler, voir ce quôils 

font parce quôils peuvent faire des choses tr¯s bien et dôautres moins bien, dôune certaine 

manière se regarder en train de travailler »  (E4).  

 

Lôadulte qui entre en formation a la possibilité, sôil le souhaite, de faire le point sur ses 

habitudes de travail, sa fa­on de proc®der et de penser les choses, quôil fait plus ou moins 

machinalement quotidiennement, dans le cadre de sa profession. En effet lôapprentissage 

correspond ¨ un acte volontaire, il nôest pas possible de faire apprendre ¨ lôautre sôil nôest pas 

décidé à le faire (Lenoir, 2006)
31

 : « côest une occasion pour eux de pouvoir sortir ç la tête du 

guidon è, et côest en ce sens quôil ne faut pas que ce soit descendant, typiquement quelquôun 

de sachant qui transmet son savoir à des apprenants mais que ce soit vraiment participatif 

avec une prise de recul et sôinterroger sur ses pratiques dans une d®marche dôam®lioration 

continue. On est bien dans de la  formation continue. » (E4). Dôailleurs la mise en situation, 

propice ¨ lôaction, est une bonne m®thode dôentrainement et surtout dôanticipation : « Je le 

mets dans une situation qui pourrait °tre r®elle dans son entreprise, je ne lui donne quôune 

partie des ®l®ments de r®flexion et ¨ partir de l¨ je lui demande dôextrapoler le reste de sa 

réflexion. »  (E5).  

 

                                                           
31

 Lenoir, H. (2006). De la p®dagogie ¨ lôandragogie consulté en ligne : 

https://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0ahUKEwjJkdiOjtTMAhWqB5o

KHRYYDz0QFggiMAE&url=http%3A%2F%2Fwww.hugueslenoir.fr%2Fuploads%2Fdocs%2FDe%2520la%2

520pedagogie%2520a%2520l-andragogie.doc&usg=AFQjCNFi84LPMszE2unIo4T4fDajTZMt-

A&sig2=1kWXvv6xZvF3YgQzJOivkQ  

https://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0ahUKEwjJkdiOjtTMAhWqB5oKHRYYDz0QFggiMAE&url=http%3A%2F%2Fwww.hugueslenoir.fr%2Fuploads%2Fdocs%2FDe%2520la%2520pedagogie%2520a%2520l-andragogie.doc&usg=AFQjCNFi84LPMszE2unIo4T4fDajTZMt-A&sig2=1kWXvv6xZvF3YgQzJOivkQ
https://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0ahUKEwjJkdiOjtTMAhWqB5oKHRYYDz0QFggiMAE&url=http%3A%2F%2Fwww.hugueslenoir.fr%2Fuploads%2Fdocs%2FDe%2520la%2520pedagogie%2520a%2520l-andragogie.doc&usg=AFQjCNFi84LPMszE2unIo4T4fDajTZMt-A&sig2=1kWXvv6xZvF3YgQzJOivkQ
https://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0ahUKEwjJkdiOjtTMAhWqB5oKHRYYDz0QFggiMAE&url=http%3A%2F%2Fwww.hugueslenoir.fr%2Fuploads%2Fdocs%2FDe%2520la%2520pedagogie%2520a%2520l-andragogie.doc&usg=AFQjCNFi84LPMszE2unIo4T4fDajTZMt-A&sig2=1kWXvv6xZvF3YgQzJOivkQ
https://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0ahUKEwjJkdiOjtTMAhWqB5oKHRYYDz0QFggiMAE&url=http%3A%2F%2Fwww.hugueslenoir.fr%2Fuploads%2Fdocs%2FDe%2520la%2520pedagogie%2520a%2520l-andragogie.doc&usg=AFQjCNFi84LPMszE2unIo4T4fDajTZMt-A&sig2=1kWXvv6xZvF3YgQzJOivkQ
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f) Une pratique réflexive amorcée : effet de réajustement. 

La pratique r®flexive consiste ¨ d®peindre la fa­on dont lôaction est structur®e, à réfléchir 

¨ ce qui engendre lôaction, ¨ th®oriser ses savoirs pour les rendre lisibles et visibles par tous. 

Tout au long des ateliers de formation à travers le questionnement et la mise en pratique, les 

formateurs favorisent la r®flexivit® chez lôapprenant. Dôailleurs ¨ la question : « Comment 

procédez-vous  pour mettre en lumi¯re les points dôam®lioration de vos apprenants ? », 

lôinterview® nÁ4 explique : « Sôils ont des difficult®s par exemple sur le traitement des 

objections côest un des exemples le plus flagrant je leur dis « Voilà, dans le cadre de la 

formation jôai des apports sur comment traiter les objections. Il y en a une partie je leur 

pr®sente la technique, une partie qui sôentraine pour se lôapproprier et ensuite on se met dans 

une situation et dans cette mise en situation je leur dis voilà « est ce que tu as essayé ? 

Comment ­a sôest pass® ? è. Côest comme ­a que je fais et je trouve que côest la technique la 

plus efficace que jôai trouv® parce que côest ¨ la fois un moyen de les responsabiliser et de les 

faire se regarder en train de travailler. » (E4) Autrement dit à travers ces méthodes, il oriente 

le form® afin quôil prenne de la hauteur sur sa prestation. Gr©ce au questionnement 

notamment, lôapprenant va pouvoir mettre des mots sur sa pratique et par conséquent la 

conscientiser. A ce stade, il a la possibilit® de sôapercevoir de sa fa­on dôagir, de tirer des 

enseignements de son expérience et donc de concevoir ses points dôam®lioration : « Poser des 

questions.... des bonnes questions. Pour le faire se rendre compte, de prendre conscience déjà 

de certaines choses qu'il a apprendre, choses qu'il pourrait faire différemment. Et trouver de 

nouvelles façons de faire et accepter de nouvelles façons de faire. » (E7) 

 

 Tout est mise en îuvre pour susciter lôanalyse de pratique : «  Je leur poserais la 

question : « comment vous, quôest-ce que vous faites aujourdôhui quand vous avez un 

problème ? è. Alors, je ne ferais pas comme ­a en fait, je ferais dôabord un petit tour de table 

rapide (é) : « maintenant que vous avez chacun un problème en tête, comment vous feriez 

pour le résoudre ? è et apr¯s jôam¯nerais la partie nouvelle, th®orique, sur la bonne fa­on de 

le résoudre, de ce pourquoi ils sont là » (E8). De ce fait chacun est invité à relativiser sa 

mani¯re de proc®der, en verbalisant lôaction avec le concours dôautres professionnels, ils 

produisent des connaissances. Il y a donc construction de savoir en partant de la pratique et de 

lôorientation du formateur. En dôautres termes en plus de r®ajuster une pratique inadaptée, 

user de réflexivité revient à se prendre comme objet de sa propre réflexion et offre 

lôopportunité dôapprendre de sa propre exp®rience. Dans ce cas, ce concept dôexp®rience 

remet en cause le rapport entre théorie et pratique. Puisquôacqu®rir de lôexp®rience, côest 
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apprendre ¨ travers et gr©ce ¨ lôactivit® et donc par la pratique. Pour Dewey, lôexp®rience 

vécue à des conséquences sur les expériences similaires à venir. Autrement dit la première 

peut permettre lôam®lioration de la seconde, lôexp®rience peut donc °tre consid®r®e comme 

processus dôam®lioration continue (Zeitler & Barbier, 2012).  

 

g) Apport du collectif dans la régulation (dynamique de groupe en formation). 

Dans ce type dôatelier, le groupe de stagiaires est composé de 7 à 12 personnes. Le fait 

dôanimer la formation, implique la gestion du groupe et ses interactions. Chaque groupe a une 

dynamique qui lui est propre, selon la place que chacun prend et les relations qui sô®tablissent 

entre ses membres. Ce concept de dynamique de groupe provient des travaux de Kurt Lewin, 

psycho-sociologue am®ricain. Selon lui, lôensemble des groupes restreints a une dynamique 

propre qui dépasse les dynamiques individuelles et interindividuelles
32

. Cette dynamique 

influence particulièrement les apports et les effets dôun groupe. Dôailleurs lôensemble des 

interviewés est dôaccord pour mettre en avant lôimportance du collectif dans le processus de 

formation : « Pour moi, le  groupe repr®sente vraiment un tiers de lôint®r°t de la formation. » 

(E4).  

 

Aussi deux formateurs insistent sur le fait quôil sôagit de mettre tout en îuvre pour 

favoriser une bonne dynamique de groupe, car dans le cas contraire le groupe peut représenter 

un frein dans le bon déroulement de la formation : « Alors elles (les interactions dans le 

groupe) peuvent être bloquante si on a pas bien cadré le groupe au démarrage et si on a pas 

créer une bonne dynamique de groupe (é) Ça y'a vraiment un gros travail du formateur. » 

(E1). Dôailleurs un autre interviewé ajoute : « Quelques fois elles sont un frein quand il y en a 

un qui a lôascendant sur les autres, ­a veut pas dire que côest le responsable, ­a peut °tre un 

dans le groupe qui a plus dôanciennet® par exemple (é) Et du coup les autres ils nôosent pas 

trop prendre la parole, sôexprimer ou sôauto-évaluer. » (E6). En dôautres termes, le groupe est 

constitué de plusieurs individus aux personnalités diverses côest pourquoi le formateur doit  

faire en sorte dôinstaller un climat de confiance et de bienveillance afin de mettre ¨ lôaise les 

stagiaires et favoriser entre eux le soutien et/ou la coopération. Effectivement ces deux 

derniers éléments sont connus pour avoir un impact important sur les apprentissages.  

 

                                                           
32 Inspir® de lôarticle consult® en ligne sur http://www.blog-formation-entreprise.fr/?p=4731 (consulté le 

26/04/2016) ï Concept et principes pédagogiques 
 

http://www.blog-formation-entreprise.fr/?p=4731
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Lorsque le formateur a réussi cette mission : « On part sur des échanges extraordinaires à 

ce moment-là, (é) y a des constructions, on les fait construire, à travailler sur un sujet précis 

ensemble et va falloir quôils repartissent les responsabilit®s a chacun et quôils ®changent. 

Quelque fois y en a qui ont la même connaissance donc il va falloir quôavec ­a ils 

construisent quelque chose » (E6). Cela confirme quôune bonne cohésion de groupe est 

génératrice de productivité et donc dôefficacit® par conséquent les différents membres 

sôengagent ensemble dans une logique de progression tout au long de la formation : « Il y a 

une liberté de parole qui fait que bah il s'entraide, il se conforte, il se donne aussi des signes 

de réassurance en permanence donc pour moi c'est échange de pratique et apport du groupe 

c'est essentiel. » (E1).  

 

Par ailleurs suite aux exercices de mise en pratique, le retour du groupe a un effet 

régulateur : « je prends un exemple. Euh, ils se mettent en sc¯ne en fait (é) chacun passait 

devant tout le groupe et c'est vrai que c'est le groupe qui fait remonter l'information (é) donc 

côest vraiment enrichissant que ce soient les autres qui jouent le r¹le de formateurs, jôestime 

que côest plus efficace, plut¹t que si côest moi seule. » (E3). En effet après observation et 

analyse de la prestation, les autres membres du groupe sont capables dôintervenir et de mettre 

en évidence notamment les points perfectibles du stagiaire. Les remarques et / ou conseils 

formulés par des  professionnels issus du même corps de métier sont considérés encore plus 

crédibles aux yeux des apprenants.  

 

Un autre moyen sôav¯re efficace dans cette id®e de r®ajustement de pratique, il sôagit du 

partage dôexp®riences : « jôai souvent des gens avec des profils dô©ges tr¯s diff®rents (é) jôai 

fait des formations ¨ lô®poque o½ jô®tais chez XXX avec des gens qui étaient assez anciens 

dans leur métier. Donc pour leur faire comprendre quôil nôy a pas que leurs pratiques qui 

existent (é) la confrontation avec dôautres pratiques, côest mieux que la voix du pr°cheur qui 

se pointe avec ses trois slides. » (E8). Dans ce cas, chacun peut faire part de sa façon de 

procéder dans une situation particulière. Ainsi côest une nouvelle opportunit® de prendre de la 

hauteur sur sa pratique et de la remettre en question en la confrontant au collectif. Lôeffet de 

groupe favorise la prise de conscience côest pourquoi lôinterview® num®ro 8 consid¯re le 

groupe comme un véritable « outil pédagogique ». Au travers des expériences et expertises 

diverses de lôensemble des participants, il est alors possible pour lôapprenant de desceller 

éventuellement des axes dôam®lioration individuellement et / ou collectivement : « on a un 

public qui, m°me sôil a le m°me domaine de comp®tences, le m°me m®tier, ­a peut °tre tr¯s 
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varié en fonctions ; des âges, en fonction de la confiance en soi, des apprentissages du métier 

dôavant, du parcours aussi. Donc du coup il y a vraiment un enrichissement personnel » (E3). 

Lôapprenant peut par la suite appliquer ce quôil a appris en formation et notamment sôinspirer 

de ces partages dôexp®rience pour sôam®liorer. 
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Partie IV : Préconisations et analyse réflexive 

 

4.1-  Synthèse des résultats 

 

Au regard des différents point abordés lors de nos entretiens, nous retenons que dans 

tous les cas, le travail pédagogique nécessite deux choses : la cohérence du contenu et le 

raisonnement pluriel des formés eux-mêmes. En effet, les apprenants sont les composants 

dôun groupe h®t®rog¯ne par leur niveau scolaire, leurs exp®riences personnelles et/ou 

professionnelles ou encore par les compétences mobilisées en milieu professionnel. Ces 

diff®rents profils qui constituent le groupe sôav¯rent °tre sources de richesse en formation, 

m°me si cela repr®sente un d®fi pour le formateur qui se doit de sôadapter et dôutiliser des 

démarches différenciées si nécessaires. 

 

 Dôailleurs, nous avons compris lôimportance de partir de ce que sont les apprenants et  

de considérer leurs acquis : connaissances, comp®tences et exp®riences. Ainsi, lôadulte 

sôimplique dans sa formation encore plus naturellement. Ce type de m®thodes dites ç actives » 

lui permettent de sôaffirmer en tant que sujet sachant et exp®riment®, de renforcer son int®r°t 

et par cons®quent, sa motivation. Lôobjectif dôune telle d®marche, bas®e sur lôexp®rience et 

lôactivit® r®elle, encourage lôattitude active du stagiaire. Côest en partant de ses besoins et de 

son d®sir dôapprendre quôil est possible de faire de lôapprenant adulte, lôacteur de ses propres 

apprentissages. 

 

 Nous lôavons compris, lôacquisition du savoir est lôaboutissement dôune combinaison, 

le b®n®fice dôun long mécanisme de superpositions issues de diverses connaissances le plus 

souvent int®gr®es ¨ lôaction. Le savoir sôacquiert donc plus facilement dans et par lôaction, et 

lôapprentissage chez lôadulte est encore plus efficace si le contexte de lôaction poss¯de une 

signification forte pour lôapprenant. Pour maximiser la r®ussite de la formation, le formateur a 

tout int®r°t ¨ donner ¨ agir ou ¨ conduire lôaction tout en ®vitant les situations ne 

correspondant à aucune activité réelle et cela, tout au long de la formation. 

 

 Par cons®quent, comme nous lôavons vu, la mise en situation, tel le jeu de r¹le, est 

largement utilis®e dans les formations professionnelles courtes. Il sôagit dôune technique 

pédagogique active où les stagiaires se mettent en scène en jouant des rôles plus ou moins 
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précis. Puis il est question de les faire analyser individuellement et collectivement pour en 

faire ressortir les « bonnes pratiques è. Lôint®r°t majeur est la mobilisation de lôensemble des 

participants : dans la préparation des rôles, dans le « jeu è et dans lôobservation. A travers cet 

exercice, lôapprenant a la possibilit® de mieux comprendre une situation professionnelle et ses 

propres réactions, de tester de nouvelles pratiques et surtout de recueillir la perception des 

autres sur sa prestation et son propre comportement.  

 

 A ce stade, il peut faire le nécessaire pour actualiser sa pratique dans une logique 

dôam®lioration et par cons®quent de progression. Nous consid®rons que les observations et 

remarques des pairs combinées à celles du formateur font lôobjet dôune ®valuation informelle. 

Ainsi, les pairs aident le formé concerné à réguler sa pratique en fonction des objectifs 

pédagogiques de la formation. Par conséquent, nous pouvons confirmer notre première 

hypothèse : les pratiques pédagogiques issues des méthodes actives mettent les apprenants en 

action et offre donc la possibilit® dô®valuer de mani¯re informelle la pratique initiale et de 

r®ajuster lôactivit®, si n®cessaire, afin de faire ®cho au r®sultat attendu par lôaction de 

formation. 

 

 Par ailleurs, le formateur a la responsabilité de mettre en place les conditions 

n®cessaires pour que sôinstaure un climat favorable aux ®changes et ¨ lôapprentissage. Sous 

r®serve de lôaccomplissement de cette mission, nous avons pris conscience de lôimportance de 

susciter le conflit cognitif. Ce dernier intervient chez lôindividu, lorsque les représentations 

mentales ne sont pas en adéquation avec les effets observ®s lors de la r®alisation dôune 

activité. En dôautres termes lôaccommodation du schème mental assimilé nôoffre pas la 

possibilit® dôobtenir le  résultat recherché. La réalité entre donc en conflit avec la 

repr®sentation quôon a dôelle. En effet la résolution du conflit cognitif, impose au formé de 

construire à chaque fois « une structure de connaissance dôun niveau sup®rieur ¨ celles dont 

disposait le sujet au préalable »
33

.  Dans ce cadre, la dynamique des petits groupes est un 

atout important puisquôils sont conjointement espace de r®flexion, de construction, 

dôappropriation, dôapprentissage et de débat, notamment lors des débriefings suite aux 

exercices de mise en situation ou encore lors des partages dôexp®riences. Ainsi, il est possible 

de sôappuyer sur les interactions, les échanges paradoxaux et leurs conséquences sur la pensée 

                                                           
33 Extrait de la définition consultée en ligne : http://psychologie.savoir.fr/psychologie-conflit-cognitif/ (consulté 

le 26/04/2016) ï Psychologie conflit cognitif. 
 

http://psychologie.savoir.fr/psychologie-conflit-cognitif/
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et le raisonnement de lôindividu et du groupe pour engendrer la remise en question de 

lôapprenant. Il sôagit alors de conflit sociocognitif : un conflit cognitif réalisé à travers une 

expérimentation à plusieurs. Assurément chaque protagoniste est à un stade cognitif différent 

par conséquent nous partons du principe que lôapprenant, consid®r® comme le moins avanc®, a 

la possibilit® de progresser en confrontant ses a priori ¨ ceux dôautres personnes. Ces 

interactions et cet effet de groupe représentent plusieurs avantages : le fait de disposer de 

moments propices ¨ lô®coute et ¨ la libre parole, de se retrouver en situation proche des 

conditions professionnelles, de faire sortir le sujet apprenant de son isolement et donc de lui 

permettre la prise de conscience de ses points forts et de ses points dôam®lioration. 

  

 Par ailleurs, comme nous le savons, il est possible de tirer des leçons de ses propres 

exp®riences, dôo½ lôint®r°t de favoriser ces ®changes constants tout au long des ateliers. Dans 

ce cadre, les savoirs sont implicites car dissimul®s dans lôaction. Ces savoirs correspondent au 

« savoir professionnel è puisque côest ¨ force de pratique quôils sôamplifient. Souvent la 

r®flexion d®bute dans lôaction mais elle se concr®tise au moment du retour sur les 

évènements : « Lôexp®rience analys®e, est en quelque sorte capitalis®e et réinvestie dans de 

nouveaux épisodes. »
34

 (Perrenoud, 2001). Côest pourquoi ce savoir peut être qualifié de 

« savoir dôexp®rience », dôo½ la force du d®briefing pour concevoir cette démarche de 

r®flexion apr¯s lôaction en la confrontant au collectif.  

 

 A ce stade, lôapprenant peut remettre en cause son exp®rience, chercher ¨ 

comprendre les raisons dôun ®chec, sôapercevoir du caract¯re perfectible de sa pratique ou 

encore sôinspirer des façons de procéder de ses pairs dans une logique de progression. Ces 

interactions font office dô®valuation informelle, car à partir de celles-ci le stagiaire concerné 

prend conscience des axes dôam®lioration sur lesquels il doit agir pour progresser et atteindre 

les objectifs de la formation.  Par conséquent, dans ces circonstances, les apports du groupe 

sont favorables à la régulation de sa pratique. Ces éléments viennent valider notre seconde 

hypothèse : à travers le partage privilégié dôexp®riences lors de ce type dôatelier, le form® est 

invité à prendre du recul grâce à la mise en mot de sa pratique. A ce moment-là, il est possible 

pour lui et pour le reste du groupe avec qui il confronte ces pratiques, de déceler des 

                                                           
34

 Extrait de lôarticle consult® en ligne sur 

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_02.html (consulté le 10/03/2016) 

- Perrenoud, P. (2001). Mettre la pratique réflexive au centre du projet de formation. Faculté de psychologie et 

des sciences de lô®ducation. Universit® de Gen¯ve. 

 

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_02.html
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dysfonctionnements dans son activité, de le soutenir dans la régulation de son activité et par 

cons®quent dans lôam®lioration de sa performance. 

 

4.2- Limites de la recherche 

  Il semble nécessaire de porter un regard critique sur notre étude. Effectivement, nous avons 

pris conscience tout au long de ce travail de limites et de biais quôelle peut comporter.  

 

4.2.1 ï Le concept dô®valuation 

  Lô®valuation est un vaste sujet qui a fait lôobjet de nombreuses recherches et cela dans 

des disciplines variées. Il existe de nombreux articles et ouvrages sur le thème. De ce fait, 

lôexploration du concept sôest av®r®e enrichissante et p®rilleuse ¨ la fois. Nous nous sommes 

confrontée à informations denses et vari®es. Dôailleurs, côest ainsi que nous avons pris 

conscience de la complexité et du risque de sôaventurer sur le terrain de lô®valuation. A 

lôinverse, le sujet de lô®valuation informelle est quasi absent de la recherche scientifique. Par 

cons®quent, nous nôavons pas trouv® dô®l®ments th®oriques pertinents pouvant °tre utilis®s 

dans le cadre de notre recherche. 

 

4.2.2 -  Méthodologie et analyse des résultats 

   Nous avons effectué nos entretiens auprès des formateurs consultants intervenant pour 

XXXXX . Afin dôobtenir des informations compl®mentaires sur ce ph®nom¯ne de r®gulation, 

il aurait été pertinent de se tourner vers des professionnels de la formation intervenant dans 

dôautres domaines que ceux du management et du commercial. En effet cela aurait ®t® 

lôoccasion de comparer les pratiques dô®valuation, de vérifier si la régulation opère da façon 

similaire. Dans le cas contraire, nous aurions pu analyser ce quôil se passe autrement et 

®ventuellement aborder dôautres fa­ons dô®valuer.   

 

   Par ailleurs, au regard de notre sujet sur lô®valuation informelle et plus 

particulièrement sur la régulation engendrée par les méthodes pédagogiques, il aurait été 

vraiment pertinent de réaliser une enquête complémentaire auprès des apprenants. A travers 

de nouveaux entretiens, il aurait ®t® possible dôobserver si le form® est conscient de cette 

évaluation informelle et si il considère celle-ci utile pour progresser. Cela aurait apporté un 

contenu non n®gligeable ¨ notre m®moire. Cependant, nous nôavons pas ®t® autoris®e ¨ 
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procéder à une enquête auprès de bénéficiaires des formations. Le dirigeant ne lôa pas 

souhaité pour des raisons stratégiques.  

 

   Au sujet de la construction de la grille dôentretien, nous avons rencontr® des difficult®s 

pour d®terminer des indicateurs pertinents dans le cadre de notre recherche. Côest pourquoi la 

phase dôanalyse, suite ¨ la retranscription des entretiens, sôest av®r®e plus d®licate quôelle peut 

lô°tre initialement. En effet nous avons eu du mal ¨ classer les propos des diff®rents 

interviewés en fonction des thèmes prédéfinis en amont. Par conséquent, la phase de 

confrontation des propos a ®t® encore plus longue quôelle aurait d¾ lô°tre. Par ailleurs, nous 

pensons quôintroduire le sujet de lô®valuation, d¯s la premi¯re question aurait certainement 

aidé le formateur interviewé à se focaliser davantage sur ce thème tout au long de lôentretien. 

 

   Pour des raisons pratiques une partie des entretiens a eu lieu en face à face, cependant 

à ce moment-l¨ nous nôavions plus acc¯s aux locaux du terrain de stage donc nous nous 

sommes rencontr®s dans des lieux publics. Lôautre partie des entretiens ont été faits par 

t®l®phone. Ces conditions dôentretiens ont interf®r®s sur la qualit® des enregistrements, ce qui 

a rendu la tâche de retranscription parfois délicate. Néanmoins nous avons réécouté à de 

nombreuses reprises les entretiens, ce qui nous a permis, malgr® tout, dôamorcer une r®flexion 

et une ®bauche dôanalyse non n®gligeable ¨ ce stade de notre travail.  

 

   Pour finir à travers cet exercice de retranscription, nous avons aussi pris conscience 

que si la m®thode dôentretien semi-directif encourage lôinterview® ¨ sôexprimer librement, elle 

est cependant d®licate ¨ ma´triser. Nous aurions pu faire plus de relance afin dôorienter le 

formateur pour quôil nous apporte davantage de pr®cisions et par cons®quent de contenus 

intéressants qui auraient pu enrichir notre travail de recherche. En effet plusieurs dôentre eux 

ont répondu relativement rapidement malgré nos tentatives de relance, ils ont eu des 

difficultés à expliciter davantage leurs propos et donc à formuler des réponses complètes et 

concr¯tes. De notre c¹t®, nous ne sommes pas ¨ lôaise avec ce syst¯me de relance et cela a 

certainement jou® en notre d®faveur. Autrement dit, par moment, nous nôavons pas r®ussi ¨ 

obtenir les réponses que nous attendions même si elles avaient déjà été formulées dans le 

cadre de discussion informelle lors de notre stage. Dôailleurs, nous avons travaill® 

ponctuellement avec ces formateurs lors de notre stage par conséquent ce positionnement a 

certainement eu des conséquences sur le déroulement de lôentretien en lui-même. 
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4.3- Préconisations 

 4.3.1- Les pratiques pédagogiques issues des méthodes actives. 

 Au regard des r®sultats de notre recherche, nous sommes convaincue de lôint®r°t des 

pratiques pédagogiques issues des méthodes actives et des apports du collectif dans la 

régulation des apprentissages et par conséquent, sur un plus long terme, dans lôactivit® 

professionnelle du stagiaire concerné.  

 

 Ainsi, Les méthodes (lôart du questionnement, les d®briefings suite aux mises en 

situation et les interactions dans le groupe notamment lors des partages dôexp®riences) 

favorisent le r®ajustement de la fa­on de proc®der des stagiaires. Dôailleurs, les pratiques des 

formateurs exposées au cours des différents entretiens encouragent une remise en question 

constante de lôactivit® professionnelle du stagiaire. En dôautres termes, la prise de hauteur du 

stagiaire le pousse à user de réflexivité pour trouver de lui-même le comportement qui 

convient et celui qui doit °tre am®lior®. Dans ce sens, lô®valuation informelle est utile et peut 

être considérée comme efficace.  

 

 4.3.2- La posture réflexive 

 Dans lôoptique dôavoir des formations r®ellement efficaces et qui entrainent une 

amélioration des pratiques professionnelles des formés, il devient nécessaire de privilégier ces 

méthodes de régulation dans le cadre des ateliers de formation pour adultes. En multipliant les 

jeux de r¹les, les mises en situation ou encore les simulations, lôapprenant est dans une  

position optimale pour penser sa pratique initiale et pour lôadapter en fonction des multiples 

retours de ses pairs et du formateur. De plus, grâce à cette remise en question systématique, 

lôapprenant prend lôhabitude dôinterroger sa pratique, dôavoir un regard critique sur celle-ci et 

donc,  dôadopter une posture r®flexive. Ainsi, il a lôopportunit® de rester dans une logique 

dôam®lioration sur le long terme. Il peut donc continuer ¨ agir de la sorte une fois la formation 

terminée.  

 

Cela offre la possibilité au formé de développer une nouvelle compétence : la 

réflexivité. Cette dernière permet de penser lôaction et ainsi de révéler des éléments, des 

savoirs, des compétences cachés et par conséquent non conscientisés jusque-là. Autrement dit, 

contrairement aux sciences appliqu®es qui, dôune certaine mani¯re, proposent une théorie pour 

des situations « standards », donc pas nécessairement adaptée à la diversité des situations 
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rencontrées et pas nécessairement applicable sur le terrain, comme lôexplique D. Schön 

(1994) (Guillaumin, 2009), lôapprenant a d®sormais la possibilité de se positionner en tant que 

praticien réflexif. Il peut alors réfléchir sa propre pratique et par conséquent lôam®liorer après 

lôavoir remise en question. Ainsi, le sujet gagne en autonomie, à la possibilit® de sôadapter au 

changement, et peut dor®navant mettre en îuvre une pratique impliquée dans une nouvelle 

situation. La posture réflexive appréhendée en formation, à travers les différentes pratiques 

pédagogiques, permet de sôapproprier la m®thode pour pouvoir y recourir et lôemployer de 

nouveau seul dans de nouvelles expériences à venir et directement sur le terrain professionnel 

en toute autonomie. 

 

 4.3.3- Cadre légal de la formation professionnelle continue. 

 Toutefois, ce principe dô®valuation informelle privil®gi®e chez XXXXX  pour des 

raisons pratiques déjà abordées (la courte durée des ateliers de formation et la complexité 

dô®valuer des comp®tences comportementales) nôest pas en ad®quation avec les exigences 

actuelles liées à la qualité des actions de formation professionnelle. 

 

  En effet, depuis la loi du 5 mars 2014, lôexigence de qualit® envers les formations 

professionnelles est de plus en plus présente. Cette loi r®forme lôensemble du système de la 

formation professionnelle et incite les organismes de formation à faire évoluer leur offre plus 

particulièrement en termes de qualité. A ce stade les organismes de formation sont encouragés 

¨ faire certifier leur programme afin dôen assurer la qualit® et surtout la prise en charge 

financière par les organisations compétentes. Partant de ce principe, XXXXX  doit sôengager 

dans une démarche de certification pour rester compétitive et surtout conserver sa place sur le 

marché de la formation. Effectivement de cette manière, les prestations de formation 

dôXXXXX  seront éligibles au financement par le compte personnel de formation mais aussi 

par les organismes paritaires collecteurs agréés. Dans la démarche qualité, la formalisation de 

lô®valuation devient indispensable mais va en un sens, ¨ lôencontre de ce qui est travaill® 

actuellement en formation chez XXXXX . A ce jour les prestation de formation, de ce dernier, 

ne sont pas certifiées et par conséquent ne sont pas inscrites au répertoire national des 

certifications professionnelles. Cependant il sôagit dôanticiper les exigences que représente ce 

projet de certification. Dôo½ la n®cessit® de mettre en place une ®valuation formelle sans pour 

autant supprimer le syst¯me de r®gulation qui est d®j¨ en place ¨ travers lô®valuation 

informelle. Ainsi XXXXX  aura la possibilité de rester compétitif. 
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  Par ailleurs, dans le cadre de la loi du 24 novembre 2009, le prestataire doit délivrer 

une attestation de formation « mentionnant les objectifs, la nature et la durée de l'action et les 

résultats de l'évaluation des acquis de la formation. »
35

. Toutefois, à ce jour, XXXXX  délivre 

une attestation de participation stipulant un certain nombre dô®l®ments (objectifs et p®riode de 

lôaction de formation par exemple), cependant elle ne r®pond pas compl¯tement aux crit¯res 

pr®c®demment ®nonc®s notamment au sujet de lô®valuation des acquis. 

 

   Au regard de la législation, il devient urgent de d®velopper des outils dô®valuation 

utilisables lors des sessions de formation. Côest pourquoi nous avons d®velopp® pour le 

programme sur lôam®lioration de la performance commerciale : une grille dôobservation
36

 

destinée à être complétée par le stagiaire observateur lors des jeux de rôle en formation, celle-

ci peut aussi faire office de fiche coaching pour accompagner le manager lors de lô®valuation 

en situation professionnelle, une grille dôauto-évaluation et dô®valuation terrain offrant la 

possibilité au formé de se positionner et au manager de vérifier le niveau de transfert des 

acquis en situation professionnelle
37

. Nous avons conçu ces outils dans lôid®e de soutenir 

lô®valuateur dans sa mission. De plus, ¨ travers ces outils, il est question de fournir au form® 

une indication pr®cise sur lô®tat de sa pratique initiale et sur les acquisitions en cours. Ses 

points forts et ses points dôam®lioration peuvent donc être mis en évidence. Lôautre option 

possible est de rester dans cette logique de r®gulation non formalis®e mais dô®valuer sur 

dôautres dimensions selon lôobjet que nous souhaitons ®valuer. N®anmoins la mise en place de 

cette option pose une r®elle question dôorganisation et de coût. Dans ce cas, il sôagit de faire le 

choix soit de créer des outils adaptés à chaque formation, soit de proposer des outils passe-

partout quôon peut utiliser dôune formation ¨ lôautre. Puis il est question de prendre en 

considération la conduite du changement que cela va supposer auprès des formateurs réticents 

à évaluer formellement. 

 

   4.3.4- Lôauto-évaluation 

   Nous pensons ce principe très intéressant dans le cadre de formation ayant pour 

objectif une amélioration des compétences comportementales et aussi pour dépasser la 

r®ticence du formateur pour adulte face ¨ lô®valuation formelle. Lôauto-évaluation permet au 

stagiaire lui-même de prendre conscience des objectifs de la formation et aussi de se 

                                                           
35
Extrait de lôarticle de loi consult® en ligne :  

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000021312490&categorieLien=id art 51 
36

 Cf. annexe 8 : Grille dôobservation DNC (P. 116) 
37

 Cf. Annexe 9 : Grille dôauto-®valuation et dô®valuation terrain DNC (P. 117) 

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000021312490&categorieLien=id
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positionner. Selon Legendre (1993- p.113), « lôauto-évaluation est un processus par lequel un 

sujet est amené à porter un jugement sur la qualité de son cheminement, de son travail ou de 

ses acquis en regard dôobjectifs pr®d®finis et tout en sôinspirant de crit¯res précis 

dôappr®ciation. ». Lôapprenant doit prendre ses démarches et son travail comme objet 

dô®valuation, ainsi il a la possibilit® dôy poser un regard critique afin de mettre en lumière les 

points positifs et n®gatifs en vue dôune progression. Dans ce cas, lôadulte détient lôopportunit® 

de considérer ses méprises et ses difficult®s comme un moyen dôavancer tout en gardant à 

lôesprit lôenvie dôam®liorer son travail. Côest pourquoi proposer des outils dôauto-évaluation 

dans le cadre des formations XXXXX  semble tout ¨ fait int®ressant. Par ailleurs, lôoutil une 

fois complété peut servir de base de travail pour le formateur pour sôadapter afin dôorienter au 

mieux le formé dans une logique de progression pendant la formation.  

 

   4.3.5- Evaluer à travers lôapplication Smartphone. 

   Par ailleurs pour compléter son offre et se démarquer, XXXXX , comme de nombreux 

concurrents, cherche à mettre à disposition de ses clients des dispositifs pédagogiques 

efficaces et innovants. A lô¯re de la digitalisation, lôorganisme souhaite développer ces 

dispositifs dans ce sens.  Il existe une application Smartphone, il serait int®ressant de lôutiliser 

comme support dô®valuation des acquis. En effet, celle-ci pourrait prendre la forme dôun jeu, 

composé des vidéos-learning illustrant de « bonnes » ou de « mauvaises pratiques » 

accompagnées de diverses questions à choix multiples, en lien avec les thèmes abordés dans 

le programme de formation. Ce principe pourrait être utile aux différents moments de la 

formation : 

- En amont de la formation : pour effectuer une évaluation diagnostique afin de 

connaître les besoins des apprenants pour adapter le contenu de la formation en 

fonction et aussi pour faire entrer lôapprenant dans la formation ; 

- Pendant la formation : pour tester lôapprenant et soutenir le travail du formateur dans 

le cadre dôune ®valuation formative ; 

- En fin de formation : pour effectuer lô®valuation certificative pour sôassurer que les 

acquisitions prévues par la formation ont été faites. 

   

   Pour conclure, gr©ce ¨ lôutilisation de lôoutil digital, la sauvegarde des r®sultats 

seraient automatique. Ainsi, les participants de la formation pourraient y accéder après la 

formation et éventuellement, revoir les éléments qui leur auraient  posé problème, notamment 

dans le cadre de lô®tape bilan et de la p®rennisation des acquis. Puis le cabinet pourra disposer 



 

75 
 

des évaluations et des résultats, éléments indispensables à archiver pour assurer un suivi 

particulièrement pour les clients fidèles qui font appel au service dôXXXXX  régulièrement. 

 

   Pour conclure, lô®valuation informelle des acquis semble efficace notamment gr©ce au 

principe de r®gulation de lôactivit® professionnelle du form® quôelle favorise. Cependant la 

mise en îuvre dôune ®valuation formelle, construite rigoureusement selon le référentiel de 

formation, offre lôavantage de pr®senter précisément les objectifs pédagogiques et les 

différents critères à considérer en situation. Autrement dit lôapprenant connait les axes 

principaux de la formation et dispose de repères concrets pour maximiser ses chances de 

réussite et donc de progression à différents moments de la formation. Par ailleurs, lô®valuation 

informelle sôav¯re insuffisante dans le cadre de la démarche qualité à laquelle les organismes 

de formations se doivent de tendre pour rester compétitif sur un marché très concurrentielle. 

Pour toutes ses raisons, la mise en place dôune ®valuation formelle des acquis est 

indispensable en plus du fait quôelle puisse consolider cette démarche de régulation qui opère 

gr©ce ¨ lô®valuation informelle. 
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Conclusion 

 

En conclusion, apr¯s avoir pr®sent® le cadre de notre recherche, lôentreprise 

XXXXX  en d®veloppant lôorganisation de la structure et ses diff®rentes prestations ainsi que 

notre fonction de stagiaire charg®e dôing®nierie p®dagogique avec les diff®rentes missions qui 

nous ont ®t® confi®es et particuli¯rement, la commande dôam®lioration des process 

dô®valuation. Nous nous sommes concentr®e sur la pr®sentation des concepts que nous avons 

utilisés comme base de travail afin de vérifier notre problématique, à savoir : « en quoi les 

pratiques pédagogiques participent-elles à la régulation des activités professionnelles à travers 

lô®valuation informelle ? » Par la suite gr©ce ¨ lôenquête menée auprès de huit formateurs 

consultants, nous avons pu montrer que lô®valuation informelle implique lôusage de pratiques 

pédagogiques issues principalement des méthodes actives.  

 

Lôensemble de notre travail de recherche, nous a permis de comprendre la nécessité de 

ce phénomène de régulation dans lôapprentissage de savoir-faire et savoir-être chez lôadulte 

apprenant. D®sormais, nous conscientisons davantage lôutilit® de ces pratiques pédagogiques 

qui font de ce dernier lôacteur de sa formation. En tant que protagoniste principal, il se regarde 

travailler et conçoit particulièrement ses difficultés. Ainsi, il revisite naturellement sa façon de 

procéder en faveur des objectifs de la formation et par conséquent dans une logique de 

progression. Nous lôavons compris côest aussi grâce au concours du reste du groupe présent 

lors de lôatelier que la régulation de lôactivit® professionnelle du form® intervient. En dôautres 

termes, nous avons la possibilité de répondre à notre question de recherche : la mise en îuvre 

concrète des pratiques pédagogiques précisées tout au long de ce travail, met lôapprenant face 

à son expérience, le soutien dans une amélioration de sa pratique par conséquent lui fait 

admettre ses points perfectibles et encourage un changement de trajectoire ainsi il trouve des 

solutions pour améliorer sa fa­on dôagir en situation professionnelle.  

 

Au regard de notre problématique, le prolongement de ce travail de recherche pourrait 

être fait en  interrogeant des formateurs intervenant dans dôautres cabinets de conseil 

concurrents. Lôid®e serait de les questionner sur leur fa­on de proc®der en termes dô®valuation 

des acquis et plus particulièrement en termes de régulation.  De cette manière, nous aurions la 

possibilit® dôavoir une vision plus globale de la situation et cela apporterait certainement un 

compl®ment dôinformation non négligeable pour compléter notre travail de recherche. 
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Annexe 1 

Compte rendu dôobservation libre. 

 

Cadre de lôobservation : 

Il sôagit dôune session de formation structur®e sur deux jours et abordant le th¯me de la prise 

de parole en public. La formation sôest d®roul®e dans les locaux dôune grande entreprise de 

gestion dôactifs (Asset management). Le groupe de stagiaires était constitué de six personnes : 

uniquement des profils commerciaux (attachés commerciaux et responsables commerciaux).  

Les participants sur le terrain font régulièrement des présentations en public dans le but de 

vendre des produits bancaires et financiers. Lôobjectif de la formation est de leur donner des 

outils pour améliorer leur prestation de prise de parole en public. Les deux jours ont été 

animés par un formateur consultant qui est aussi le concepteur de la formation. La formation a 

eu lieu dans une salle ®quip®e dôun r®troprojecteur, dôun paperboard et de tables install®es en 

« U ». 

 

Déroulement de la formation : 

Pour commencer le formateur présente le programme des deux journées de formation. Il 

distribue la grille dôam®lioration de la performance ¨ lôensemble des stagiaires. Il insiste sur 

lôutilit® de la remplir tout au long de la formation et la pr®sente comme un v®ritable outil 

puisquôelle permet la prise de note dô®l®ments pertinents concr¯tement applicables sur le 

terrain. 

Ensuite le formateur procède à une courte animation sous forme de jeu : ice-breaker. Le but 

est de permettre au participant de faire connaissance. En effet il sôagit de mettre les stagiaires 

¨ lôaise pour rendre les ®changes plus ais®s. Puis le formateur encourage chaque participant à 

formuler ses attentes de la formation. 

Par la suite le formateur entre dans le vif du sujet. Il commence par énoncer des méthodes et 

astuces. Régulièrement, il sollicite les stagiaires pour connaître leur façon de faire, leur 

habitude lors de leur présentation sur le terrain. Le formateur encourage le retour 

dôexp®riences des participants afin de la confronter ¨ celle des autres. Naturellement, les plus 

expérimentés confient leurs astuces. Le formateur en profite pour prendre en note sur le 

paperboard les bonnes pratiques énoncées ou déduites collectivement. 

Pendant les deux jours, la formation est ponctu®e dôanimations telles que des brainstormings 

(en bin¹me ou collectivement), des projections dôextraits de film et des mises en situation 
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film®es.  Ces derni¯res font syst®matiquement lôobjet de d®briefing entre le participant 

concerné, les autres stagiaires et le formateur afin de mettre en lumière les points positifs et 

les points dôam®lioration de la prestation. Lorsquôun point dôam®lioration est soulev®, le 

formateur encourage lôapprenant et lôinterroge sur la mani¯re dont il pourrait proc®der pour 

améliorer sa prestation. 

A la fin de la dernière journée, le formateur fait un tour de table afin de connaître les 

impressions de chacun. Il les interroge rapidement pour voir ce quôils ont retenu et ce quôil 

compte mettre en pratique sur le terrain.  

Puis il distribue les évaluations training et il invite les participants à compléter ces enquêtes de 

satisfaction. Pour finir, il se rend disponible pour des éventuelles questions complémentaires. 

 

Analyse : 

Les stagiaires sont actifs tout au long de la formation. Dès le début le formateur les sollicite 

afin de les encourager ¨ prendre une posture dôacteur et non de spectateur.  Côest aussi 

lôopportunit® de les engager dans lôaction de formation. Au fil de la formation, les participants 

sont de plus en plus ¨ lôaise. Ils prennent la parole et interrogent facilement le formateur ainsi 

que leurs homologues. Ce comportement collectif rend les interactions intéressantes et 

formatrices. 

 

A aucun moment le formateur prend la place de lô®valuateur, lô®valuation est toujours 

implicite et informelle. En effet lôapprenant nôest pas mis en situation dô®valuation. 

Cependant après chaque animation (brainstorming, mise en situation) le formateur échange 

avec lôensemble des stagiaires sur la prestation de la ou des personne(s) concern®e(s). 

Lorsquôun point dôam®lioration est abord® ou que le formateur le juge n®cessaire, il intervient 

et invite le participant ¨ r®fl®chir ¨ son action et ¨ la mani¯re dôam®liorer sa prestation. En 

effet de cette manière, il met en lumière et toujours de façon implicite un dysfonctionnement 

et il invite le formé à se corriger de lui-même. Seulement quand la méthode ne fonctionne pas, 

il se permet de guider ouvertement le stagiaire. Donc le formateur nô®value pas formellement, 

cependant dôune certaine mani¯re il se positionne en tant que r®gulateur en sôadaptant ¨ 

chaque profil de stagiaire et en privilégiant la réflexivité du formé. Cela remet en question 

lô®valuation des acquis dans ce type de formation. 

 

Par ailleurs tout au long de la formation, le formateur encourage les ®changes dôexp®riences. 

Côest la possibilit® pour chacun de verbaliser sa pratique et par cons®quent de prendre de la 
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hauteur sur celle-ci. Dôailleurs côest aussi lôoccasion de la remettre en question 

individuellement et dôobtenir les appr®ciations et remarques de ses homologues sur des sujets 

pr®cis. Ces retours dôexp®riences placent lôapprenant au centre de sa formation et la rendent 

interactive. Dôune certaine mani¯re lôapprenant sôautor®gule ¨ travers la mise en mot de sa 

pratique et en réfléchissant cette dernière dans une logique de progression. 
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Annexe 2 

Compte rendu dôentretien exploratoire n°1 

 

Cadre de lôentretien : 

Lôentretien a ®t® effectu® aupr¯s de Bernard, 37 ans, formateur consultant ind®pendant. Il 

pratique depuis 4 ans. Il a été invité à parler de sa pratique de formateur et de ses méthodes 

dôanimation et dôintervention aupr¯s des apprenants dans le cadre des formations proposées 

par des cabinets de conseil. Puis il a ®t® orient® sur le sujet de lô®valuation dans le cadre de 

ces ateliers. 

Eléments recueillis : 

1- Le choix du métier de formateur : 

Bernard sôest orient® vers ce m®tier car il souhaite sinc¯rement aider les autres. Depuis quôil 

fait ce m®tier, il se sent utile. Il r®alise sa volont® puisquôil aide dôautres personnes ¨ 

progresser. Pour ce faire il les encourage à prendre de la hauteur sur leur pratique et à se 

remettre en question toujours dans une logique de progression et/ou de perfectionnement. 

2- Evaluation : 

Bernard fait r®f®rence ¨ lôenqu°te de satisfaction de fin de formation. Le questionnaire qui 

permet aux apprenants de mettre en avant les points forts et points faibles de la formation 

autant sur le fond que sur la forme. Lorsque les apprenants mettent en avant les points 

dôam®liorations, il leur demande dôexpliciter. 

Selon Bernard, le bon formateur pour adulte nôest pas l¨ pour ®valuer. Il ne peut adopter cette 

posture qui infantilise lôadulte en formation et le renvoi au domaine scolaire. Lô®valuation des 

acquis va ¨ lôencontre de la formation professionnelle continue des adultes. Bernard est contre 

ce rapport de jugement, il le compare au rapport entre professeur / étudiant ou encore à la 

relation parent / enfant.  

Il ajoute que le principe dô®valuation des acquis est compliqu® car cela engage de savoir si les 

apprenants ont déjà les compétences en arrivant. Cela oblige le formateur à se positionner 

pour déduire si la compétence est maitrisée par conséquent cela engage la responsabilité, 

voire la crédibilité du formateur.  

Cependant Bernard reconnait quôil proc¯de ¨ des ®valuations implicites donc sans les ®noncer. 

Naturellement, il classe les apprenants selon la posture adoptée vis-à-vis de la formation mais 

toujours implicitement (« dans sa tête »). 

3- Les outils numériques : 
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Bernard nôa pas lôhabitude de les utiliser dans le cadre de ses formations. Cependant il 

reconnait que les dispositifs digitaux  permettent des répercussions au-delà des ateliers en 

pr®sentiel. Il ajoute quôune application Smartphone est un bon moyen car ceci est un support 

ludique et utilisable nôimporte o½ et nôimporte quand.  

Bernard revient sur les quizz propos®s sur lôapplication XXXXX  et indique que cela pourrait 

®ventuellement servir lô®valuation des acquis p®dagogique. Toutefois il insiste sur son 

interrogation concernant lôutilit® dôune telle ®valuation. 

4- Le partage dôexp®riences : 

Bernard invite régulièrement ses stagiaires à se positionner sur une chose bien faite et une 

chose sur laquelle ils peuvent sôam®liorer. De cette mani¯re, il engage le stagiaire ¨ analyser 

sa pratique et ¨ lôexposer aux autres participants.  

Bernard ajoute que côest un moyen de mettre le stagiaire en position adulte et de le 

responsabiliser. Ainsi il est actif et non passif et participe concrètement à sa formation. 

Selon lui, le partage dôexp®rience dans certain cas  rend la position du formateur plus 

confortable. Effectivement, il lui arrive de ne pas avoir de retour à soumettre à une question 

trop pointue du stagiaire puisque ce dernier est  avant tout professionnel dans un domaine 

particulier. Ainsi en encourageant le partage dôexp®rience et la confrontation ¨ celles des 

autres, il peut trouver des réponses là o½ le formateur nôen a pas. 

Le formateur ajoute que finalement ¨ travers cette m®thode, les adultes sôaper­oivent tr¯s 

souvent quôils ont la r®ponse. Dans ce cas le r¹le de Bernard est bien de faire prendre 

conscience au stagiaire de ses propres ressources. Bernard utilise les méthodes de conseil, 

ainsi les solutions viennent des stagiaires eux-m°mes. Du coup lôadh®sion du stagiaire ¨ 

lô®ventuelle solution est automatique. 
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Annexe 3 

Compte rendu dôentretien exploratoire nÁ2 

 

Cadre de lôentretien : 

Lôentretien a été effectué auprès de Jean-Jacques, 42 ans, formateur consultant indépendant. Il 

pratique depuis 2 ans. Il a été invité à parler de sa pratique de formateur et de ses méthodes 

dôanimation et dôintervention aupr¯s des apprenants dans le cadre des formations proposées 

par des cabinets de conseil. Puis il a ®t® orient® sur le sujet de lô®valuation dans le cadre de 

ces ateliers. 

Eléments recueillis : 

1- Le choix du métier de formateur : 

Jean-Jacques sôest orient® vers ce m®tier car il aime apprendre constamment. Le fait de 

transmettre le motive particuli¯rement. Il insiste sur le fait quôil appr®cie lôindividu en g®n®ral 

et que côest la raison principale de ce choix dôorientation. 

2- Evaluation : 

Jean-Jacques associe dôentr®e lô®valuation ¨ lôenqu°te de satisfaction faite en fin de formation. 

Il est question dô®valuer lôaction de formation et ses diff®rents composants : le fond et la 

forme.  

Selon lui ¨ travers cette enqu°te, le stagiaire peut aussi faire le point sur les choses quôil a 

retenu. Au final, il est possible de v®rifier si certains messages sont pass®s cependant il nôy a 

pas de v®ritable ®valuation des acquis, par cons®quent il ajoute quôil nôest pas possible de 

sôassurer si les savoirs transmis ont ®t® acquis. 

Le formateur explique que lô®valuation pendant les ateliers est implicite, il fait notamment 

référence aux jeux de rôles. En amont, le formateur donne des outils afin de transmettre les 

bonnes pratiques. Puis lors du jeu de rôle, le formateur note des dysfonctionnements. Lors du 

débriefing, il en fait référence mais jamais directement. Il cherche à interpeller le principal 

intéressé sur ce point et à faire réagir les autres participants. Il interroge les participants sur 

leurs impressions face à la prestation. De cette manière, Jean-Jacques transforme lôaction du 

stagiaire. Il lui soumet une nouvelle orientation dans une logique dôam®lioration de la 

performance. 

Néanmoins Jean-Jacques explique que sur le terrain, dans le cadre de formation commerciale, 

les entreprises font parfois appel à des clients myst¯res afin dô®valuer le transfert des acquis 

sur le terrain. Dans ce cas, nous sommes dans une logique dô®valuation. 
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3- Les outils numériques : 

Jean-Jacques indique quôil nôutilise pas de dispositif p®dagogique dans le cadre des ateliers. 

Toutefois dans certain cas, après la formation, des dispositifs à distance ont été mis en place. 

Il fait référence au web training qui permet de faire le bilan de ce qui est utilisé sur le terrain 

et donc acquis mais aussi de faire des rappels sur les éléments oubliés. Ces points sont faits 

collectivement et favorisent la remise à niveau de certains éléments.  

Jean-Jacques ajoute que les outils numériques permettent les piqures de rappel ce qui est 

n®cessaire pour sôassurer de lôacquisition sur le long terme. En effet à force de répétition, les 

savoirs sont acquis et sôinscrivent d®finitivement dans les connaissances du stagiaire. 

Les outils numériques peuvent facilement mettre en lumière les dysfonctionnements, les 

points dôam®lioration et les donn®es qui posent probl¯me. Côest donc lôopportunit® de faire 

une v®ritable ®valuation des connaissances de lôapprenant. Il ajoute que lôoutil informatique 

permet de faciliter le process, il rend possible lô®valuation. Ainsi, il est possible de proposer 

par la suite des formations correctives.  

4- Le partage dôexp®riences : 

Jean-Jacques consid¯re que le partage dôexp®rience est n®cessaire en formation des adultes 

pour diverses raisons. Premièrement, cela anime la formation et permet de se détacher de la 

théorie. De plus il explique que côest lôoccasion de mettre en lumi¯re les bonnes pratiques. 

Le formateur ajoute que côest lôopportunit® pour le stagiaire de modifier sa fa­on de penser et 

donc dôimaginer de nouvelles fa­ons dôagir lorsque des cas de figure similaires se 

présenteront. 
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Annexe 4 

Compte rendu dôentretien exploratoire nÁ3 

 

Cadre de lôentretien : 

Lôentretien a ®t® effectu® aupr¯s de Serge, 47 ans, formateur consultant ind®pendant. Il 

pratique depuis 5 ans. Il a été invité à parler de sa pratique de formateur et de ses méthodes 

dôanimation et dôintervention aupr¯s des apprenants dans le cadre des formations propos®es 

par des cabinets de conseil. Puis il a ®t® orient® sur le sujet de lô®valuation dans le cadre de 

ces ateliers. 

Eléments recueillis : 

1- Le choix du métier de formateur : 

Serge est passionn® par le secteur de lô®ducation et de la formation. Le fait de transmettre ¨ 

autrui le motive particulièrement. Initialement, il voulait être professeur de philosophie. Par la 

suite sa carrière professionnelle a pris une toute autre orientation. Puis il est devenu formateur 

sp®cialiste dans le domaine du management. Il appr®cie particuli¯rement lôid®e de participer ¨ 

la mont®e en comp®tence dôautres individus. 

2- Evaluation : 

Serge initialement favorisait le QCM en fin dôatelier pour sôassurer de lôacquisition des 

savoirs. Cependant la durée de ce type de formation étant de plus en plus réduite, il ne 

procède quasiment plus à cette évaluation finale par manque de temps. 

Cependant ce quôil utilise syst®matiquement côest une grille dôam®lioration de la performance. 

En effet celle-ci permet au stagiaire de sôengager concr¯tement sur des objectifs, inspir®s de la 

formation, à mettre en pratique directement sur le terrain. 

Par ailleurs Serge met en avant le fait que lô®valuation formelle des acquis dans le domaine du 

management et complexe. En effet pour lui, il sôagit de comp®tences comportementales 

difficiles à évaluer notamment si le groupe est composé de plus de six personnes.  

Serge ajoute que chaque stagiaire vient avec des attentes et il sôagit dôy r®pondre car la 

prestation de formation est ¨ leur service. Côest pourquoi, il a choisi de privil®gier le temps 

dôaccompagnement de chacun afin de transmettre des ®l®ments directement applicables. 

Dôautant plus que le cas par cas prend du temps. Il insiste sur le fait que lô®valuation est une 

®tape longue et il sôinterroge car cela est possible de lôinstaurer mais est-ce vraiment 

efficace ? Il sôagit dans ce cas de se focaliser sur ce que veut le client : un accompagnement 

individuel de chaque manager ou quelque chose de formelle et objectif. 
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Serge explique ®galement que lôun de ses objectifs est aussi de cr®er une logique collective. 

En effet il sôagit de rester dans le cadre du management dô®quipe. Lôid®e est de construire un 

travail dô®quipe ¨ travers le groupe tout au long de la formation. Lôexercice est complexe 

étant donné que les attentes individuelles sont souvent différentes selon les stagiaires. 

A travers les mises en situation telles les jeux de r¹le, pour Serge lôobjectif nôest pas que le 

stagiaire montre quôil sait faire. Au contraire si le stagiaire se retrouve en difficult® o½ quôil 

bloque en situation cela refl¯te davantage la r®alit® et donc les points ¨ am®liorer. Côest 

lôoccasion de pointer le dysfonctionnement et de se remettre en question et surtout de réfléchir 

individuellement et collectivement au moyen dôam®liorer sa posture pour mener ¨ bien son 

action.  

3- Les outils numériques : 

Toujours selon Serge, les dispositifs digitaux sont lôopportunit® de cr®er la continuit® après la 

formation. Il ne les utilise pas pendant ses ateliers mais trouve cela nécessaire après la 

formation. En effet ces outils num®riques font lôobjet de rappel de diff®rentes mani¯res. La 

répétition est la solution pour ancrer le savoir. 

Il ajoute que les applications Smartphone sont en générales ludiques cependant elles ne 

permettent pas au stagiaire de se projeter. Pour Serge, le digital dans le cadre de lô®valuation 

peut fonctionner, si et seulement si le stagiaire ¨ la possibilit® dô°tre mis en situation et de 

pouvoir se projeter à travers un dispositif tel un jeu vidéo par exemple. Un quizz sur une 

application est ludique mais pas suffisant pour ancrer les apprentissages. 

4- Le partage dôexp®riences : 

Serge souligne lôimportance en formation dôadultes de partir de lôexp®rience du stagiaire. En 

tant que formateur, il part toujours de ses stagiaires pour ensuite apporter la théorie et les 

bonnes pratiques en toile de fond. Le r¹le du formateur est dôaider les stagiaires ¨ prendre de 

la hauteur.  

Le formateur ajoute que côest justement cette n®cessit® de prendre en consid®ration 

lôexp®rience qui rend complexe la mission dô®valuation. Effectivement ¨ ce stade il se lib¯re 

légèrement du programme de formation pour se concentrer sur le côté analytique et séquentiel 

des expériences individuelles. Cette phase est une obligation quand on part de la personne. 

Malgr® cela, il faut tout de m°me rapprocher le fait quôelle d®veloppe des comp®tences. Côest 

cela qui est problématique car cela sous-entend de se fier à un référentiel qui est, selon lui, 

incompatible avec le comportemental individuel. 
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Annexe 5 : 

Grille dôentretien semi-directif  

 

Renseignements 

généraux sur le 

répondant 

Ces informations, de nature administrative seront recueillies en dehors de 

lôentretien de manière à ne pas altérer le climat relationnel. 

- nom ; 

- prénom ; 

- âge ; 

- ancienneté.  

 

Contexte Entretien auprès de formateurs consultants intervenant chez XXXXX . 

Objectifs Les questions suivantes visent à recueillir les éléments qui, après analyse, 

permettront de montrer dans quelle mesure les pratiques pédagogiques participent 

¨ la r®gulation des activit®s ¨ travers lô®valuation informelle. 

Informations 

transmises par 

lôenqu°teur 

avant le début 

de lôentretien 

- Présentation du cadre institutionnel de lô®tude ; 

- Pr®sentation g®n®rale du sujet dô®tude sans pr®ciser la question de 

recherche et les hypothèses adoptées. 

- Rappel du respect de lôanonymat. 

- Demande dôautorisation dôenregistrement apr¯s explication sur le 

traitement des données 

Thématiques 

abordés et 

prolongement 

possible. 

1- Selon vous, en quoi consiste le métier de formateur pour adulte ?  

Prolongement possible : 

- Quels sont les objectifs du formateur pour adulte ? 

- Quelles sont ses activités ? 

2- Lorsque vous animer un atelier de formation, comment procédez-vous ?  

Prolongement possible : 

- De quelle manière mobilisez-vous les apprenants dans leur formation ?  

- Quelles sont les animations que vous privilégier ? 

3- Selon-vous, quôest-ce quô®valuer ? 

 

Prolongement possible : 

- Quelle place accordez-vous ¨ lô®valuation dans vos animations- 

interventions ?  

- Comment faites-vous ? Comment procédez-vous pour mettre en lumière 

les points dôam®lioration de lôapprenant ? 
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4- Comment faites-vous pour aider le stagiaire ¨ r®fl®chir ¨ ce quôil apprend, 

à se positionner dans ses apprentissages ?  

Prolongement possible : 

- Quelle(s) exercice(s), question(s), outil(s), méthode(s)  privilégiez-vous ? 

- Comment favorisez-vous lôanalyse de pratique chez les stagiaires ? 

5- Selon vous, en quoi les interactions dans le groupe sont-elles nécessaires à 

lôam®lioration de la performance individuelle ?  

Prolongement possible : 

- Comment favorisez-vous les interactions dans le groupe ?  

- A quelle fin favorisez-vous ces interactions ? 
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Annexe 6 : Retranscription de lôentretien nÁ1 

 

 

M : Selon vous, en quoi consiste le métier de formateur pour adulte ? 

JP : Alors, tu ne m'avais pas posé cette question ... Euh ... L'objectif c'est une logique 

d'apprentissage en tenant compte de la psychologie du contexte adulte. Voilà déjà, c'est ce 

qu'on appelle de la formation continue donc on nôest pas dans le cadre d'une formation 

initiale. Euh, donc ce sont des spécificités en logique d'apprentissage. Enfin, moi quand j'ai 

été formé à la CEGOS, la formation de formateur, on était vraiment dans une logique de 

ludopédagogie c'est-à-dire comment conce...comment réfléchir sur les méthodes 

d'apprentissage pour faire passer le même savoir mais différemment, en fonction du contexte, 

du besoin, de la cible, donc il y a toute une stratégie pédagogique, donc pour moi la formation 

pour adulte si je veux la résumer, c'est construire euh...toute une stratégie pédagogique au 

service des stagiaires dans une logique de transmission des savoirséeuh... Et aussi de., 

alors... Plutôt, on va dire transmission de compétences et en tout cas de faire émerger des 

compétences, donc travailler sur un savoir, savoir être, un savoir et un savoir-faire. Si on 

reprend les trois modalités habituelles de la compétence donc pour ça c'est toute une 

réflexion, construction de stratégie pédagogique. 

M : D'accord. 

JP : Voilà c'est une première ... Voilà donc autour de l'apprentissage et c'est aussi, quelque-

partéaprès, si je veux un peu dans le détail...très souvent... Je vais parler de mon cas parce 

que la formation pour adulte c'est large, après ça dépend les secteurs. Je sais que par exemple, 

des confrères en formation de droit ou en formation finance, on peut moins permettre 

d'utiliser la ludopédagogie par exemple, qu'en formation de management. Moi je sais que ce 

que je retiens de mon expérience de formateur en management en tout cas ou en conduite du 

changement etc... C'est quôen fait, ce qu'il retienne c'est à la fois mettre des mots sur des 

pratiques, modéliser des pratiques, donc moi je pars toujours de leurs expériences pour leur 

faire prendre de la hauteur pour pouvoir euh...mettre des mots, des modèles de ce qu'ils font 

intuitivement enfin une vraie stratégie consciente c'est-à-dire, très souvent, il y a des bonnes 

pratiques donc l'idée c'est de faire émerger des bonnes pratiques, de les modéliser et d'en faire 

quelque chose qui vienne non pas quelque chose quôils font par talonnement mais qui est 

vraiment une vraie construction d'une stratégie avec toujours les pours et les contres en 

management il n'y a pas une vérité. Il y a toujours une intelligence de situation donc c'est leur 
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permettre de prendre de la hauteur et de construire leur propre stratégie managériale donc c'est 

dans ce sens-là. Après euh ... C'est aussi leur apprendre à faire différemment côest-à-dire que 

pour moi, la notion d'apprentissage c'est arrêter de faire ce qu'on a l'habitude de faire et c'est 

commencer à faire autrement. Donc c'est comment les accompagner à commencer à 

incorporer d'autres gestes, d'autres manières de faire et c'est à la fois agir sur le cadre 

conceptuel, leur paradigme, leur carte du monde et à la fois les mettre en situation pour qu'il 

vive de l'expérientiel et qu'il y ait une incarnation, un ancrage physique expérientiel pour qu'il 

y ait un apprentissage qui soit sur la durée et pas simplement cognitif, j'ai compris quelque 

chose et je l'ai intégré. Ça va ? 

M : Tout à fait. Lorsque vous animer un atelier de formation, comment procédez-vous ?  

JP : Quand j'anime un atelier de formation, bah ça dépend si c'est de l'inter et que j'ai déjà le 

programme, j'ai déjà un déroulé pédagogique parce que le programme est affiché et les gens 

sôinscrivent en connaissance de cause. Par exemple, si c'est du management sur les bases du 

management...euh le programme est affiché via les cabinets, euh...avec qui je travaille, ils sont 

euh...ils sôinscrivent parce qu'ils ont choisi ce programme-là donc il y a juste une prise en 

compte des attentes alors euh... Le cabinet leur envoie des formulaires d'attentes par rapport à 

la formation pour préciser un peu pour adapter le besoin. Mais dans l'ensemble, le programme 

est plutôt fixe entre guillemets. Au démarrage, je fais une séquence sur les attentes de chaque 

stagiaire. Je vérifie si déjà ils sont volontaires ou ils ont été envoyés par leur manager parce 

que déjà ça ne va pas être le même engagement par rapport à l'apprentissage et après j'ajuste. 

Côest-à-dire qu'entre mon déroulé et les attentes, bah je passe plus ou moins de temps en 

fonction de ce que môam¯ne les stagiaires donc j'ai mon cadre et apr¯s j'ai une souplesse 

d'intervention au moment où j'anime en fonction des besoins et de ce que m'amènent les 

participants. Ça c'est quand c'est de l'inter. Quand j'ai une demande directe là il y a une vraie 

construction avec le client, une vraie prise de besoin si il y a un cahier des charges si c'est par 

exemple plutôt dans le domaine public bah à ce moment-là je fais une recommandation par 

rapport au cahier des charges et je construis le déroulé pédagogique avec, selon la situation, 

soit des allers-retours avec le client soit j'ai peu d'allers-retours donc je propose et ça a été 

retenu et après on fait une séance de cadrage avant le démarrage et après qu'on ait finalisé le 

programme et le contenu et le déroulé, et après à ce moment-là on commence à fixer les dates. 

M : D'accord. 

JP : Donc ça dépend si c'est en inter ou en intra. 

M : Et dans ce cas, quelles sont les animations que tu privilégies quand tu n'as pas le déroulé 

tout fait. 



 

96 
 

JP : Quand ce nôest pas du continu du euh...du récurrent. Euh bah, l'animation dépend du 

besoin, c'est vraiment à la demande. Si je ne sais pas si par exemple, on a besoin de travailler 

sur la cohésion d'équipe, il faut que je travaille sur les valeurs. Ça veut dire que je vais 

reprendre peut-être les valeurs existantes de l'organisation pour les décliner au sein de l'équipe 

ou alors je vais faire un travail. J'avais fait ça pour une mairie, je vais faire émerger un travail 

sur les valeurs, et faire un travail sur les valeurs et tout un travail de production. En fait, 

j'adapte euh...en fonction du besoin si c'est un besoin juste de connaissance, de modélisation, 

d'apporter de l'information je commence plutôt par ça. Si on est dans un travail de 

construction d'identité d'équipe euh...ou de pratique managériale je les mets en mouvement. 

Toute façon je suis toujours dans une alternance des séquences c'est-à-dire je fais un peu de 

magistral. Moi j'ai appris et je l'ai vérifié sur le terrain, on ne peut pas dépasser plus de 15-20 

minutes de magistral on perd de toute façon l'auditoire dans la formation pour adulte et ça se 

v®rifie sur le terrain. Donc l'id®e c'est dô°tre toujours en alternance, de tr¯s rapidement les 

mettre en mouvement, par deux, par groupe, sous-groupe, équipe, en binôme, alterner 

individuel, groupe, binôme. De faire varier les temps d'échanges pour que très rapidement en 

fait l'idée c'est qu'il y ait un travail, qu'ils se mettent en action et qu'ils ne soient pas passifs. 

L'idée est vraiment de lutter contre la passivité parce que même si l'information sur le moment 

est peut-être int®gr®e on nôest pas certain qu'effectivement il ait... Déjà, il faut vérifier 

comment ils ont intégré l'information parce que déjà c'est le récepteur qui donne son message 

donc comment ils ont filtré et comment on vérifie ça et derrière c'est toujours les faire 

produire, pour les mettre en action, en mouvement. Donc l'objectif est toujours de les mettre 

en action pour qu'à un moment ils participent à l'élaboration, au processus de construction du 

savoir donc c'est les rendre acteurs du savoir. Ça regroupe avec ta question de départ, c'est que 

le métier de formateur pour adulte doit être dans une logique de construction du savoir avec le 

stagiaire et pas une logique de savoir, alors ça c'est vrai dans mon domaine, je ne dis pas que 

c'est vrai dans les autres domaines, je parle de ce que je connais et de ce qui est ma pratique. 

Euh...pour moi la grande différence justement, avec l'éducation national et l'éducation 

traditionnelle, c'est justement ça ; c'est une information descendante. Le professeur est le 

grand sachant, il descend la formation donc on est top down et effectivement on part du 

principe que sôest dit c'est compris. Et pour moi, la formation pour adulte et cette souplesse et 

cet espace de co-construction avec le stagiaire que, pour moi, je n'ai pas vu dans 

l'enseignement traditionnel, en tout cas quand j'ai passé mes concours de CAPES agrég même 

Cafep ou en termes de méthodologie... Pour moi ça a été une découverte la formation pour 

adulte, en termes de pédagogie, de réflexion avec les travaux de Piaget, Vygotsky, et d'autres 



 

97 
 

auteurs on est pas du tout dans le même référentiel côest-à-dire quôon nôest pas dans une 

réflexion de comment amener le savoir ... D'ailleurs, je retrouve plus ça avec ma fille qui est 

en grande section de maternelle. Je trouve que la manière dont finalement les instits 

réfléchissent sur la manière de faire passer le savoir pour les enfants est beaucoup plus 

efficace, et se rapproche de ce qu'on peut faire pour les adultes. Côest-à-dire comment leur 

faire par le jeu finalement, passer certain savoir et on retrouve ça en formation pour adulte. 

C'est toute lôexplosion de la ludop®dagogie. 

M : Oui les méthodes évoluent. 

JP : Et donc effectivement les jeux de Thiagi, avec plein de formats qu'effectivement la 

réflexion d'une autre manière d'apprendre fait que ça casse le côté passif de toute façon je le 

vois les gens, les adultes sont actifs dans leurs travails, leur demander d'être passif bêtement 

comme à la fac ça n'a jamais fonctionner donc c'est toujours comment on les rend acteur à un 

moment ou à un autre. Comme ils ont l'habitude pour qu'il y ait toujours cette dynamique et 

quôeffectivement on ne perde pas l'attention et l'engagement don voil¨. Donc apr¯s pour 

répondre à ta question initiale de comment je fais quand c'est une demande, bah j'adapte en 

fonction de...effectivement de la demande qui m'a été faite. Quôest-ce que je privilégie en 

fonction de la... Par contre là ça dépend vraiment de la demande du client. Si j'ai autour de la 

cohésion d'équipe, c'est sûr que je vais les faire travailler, les mettre en mouvement si c'est sur 

les fondamentaux du management bah on va avoir une partie plus magistrale, pour poser des 

concepts, des modélisations, et puis très vite euh ... Soit en démonstratif et après je les mets en 

situation. Soit je les mets dôabord en exp®rientiel et apr¯s par le debrief, je leur fais monter, je 

leur modélise ce qu'ils ont vécu, enfin je les aide en tout cas à accoucher de ça donc ça dépend 

complètement de la séquence et parfois euh... Même je...en situation, j'adapte en fonction de 

la dynamique de groupe si je sens que justement je les perds, ou qu'il n'y a pas assez 

d'engagement bah je vais modifier mon déroulé pédagogique parce que il faut que je m'adapte 

à la dynamique de groupe. Je ne peux jamais...c'est pour ­a quôaucune formation se 

ressemble. J'ai toujours mon canevas, mon cadre et à partir de cela je navigue en fonction de 

l'intelligence de situation et surtout... Enfin, moi, c'est propre encore à mon métier, pour moi, 

je dois être modélisant donc si tu veux je reboucle avec ta première question, un formateur 

professionnel doit être en tout cas dans le domaine du management d'équipe c'est que moi je 

suis responsable du cadre de la formation donc je dois fixer un cadre de fonctionnement : le 

temps, le timing, le règlement, la bienveillance, l'écoute, etc. Donc je pose les règles au départ 

que je valide avec le stagiaire et comme je suis sur des formations où je dois leur montrer ce 

que c'est du leadership, d'une gestion d'équipe je leur fais vivre une dynamique d'équipe côest-
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à-dire que j'ai des gens qui ne sont pas forcément autour d'un projet commun et je les fais 

travailler et je dois, moi, modéliser ce que je suis en train de leur montrer et en général c'est ce 

qu'il me renvoie même si je n'en fais pas une équipe au bout des deux jours. Je dois leur 

montrer par l'exemplarité comment on anime une équipe, comment on anime une réunion, 

comment on les motive, comment on prend les arguments. Il faut que je sois congruent en 

permanence avec mon discours, mon contenu et la manière dont j'anime la formation parce 

que pour moi un manager c'est un responsable du cadre, du fonctionnement de l'équipe, de 

l'organisation etc. Et donc je leur montre ce que c'est le responsable du cadre. Il faut que je 

leur montre, que je le démontre par ma manière donc par ma posture donc il faut que moi dans 

mon savoir être, dans mon savoir et dans mon savoir-faire en permanence je modélise avec 

eux, je leur montre je leur dis : vous voyez ce que j'ai fait la dernière fois etc.épar exemple 

etc.é. Voilà, je leur fais un miroir de ce que je fais. Un moment, si je suis sur le leadership et 

qu'à un moment je suis tout mou etc. C'est sûr que voilà, il faut que je l'incarne, il faut que je 

le montre quand je les fais travailler sur la communication managériale, bah il faut que je sois 

capable moi-même, peut-être de leur donner des exemples, de modéliser, quand on fait des 

jeux de rôle de montrer ce qu'il faut faire, donc il faut en permanence que je sois dans l'équipe 

et en même temps en dehors pour pouvoir gérer les processus de l'équipe comme fait un 

manager. Le manager fait partie de l'équipe mais a un rôle particulier d'encadrant. Moi je vis 

la même chose en tant que formateur, il faut que je constitue une équipe, il faut que je crée du 

lien, il faut que je travaille sur lôinteraction entre les stagiaires euh pour la qualité des liens et 

en même temps... Donc je suis responsable de la dynamique et du process de l'équipe et du 

groupe, et en même temps je dois faire partie avec eux des séquences, les jouer, les 

accompagner enfin voilà, donc c'est un va et vient entre de l'inclusion et une gestion du 

processus. 

M : Ok, donc vous êtes en même temps observateur et acteur. 

JP : Complètement. Pour montrer, pour modéliser donc qu'ils voient concrètement... Mais 

encore une fois, ça c'est propre à ma matière, c'est sûr que, encore une fois, un juriste, une 

formation de comptabilit® la marge de manîuvre ¨ par faire des quizz, faire des ®tudes de cas, 

personnellement je travaille sur du comportementale donc j'ai une liberté d'action qui est 

beaucoup plus large. Voilà, c'est juste...donc ça n'a de la valeur que pour ma matière. 

M : D'accord. Selon-vous, quôest-ce quô®valuer ? 

JP : Alors bah je reboucle avec ce que j'ai dit en même temps la même liberté d'une formation 

de management ou de communication interpersonnelle ou gestion du changement etcé Le 

grand avantage c'est cette souplesse, c'est cet espace de créativité et en même temps c'est toute 
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la difficulté de l'évaluation parce que comme on est sur du comportementale et que moi je ne 

peux pas les évaluer en train de faire. Euh ... Il faut être honnête pour moi on évalue une ... 

Comment dire une partie des compétences qui commence à être apprise en formation mais on 

ne peut pas juger quelqu'un, évaluer quelqu'un sur un début d'apprentissage en deux jours, ou 

en quatre jours ... Ça n'a pas de sens, ça n'a pas de ... C'est comme si on nous demandait 

d'apprendre un nouveau métier et au bout de deux jours on disait voilà tu sais faire. Il faut une 

pratique, une expérimentation donc l'évaluation au terme de formation courte ça à peu de 

sens. Euh ... On va vérifier peut-être par un quizz l'apprentissage cognitif côest-à-dire des 

informations, des modèles, des théories, bon ok très bien. Par contre sur le savoir être, sur le 

savoir-faire, je trouve ça très compliqué. Après il faut quand même passer par là, il faut quand 

même des repères. Moi ce que je trouve intéressant de plus en plus, c'est de leur apprendre à 

s'autoévaluer. Côest-à-dire qu'ils prennent l'habitude d'avoir toujours un métrage côest-à-dire ; 

de un à cinq ou de un à dix, et de commencer à se positionner entre eux "est-ce que je sais 

bien faire ?" ou "je ne sais pas du tout faire" et puis et se dire si t'es à trois "qu'est-ce qui fait 

que tu t'évalue à trois ?" euh... Et voilà, ça c'est un exercice qu'ils ont du mal à faire 

s'autoévaluer parce que ce n'est pas dans les habitudes et qu'en général, les gens attendent que 

ce soit les autres qui les évaluent, donc c'est aussi leur donner l'habitude d'essayer de trouver 

des critères d'autoévaluation quand on nôa pas les critères externes. C'est leur donner aussi des 

tests, c'est effectivement faire des quizz en fin de session ou leur donner...faire du 

madmapping pour voir qu'est-ce qu'ils ont retenu pendant les deux jours de formation mais 

l'évaluation, pour moi, doit être un ancrage. Côest-à-dire, que ça doit permettre de donner un 

repère euh ... Je ne peux pas dire objectif parce que c'est compliqué sur du comportementale 

mais ça doit donner des repères pour continuer à progresser. C'est ça pour moi l'évaluation. 

L'évaluation qui dit en management "sait faire" moi je ne connais pas. En tout cas dans mon 

domaine parce que le management, on peut très bien être manager dans une organisation, dans 

une équipe et changer d'organisation et être complètement déstabilisé. Donc pour moi le 

management demande une intelligence de situation avec évidement des fondamentaux, 

l'évaluation c'est vraiment la question la plus compliquée en tout cas par rapport à ma matière. 

Euh un comptable il faut connaitre le plan comptable, faut faire un bilan donc on a quelque 

chose qui est cadré ou effectivement on peut évaluer une connaissance ou une capacité. En 

management, gérer de l'humain, il y a une complexité de la dynamique du groupe, du 

psychisme, de la psychologie derrière. Évaluer quelqu'un sur deux jours, moi ça me semble 

ambitieux, après il y a des session d'accessment où effectivement on passe par des tests de 

personnalité, des études de cas, des jeux de rôles, on fait un ensemble comme ça mais pour en 
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avoir vécu certain euh ... Je sais pas si c'est vraiment révélateur parce que la personne sous 

stress pendant l'accesment va pas finalement passer l'examen et ne pas réussir lô®valuation 

alors qu'avec son équipe ça marche très bien et que dans un autre contexte elle va y arriver. 

Donc c'est compliqué dans ce domaine. 

M : Donc si je comprends bien dans le domaine du management l'évaluation se fait dans une 

logique de progression, c'est bien cela ?  

JP : Oui complètement, on est dans l'apprentissage permanent. Pour moi on est vraiment là-

dedans parce que entre savoir qu'il faut faire ça et être capable de gérer une équipe, on est pas 

du tout dans le... 

M : Et surtout parce qu'on est dans le comportemental ? 

JP : Exactement tout à fait donc contrôler, si on prend l'évaluation comme un contrôle je ne 

vois pas vraiment ce que ça donne. On aura peut-être quelqu'un qui va répondre à un quizz et 

qui va dire « oui, oui » sur le papier, il faut faire ça et après, moi j'ai toute l'équipe derrière qui 

va me dire : "Ouais, en fait il a dit oui mais dans le concret il ne le fait pas" moi je le vois 

parce que je suis des...en intra, des managers sur plusieurs années et je le vois, ceux qui 

vraiment le mettent en pratique parce que j'ai des échos par leur équipe qui voit un 

changement notable, qui voit qui s'autorise à tester des choses, à être plus souple dans leur 

management et ceux qui me disent « oui, oui c'est très bien » mais qui continuent à faire les 

m°mes pratiques parce quôils ne se lôautorisent pas, parce que blocage, parce que c'est souvent 

des peurs de faire différemment... Enfin il y a plein de raison qui font qu'ils ne font pas 

différemment, donc le contrôle dans le management ou dans les formations management pour 

moi ça n'a pas trop de sens. Par contre, ça peut donner des repères pour la personne pour se 

dire : quel est mon axe d'évaluation ? par exemple le 360 qui est un format d'évaluation si 

c'est bien utilisé, là c'est la question, sôil est bien construit, il peut être un super outil pas de 

contrôle mais d'évaluation de progression, et se dire tiens "comment je me situe ? et quelles 

sont les perceptions des différents acteurs dans mon système de management au-dessus, en-

dessous au même niveau qui peut me permettre de me donner des repères pour savoir ce que 

j'ai encore à travailler si on le prend comme un élément de contrôle pour moi on est à côté de 

la formation. La formation doit être là dans une logique d'apprentissage continu, pour la 

formation pour adulte elle est dans une logique de formation continue et donc, quelque part, 

elle doit être dans une logique de repères, de critères pour la personne, pour progresser et 

continuer à avancer. Si c'est un élément juste de contrôle, on est à côté, enfin ça c'est très 

personnel. 
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M : D'accord. Comment faites-vous ? Comment procédez-vous pour mettre en lumière les 

points dôam®lioration de lôapprenant ? 

JP : Parce que je fais plusieurs tests différents, j'ai des autodiagnostics par les échanges, quand 

ils parlent, qu'ils sont en difficulté c'est là où soit je passe par le groupe pour dire : "qu'en 

pense le groupe ?" et on échange et je suis un régulateur au niveau de la parole, et puis à un 

moment, moi, je modélise et je donne un peu les repères entre les bonnes pratiques et les 

mauvaises pratiques. Toujours dans une logique de... Il n'y a pas de bonnes au de mauvaises 

pratiques en soit mais, en tout cas, quels sont les avantages et les inconvénients d'avoir telle 

stratégie managériale plutôt qu'une autre ? Et donc je pointe à ce moment-là, "attention, là si 

tu vas dans ce sens-là évidement je vois l'avantage à court terme mais en termes 

dôinvestissement ¨ moyen long terme ­a va bloquer. Par exemple la d®l®gation ­a c'est un mot 

qui est récurrent. En général c'est le point où ils prennent conscience que à chaque fois pour 

aller plus vite ou pour être efficace, il faut continuer à faire au lieu de faire faire et que la 

délégation c'est un investissement à moyen long terme et qu'il faut savoir perdre ce temps là 

pour en gagner. Vous vous coincez à chaque fois que vous faites à la place de vos 

collaborateurs pour aller plus vite, vous les empêchez de progresser et donc vous les 

empêchez d'acquérir, effectivement, un savoir. Donc, vous ne faites pas monter en 

compétence le collaborateur et vous c'est toujours chronophage parce que vous continuez à 

faire. Et en général, simplement de modéliser ça et de montrer et de leur faire prendre de la 

hauteur sur leur pratique c'est leur permettre, ah effectivement je m'en rends compte vu les 

échanges et vu ce qu'a dit le formateur quôeffectivement, bah peut être que j'ai intérêt à faire 

différemment ou en tous les cas à tester une autre forme de fonctionnement avec l'équipe donc 

là je pointe, je mets le doigt dessus, mais c'est plus à partir de ce que m'amènent les stagiaires 

et comme au départ j'ai fixé comme règle que je vais partir de leur quotidien. Je leur dis, voilà 

j'ai mon déroulé, maintenant pour que ça vous soit pratico pratique et que ça vous soit utile, il 

faut que vous magniez des situations pour que j'ai de la matière parce que faire du théorique 

pour faire du théorique ça ne vous servira pas il y a de très bons bouquins dessus. Et donc je 

suscite la parole et l'échange, je les mets en confiance, je crée une dynamique, un climat de 

confiance pour que petit ¨ petit ils se livrent et quôà partir de ce qu'ils se livrent, moi jôam¯ne 

la théorie dessus côest-à-dire jôam¯ne le contexte ce qui fait que j'ai pu pr®voir faire la 

délégation le lendemain. Bah à partir de ce que môam¯ne à un moment, un stagiaire, hop je 

vais amener à ce moment-là telle séquence parce que ça correspond à quelque chose de vrai et 

de réel qui colle à la personne et qui parle aux autres et donc, ce qui fait que je fais un ancrage 

beaucoup plus efficace que si je déroule et ça ne correspond pas forcément à leur réalité donc 
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je pars toujours de leur réalité du terrain pour après prendre de la hauteur. Voilà, ce qui veut 

dire qu'il faut bien maîtriser son déroulé ou il faut avoir assez confiance dans ses capacités de 

formateurs parce que ça veut dire que lôon bouge complètement les frontières, on prend 

quelque chose en avance, on refait en arrière, donc ça demande beaucoup plus d'ajustement et 

de souplesse. Donc moi, je préfère fonctionner comme ça parce que j'ai vu que c'était plus 

efficace au niveau des stagiaires, vous voyez ? Et quand effectivement, ça déborde un petit 

peu et bien écouter cette partie on le verra dans telle séquence, gardez le de côté on le reverra 

à tel moment et je sais qu'à un moment sur telle séquence je peux me servir de ce que m'a 

amené un moment un stagiaire  en difficulté euh ... une gestion de conflit, de délégation pour 

que la, le... Ca illustre la séquence que je voulais donner, voilà une manière d'évaluer 

finalement, c'est à partir de ce qu'ils me disent, ce qu'ils me confient, ce qu'ils partagent avec 

les autres participants et après il y a les jeux de rôle, y'a les tests, y'a les quizz, y'à plein de 

moments, de séquences où effectivement je peux voir quand ça coince ou entre deux 

managers euh... Ça me permet aussi de voir certains paradigmes quand il y a certaines 

réflexions entre managers, quand il y en a un qui est un peu trop sur le directif, sa manière de 

répondre à l'autre manager : « mais non ce nôest pas comme ­a qu'il faut faire ! » bah moi ça 

me donne une indication à un moment que peut-être il faut que je lôam¯ne ¨ revisiter son 

paradigme, voil¨. Mais en m°me temps sôil ne m'exprime pas de besoin o½ ce nôest pas ¨ moi 

de dire, à juger, effectivement c'est plutôt à partir de ce qu'il m'amène. J'essaye de leur donner 

de la souplesse, de la créativité dans le management. 

M : Dans ce cas vous réajustez ? 

JP : Je réajuste quand à un moment, je... C'est à côté ou la personne peut se mettre en danger 

par rapport à sa pratique managériale ou mettre en danger un collaborateur avec une attention 

positive mais euh... Finalement sur le terrain ça ne va pas, ça va coincer. Je ne sais pas si ça 

répond à votre question. 

M : Ok. Comment faites-vous pour aider le stagiaire ¨ r®fl®chir ¨ ce quôil apprend, ¨ se 

positionner dans ses apprentissages ?  

JP : Ayant effleurer une formation de coaching, en coaching tu apprends que... En tout cas à la 

française, tu apprends effectivement l'art du questionnement, côest-à-dire qu'au lieu de donner 

la solution, ce qui est plutôt la tendance du formateur, tu es dans le questionnement pour 

amener les personnes à formuler par eux-mêmes effectivement les solutions. Euh, je pratique 

l'art du questionnement en permanence pour susciter la réflexion, pour susciter de leur donner 

des cas, "tiens qu'est-ce que vous faites quand par exemple vous devez décliner une stratégie à 

laquelle vous n'adhérez pas, quelle est votre posture ?". Et je vois les différences réponses 
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donc je les amène à s'interroger sur leur propre paradigme, sur leur propre représentation pour 

amener un peu plus d'espace et de se dire ce nôest pas faux, par contre, j'ai une précaution ce 

n'est pas de les culpabiliser de leur dire quôils font mal ou ce sont des mauvais managers, c'est 

plutôt de leur dire :"OK vous avez une formation ou pas, vous avez des repères ou pas, vous 

avez tester des choses",  l'idée c'est de faire un peu le tri dans tout ça et de réfléchir à une 

vraie stratégie d'action et au lieu de faire par tâtonnement c'est de faire consciemment donc il 

y a un travail de conscientisation et je les amène à réfléchir par des études de cas, euh par le 

questionnement par des mises en situation, des fois je leur fais faire des jeux où c'est un peu 

flou justement après je vois comment ils ont vécu la situation, comment ils ont gérer la 

situation justement quand le cadre n'était pas bien poser et leur dire de toujours faire des liens 

avec ce qu'ils vivent au quotidien. Voilà par exemple. Donc l'idée c'est de les décentrer un 

peu, j'avais euh ... Une des rares fois en 5 ans où j'étais un peu en difficulté parce que je pense 

que j'étais un peu fatigué par rapport au cycle de formation que je faisais où j'ai une stagiaire 

qui ®tait vraiment en r®sistance r®currente et je nôai pas eu le bon r®flexe de bien la g®rer et ¨ 

un moment, elle ne voulait pas faire les exercices. Elle était toujours en résistance parce que 

elle ça allait mal dans son activité, c'était en intra, au niveau de la société et elle un peu 

cristallisé sur moi finalement les difficultés qu'elle avait avec ses managers et à un moment je 

lui ai expliquer mais je ne peux pas ... Tu ne peux pas faire cette formation si tu viens pour 

retrouver du même si je suis là juste pour te faire faire des exercices qui vont, qui te 

conviennent ou en tout cas qui te conviennent ou qui sont faciles pour toi ou si je ne t'amène 

pas à te décentrer, il n'y a pas d'apprentissage si tu viens juste avec la confirmation et que tu 

sais déjà tout, ça sert à rien de venir, tu peux rentrer enfin... Voilà l'idée c'est à un moment 

aussi de confronter les stagiaires, de dire que si il est en formation c'est aussi pour apprendre, 

c'est aussi pour se décentrer donc pour répondre à ta question c'est aussi les amener à se 

décentrer, à juste voir différemment un peu certaine situation; à se dire "Tiens, je pourrais 

faire autrement donc c'est vraiment ça donc c'est les questionner sur leurs certitudes, les 

interroger sur leurs choix stratégiques, leurs paradigmes et se dire tiens c'est pas mauvais en 

soit mais pourquoi il le font et quelle intention ? Est-ce qu'il pourrait faire différemment ? Est-

ce qu'ils peuvent le modéliser, est-ce qu'ils peuvent le partager ? Je ne sais pas si ça répond à 

votre question ?  

M : Si si très bien. Et sinon comment favorisez-vous lôanalyse de pratique chez les stagiaires ? 

JP: De l'analyse de pratique, et bien je fais pratiquement que ça. Côest-à-dire que moi...on part 

de leur situation et je fais parler le groupe qu'est-ce que vous en penser etc.... Et puis je régule, 

on est vraiment sur la modélisation je leurs dis : "tiens bah quand tu as fait ça, quelle était ton 
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intention managériale ? Comment tu as fait ça ? Par rapport à quel référentiel, est ce que tu as 

eu un ancrage positif ou négatif par le passé qui fait que tu penses les choses comme ça ? Je 

les amène par le questionnement à essayer de s'interroger sur quelque chose qu'ils ont fait 

intuitivement à leur faire prendre du recul, de dire : "Ok, si tu devais revivre la situation à 

nouveau qu'est-ce que tu ferais de différent ? Qu'est-ce que tu garderais ? Qu'est-ce que tu 

ferais de différent ?". Donc je les amène en permanence à s'interroger sur leur pratique, sur 

comment ils peuvent le modéliser, comment ils peuvent en extraire un apprentissage qui 

peuvent le servir dans d'autres situations donc c'est toujours leur donner le réflexe d'avoir une 

intelligence de retour sur expérience et de se dire : "Ok, qu'est-ce qui s'est passé ? Comment 

tu peux décortiquer ? Comment tu peux voir les choses différemment ?". Et après, il y a plein 

de technique, il y a le co-développement, il y a l'échange de pratique traditionnelle, y'a le 

questionnement ... Euh y'a faire parler les autres stagiaires pour voir comment eux perçoivent 

ça de leur point de vue extérieur, on peut faire par plein de biais différents. L'idée c'est de 

décentrer la personne pour qu'elle se dise : "Tiens là, il faut... C'est le seul moment où je me 

pose pendant deux jours pour prendre du recul sur ma pratique managériale. Voilà, c'est 

vraiment leur faire prendre de la hauteur. On est vraiment là, c'est de les décoller du... Je suis 

dans lôop®rationnel, je fais et c'est de leur dire : "Ok, mais quand tu le fais tu le fais pourquoi ? 

Dans quel contexte ? A quelle fin, est-ce que tu pourrais faire différemment ?" Voilà, de 

susciter la créativité et de leur donner des permissions pour qu'ils s'autorisent à faire 

autrement ou en tout cas à être dans une logique d'amélioration continue. 

M : D'accord, qu'ils soient constamment en réflexion sur leur propre pratique.   

JP : Tout le temps je ne fais que ça, en leur aidant en leur donnant quelques repères etc.... 

Mais c'est plutôt cette logique-là d'apprentissage continu où voilà je les incite à réfléchir, à 

être stratégiques donc pas programmatiques, on m'a dit ça en formation alors il faut que je 

fasse ça et c'est dire : "Ok, qu'est-ce que je peux rependre ? Qu'est-ce qui me parle ? Qu'est-ce 

que je m'autorise à tester ? Qu'est-ce que j'invente par moi-même ?". Et ma plus grande fierté, 

c'est quand je revois des stagiaires qui me disent qu'ils se sont autorisés soit à reprendre 

quelque chose, soit même à créer autre chose et quôils m'en parlent : "Tu sais, j'ai testé ça, ça a 

bien marché etc.". Et on ne l'avait peut-être pas vu en formation mais ils se sont juste autorisés 

à être créatifs dans leur stratégie d'accompagnement. Voilà. 

M : Et justement on en a parlé depuis tout à lôheure, mais si vous le voulez bien on va revenir 

dessus. Selon vous, en quoi les interactions dans le groupe sont-elles nécessaires à 

lôam®lioration de la performance individuelle ? 
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JP : Alors elles peuvent être bloquantes si on a pas bien cadré le groupe au démarrage et si 

lôon nôa pas cr®® une bonne dynamique de groupe donc ça c'est là où le formateur, il ne faut 

pas qu'il se plante ou en tout cas, moi, les fois où je me suis planté j'ai vu le résultat. C'est 

vraiment dans la construction de groupe, de l'équipe, dans les brise-glaces au démarrage. Dans 

la cohésion, dans la manière de créer de la confiance. Ça y'a vraiment un gros travail du 

formateur si c'est bien fait. Faut pas que le groupe étouffe ou crée un climat de suspicion de 

méfiance, ce qui fait que la personne ne s'autorise pas à discuter. Pour moi, le groupe était 

sans cesse, c'est ce que je te disais tout à l'heure côest-à-dire que...euh...le fait que...ce qu'ils 

disent tous, surtout en inter plus qu'en intra, mais même en intra, parce que finalement, par ce 

qu'ils se connaissent pas trop et ça leur fait du bien de voir qu'il partage les mêmes difficultés 

? Qu'ils ont testé des choses ou autres etc... Et en inter, ce qu'il trouve intéressant, c'est d'avoir 

d'autre format de management, d'autre niveau et d'autre organisation comme Ils ne sont pas 

dans leur entreprise et bah il lâche plus facilement la parole. Il y a une liberté de parole qui 

fait que bah il s'entraide, il se conforte, il se donne aussi des signes de réassurance en 

permanence donc pour moi c'est échange de pratique et apport du groupe c'est essentiel. Moi 

je le vois vraiment, par contre il faut des temps individuels pour laisser à chacun le temps 

aussi de réfléchir, des temps de constructions de groupe, voilà il faut varier ces temps 

individuels en groupe parce que tout le monde n'est pas...déjà un, tout le monde n'est pas à 

l'aise en groupe donc travailler l'inclusion et voir comment chacun peut trouver sa place. 

Voilà. 

M : D'accord et justement, comment favorisez-vous les interactions dans le groupe ?  

JP : Par des jeux, très concrètement j'ai des jeux de team building qui fait que ... Parce que je 

peux m'en servir pour leur faire vivre ce que c'est qu'une construction d'équipe, par des jeux, 

par des travaux en groupe ou en binôme. Déjà quand je commence, moi j'ai vraiment 

présentation croisée en démarrage de formation c'est ce que je fais systématiquement. C'est 

très chronophage parce que ça prend du temps, c'est de demander justement que chacun se 

présente à l'autre et c'est l'autre qui présente au reste du groupe. Déjà, ça créer du lien entre 

eux, ça oblige à l'écoute, ça oblige à la synthèse et à la reformulation. Moi c'est l'excuse après 

pour questionner certains éléments du management par rapport aux premières informations 

qui me donne. Donc ça prend beaucoup de temps mais à chaque fois que je perds 

volontairement ce temps-là, je crée une dynamique de groupe. Donc quand je leur demande 

de se mettre à nu ou entre guillemet, même ils ont droit au stop si ça ne leur convient pas ils 

ne veulent pas en parler dans le cadre que je pose au départ, ils ont tout à fait le droit mais 

sôils ont envie de partager en tous cas avec le reste du groupe, j'ai créé suffisamment un 
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contrat de confiance pour quôeffectivement, ils se sentent à l'aise. C'est aussi dans ma manière 

de gérer les résistances, de répondre aux questions, de rassurer, de donner des signes de 

reconnaissance, de confirmer des bonnes pratiques, euh comment dire de confronter aussi, de 

réguler la parole, de recadrer si besoin car j'ai posé un cadre au démarrage. Voilà tout ça me 

permet à chaque fois d'être dans une régulation permanente vis à vis du groupe. 

M : D'accord, ok merci beaucoup nous avons fait le tour. 
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Annexe 7 : Grille dôanalyse transversale : Extraits des propos 
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Annexe 7B : La grille dôanalyse transversale ï Synthèse des propos 
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