N

N

L’influence de 'usage d’un simulateur (plateau
technique) dans les pratiques de formateurs d’adultes
Stéphanie Vriet

» To cite this version:

Stéphanie Vriet. L’influence de 1'usage d’un simulateur (plateau technique) dans les pratiques de
formateurs d’adultes. Education. 2018. dumas-02186278

HAL Id: dumas-02186278
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-02186278
Submitted on 17 Jul 2019

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-02186278
https://hal.archives-ouvertes.fr

Ecole supérieure @j:
. @ duprofessorat
w¥ ot de |'education UNIVERSITE

Académie de Reims DE REIMS
CHAMPAGNE-ARDENNE

Memoire de Master 2 Mention Pratiques et Ingénierie de Formation
Conception, Interventions et Recherche en Education et Formation (CIREF)

Soutenu par
Stéphanie VRIET

L’influence de I’usage d’un simulateur (plateau technique) dans

les pratiques de formateurs d’adultes.

Mémoire dirige par

Monsieur Fabien EMPRIN

Date de soutenance :

29 aolt 2018



Résume

La formation professionnelle continue des adultes, devenue levier de croissance et outil de lutte
contre le chdmage au fil du temps, s’inscrit dans un contexte fortement réglementé par le
législateur et dans une logique de marchés publics favorisant la mise en concurrence des
organismes de formation.

Les formateurs exercant leurs activités dans ces perspectives doivent adapter leurs pratiques
professionnelles aux outils qui leurs sont mis a disposition afin de permettre I’acquisition de
blocs de compétences.

Cette étude s’intéresse aux pratiques de formateurs d’adultes dans I’'usage d’un simulateur,
intervenants dans les dispositifs des programmes régionaux de formation dipldmants, aupres de
publics demandeurs d’emploi.

Les déterminants des pratiques observés avec le cadre de la double approche associés a
I’analyse des geneses instrumentales qui se manifestent dans I’usage du simulateur permettent

d’appréhender des influences différentes chez les formateurs liées.

Mots clés : Pratiques, double approche, genéses instrumentales, simulateur
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INTRODUCTION

Les pratiques enseignantes des personnels appartenant a un corps d’enseignants sont largement
étayées par de nombreuses recherches et publications. De plus, leur métier accessible par voie
de concours associé a des formations spécifiques de premier ou de second degré telles que les
Masters Meétiers de I’Enseignement, de I’Education et de la Formation permettent une
professionnalisation certaine, d’acquérir les compétences communes nécessaires a I’exercice

des métiers du professorat et de I’éducation et Iégitimise totalement leur statut d’enseignant.

Nous nous intéressons dans cette étude aux formateurs, qui contrairement aux enseignants, ne
bénéficient pas obligatoirement d’une formation ni d’un concours pour exercer leur métier. Par
ces faits, les formateurs ne sont pas reconnus comme de véritables enseignants et développent
des pratiques professionnelles tres diversifiées selon leur champ d’action. Les publications et
les recherches sont beaucoup moins nombreuses concernant les pratiques des formateurs ce qui

nous motive davantage a poursuivre une recherche dans ce domaine.
Mais d’autres motifs explicitent notre démarche et les orientations de notre recherche.

Depuis la loi sur la réforme de la formation professionnelle de 2014, la notion de « blocs de
compétences » est apparue dans I’organisation des apprentissages. Ce nouveau cadre Iégislatif
impose aux organismes de formation de penser autrement les dispositifs de formation et
modulariser les parcours. La visée est désormais focalisée sur les compétences et non plus sur
les savoirs et les connaissances directement, car seules les compétences professionnelles sont

amenées a étre évaluées en vue d’obtenir une certification partielle ou totale.

De plus, les formateurs de notre étude interviennent dans des dispositifs de formation
conventionnés et financés par la Région Grand Est, et qui dans sa nouvelle configuration,
propose une nouvelle offre de formation a destination des demandeurs d’emploi dans le cadre
de son Plan régional de Formation. L’offre proposée présente toutes les caractéristiques de la
réforme 2014 en matiere de blocs de compétences et se veut dans I’attente de démarche

innovante en termes de formation.

Localement, ces changements estimés de grandes ampleurs, impactent les équipes de
formateurs qui doivent non seulement s’adapter a des nouvelles organisations internes mais
également faire évoluer leurs pratiques professionnelles dans la construction des apprentissages

afin de répondre a ces nouvelles contraintes institutionnelles.



Les formateurs doivent inscrire leurs pratiques professionnelles dans une démarche qui
répondent aux criteres et aux attentes a la fois des acheteurs de formation, des politiques de

I’emploi et des demandeurs d’emploi tout en se conformant a la Iégislation en vigueur.

Formatrice depuis 19 ans, ces bouleversements professionnels me font m’interroger sur nos
pratiques professionnelles et surtout dans quelles mesures nous allons pouvoir les adaptées aux

nouvelles exigences.

L’adaptation est en marche depuis un an maintenant, avec notamment la création d’un magasin
fictif. L’objectif est d’intégrer dans les pratiques des formateurs, des simulations de situations
professionnelles afin de construire, a partir des savoirs et connaissances, les compétences
attendues par les référentiels de certifications et s’éloigner du modéle traditionnel de formation

qui domine a savoir les méthodes classiques de types affirmatives et expositives.

L’ensemble de ces éléments évoqués nous oriente vers une réflexion premiere sur les pratiques
des formateurs en nous posant une premiére question naive : Quelles sont les pratiques des
formateurs ? Les formateurs ont des profils trés différents tant sur leurs niveaux de qualification
que sur leurs années d’expériences dans les domaines d’expertise différents, ce qui nous
questionne également sur les caractéristiques des pratiques selon les formateurs, : sont-elles
homogeénes ? Les pratiques sont-elles stables d’un formateur a I’autre ou au contraire sont-elles

différentes ?

Enfin I’usage d’un simulateur dans les actions de formation a-t-il un impact sur les pratiques ?

Sont-elles transformées dans I’activité de formation ?

Notre travail porte donc sur I’observation des pratiques des formateurs en situation de formation
avec et sans simulateur.

Apres avoir detaillé le contexte de I’étude, nous présentons le cadre de référence. Nous
mobilisons un premier cadre théorique, celui de la double approche, afin de regarder les
pratiques des formateurs dans leur globalité. Puis nous utilisons un deuxiéme cadre, celui des
geneéses instrumentales, afin d’observer les pratiques dans I’'usage d’un simulateur qu’est le
magasin fictif.

En troisiéme partie nous présentons notre question de recherche puis la méthodologie retenue.
Une cinquiéme partie est consacrée au traitement des données et une sixiéme sur les résultats

pour finir sur leur discussion.



1. Le contexte

Cette partie a pour objectif de situer le champ de I’étude. Les pratiques des formateurs
s’inscrivent aujourd’hui nécessairement dans un cadre réglementaire et législatif porté par les

pouvoirs publics.

A la fin du XIXéeme siécle, la formation professionnelle visait la question éducative et

idéologique a travers la question sociale et la moralisation :

A la fin du XIXe siécle, I’éducation du peuple est percue comme une solution de la
question sociale, notamment sous la plume de Leéon Bourgeois, le grand penseur du
Solidarisme, et celle des adultes sera encore tres souvent congue comme une
socialisation, elle-méme liée a la moralisation. Dans cet ordre d’idées, la lutte contre
I’intempérance prend une grande importance. La fréquentation du cabaret, lieu de tous
les dangers, est signalée dans de trés nombreux textes comme le principal fléau a
endiguer. (F. Laot, 2014)

Puis progressivement, elle est devenue un enjeu économique et de paix sociale pour ensuite étre

valoriser comme levier de lutte contre le chGmage.

La formation professionnelle des adultes s’est construite & travers le temps avec I’idée

d’éducation permanente, puis de la formation tout au long de la vie.

Ici nous entendons le concept d’éducation permanente au sens d’éducation professionnelle

permanente :

Il faut que I’éducation soit permanente pour que ceux a qui on la donnera pendant tout
le cours de leur vie, non seulement soient informés des connaissances nouvelles qui
continuellement viennent bouleverser chaque discipline, mais pour que restent vivants,
dans I’esprit de chacun, le désir d’inventer et la possibilité de découvrir. (Berger, 1962,
p. 144).

Une nouvelle appellation apparait : I’éducation et la formation tout au long de la vie ou lifelong
learning, et est définit comme suit par le Conseil Européen (2002) «toute activité
d’apprentissage, entreprise a tout moment de la vie, dans le but d’améliorer les connaissances,
les qualifications et les compétences dans une perspective personnelle, civique, sociale et/ou

liée & I’emploi ».



1.1 Laformation professionnelle continue des adultes
1.1.1 Origines historiques

Penser qu’éducation et formation ne sont pas uniquement réservés aux enfants et adolescents et
que les adultes ont la possibilité de « retourner a I’école » remonte au XVIlléme siécle lorsque
Condorcet déclarait « que I’instruction devait embrasser tous les ages » (Forestier, 2005, in
Bournazel, 2005, p.5). Puis, la création du Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM)
par I’abbé Grégoire suivi des lois Astier de 1919, ont permis de batir les premiers fondements
de la formation des adultes sur la base du volontariat pour ceux qui souhaitaient suivre des cours
de perfectionnement a vocation professionnelle. Rappelons qu’a I’époque, pas plus de trois
francais sur quatre en situation de travail avaient obtenu au mieux le certificat d’étude et que

seulement un quart des travailleurs était titulaire d’une qualification de niveau CAP a doctorat.

La formation des adultes devient une préoccupation de I’Etat avec le décret de 1935 pour la
« rééducation professionnelle des chdmeurs » issus de la crise économique. Puis une premiere
prise de conscience, liée a I'importance de la formation professionnelle dans le cadre de la
reconstruction suite a la seconde guerre mondiale, apparait dans le préambule de la Constitution
du 27 octobre 1946. 3 ans plus tard L’Association Nationale Interprofessionnelle pour la
Formation Rationnelle de la Main d’CEuvre (ANIFRMO) qui deviendra I’AFPA en 1966
(Association pour la Formation Professionnelle des Adultes) est créée afin de prendre en charge

les besoins de qualification des adultes.

C’est au début des années 60 que la formation professionnelle devient un instrument de la
politique d’emploi face aux restructurations industrielles avec la création du Fond National de
I’Emploi (FNE) et de I’Institut National pour la Formation des Adultes (INFA).

Pendant plus d’un siécle et demi, la formation professionnelle a été une affaire individuelle et

volontaire pour ensuite glisser vers des orientations davantage économique et politique.

Les évolutions technologiques et ses conséquences industrielles vont imposer le changement.
En effet, les seuls acquis de la formation initiale ne vont plus suffire a accomplir une vie

professionnelle : I’acces a plus de qualification devient une nécessité collective.

Les accords interprofessionnels du 9 juillet 1970 et lois du 16 juillet 1971, dites « Lois Delors »
sont fondatrices de I’éducation permanente et de la formation continue. La formation
professionnelle devient alors une obligation nationale. Elle comporte la formation initiale et des

parcours de formation ultérieurs pour les adultes qui constituent la formation professionnelle



continue. Mais la raison majeure qui animait Jacques Delors était la suivante : « L’ impérieuse
nécessité d’améliorer I’efficacité économique, car la prospérité économique d’une économie et
la réussite des entreprises dépendent des qualifications et des compétences de la main
d’ceuvre ». (Delors, 2003)

De ce fait, obligation légale depuis 1971, la formation professionnelle continue permet
d’assurer aux salariés, employés et aux demandeurs d’emploi la possibilité de se développer
grace a I’accés a des apprentissages dans le but de conforter, d’améliorer ou de construire de
nouvelles connaissances. Les dépenses de formation sont alors a la charge des entreprises et
pose le principe d’un financement privé de la formation et la création d’un marché de la

formation reposant sur le principe de I’offre et de la demande.

Pendant les trente années qui vont suivre, les lois en matiére de formation professionnelle vont
se succéder avec notamment le premier décret en 1985 sur la Validation des acquis
professionnels, 1990 (loi du 4 juillet) sur le contrdle et la qualité de la formation, pour ne citer

qu’elles.

Ce bref rappel historique permet d’éclairer comment la formation professionnelle des adultes
s’est construite au fil du temps pour ensuite devenir un levier de croissance et de lutte contre le
chémage a travers la professionnalisation et la qualification des demandeurs d’emploi. Prendre
en considération que les objectifs en matiére de formation professionnelle ont évolué parait

nécessaire afin de comprendre leurs impacts sur le métier des formateurs.

1.1.2 La formation professionnelle des demandeurs d’emploi

C’est au début des années 80 que les objectifs en matiére de formation professionnelle sont
recentrés sur I’emploi et la sécurisation des parcours professionnels compte tenue des effets de
la crise économique et des difficultés du marché de I’emploi & lutter contre la montée du
chdmage.

La loi de 1971 imposant une contribution aux entreprises en matiere de formation et créant un
marché public de la formation rend nécessaire la mise en place de dispositifs et de plan de
formation. Le concept d’ingénierie prend place dans les pratiques professionnelles et est définit
comme, Le Boterf (1985) « I’ensemble coordonné des activités de conception d’un dispositif
de formation (cursus ou cycle de formation, centre de formation, plan de formation, centre de
ressources éducatives, session ou stage, ...) en vue d’optimiser I’investissement qu’il constitue

et d’assurer les conditions de sa viabilité ».
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La formation professionnelle et I’apprentissage deviennent une compétence de droit commun
des régions sous contrble de I’Etat qui conserve les actions de portées nationales et le
développement des dispositifs de formation a destination des demandeurs d’emploi*. Cependant
sans réelle concertation « Un hiatus [s’est dessiné] entre la compétence nominale des régions
en matiere de formation continue et le contréle par I’Etat des principaux dispositifs de

formation, sans qu’une réelle concertation se mette en place »?

La formation professionnelle des 16-25 ans reléve alors de la compétence des Régions et celle
des adultes de plus de 26 ans de la Direction Départementale du Travail et de I’Emploi soit des
Conseils généraux de chaque département®. Le premier Plan Régional de Développement des
Formations Professionnelles des Jeunes (PRDFPJ) est alors instauré en concertation avec I’Etat

et les partenaires économiques et sociaux.

La loi de décentralisation de 2004 vient proposer un objectif plus large au role de la formation
professionnelle, elle a désormais « pour objet de favoriser I’insertion ou la réinsertion
professionnelle des travailleurs, de permettre leur maintien dans I’emploi, de favoriser le
développement de leurs compétences et I’acces aux différents niveaux de la qualification
professionnelle, de contribuer au développement économique et culturel et a leur promotion
sociale »*. Les régions se voit confier I’entiére responsabilité de la formation des jeunes et des
adultes demandeurs d’emploi ainsi que les formations paramédicales et celles des travailleurs

sociaux.

Selon I"article L611-1 du code du travail « La formation professionnelle tout au long de la vie
constitue une obligation nationale. Elle vise a permettre a chaque personne, indépendamment
de son statut, d'acquérir et d'actualiser des connaissances et des compétences favorisant son
évolution professionnelle, ainsi que de progresser d'au moins un niveau de qualification au
cours de sa vie professionnelle. Elle constitue un élément déterminant de sécurisation des
parcours professionnels et de la promotion des salariés. Une stratégie nationale coordonnée est
définie et mise en ceuvre par I'Etat, les régions et les partenaires sociaux, dans les conditions
prévues au 2° de l'article L. 6123-1. Cette stratégie est déclinée dans chaque région dans le

cadre du comité régional de I'emploi, de la formation et de l'orientation professionnelles.

! Premieére loi de décentralisation du 7 janvier 1983

2 L’ambition des régions pour un service public régional de la formation professionnelle, Congrés de I’ARF,
décembre 2008

% loi quinquennale pour I’emploi du 20 décembre 1993

4 Journal Officiel De La République Francaise, Séance du 13 décembre 2011, 40 ans de formation professionnelle :
Bilan et perspectives.
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Le contexte de I’étude s’inscrit dans ce cadre a travers les dispositifs de formation mis en place
dans le cadre du Programme Régional de Formation de la région Grand Est. Celui-ci s’est ancré,
depuis la loi de décentralisation de 2004, dans une stratégie de développement de I’emploi pour
les jeunes 16-25 ans et les adultes de plus de 26 ans. Les objectifs sont de donner aux
demandeurs d’emploi les moyens de s’insérer ou de se réinsérer socialement et
professionnellement gréce a I’acquisition d’une qualification professionnelle. La formation
professionnelle est devenue au fil des années un levier exergant des effets sur la croissance et
I’emploi et est donc de ce fait fortement soutenue par les régions. Afin d’optimiser les résultats
et d’obtenir des taux de qualification et d’insertion satisfaisants, les régions organisent I’offre
de formation sur le principe des marchés publics et mettent en concurrence les organismes de
formation lors des réponses aux appels d’offres. Cette procédure permet de sélectionner ceux
qui répondront aux critéres financiers, pédagogiques et qui présentent les performances
attendues en matiére de résultat. Ces regles imposent aux organismes de formation (OF) de
développer une ingénierie de formation adaptée et correspondant aux besoins territoriaux afin

de faire face a une concurrence accrue.

Récemment, la loi sur la réforme de la formation professionnelle de 2014° oriente la formation
Vers une organisation des apprentissages en « Blocs de compétences ». C’est la premiére fois
qu’un tel concept est mentionné dans un texte législatif. A I’origine le terme de compétence
releve du langage juridique (notion de droit et de Iégitimité), aujourd’hui il est couramment
utilisé dans le champ de la formation pour désigner des savoirs en actes se référant a des
capacités et des aptitudes. L’idée premiére de la réforme, était de permettre de valider une partie
identifiee d’une certification soit un bloc de compétences dans le cadre du Compte Personnel
de Formation afin de sécuriser les parcours et de permettre I’acquisition partielle de
qualification. Puis dans un second temps, en 2016, le concept de Bloc de compétences est
étendu au plan de formation® ainsi qu’a la période de professionnalisation’. Il est entendu qu’un
Bloc de compétences ne doit pas étre confondu avec un module de formation. Le Bloc de
compétence permet I’acquisition d’un savoir agir et réagir dans une situation donnée en lien

avec un référentiel.

5 Article L6323-6 du Code du travail
6 Art. L6321-1 du Code du travail modifié
7 Art. L6324-1 du Code du travail nouveau
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Afin d’étre en conformité avec la réglementation sur ce nouveau concept, les organismes de
formation doivent I’inclure dans I’ingénierie de formation ainsi que dans la démarche
pédagogique en fonction des certifications visées et selon le registre définit par le RNCP.

Dresser encore une fois un historique synthétique ciblé sur la formation professionnelle des
demandeurs d’emploi nous sensibilise a I’importance du réle des régions et surtout au contexte
de travail des formateurs qui s’inscrit dans le cadre des marchés publics ouverts a la concurrence
et dans une réglementation précise sur I’organisation des formations en blocs de compétences
désignant des savoirs en actes. L’ensemble est orienté vers un public spécifique mais tres

hétérogene : les adultes en recherche d’emploi.

1.2 Les apprenants en formation professionnelle continue : des adultes
Selon Mucchielli, (1998) I’adulte n’est pas « un enfant plus agé », il le définit comme suit :

Nous appelons « adultes » les hommes et les femmes [...] (qui sont entrés dans la vie
professionnelle), assumant des réles sociaux actifs et des responsabilités familiales, ayant
déja une expérience directe de I’existence. [...] Nous considérons qu’ils sont sortis du
type de relations de dépendance et de « mentalité » caractéristiques de I’enfance et de
I’adolescence, qu’ils ont accédé a un autre type de relations sociales d’interdépendance,
qu’ils se sont pris en charge eux-mémes dans I’organisation de leur vie et de leur «
horizon temporel » (de leurs projets personnels et sociaux) et qu’ils ont, avec un réalisme
et un pragmatisme efficients, une conscience suffisante de leur insertion sociale, de leur

situation, de leurs potentialités et de leurs aspirations.

Ainsi le public accueilli en formation professionnelle est obligatoirement déscolarisé, il s’agit
d’hommes ou de femmes n’ayant pas les qualifications requises pour s’insérer durablement sur
le marché du travail, en reconversion professionnelle, profitant d’une période d’indemnisation
du chémage pour accéder a une qualification supérieure ou plus simplement en quéte d’un

premier dipldme afin d’accéder a un premier emploi.

En formation professionnelle, les apprenants sont appelés « stagiaires de la formation
professionnelle ». Il s’agit de demandeurs d’emploi qui peuvent étre indemnisés par I’assurance
chémage ou non, dans ce cas les pouvoirs publics accordent, selon condition, une rémunération
et une couverture sociale pendant la durée de la formation. Leur statut et les conditions de stage
sont spécifiquement légiférés dans la sixieme partie, livre 111 et titre IV du code du travail.
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Le public visé par la région Grand Est, dans le cadre du programme régional de formation
professionnelle continue, doit obligatoirement relever de critéres précis®. Il s’agit de
demandeurs d’emploi pouvant exercer une activité en milieu ordinaire de travail, inscrits a Pole
Emploi et/ou a la Mission Locale. Les adultes bénéficiaires du Revenu de Solidarité Active sont
éligibles sous condition d’inscription de Péle Emploi. Les jeunes demandeurs d’emploi de 16
a 25 ans, qualifiés ou non, sortis du systéeme scolaire depuis moins d’un an peuvent également
étre éligibles a la formation professionnelle en I’absence de solution proposée par la Maison de
Lutte Contre le Décrochage Scolaire (MLDS).

Les stagiaires doivent obligatoirement avoir validé un projet professionnel avec leur conseiller
Péle Emploi ou Mission Locale puis sont recrutés par I’organisme de formation qui vérifiera
que, les candidats a un stage du programme de la région, ont les prérequis nécessaires pour

suivre la formation qualifiante visee.

Les stagiaires de la formation professionnelle ont une obligation d’assiduité, de ponctualité,
d’investissement au regard de la région Grand Est qui prend en charge les frais de formation et

qui délivre une rémunération ainsi qu’une couverture sociale.

1.3 Le métier ou la fonction de formateur
1.3.1 Qu’est-ce qu’un formateur ?

Pour définir un formateur au sens entendu dans notre étude, il est nécessaire de faire un retour
sur les fondements historiques avec notamment la loi de 1971 faisant de la formation
professionnelle une obligation légale et nationale.

Bien que le mot « formateur » commence a se répandre dans les années 1950 pour désigner la
formation des adultes, ce n’est que 10 ans plus tard que le terme va s’avérer a travers la création
de nouvelles institutions telles que I'INFA en 1963 puis I’AFPA en 1966.

1.3.2 Premiéres définitions

Schwartz (1969) propose la définition suivante : « Personne qui forme, éduque, instruit. Ces
actions peuvent aller du simple conseil pédagogique a la formation de formateurs, en passant
par I’apport d’outils et de documents pédagogiques » (Schwartz, 1969, cité par F. Laot et De
Lescure, 2006, p.85).

8 Cahier des clauses techniques particuliéres du programme régional de formation professionnelle continue de la
région Grand Est
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Scheffknecht (1971) en propose une définition plus large : « Nous avons adopté le terme de
formateur pour désigner toute personne accomplissant un travail de formation s’adressant a
des adultes » (Scheffknecht, 1971, cité par F. Laot et De Lescure, 2006, p.85).

Les définitions restent larges. De plus aucun texte législatif ne vient préciser le métier, les
compétences professionnelles et le niveau de qualification du formateur. La loi de 1971 a créé
le métier de formateur sans pour autant en définir le statut juridique ni les caractéristiques en
termes de compétences, formation ou qualification. Ce n’est qu’en 1988 que la création de la
Convention Collective Nationale vient spécifier la formation et les qualifications des
formateurs.

L’unique terme de formateur renvoie alors a une diversité d’appellations en fonction du public
visé et du milieu dans lequel le formateur exerce. Le Boterf et Viallet (1974) en recensent une

centaine pour désigner le formateur.

Donner une définition universelle du métier de formateur est complexe car I’exercice du métier
est fortement lié a la maniere de penser la formation de formateur. On distingue a titre

d’exemple :

B les formateurs de I’AFPA (anciennement appelés moniteurs d’apprentissage) dont la
priorité en termes de formation est I’expertise du métier de base,

I les formateurs d’entreprise qui sont issus de I’entreprise elles-mémes (ingénieurs-
formateurs) que le Centre Universitaire de Coopération Economique et Sociale
(CUCES) prépare a la pédagogie des adultes et a I’animation,

I les formateurs de I’Education Nationale (anciennement appelés animateurs de

formation continue)
Selon Malglaive (2005),

sans autres bagages que leur expérience d’éducateurs et d’éduqués, des milliers de
formateurs ont, bien ou mal, avec succés ou non, transmis et continuent, aujourd’hui
peut-étre plus que jamais, de transmettre des savoirs, des idées, des préceptes, des
recommandations de toute nature, scientifiques, pratiques, idéologiques, des messages
comme on dit dans les entreprises, a des adultes qui en attendent les bénéfices variés mais
le plus souvent bien concrets, et qui les recoivent avec enthousiasme, intérét ou
résignation mais le plus souvent avec difficulté. Bref, d’innombrables formateurs

enseignent a des adultes qui tentent d’apprendre ce que I’on cherche a leur transmettre.
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Non reconnu comme appartenant a un corps d’enseignement, les formateurs qui n’ont pas passé
les concours officiels et ne pouvant donc étre reconnu comme enseignants, sont sollicités dans
leurs missions pour transmettre des éléments de savoir souvent technique et professionnel dans
le but de permettre a des apprenants le plus souvent faiblement qualifiés de s’adapter aux

évolutions des métiers.

Le formateur évolue dans un environnement spécifique qui nécessite de sa part, une perpétuelle
adaptation que ce soit au niveau des publics, des besoins, des évolutions économiques,
politiques et professionnelles car comme le disent F. Laot et Malglaive (2006) « la formation
des adultes est liée aux problemes tels qu’ils se posent a un moment donné, dans un contexte

donné. Ses modes d’intervention changent lorsque les problématiques changent ».

1.3.3 La professionnalisation des formateurs

Apres la seconde guerre mondiale, le besoin de formation est important, la spécificité du public
« adulte » nécessite alors d’adapter les pratiques, la formation professionnelle des formateurs
devient une condition sine qua non du développement économique et social (F. Laot et De
Lescure, 2006).

La professionnalisation des formateurs s’est imposée au fil du temps, au fur et a mesure que la

formation professionnelle elle-méme se mettait en place a travers les dates clés de son histoire.
Mais qu’en est-il en XXléme siécle ?

L’enquéte « le métier de formateur fait-il encore réver »° lancée par le réseau Ttnet (Training
of Trainers Network) en 2011 révéle que seulement 13 % des formateurs ont suivi une
formation directement liée aux métiers de la formation. A contrario, 87 % d’entre eux ont suivi
un cursus d’expertise métier et 65 % d’entre-eux ont ensuite suivi un cursus lié aux métiers de
la formation. Ceci nous laisse entendre qu’ils ont dans un premier temps, exercer le métier dans

lequel ils ont été qualifiés pour ensuite s’orienter dans les métiers de la formation.

Les formations suivies pour se professionnaliser dans le métier de formateur sont
principalement de niveau Il et | : Licence en sciences de I’éducation, master 1l Conseil et

ingénierie de la formation, mais aussi Titre professionnel AFPA « Formateur Professionnel

® Le métier de formateur fait-il encore réver ? Synthése avril 2012 Centre Inffo
http://www.agefma.org/uploads/analyse enquete metier formateur 5avrl12-v2-1.pdf

16


http://www.agefma.org/uploads/analyse_enquete_metier_formateur_5avr12-v2-1.pdf

d’Adultes ou encore Licence GRH spécialisation métiers de la formation, de I’insertion et de

I’accompagnement.

La professionnalisation des formateurs s’est imposée au fil du temps, au fur et a mesure que la

formation professionnelle elle-méme se mettait en place a travers les dates clés de son histoire.

Un autre résultat de I’enquéte précitée ci-dessus conforte le besoin de professionnalisation : 67
% des personnes interrogées déclarent avoir choisit ce métier pour transmettre des savoirs mais
également parce qu’ils ont un attrait pour I’ingénierie, la pédagogie et la didactique, d’ailleurs
25 % d’entre-eux cumulent plusieurs fonctions telles que chargés de mission, responsable de
formation, accompagnateur VAE etc.... Cette donnée nous permet de penser que ce besoin de
polyvalence associée a la nécessité d’adaptation constante dans un environnement
concurrentielle élevé du fait des marchés publics justifie largement le besoin de

professionnaliser les formateurs.

Pour autant, c’est la réglementation en vigueur qui vient désormais imposer la
professionnalisation des formateurs a travers non seulement les exigences des Régions mais
également en matiére de qualité. Les financeurs des dispositifs de formation se voient confier
le suivi et le contrdle de la qualité des organismes de formation par la loi du 5 mars 2014. Le
décret qualité 2015-790 du 30/06/2015° impose aux organismes de formation (OF) le respect
de 6 critéres qualité évalués a travers 21 indicateurs communs accompagnés d’éléments de
preuves. Le quatrieme critere nous intéresse particulierement, car il concerne la crédibilité de
I’organisme de formation quant a la qualification et professionnalisation de son personnel en

charge des formations, soit les formateurs.

CRITERES REGLEMENTAIRE N°4: LA QUALIFICATION
PROFESSIONNELLE ET LA FORMATION CONTINUE DU
PERSONNEL EN CHARGE DES FORMATIONS

Indicateurs Eléments de preuve
4.1 Capacité de I'OF a produire et mettre a jour une base des Attestation de I'existence d’'une CV- theque mise a
expériences et qualifications des formateurs jour de ses formateurs

4.2 Capacité de I'OF a attester des actions de formation continue du  Attestation de présence aux formations
corps de formateurs ou du formateur indépendant Descriptif des actions de formation et de
professionnalisation des formateurs

4.3 Capacité de 'OF a produire des références (cadre B to B) Attestation de référence clients, Appartenance ou
existence en interne d'un réseau d'experts

Tableau 1 : Extrait Datadock : les indicateurs et les modes de preuves

10 https://www. legifrance.gouv.fr/eli/decret/2015/6/30/2015-790/jo/texte
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La réglementation impose désormais la qualification professionnelle et la formation continue
des formateurs afin d’assurer la capacité de I’organisme a dispenser des actions de qualités.
Désormais pour étre référencés et financés les organismes de formations doivent attester de leur

capacité a répondre aux indicateurs. Le respect des critéres de qualité est un gage de crédibilité

T

Les organismes de formation doivent donc attester de la qualité de leur personnel en étant en
capacité de prouver les qualifications des formateurs et leur parcours de professionnalisation en

présentant par exemple, des attestations de formations suivies.

Par ce décret, le législateur évoque la nécessité de qualification spécifique et de formation
continue en fonction des dispositifs de formation pris en charge par les formateurs.

1.3.3 De quels formateurs parlons-nous ?

Les formateurs qui nous intéressent dans notre étude sont des agents contractuels de droit public
qui peuvent étre régis par :

B Un quasi statut (agents des établissements publics)

B Des décisions particulieres (statut unique issu de la décision du 24 avril 1991)

B Les textes généraux (loi n°84-16 du 11 janvier 1984-décret 86683 du 17 janvier 1986)

Précisément, ces formateurs sont agents contractuels des Ministéres, sous contrat a durée
déterminée ou indéterminée lorsqu’il sont recrutés pour un besoin dit permanent de la structure.
Ils exercent leur fonction dans le cadre du concept de la « formation tout au long de la vie »
dont la finalité est professionnelle (contrairement au concept d’éducation permanente qui
renvoie & une finalité plus large dans une démarche de socialisation, la transmission culturelle

et le développement personnel selon (F. Laot 2014).

Nous parlons des formateurs d’adultes assurant une fonction didactique (enseignement

disciplinaire général, technique, pratique),

La didactique est une science qui s’intéresse au contenu d’une discipline ainsi qu’aux méthodes,
elle étudie comment les contenus d’une discipline scolaire sont transmis et comment les éléves

apprenants se les approprient. Tasra (2017) :

dans didactique, I’accent est plutét porté sur la relation au savoir a transmettre.
Contrairement a la pédagogie qui est davantage centrée sur la relation maitre-éléve en
vue de I’éducation, la didactique est davantage centrée sur le savoir a transmettre en vue

de I’instruction ».
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On distingue les didactiques disciplinaires comme la didactique des mathématiques, de la
géographie etc... et la didactique professionnelle.

La didactique professionnelle est née dans I’analyse du travail pour la formation dans les années
1990 avec pour point d’appui central la théorie de la conceptualisation dans I’action de
Vergnaud. Les principaux acteurs sont issus de I’ingénierie de formation, P. Pastré en est le
fondateur a travers I’analyse des besoins traduit en objectifs pour la construction de formation.

La didactique professionnelle mobilise différents courants théoriques tels que I’ergonomie
cognitive, la psychologie du développement et la didactique des disciplines.

Les formateurs, que nous observons, sont des didacticiens pratiquant le face a face
pédagogique!! et I’individualisation des parcours auprés d’un public initialement demandeur
d’emploi et plus ou moins éloigné de I’emploi. Les formateurs interviennent dans le cadre
d’actions de formation dipldmante proposées par les Plans Régionaux de Formation répondant
au concept de formation tout au long de la vie et sanctionnées par un dipléme. Les besoins des
apprenants sont placés aux cceurs de leurs pratiques professionnelles.

Directement sous la responsabilité hiérarchique du directeur de centre dans lequel ils assurent
leurs fonctions, les formateurs prennent en charge la formation des stagiaires de la formation
professionnelle!? et participent aux activités périphériques telles que I’accueil, le recrutement,
I’analyse des besoins, I’accompagnement®?,

Les formateurs peuvent également prendre en charge des missions de coordination des actions

de formation et animer les équipes pédagogiques.

Dans notre étude, c’est la fonction didactique qui nous intéresse particulierement et notamment
les pratiques des formateurs dans les situations de face a face pédagogique dans le cadre de
formation dipldmantes. Les formateurs enseignent, non pas dans une discipline scolaire, mais
professionnelle aupres d’un public adulte en quéte d’un emploi nécessitant pour ce faire une
qualification dans les métiers ciblés. Leur expérience professionnelle, dans les métiers dans
lesquels ils forment, associée a une qualification situee entre le niveau Il et | leur confére leur

Iégitimité auprés de leur institution et de leur public.

11 Terme utilisé dans la fiche de poste des formateurs de notre étude présenté en annexe

12 Droits et obligations du statut définis dans Sixiéme partie, livre 111 et titre IV du code du travail

13 Note de service DGER/SDEPC/N200762018 du 7 février 2007, Ministére de I’Agriculture, Référentiel
professionnel des formateurs en CFPPA en annexe
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Néanmoins le Iégislateur contraint de plus en plus I’activité de formation et demande donc aux
organismes de légitimiser la qualité de leurs intervenants a travers les CV détaillés de chacun
ainsi que I’acceés au plan de formation interne permettant de valoriser la professionnalisation de

ces derniers.

1.4 Méthode mobilisée par les formateurs : la simulation

Les formateurs sont confrontés au choix de leurs méthodes pédagogiques et des modes de
médiatisation qu’ils vont utiliser pour donner un cours en face a face pédagogique.

Les séances de formation ne sont pas abordées sous forme de discipline scolaire mais
professionnelle avec I’idée d’apprendre par la réalisation d’une tache.

Le cadre réglementaire contraint désormais les organismes de formation a penser leurs actions
de formation en « blocs compétences », a modulariser les parcours afin de permettre aux
apprenants de valider tout ou partie d’une certification. Ils doivent s’adapter aux réformes
successives et aux exigences des financeurs dont le maitre mot est I’acquisition de compétences

et non plus la transmission de savoirs.

Nous nous intéressons particulierement a la simulation dans les méthodes de formation utilisées
par les formateurs car elle permet de mettre en ceuvre les savoirs et donc le savoir-faire dans
des situations proches du réel et semble pour Audran (2016) « étre une réponse a la demande
croissante d’opérationnalité, voire d’employabilité, des personnes en sortie de formation »

(p.9).
1.4.1 Simulation

La simulation est entendue au sens de donnée matérielle ou situationnelle analogique ou
isomorphe par rapport a une situation réelle permettant d’étudier plus facilement les variables
mises en jeu.

En formation, la simulation est dans un premier temps, utilisée pour mettre en scéne des
situations sous forme de jeux de role qui permettent d’aborder globalement des situations
professionnelles. Dans un deuxiéme temps la simulation tend également vers des mises en
ceuvre de situations de plus en plus fidele a la réalité du terrain professionnel selon Audran
(2016) :

« En formation, la simulation a d’abord été de I’ordre de la reconstitution hic et nunc de
situations, au travers de jeux de roles, de saynétes, qui permettent avec peu de moyens de

restituer, méme de maniére imparfaite, par représentation symbolique, des actions
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menées dans des situations spécifiques (simulation d’interactions a des fins d’analyse de
pratiques, simulation d’entretiens, etc.). (...) Plus récemment la simulation en formation
semble renvoyer, de maniére presque généralisée, a des dispositifs dont I’objectif est de
former en « pleine échelle » ou en « haute-fidélité », c’est-a-dire dans des situations les

plus proches possible de contextes authentiques » (p 11)

Dans le champ de la recherche en didactique professionnelle, on peut citer les apports de Pastré
(2005) dans ses travaux de résolution de problemes par la simulation sur le réglage de presse a
injecter. Le recours a un simulateur informatique créé a partir de I’analyse de la tache et des
variables observées, est programmé de facon a prendre les paramétres de réglage d’une presse.
Il propose une liste de problemes que les régleurs doivent traiter. Pastré a convoqué Vergnaud
(1991) et sa théorie des champs conceptuels afin de construire les situations problemes du

simulateur :

« Un champ conceptuel est a la fois un ensemble de situations et un ensemble de concepts.
L’ensemble des situations dont la maitrise progressive appelle a une variété de concepts,
de schémes et de représentations symboliques en étroite connexion. L’ensemble des

concepts qui contribuent a la maitrise de ces situations ».

Ces recherches ont servi pour la construction du cadre théorique de la didactique
professionnelle. L’apprentissage de la conduite de centrales nucléaires est également un des
exemples les plus riches de simulation d’un apprentissage en deux temps : théorie puis pratique
soit la construction d’un modele opératif a partir d’'un modele cognitif nécessitant le recours a

un simulateur pour les raisons de sécurité qui s’imposent dans les centrales nucléaires.

Pour Pastré, la simulation reléve de la création de la structure conceptuelle d’une situation dans
laquelle un objet pragmatique est mis en scéne et permet de diagnostiquer un probleme pour
agir de facon opportune.

Convoquer Pastré dans notre étude, nous permet de mieux comprendre I’usage de la simulation
et des simulateurs méme si ce dernier a en particulier axé ses travaux sur des simulateurs de
résolutions de problémes soit a échelle partielle (part scale) et non pas de « pleine échelle » (full

scale) comme il est question pour nous.
1.4.2 Simulateur

Deux types de simulateurs sont distingués, le simulateur dit de «pleine échelle » et le
simulateur dit « échelle partielle ».
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Un simulateur « pleine échelle » est un instrument qui cherche a reproduire de la fagon la plus
fidele possible la situation de travail afin de permettre la reproduction de [I’activité
professionnelle dans toute sa complexité, Pastré et Rabardel (2005) « le simulateur pleine
échelle est congu pour pouvoir servir a de multiples usages (...) instrument qui va permettre de

reproduire I’activité des opérateurs dans toute sa complexité » (p.37)

Le simulateur de pleine échelle permet donc de reproduire I’activité dans ses dimensions
cognitive, procédurale et gestuelle (habileté), mais également dans une dimension collective
avec des sujets multiples. Il peut étre utilisé dans des apprentissages diversifiés en fonction des
buts fixés et ce, de différentes maniéres car il est porteur de nombreuses possibilités. Utilisé en
temps réaliste et a échelle réaliste, il est approprié pour I’entrainement et I’apprentissage a la
réaction d’imprévus. Son utilisation nécessite a posteriori un travail d’analyse de ce qui s’est
déroulé dans la simulation en termes de geste et de réaction dans une démarche réflexive portée
sur I’action (Schon, 1994).

Le simulateur a échelle partielle permet de focaliser sur un élément de formation spécifique
comme la résolution d’un probléme et d’étre dans une posture réflexive dans I’action. Sa
construction et sa mise en place nécessite de passer par une analyse précise de la situation de

travail.

L’usage du simulateur en situation d formation permet aux formateurs d’introduire au fur et a
mesure des variables avec un niveau de difficultés croissant et des paramétres supplémentaires
permettant ainsi de se rapprocher le plus possible des situations réelles de travail et de permettre
au formé de construire ses connaissances selon ses aptitudes personnelles et d’augmenter sa

capacité a prendre des responsabilités et des décisions.

1.4.3 Avantages et limites

La simulation a I’avantage de permettre de répéter autant de fois que nécessaire les processus,
de s’entrainer et de découvrir de nombreuses applications professionnelles qu’elles relévent des
gestes et postures, de la communication, de I’organisation ou encore du travail d’équipe. Les

tentatives peuvent étre infinies et aucun risque majeur n’est encouru.

Certaines limites sont toutefois admises notamment celles que simuler une activité
professionnelle en situation de formation, ne permet pas au formé de maitriser une situation
réelle car la situation simulée est adaptée pour étre pédagogique et ne peut inclure tous les aléas,
contraintes et difficultés d’une expérience réeelle.
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Ces apports étant fait, il apparait que la simulation ne peut étre réalisée sans un objet support,

soit un instrument de médiation des contenus prescrits par les référentiels de certification.

1.5 Les certifications visées

Le Programme Régional de Formation de la Région Grand Est identifie sous le terme de
« formation dipldmante (FD) » les dispositifs de formations long de plus de 6 mois et sanctionné
par la validation d’une qualification. Cette qualification est reconnue et signifiée par I’obtention
d’un diplédme classé par niveau de qualification, qui peut relever du Ministére de I’Education
Nationale, de I’Agriculture, ou encore de I’'Emploi sans oublier celui de la Jeunesse et des
Sports et de la Santé.

Ces diplomes, dont la valeur est nationale, sont légiférés et réglementés dans le code de
I’éducation. L’ensemble des programmes a enseigner et les modalités d’évaluation sont fixés

par arrété et publiés au Bulletin Officiel.

Les référentiels de certification du Ministéere de I’Education Nationale font usage d’un
vocabulaire pédagogique défini comme suit :
I Savoir associé : connaissances théoriques en lien avec une activité professionnelle
B Savoir-étre : comportements et attitudes attendus dans une situation professionnelle
donnee
B Savoir-faire : ensemble des gestes et des méthodes appliqués a des activités

professionnelles

B Connaissance : le savoir qu’il est nécessaire de maitriser pour pouvoir les combiner et

les mobiliser dans une compétence

B Capacité : ensemble des aptitudes que I’individu met en ceuvre dans des différentes
situations. Elle s’exprime par un verbe (ex : s’informer — réaliser — communiquer).

Elle n’est pas directement observable, ni évaluable.

B Compétence : ce que I’apprenant sait faire dans une situation plus ou moins complexe
en mobilisant des savoirs ou des connaissances, des savoir-&tre ou des attitudes, des

savoir-faire ou des capacités, et des ressources de I’environnement.
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La structure d’un référentiel de diplome se structure de la maniére suivante 1 :

Structure

Quelques exemples d’utilisations

Arrete de creation

Précise date de création, mise en application,
modalités de préparation du dipléme

= Onentation des apprenants pour &tre admis en
formation

Reférentiel des activités professionnelles
Décrit 'ensemble des activités que peut
exercer en tout ou partie le titulaire du dipléme
aprés quelgues années d'adaptation

* Choix de I'entreprise pour la période de formation
en milieu professionnel

* Aide pour identifier le dipldme le plus adapte &
l'expérience, a la réponse a appel d'offre

Traduit l'analyse des activités
professionnelles en compétences
définies par des savoir-faire et en
savoirs théoriques : les savoirs associés

Présente dans des tableaux la
comespondance entre :

« competences et savoirs associes

* s@voirs associés et savoir-faire (ou
unités)

Annexe |

Deéfinit chaque épreuve ou sous-épreuve
et les compétencesévaluges

Referentiel de certification

* Conception des sujets d'examen (cadre a ne pas
dépasser)

= Conception de |'évaluation sommative

» Construction des progressions de formation :

* Cadrage des compétences requises

* Fabrication de grilles de compétences pourune
modularisation

Structure

Quelques exemples d’utilisations

Annexe |l ;. péricdes de formation en milieu profeassionnal

Précise les objectifs, durées et modalités de
Périodes de Foermation en Milieu Professionnel

* Organisation des PFMP

Annexe |l : réglement d'examen

Définit le réglement d'examen : le mode d'évaluation
en fonction de la voie de formation choisie, la forme
d'évaluation pour chague épreuve, la durée de

'épreuve ou de la sous-épreuve et son coefficient

* Base incontournable dans |'organisation des
formations, la préparation a l'examen, la
conception des épreuves d'examen

Annexe IV : définition des épreuves el unités
Definit les epreuves : objectifs et contenu, critéres
d'évaluation, forme de I'évaluation (&crite, orale,
pratique), duree et coefficient

* Préparation a I'examen
= Conception des épreuves

Annexe V . tableau de comespondance des épreuves

Fournit la correspondance entre épreuves et unités

* Repérage des épreuves a passer si toutes les
unités ne sont pas acquises en VAE ou forme
progressive

Figure 1 : la structure d’un référentiel de dipléme*®

14 Source : http://eduscol.education.fr/cid47636/textes-de-reference.html
15 Source : http://blogs.etab.ac-caen. fr/ienfc/public/Referentiels/Doc_CCF et _referentiel.pdf
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L’acces a ces diplomes, prévue par I'article D.337-55 sous-section 2 — modalités de
préparation des textes relatifs a la rénovation de la voie professionnelle, peut se faire par la
voie de la formation professionnelle telle qu’elle est définie dans le livre I11 de la sixiéme

partir du Code du travail.

Les stagiaires sont préparés pour passer I’ensemble de I’examen lors d’épreuves terminales

dans les organismes de formation hors contrat avec I’Education Nationale.

Les formateurs doivent donc s’appuyer sur les textes et circulaires de I’académie de
référence afin de préparer leurs apprenants. lls utilisent les mémes sources de travail que
les enseignants de I’Education Nationale telle que I’architecture référentiel présentée ci-
dessus. Cette grille, destinée aux enseignants, est également utilisé par les formateurs car

elle leur permet de donner du sens a leur travail et les guider dans I’acte de formation.

Afin de clarifier la notion de compétences, I’Education Nationale définie la compétence
comme |’association des savoirs, savoir-faire et savoir-étre, mobilisés dans un

environnement contextualisé par un situation professionnelle mise en application.

une COMPELENCE estune mobiksaionatun ensemblece
[savoirs — savoir-faire — savoir-étre]

etde ressources de 'environnementdans une situation professionnelle plus ou moins complexe.

savoir-faire :
Habileté gestuelle,
procédures, faisant appel a
des connaissances et des
méthodes dans le cadre

Savoirs associés : d’une activité g’f;o",ﬁfélig
Connaissances professionpelle. et att?tudes
Ll:aeogél:::éﬂn lien avec attendus dans

une situation

professionnelle. donnée.

Compétence

SITUATION PROFESSIONNELLE : mettreen

application dans une situation professionnelle plus ou moins complexe.

Figure 2 : la compétence selon I’Education Nationale °

18 hitp://blogs.etab.ac-caen.fr/ienfc/public/Referentiels/Doc_CCF _et_referentiel.pdf
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Ce schéma qui nous donne une vision globale de la compétence du point de vue de I’Education
nationale est probablement celle que les formateurs empruntent afin d’influencer leurs pratiques

professionnelles et définir finement les contenus des dispositifs de formation.

Le contexte qui vient d’étre exposé nous permet de comprendre plus précisément le cadre de
travail des formateurs faisant I’objet de notre étude.

Le métier de formateur dont les origines remontent au X1 Xéme siecle a évolué au fil du temps
au rythme des réformes successives de la formation professionnelle en lui conférant une place
significative depuis 1971 dans la professionnalisation des travailleurs mais également et
surtout, comme acteur majeur dans la qualification des demandeurs d’emploi dans le cadre de

dispositifs dédiés a la lutte contre le chdmage.

Aujourd’hui les formateurs exercent toujours leurs activités aupres de demandeurs d’emploi
adultes mais sans pour autant avoir une reconnaissance d’enseignant. Cependant méme si leur
approche n’est pas disciplinaire, ils forment avec des contenus issus des mémes références
réglementaires que les enseignants lorsqu’il s’agit de certifications inscrites au RNCP. La

dimension cognitive dans leur activité est indéniablement présente.

Les formateurs exercent actuellement dans un contexte institutionnel de plus en plus contraint
et concurrencé par un marché basé sur le principe classique de I’offre et de la demande. La
réforme de la formation professionnelle de 2014 visant la modularisation des contenus de
formation en blocs de compétences et une immersion totale dans la démarche qualité demande
une forte adaptation des formateurs, comme le recours aux simulations plutét qu’aux cours
magistraux dans les situations d’apprentissage. Ces derniers doivent développer de nouvelles
stratégies dans leurs fonctions afin de pouvoir satisfaire a I’ensemble des exigences et permettre

la construction des compétences de maniere efficace et efficiente.
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2. Le cadre de référence

Afin de mener ce travail, un cadre théorique est nécessaire pour éclairer la question posée quant
a I’usage de la simulation dans les pratiques professionnelles des formateurs d’adultes, cerner
ce qui se joue lorsque ceux-ci utilisent un artefact a I’intérieur d’un cadre spécifique liée a

I’institution.

Dans un premier temps, définir les pratiques des formateurs est incontournable, dans un
deuxieme temps un cadre théorique doit nous permettre d’accéder aux pratiques et de prendre

en compte la dimension du simulateur.

Deux cadres vont permettre de formuler la méthodologie de recherche :
B celui de la double approche pour regarder, observer les pratiques d’enseignants
particuliers : les formateurs
B celui des genéses instrumentales pour observer et comprendre comment le savoir est

medié par le formateur dans I’'usage d’un simulateur.

2.1 Les pratiques des formateurs
1.4.1 Définition

Les formateurs ont une activité qui vise a travers des situations dites de face a face pédagogique
de transmettre des savoirs, des savoir-faire et des connaissances dans le but de permettre la
construction de compétences chez I’apprenant. Vu sous cet angle, son activité est proche de
celle de I’enseignant au détail prés qu’elle est réalisée dans une perspective de développement

professionnel.
Robert et Rogalsky (2002) p. 507) définissent les pratiques et les activités ainsi :

« pratiques pour désigner tout ce que I’enseignant ou I’enseignante met en ceuvre avant,
pendant et apres la classe (conceptions activées au moment de la préparation des séances,
connaissances diverses, discours mathématique et non mathématique pendant la classe, gestes
spécifiques, corrections de productions d’éleves...) »... « le mot activité est attaché a des
actions, en général repérables, spontanées ou provoquées par une tache, mais il désigne aussi
bien ce que fait I’éléve (ou le professeur d’ailleurs) que ce qu’il pense, va penser apres I’action
(éventuellement) ou a pensé pour le faire. Il ne s’agit donc pas seulement de I’action mais aussi

de ce qui génére, accompagne et contrdle I’action et qui est en partie invisible. ».
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Les pratiques des formateurs sont certes observables avant, pendant et apres I’action (contenu
transmis et médié durant la classe ou la séance de formation) mais elles sont inéluctablement
liées a une situation de formation spécifique définie par des programmes, orientée par des
réglementations, des conventions d’usage, et surtout par I’interaction spontanée des apprenants
a laquelle les formateurs doivent s’adapter compte tenue de la spécificité du public.

Rappelons que le stagiaire de la formation professionnelle est un adulte dont le fonctionnement
en termes d’apprentissage differe de celle de I’éléve dans la mesure ou I’adulte n’a pas les
mémes motivations : demandeur d’emploi il recherche a travers la formation un moyen de

développement professionnel en vue de retrouver un emploi ou de poursuivre une carriere.

Les formateurs doivent donc intégrer la dimension de la spécificité du public dans leurs
pratiques, a savoir des formés en quéte d’une construction de compétences professionnelles
solides afin de trouver ou retrouver un emploi ou dans une visée de montée en compétence et
d’ascension professionnelle. La formation est un enjeu majeur dans le projet de vie des
apprenants qui de ce fait, peuvent étre tres exigeants dans les apports de la formation comme
ils peuvent étre également difficile a gérer collectivement du fait d’une certaine frustration liée

a I’échec professionnel récemment vécu.

Les pratiques des formateurs sont donc multidimensionnelles comme celles des enseignants et
consiste davantage a montrer comment le savoir s’investit dans la pratique. Elles doivent
s’adapter a la spécificité du public et ses besoins tout en faisant face a des réticences de ce
méme public en difficulté.

2.2 La double approche : une démarche pour observer les pratiques individuelles

Forme spécifique de la didactique professionnelle, la démarche de la double approche permet
d’observer le travail d’un enseignant dans sa dimension réelle. Elle s’intéresse a ce qui se passe
dans une classe et s’attache a observer aussi bien le discours de I’enseignant donnant son cours
qu’aux activités des éléves. Elle prend également en compte la dimension globale du métier
d’enseignant.

2.1.1 L’observation des pratiques

L’observation de I’enseignant consiste a repérer les éléments du discours, ce qu’il fait des
contenus et comment il réalise I’interaction entre les contenus qu’il a défini et son discours. On
cherche a observer les modifications en cours de séance en fonction des activités menées par

les apprenants.
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La double approche imbrique a la fois des analyses d’apprentissages provoqueés et des pratiques
observées dans I’exercice du métier de formateur. La démarche est appelée « double » par
Robert et Rogalsky (2002) car elle mobilise une approche didactique et une approche

ergonomique.
Robert, Roditi et Grungeon (2007) la décrive ainsi :

Nous avons mis au point, pour tenir compte de la complexité des pratiques, des analyses
qui puissent rendre compte a la fois de ce qui peut étre observé en classe, qui résulte des
préparations et des déroulements, et de facteurs extérieurs a la classe mais qui pesent sur
les pratiques, y compris en classe et contribuent finalement au choix des enseignants

avant et pendant la classe.

En effet les pratiques en classe sont contraintes, par dela méme les objectifs
d’apprentissage des éléves, par des déterminants liés a I’exercice méme du métier
d’enseignant : institutionnels, sociaux... Citons les programmes, les horaires, les
établissements, les colléges, les classes et leur composition. De plus, les pratiques ont un
ancrage personnel qui référe a I’enseignant comme personne singuliére, en termes de
connaissances, représentations, expériences, conception du métier et conditionne aussi

ses choix. (Robert, Roditi et Grungeon, 2007, cité par Emprin, 2007, p. 22)
Masselot et Robert (2007) définissent les pratiques pour

qualifier tout ce qui se rapporte a ce que I’enseignant pense, dit ou ne dit pas, fait ou ne
fait pas, sur un temps long, que ce soit avant, pendant ou apres les séances de classe. Le
mot « activité » est réservé a des moments précis de ces pratiques, référés a des situations
spécifiques de travail de I’enseignant : activités en classe, activités de préparation, voire

élaboration de contréles pour les éléves, activités de concertation... (p.11)

Les pratiques des formateurs ne difféerent pas de cette définition dans la mesure ou selon les
prescriptions qui leurs sont faites, ils ménent des activités en amont afin de déterminer les
apports didactiques, définissent des itinéraires cognitifs en fonction du temps de formation qui
leur est accordé et choisissent les supports et méthodes pédagogiques qui leurs semblent les
mieux adaptés et permettant le meilleur compromis entre les objectifs d’apprentissage et leurs
obligation de service au regard de leur employeur.

Les activités vont étre inspirées par la didactique professionnelle. En effet le formateur cherche
a mettre en place des « activités productives » dirigées vers I’atteinte des objectifs et des

« activités constructives » dirigées vers de pouvoir agir du sujet (Folcher et Rabardel, 2004).
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L’objectif est d’agir sur le réel en contribuant a I’activité des éléves, mais aussi se transformer

soi-méme.

Le principe de la double approche postule d’une part, que le regard sur les pratiques doit étre
porté en prenant en compte les visées en termes d’apprentissage des éleves, observer la place
que prennent la construction des savoirs non seulement au vu des prescriptions mais de ce que

cela apporte professionnellement aux apprenants pour leur développement futur dans I’emploi.

D’autres part, le regard est également porté sur les contraintes incontournables et irréductibles
du métier d’enseignant, ces contraintes pouvant trouver leurs origines dans la dimension externe
de I’environnement professionnel (moyens financiers, matériels, organisationnels, temporels)
et dans la dimension interne a la classe, soit le groupe de stagiaires (capacités cognitives,

capacités d’adaptation, capacité d’appropriation, motivation, attentes des apprenants).

Robert et Rogalsky (2002) partent de I’hypothése que les pratiques des enseignants « sont
complexes, stables et cohérentes, et qu’elles résultent de recompositions singuliéres
(personnelles) & partir des connaissances, représentations, expériences, et de I’histoire

individuelle en fonction de I’appartenance a une profession » (p.508).

Considérant I’activité de I’enseignant, soit du formateur, dans le délais court d’une séance de
formation sur un module de programme, Rogalsky (2012) stipule que « la démarche de la
double approche articule la perspective « cognitive » de I’activit¢ de I’enseignant et
« médiative » de son action sur le rapport « éleves/savoir » », tout en étudiants les déterminants
des pratiques liées a une dimension institutionnelle et sociale de I’environnement et personnelle

de I’enseignant.

2.1.2 Les composante de la théorie de la double approche

La démarche consiste a regarder les pratiques des enseignants sous cing dimensions appelées
composantes. Deux composantes visibles et trois composantes invisibles sont distinguées :

La composante cognitive :

Il s’agit de I’analyse des choix de I’enseignant en termes de contenu. Les contenus sont les

savoirs qui sont transmis, qui sont travaillés mais aussi les connaissances qui sont mises en jeu.
La Composante médiative :

Il s’agit de I’analyse modes d’interactions entre les éléves et I’enseignant mais également entre

éleve-éléve : le discours, les aides, le moment ou elles interviennent
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Ces deux composantes sont visibles et observables en regardant I’activité du formateur. La
combinaison de ces deux composantes va permettre de révéler les logiques d’action liées a
I’activité de I’enseignant : quels savoirs et connaissances sont transmis et avec quel scénario

pour emmener les apprenants « d’un endroit & un autre ».

Selon Robert et Rogalsky (2002,) « ces composantes permettent d’enrichir et de nuancer les
indications obtenues a partir du seul point de vue des apprentissages potentiels, et aménent a
des recompositions plus complétes, plus cohérentes. » (p 514).

La composante institutionnelle :

Face cachée, invisible et opaque, elle représente une influence qui peut étre plus ou moins
importante et intégrée dans les pratiques des formateurs. Elle conditionne des marges de
manceuvre dans I’exercice du métier et détermine I’espace de liberté de I’enseignant. On parle
de dimension institutionnelle car elle est liée a des contraintes externes telles que la
réglementation législative, les programmes des référentiels nationaux de certifications, les
modalités académiques de passage des examens. Mais I’influence de I’institution peut
également relever de contraintes spécifiques comme les cahiers des charges des financeurs de
la formation professionnelles continue, et la réglementation interne de I’établissement qui fixe
I’exercice du métier a travers les fiches de poste actées et votées en Conseil d’ Administration
de I’établissement.

La composante sociale :

Elle représente également une face cachee et invisible dans les pratiques observables du
formateur ou de I’enseignant. Elle est liée aux habitudes d’une profession « habitus » ou de
I’établissement. Elle peut apparaitre comme une contrainte interne dans I’exercice du métier
par le besoin de se conformer aux « us et coutumes » de la structure, mais aussi a celles des
collaborateurs afin d’obtenir une légitimité et une crédibilité au regard de ses pairs mais
également auprés des apprenants. Elle est plus ou moins contraignante selon les personnalités

en présence.
La composante personnelle :

Il s’agit des conceptions personnelles des enseignants quant aux savoirs et aux connaissances a
transmettre d’une part mais aussi de leur propre conception du métier. Cette composante est
intimement liée aux valeurs et a I’expérience de I’enseignant. Elle permet également d’accéder
a des éléments encore plus personnels comme le risque que I’enseignant est prét a courir et au

degré de confort qu’il recherche dans I’exercice de ses fonctions.
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L analyse doit prendre en compte I’ensemble de ces composantes afin de percevoir les pratiques

dans leurs faces visibles et cachées pour deviner et comprendre ce qui se joue.

2.1.3 Utilisation de la démarche dans la recherche

La double approche est un concept prenant en compte I’observation des activités des apprenants
telles que le formateur les organise, la lecture de ces observations est orientée vers la
reconstitution des choix de I’enseignant pour concilier les objectifs d’apprentissage et les

imperatifs professionnels.

Dans un premier temps, la démarche de double approche va nous permettre d’observer les
pratiques des formateurs pendant I’exercice de leur métier. L’analyse des transcriptions des
vidéos préalablement réalisées, va nous donner une lecture des composantes cognitives et

médiatives.

Dans un second temps I’analyse des transcriptions des entretiens d’auto confrontation et des
traces telles que les programmes, référentiels et fiches de postes vont nous permettre d’accéder
a la dimension institutionnelles, sociales et personnelles des pratiques des formateurs et

entrevoir les marges de manceuvre et la liberté d’action dans les pratiques

Un regard croisé sur les composantes devrait nous permettre de percevoir ce qui se joue dans
les pratiques des formateurs définies hypothétiquement comme complexe et cohérentes, en

termes de régularité et de variations.

2.3 Les genéses instrumentales

Pour observer et comprendre comment le savoir et les connaissances sont médiées par le
formateur qui utilise un objet neutre dans ses pratiques, comment I’étre humain construit sa

relation avec ce méme objet neutre, les travaux de Rabardel (1995) nous semblent appropriés.

2.2.1 Les geneses instrumentales
Les geneses instrumentales permettent de regarder la construction de la relation entre un

Homme et un instrument, un objet neutre appelé artefact.

Ce cadre théorique d’ergonomie cognitive va nous permettre d’observer la simulation, mise en
place par les formateurs, comme un artefact. Ce cadre théorique permet en particulier d’analyser

le processus de genese instrumentale c’est-a-dire le processus de construction de schémes

Pour Rabardel (1995) « Il est nécessaire d’analyser et de comprendre les activités d’usage et

d’utilisation du point de vue des utilisateurs eux-mémes, leurs modalités et leurs significations
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qui s’inscrivent dans des situations sociales et des contextes dont il faut respecter la singularité
et la complexité » (p.41). Ce postulat concorde avec ce que nous avons précédemment défini
dans les caractéristiques des pratiques des formateurs comme complexes et singuliéres et

I’observation globale du métier que permet la double approche.
Les genéses instrumentales reposent sur 3 concepts fondamentaux :

La distinction entre artefact et instrument: I’artefact en tant qu’objet matériel ou
symbolique est construit par une ou plusieurs personnes qui ont une visée précise. L’instrument
quant a lui se définit par la construction du sujet lui-méme qui fait usage de I’artefact lors d’une
activite.

C’est sur cette idée qu’est fondé le concept des genéses instrumentales : construction d’un

instrument & partir d’un artefact par I’utilisateur en cours d’activité.

2.2.2 Evolution de I’artefact a I’instrument

Rabardel (1995) définit la notion d’instrument comme objet technique et d’orientation
technocentrique. De ce fait, la place de I’homme dans la relation & I’objet n’est plus prioritaire,

il ne fait que le mettre en ceuvre.

Il utilise le terme « artefact » pour désigner tout objet ayant subi une transformation a I’initiative
de I’humain, quelle qu’elle soit. L artefact peut étre matériel comme une machine, mais il peut

étre aussi symbolique comme I’écriture.

Nous pourrions penser que les formateurs utilisent régulierement des artefacts dans leurs
pratiques telles que le tableau, I’écriture, le recours aux technologies de I’information et de la

communication, ici ce qui nous intéresse c’est I'utilisation d’un artefact spécifique.

Pour Bannon et Bodker (1991) « les artefacts existent dans I’activité et sont constamment
transformés par I’activité » « les artefacts ne doivent pas étre analysés en tant que chose mais
dans la facon dont ils médiatisent I’'usage » « Ils ont une signification incorporée dans une
pratique sociale » (Bannon et Bodker, 1991, cité par Rabardel, 1995, p. 42). Il est donc
fortement mis en évidence que I’artefact en lui-méme n’apporte pas de pertinence aux pratiques
des formateurs, c’est I’observation de ce qu’ils en font et de comment ils s’en servent, de

comment ils le transforment pour atteindre leur but, que réside tout I’intérét de notre étude.
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Pour Rabardel (1995)

« chaque artefact a été congu pour produire une classe d’effets, et sa mise en ceuvre, dans
les conditions prévues par les concepteurs, permet d’actualiser ces effets. Autrement dit,
a chaque artefact correspondent des possibilités de transformations des objets de
I’activité, qui ont été anticipées, délibérément recherchées et qui sont susceptibles de

s’actualiser dans I’usage. ».

L’artefact n’a pas pour vocation d’étre figé, il subit des transformations, des évolutions, il est
mis en situation, inscrit dans un usage dans un rapport instrumental a I’action du sujet en tant

que moyen de celle-ci.

L’artefact est au cceur d’une action finalisée et devient moyen d’action pour le sujet qui doit
suivre des consignes de travail, c’est I’activité et I'utilisation qui organise le rapport

instrumental de I’lhomme a I’artefact.

L’utilisation de I’artefact mobilise 3 pbles développés dans un modéle de situations d’activités

instrumentées :

B L’instrument qui est la somme de I’artefact et des schemes d’usages qui y sont associés
par le formateur et les formés. Dans le cadre de I’étude nous focaliserons notre
observation sur les schemes d’usages d’un plateau technique par le formateur, sujet de
notre recherche.

B Le sujet de I’activité (le formateur) qui réalisera I’activité grace a I’instrument dans le
but de réaliser son activité de formation et de permettre aux formés d’apprendre et de
développer des compétences (ici les formateurs des enseignements professionnels des

formations commerce) ;

I L’objet en tant qu’objectif a atteindre dans la réalisation de I’activité (dans le cas ici
présent, permettre la construction des compétences des référentiels de formation

Education Nationale)
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Figure 3 : Modeles S.A.l. : :la triade caractéristique des Situations d’Activités Instrumentées (d’apres Rabardel
et Vérillon, 1985)

La triade caractéristique des Situations d’Activités Instrumentées permet de se rendre compte
qu’il y a une multitude de relations et d’interactions entre les différents pdles et qu’elles sont
complexes. Ce modéle est un outil qui permet d’analyser la tache et I’activité. Il faut observer
les relations et les interactions entre les couples Sujet-Instrument ; Instrument -Objet ; Sujet-
Objet.
Mounoud (1970) caractérise I’instrument comme
« un univers intermédiaire entre sujet et objet (les trois pbles), par le fait qu’il s’associe
aux actions du sujet (interaction sujet-objet) ; actions qu’il transmet a d’autres objets
(interaction sujet-objet médiatisée par I’instrument) ; parce qu’il entretient avec les
objets (et le contexte de la tache) auxquels il s’applique des rapports de complémentarité
(interaction instrument-objet) » (Mounoud, 1970, cité par Rabardel, 1995, p. 58)

L’utilisation de la triade, modele SAI permet des interprétations tres différentes. On peut
aborder le sujet « le formateur » qui est porteur de significations pour les stagiaires dans son
role d’enseignant identifié, cela est significatif pour les apprenants, il évolue et agit avec des

attentions précises et dans un environnement socialement finalisé.

L approche instrumentale va permettre d’identifier le réle que le formateur joue dans I’usage
des instruments, en I’occurrence un plateau technique de formation en regardant du coté de
I’objet, en distinguant ce qui a statut d’objet de I’activité ou de I’action, ce vers quoi elle est
tournée pour ensuite cerner les rapports possibles a I’objet : rapports de connaissance, rapports
de transformation et rapports de communication. Le sujet peut devenir les trois: objet et

instrument.
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2.2.3 Un modele pour I’activité médiatisée

Le modéle S.A.l. nous permet une premiére approche instrumentale dans la médiation du

formateur a travers un artefact. Cependant il n’inclue pas la dynamique de groupe.

D’aprés Rabardel, I’instrument influence la construction des savoirs chez les apprenants et les
processus de conceptualisation. Pour les formateurs enseignants, il s’agit de variables sur
lesquelles on agit pour la conception et le contr6le des situations pédagogiques.

Dans le contexte professionnel, les artefacts sont pour Folcher et Rabardel (2004) « médiateurs
d’action et de I’activité finalisée des opérateurs qui transforment les taches et les activités. Ils
font I’objet de transformation, d’appropriation et de développement au sein des

communautés ».

Machine
ou

Tache
du sujet

Artefact

Figure 4 : schéma simplifié de I’approche de I’activité médiatisée
L’artefact influence la réalisation de la tache par le sujet, I’utilisation et agit sur I’Homme qui
I"utilise.
Selon Hutchins (1990 a)

les caractéristiques des artefacts ont un impact important sur les modalités de I’activité
collective. Leur degré d’ouverture et leur implantation sont, en particulier, des points
essentiels : les artefacts dont I’utilisation est publique et observable en détail par les
autres membres du collectif créent de bonnes conditions pour I’acquisition des
compétences, mais aussi pour les prises de décisions fiables car contrélables par une
multiplicité d’acteurs (Hutchins, 1990 a, cité par Rabardel, 1995, p. 137).

L’instrument permet I’acquisition de schémas qui peuvent étre stockés en mémoire de
I’individu. Les individus conservent les schémas et peuvent les transférer et les réutiliser méme
si les situations de travail changent. Le modeéle S.A.l. pose la limite de la triade
formateur/plateau technique/formation du stagiaire. Pour autant I’activité de formation se
réalise en groupe et les autres stagiaires, eux-mémes acteurs de la formation peuvent également

influencer I'utilisation de I’instrument.
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Figure 5 : modele S.A.C.1. d’aprés Folcher et Rabardel (2004)

Le modéle des Situations d’ Activités Collectives Instrumentées permet d’observer les relations
directes entre le formateur, les stagiaires et le plateau technique. Les fleches en pointillées
représentent les relations médiées par I’instrument, et les fleches pleines les relations non

mediatisées. Placé au centre du schéma, I’instrument médie le savoir transmis par le formateur.
2.2.4 L’instrument : outil de médiation

Rabardel et Folcher (2004) propose un modele intégrant d’autres sujets autour d’un instrument
et propose une classification des médiations afin d’en clarifier la compréhension: les

médiations principales, les médiations interpersonnelles et les médiations réflexives.

Les médiations principales sont orientées vers I’objet de I’activité et sont distinguées sous
deux formes, d’une part les médiations épistémiques et d’autre part les médiations

pragmatiques.
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Figure 6 : Mediations principales, d’aprés Folcher et Rabardel (2004)

Les médiations épistémiques représentées sur le schéma par la fleche bleue en pointillés nous
montre que la médiation porte sur la connaissance de I’objet, elles sont orientées de I’objet vers
le sujet et donne I’information au sujet de I’état, des caractéristiques de I’objet.

Les médiations pragmatiques représentées sur le schéma par la fleche verte en pointillés nous

montre que la médiation vise I’action sur I’objet, elles sont orientées du sujet vers I’objet.
Pour clarifier ces formes de mediations nous pouvons reprendre I’exemple de Booms (2014) :

« Le cahier de I’éleve constitue un bon exemple d’instrument permettant cette double
médiation. L’enseignant-sujet peut le mobiliser afin de proposer des exercices voués a
faire évoluer les représentations des éléves-objets (médiation pragmatique), et si un éléve
est en difficulté pour réaliser I’exercice, le cahier permet a I’enseignant de prendre
connaissance de ces difficultés (médiation épistémique) pour proposer éventuellement un

autre type d’exercice (médiation pragmatique d’une autre nature). »

Les médiations interpersonnelles vont étre observées dans le collectif, dans I’interaction entre
plusieurs sujets. Au méme titre que les médiations principales, nous trouvons des formes de

médiations épistémiques et pragmatiques.
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Figure 7 : Médiations interpersonnelles, d’apres Folcher et Rabardel (2004)

Les médiations interpersonnelles désignent I’orientation de I’activité du sujet vers les autres.
Selon I’activité realisée, elles peuvent étre de différentes natures comme par exemple la
mediation collaborative dans le cadre d’un travail de groupe. La médiation épistémique sera
dirigée des autres sujets vers le sujet afin que ce dernier puisse accéder a la connaissance tandis

que dirigée du sujet vers les autres, elle produit une action sur les autres.

Les médiations réflexives représentent le sujet dans son activité en rapport avec lui-méme. Le
sujet se connait, se gere et est en capacité de transformer son activité via le rapport a

I’instrument.

" Autres N\
o S

Figure 8 : Médiations réflexives, d’aprés Folcher et Rabardel (2004)

La médiation passe par I’instrument et fais des vas et viens, elle part du sujet pour y revenir.
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Dans le cadre de I'activité instrumentée, le sujet agit sur lui-méme et sur ce qui I’entoure.
L’instrument permet I’évolution, la transformation de la fagon d’agir soit potentiellement des

pratiques professionnelles.

2.2.5 Schémes d’utilisation

L artefact en tant qu’objet matériel ou symbolique est construit par une ou plusieurs personnes
qui ont une visée précise. L’instrument quant a lui se définit par la construction du sujet lui-

méme qui fait usage de I’artefact lors d’une activité.

C’est sur cette idée qu’est fondé le concept des genéses instrumentales : construction d’un
instrument a partir d’un artefact par I’utilisateur en cours d’activité. Cependant un seul artefact
peut générer divers instruments pour un méme utilisateur. Un des exemples les plus explicites
est celui de I’outil tournevis. Le tournevis en tant qu’artefact matériel va permettre de serrer
une vis mais aussi de la desserrer, I’utilisateur peut également s’en servir pour ouvrir un pot de
peinture et parfois méme mélanger ladite peinture. Le sujet a construit dans cet exemple quatre

instruments a partir du méme artefact.

L’artefact en lui-méme n’est pas I’instrument, pour le devenir il doit d’une part, étre mobilisé
dans une action, et d’autre part le sujet doit s’approprier I’artefact dans I’action. En d’autres
termes, I’artefact doit étre associé a des schemes afin de devenir un instrument et de permettre

la médiation dans les pratiques professionnelles observées.

Les schemes sont des ensembles structurés ou des organisations mentales qui permettent au
sujet d’orienter une action, de la répéter et de la transformer pour I’adapter a de nouveaux
contenus. Les schemes servent d’instruments, ils assignent des buts aux actions, ils en sont le
moyen. lls s’accommodent & la réalité extérieure et aussi aux autres schémes. Moyens
d’assimilation, ces ensembles structurés ont une histoire et se transforment et s’adaptent au fur

et a mesure des situations.

Les auteurs définissent différemment le concept de scheme, ¢’est pourquoi nous nous limiterons
a celui développé par Rabardel s’appuyant sur des concepts-clés empruntés a plusieurs auteurs.

Un scheme se définit par les caractéristiques suivantes :

La reproductibilité/assimilation : Pour Rabardel (1995), « Le schéme est reproductible,
assimilateur car il s’applique a des situations nouvelles et il a un caractére téléologique ce qui

le dote d’un systéme de controle et lui permet d’assigner des significations fonctionnelles » (p.
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78). Le schéeme mémorise les situations déja rencontrées et les conditions de réalisation par
étape ce qui lui permet de se répéter autant de fois que nécessaire.

Ce premier concept-clé est emprunté a Piaget

Le scheme d’une action est I’ensemble structuré des caracteres généralisables de I’action
qui permettent de répéter la méme action ou de I’appliquer a de nouveaux contenus...
c’est une structure qui a une histoire et qui se transforme au fur et a mesure qu’elle
s’adapte a des situations et des données plus variées (Piaget cité par Rabardel, 1995, p.
74)

L’accommodation/restructuration : le scheme a les propriétés de s’adapter a la situation
qu’elle soit réussite ou échec. De nouveaux schemes peuvent évoluer a partir des anciens par

des principes d’ajustements, de réagencement, de modifications.

La dependance mutuelle/imbrication : des actions élémentaires associées entre-elles peuvent
donner naissance a une action plus complexe, de ce fait un seul scheme peut étre finalement

I’association de plusieurs autres schemes.
L’interaction/modularité : ce concept-clé est emprunté a Cellerier,

Un schéme est un modeéle interne regroupant une structure de contréle assemblant, au
cours de la production de conduites adaptées a un milieu externe, des structures
procédurales a partir de connaissances formant un espace de probleme épistémique
interne. Le scheme est congu comme un systéme subdivisé en modules plus spécialisés
dont les procédures sont les macro-opérateurs de I’espace probleme qu’ils factorisent en
sous- espaces indépendants. La structure est considérée comme hétérarchique : les divers
modules spécialisés, bien que subordonnés a I’exécution d’un plan défini au niveau du
schéme, interagissent en se subordonnant les uns aux autres lorsqu’ils rencontrent, au
cours de leur tache propre, un sous -probleme pour lequel ils ne sont pas compétents »
(Cellerier cité par Rabardel, 1995, p. 82)

Pour I'auteur, un schéme se découpe en modules ayant la capacité de se réorganiser pour
interagir entre eux et subordonner les uns aux autres. Ce systeme favorise des stratégies

efficientes et évite les aléas d’un tatonnement hasardeux.

Le caractére implicite : I’idée est qu’un sujet rencontre toujours des difficultés a expliciter et
détailler précisément comment il réalise son action étape par étape ce qui freine une lecture

visible totale de I’instrument. Le sujet n’a pas forcément une conscience avérée de ce qu’il fait.
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La structuration logique : Rabardel reprend la proposition de Vergnaud (1990a, 1990b) quant
a la structuration logique du schéme. « Le scheme est une représentation implicite ou explicite
du réel fait partie intégrante du schéme, analysable en termes d’objets, de catégories en acte
(propriétés et relations) et de théoremes en acte...un scheme comporte :
- des anticipations de but a atteindre, des effets a attendre et des étapes intermédiaires
éventuelles
- des regles d’action de type « si-alors » qui permettent de générer la suite des actions
du sujet
- des inférences (raisonnements) qui permettent de calculer les régles et les
anticipations a partir des informations et du systéme d’invariants opératoires dont
dispose le sujet
- des invariants opératoires qui pilotent la reconnaissance par le sujet des éléments
pertinents de la situation, et la prise d’informations sur la situation a traiter ».
(Vergnaud, 1990a, 1990b, cité par Rabardel, 1995, p. 88)

Pour Vergnaud et Rabardel, le scheme n’est pas un simple stéréotype. Il a pour vocation a
s’auto-gérer en fonction de la situation dans laquelle il est associé a I’artefact, il n’est pas figé
pour s’adapter au contexte et au sujet qui permettra a ce dernier de développer ou de modifier

des actions en fonction des variables rencontrées dans les situations instrumentées.

Dans la notion de schémes retenue pour nos travaux, celle des schéemes d’utilisation mérite
d’étre spécifiée. Les schemes d’utilisation supposent deux statuts : les schémes d’usage et les

schemes d’action instrumentée.

Les schemes d’usage s’orientent vers la gestion des caractéristiques et propriétés spécifiques de
I’artefact. Ils concernent les taches secondes, les taches fonctionnelles qui peuvent comprendre

leur propre but comme la maniére, la fagon d’utiliser telle ou telle fonction de I’artefact.

Les schémes d’activités instrumentées s’orientent directement vers les objectifs de I’activité
(’objet). Ce sont les taches premiéres pour lesquelles I’artefact est un moyen de réalisation.

Dans leur utilisation, les schemes contiennent deux dimensions, une privée car ils relevent
d’une appropriation personnelle par le sujet et I’autre sociale car le sujet construit les schemes

dans un environnement collectif.

D’ailleurs Rabardel introduit également la notion de schémes d’action collective résultant d’un
travail collectif et collaboratif autour de I’instrument.
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2.2.6 Instrumentation et instrumentalisation

Nous avons déterminé précédemment que I’artefact seul ne suffit pas, des schémes d’utilisation
doivent étre associés. Le sujet utilise en premier lieu des schémes d’usage qui consistent en une
simple interaction du sujet avec I’artefact. Au fur et a mesure de I’activité ces schémes d’usage
vont évoluer et se transformer pour créer de nouveaux schémes: les schémes d’action
instrumentée. Ces derniers vont s’intégrer aux premiers et permettre aux formés d’apprendre et
d’évoluer. C’est ce que Rabardel (1995) appelle le processus d’instrumentation qui permet la
conceptualisation et postule que « I’instrumentation est relative a I’émergence et a I’évolution
des schemes d’utilisation et d’action instrumentée : leur constitution, leur fonctionnement, leur
évolution par accommodation, coordination combinaison, inclusion et assimilation réciproque,

I’assimilation d’artefacts nouveaux a des schémes déja constitues, etc. » (p. 111).

L’instrument est également caractérisé par une deuxieme face : I'instrumentalisation. 1l s’agit

des actions instrumentales des utilisateurs dirigées vers I’artefact.

Pour Rabardel (1999) « L’instrumentalisation concerne I’émergence et I’évolution de la
composante artefact de I’instrument : sélection, regroupement, production et institution de
fonctions, transformation de I’artefact (structure, fonctionnement...) qui prolongent la
conception initiale des artefacts ». Le sujet s’approprie et enrichi les propriétés de I’artefact
pour le transformer en moyen d’action afin d’atteindre ses buts. (Rabardel, 1999, cité par
Emprin, 2007, p. 71)

7 Instrument

(=8

5 . //

it ; Rssirnilalion de y \/ﬁ

o } JouveaLN Schemes T .
] | \ Sujet
S ik

= } Reeommadation de Ik

=) ! herries proesistant e

qa |

=) I =+

£ Artefact || Instrumentation Schemes

I Y i v sy s

BY] LY Arichissarrent dos praprighos d !

> e ac :

3 [~ Instrumentalisation | |

0 EEeeeribebeaneasal L

_Lé

T

Figure 9 : Instrumentation et instrumentalisation dans la genése d’un instrument, d’apres Rabardel (1995) et
Gueudet et Trouche (2008)
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Le processus de genese instrumentale peut révéler un usage de I’artefact dans une perspective
différente de celle qui avait été envisagé initialement lors de sa conception.

2.2.7 Utilisation des genéses instrumentales

Les geneéses instrumentales permettent d’observer et d’analyser les instruments professionnels
de I’enseignant, ici du formateur dans notre étude. L’approche instrumentale permet de voir
comment I'usage de I’artefact associé aux schémes d’utilisation du sujet va permettre la

médiation entre le savoir et les éleves.

L’introduction d’un artefact par un concepteur autre que le sujet dans les pratiques
professionnelles va permettre de regarder ce qui se joue dans les pratiques des formateurs. Quels
processus d’instrumentation (utilisation et développement des schémes d’utilisation) et

d’instrumentalisation (fonctions de I’artefact).

Ce cadre théorique va permettre de révéler a travers I’observation des vidéos et I’analyse des
transcriptions comment les formateurs instrumentalisent I’artefact. La visée étant de
comprendre quelles sont les genéses instrumentales des formateurs, comment ils s’approprient

I’artefact pour produire le dispositif de formation.
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3. Question de recherche

3.1 Retour sur le contexte

Dans un contexte professionnel en pleine adaptation de la réforme de la formation
professionnelle visant a organiser les dispositifs en blocs de compétences et fortement
concurrencé par le systeme des appels d’offres, les organismes de formation doivent s’inscrire
dans une démarche qui répondent aux critéres et aux attentes a la fois des acheteurs de
formation, des politiques de I’emploi et des demandeurs d’emploi.

Dans I’objet d’études les formateurs ont la charge de développer des stratégies de formation
répondant aux contraintes du contexte. Les équipes ont décidé de changer leurs pratiques
professionnelles jusqu’a présent majoritairement basées sur des méthodes classiques de type
affirmatives et expositives.

Afin de mettre I’apprenant au cceur de la formation et revenir aux principes fondamentaux de
I’apprentissage et donner une place différente aux savoirs, les formateurs ont décidé de
transformer une salle de cours banalisée en magasin fictif qui servira a présent de lieu de
formation et de support dans la construction des savoirs. Les apprenants seront mis en situation
de travail avec une finalité productive, un résultat a atteindre dans le souci de permettre la
construction, la conceptualisation par I’apprenant afin qu’il développe ses compétences a

travers I’action et qu’il ne soit plus consommateur passif de cours magistral.

3.2 Apports du cadre de référence
3.2.1 La double approche :

La démarche de la double approche développée a I’origine dans I’observations des pratiques
d’enseignants du second degré m’invite & me questionner sur les démarches de formation
mobilisées par les formateurs dans le cadre d’actions de formation diplémante dont la
certification visée releve des diplomes de I’Education Nationale dont I’architecture des

référentiels a été concue en premier lieu pour la formation initiale.

Les formateurs transmettent des savoirs et des connaissances sans y avoir été formé au
préalable, ils ne sont pas enseignants mais interagissent dans une dimension cognitive et
médiative.

L’étude portera sur I’observation croisée des pratiques des formateurs dans les différentes
pratiques professionnelles afin d’identifier ce qui différe d’une méthode a I’autre et des activités

réalisées par les stagiaires. Il est ici envisagé d’observer les séances de cours des formateurs
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avec et sans simulateur pour analyser puis comprendre ce qui se transforme dans les pratiques
des formateurs du point de vue cognitif et médiatif et d’accéder aux parties non visibles des

pratiques que sont les dimensions institutionnelles, sociales et personnelles.
3.2.2 Les geneses instrumentales :

L’utilisation d’un simulateur par les formateurs renvoi a I’artefact et aux schémes d’utilisation
des sujets. Ce cadre théorique permet d’accéder aux geneses instrumentales développées par

les formateurs en termes d’instrumentation et d’instrumentalisation.

Dans notre étude, le magasin fictif en tant que simulateur sera I’artefact, associé a des schemes

d’usage pour ensemble former I’instrument de formation.

Le simulateur en tant qu’instrument est désigné comme un médiateur entre le sujet et le savoir
ou les connaissances en tant qu’objet. Observer I’usage du simulateur dans les pratiques nous
permettra d’accéder aux genéses instrumentales, observer comment le savoir est médié,

comment les formateurs instrumentalisent le magasin fictif.

3.3 Problématique

Nous cherchons donc a observer les pratiques de formateurs d’adultes avec des adultes en
recherche d’emploi dans le cadre spécifique de formation diplémantes dont le support est les
référentiels de I’Education Nationale, autour d’un artefact (simulateur magasin fictif) en
mobilisant la définition des pratiques du point de vue de la double approche et la définition
d’artefact des genéses instrumentales.

Nous avions posé en introduction des questions naives autour de la notion de pratiques : Quelles
sont les pratiques des formateurs ? Sont-elles homogénes ? Les pratiques sont-elles stables d’un

formateur a I’autre ou au contraire sont-elles différentes ?

Enfin I’usage d’un simulateur dans les actions de formation a-t-il un impact sur les pratiques ?

Sont-elles transformées dans I’activité de formation ?

Ses questions formalisées, grace aux cadres théoriques définis précédemment, nous permettent
de construire notre problématique :
Quelle est I’influence de I’'usage d’un simulateur (plateau technique) dans les pratiques
de formateurs d’adultes ?
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4. Meéthodologie de recherche

Notre recherche porte sur un échantillon de convenance : deux formateurs sont observés en
situation de formation dans deux niveaux de qualification différents, niveau V et niveau IV.
L’observation se déroule en deux temps : pour chacun d’entre eux une séance avec simulateur
et une séance sans simulateur.

L’ensemble des données qui constituent le corpus sont les transcriptions de 4 vidéos et 2

entretiens d’auto-confrontation.

4.1 Méthode pour accéder aux pratiques

4.1.1 Recueil de données

Pour accéder aux pratiques professionnelles des formateurs nous mobilisons le cadre de la
double approche qui va permettre d’accéder directement, par I’observation du déroulement de
plusieurs séances de formation, aux composantes cognitives et médiatives du discours des
formateurs. Puis dans un deuxiéme temps, nous accederons aux composantes invisibles,
institutionnelles, sociales et personnelles par le biais d’un entretien avec les formateurs et des
traces écrites. Pour cerner les pratiques des formateurs nous avons besoin des cing composantes,
Emprin (2007) « Dans la double approche c’est la recomposition de ces cing composantes qui
permet d’accéder aux pratiques de I’enseignant » (p. 70).

L’observation et I’analyse des pratiques dans les deux premieres composantes sont réalisées a
partir de vidéos transcrites car nous souhaitons pouvoir conserver les éléments verbaux et non

verbaux inhérents aux pratiques, le discours, les déplacements et réactions des formateurs.

Afin de mieux cerner les pratiques et d’accéder a la face cachée, nous menons un entretien
d’auto-confrontation avec chaque formateur. Le temps d’entretien étant inférieur au temps des
vidéos, nous préparons les passages que nous estimons nécessiter une confrontation avec le
formateur. Nous laissons également le formateur libre d’arréter la vidéo ou d’en voir plus.
Nous avons décidé de sélectionner les passages qui semblent particulierement pertinents dans
les pratiques dans un soucis de respecter le timing disponible pour réaliser ces entretiens.

L’entretien d’auto-confrontation fait I’objet d’un enregistrement audio également transcrit afin
d’accéder aux éléments cachés des pratiques.

4.1.2 Traitement des données

Les vidéos font I’objet d’une transcription verbatim du discours des formateurs et des stagiaires

dans sa stricte réalité sans modification.
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Les transcriptions des vidéos permettent une catégorisation a partir des composantes de la
double approche afin de définir des catégories, des indicateurs pour ensuite construire une
grille. Le traitement du discours du formateur est réalisé a partir d’une grille construite a partir
des composantes cognitives et médiatives du cadre théorique et décliné en catégories et sous
catégories. Cela nous permet de réaliser une analyse qualitative. Dans un second temps
I’analyse porte sur les données quantitatives relevées dans la grille.

Les transcriptions des entretiens d’auto-confrontation sont analysées en repérant les
composantes institutionnelles, sociales et personnelles dans le discours des formateurs. Elles
sont également traitées de facon quantitative et qualitative.

Nous utilisons également en parallele une analyse lexicologique automatisée grace au logiciel
IRaMuTeQ a partir d’un corpus qui est retravaillé avec uniqguement le discours du formateur,

le discours des stagiaires étant trop faible en volume.

4.2 Méthode pour accéder aux geneses instrumentales
4.2.1 Recueil de données

Pour accéder aux genéeses instrumentales, nous utiliserons le méme matériau pour I’analyse des
pratiques soit les mémes transcriptions de vidéos et les mémes transcriptions des entretiens
d’auto-confrontation.

Les formateurs sont filmés pendant un peu moins de 2 heures sur chacune des deux séances de
formation afin d’avoir un temps similaire pour comparer les pratiques avec et sans usage du

simulateur.

4.2.3 Traitement des données

Nous repérons les faisceaux d’indices de I’utilisation de I’artefact par les formateurs soit dans
le discours soit dans le non verbal. Puis nous les classons en fonction du processus
d’instrumentation et d’instrumentalisation. L’analyse porte également sur les données

quantitatives et qualitatives.
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5. Traitement des données

5.1 Terrain d’étude
5.1.1 L’organisme de formation

Le Centre de Formation Professionnelle et de Promotion Agricole (CFPPA) de Rethel, ou sont
réalisées les observations, a diversifié son offre de formation depuis les années 1980 afin de
s’adapter aux besoins du territoire et répondre a la demande croissante de la région en matiere
de qualification des demandeurs d’emploi dans les métiers du commerce. Depuis 10 ans, I’offre
de formation est stabilisée et propose des dispositifs de formation permettant d’acquérir des
qualifications de niveau V (CAP), IV (Baccalauréat Professionnel) et 111 (Brevet de Technicien

Supérieur) dans les métiers du commerce.

Chaque année, les dispositifs de formation proposés dans les appels d’offre donnent satisfaction
et permettent au CFPPA d’étre le premier acteur permettant aux demandeurs d’emploi de se
qualifier dans les métiers du commerce sur le bassin Sud-Ardenne. Cet organisme de formation
se classe premier de son réseau national avec plus de 400 000 heures stagiaires effectuées en
2017. Le pilotage d’un tel volume d’activité a conduit le centre & développer une démarche de
management de et par la qualité. Le travail des formateurs est organisé et managé a partir
d’outils comme la fiche de poste et la fiche de service ce qui laisse entrevoir une forte

institutionnalisation des pratiques professionnelles.

Le centre de formation met a disposition des salles de cours traditionnelles équipées de tables
disposées en « U », d’un tableau et d’un bureau pour le formateur. Les salles de cours ne sont
pas équipées d’ordinateur ni de vidéoprojecteur mais en cas de besoin les formateurs peuvent
faire une demande pour accéder aux salles informatiques si celles-ci sont disponibles. Les
formateurs doivent tenir compte des équipements mis a leur disposition pour préparer les

séances de face a face pédagogique.
5.1.2 Le simulateur

Le simulateur que les formateurs utilisent est un magasin fictif créé, par une collaboratrice dans
une salle de cours communicant avec un espace plus réduit qui faisait auparavant office de
bureau. Au sein de la structure, il est appelé plateau technique et a été également baptisé « Cense
Market 08 », un clin d’ceil au lieu dit de « La Cense » sur lequel est construit I’établissement,
« Market » pour conserver les anglicismes couramment utilisés en commerce et « 08 » pour le

département de localisation du centre de formation.
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La salle de cours est transformée en magasin et est découpée en trois zones :

I Une zone vente conseil équipée de mobiliers professionnels permettant la présentation
de produits non alimentaires tels que prét a porter, produits de beauté, puériculture...
et des mannequins pour permettre aux stagiaires de s’entrainer a la manipulation et a la

mise en valeur des produits.

B Une zone libre—service équipée d’une gondole double face et d’une téte de gondole
permettant de présenter principalement des produits alimentaires sur des rayonnages.
Les produits sont ficitfs, seuls les emballages sont utilisés dans le cadre du plateau
technique afin de respecter les régles d’hygiene et de securité.

IF  Une zone d’observation pour les stagiaires équipées de deux tables et de 10 chaises.
Un paper board est également a disposition du formateur au sein du magasin afin de

préciser des éléments écrits ou visuels si besoin.

La deuxiéme partie du simulateur est le bureau aménagé en réserve. Des tables, des étagéres et
une armoire permettent de stocker les marchandises en réserve et d’avoir un espace confortable
pour simuler des réceptions de marchandises ou la préapration des produits avant

approvisionnemen en surface de vente.

Dans cette réserve, un bureau équipé de petites fournitures et d’un ordinateur permet aux
stagiaires de piloter les activités et réaliser la gestion administrative inhérente aux opérations
de vente.

Afin de former les stagiaires au plus prés de la réalité, le simulateur est donc équipé de mobilier
professionnel comme dans les points de vente et également d’équipements courants tels que
swifteuse et étiqueteuse pour étiqueter les produits. Le simulateur est également doté
d’équipement spécifique permettant aux formateurs de préparer leur situations de formation en
fonction des simulations visées comme des cartons, du ruban adhésif professionnel et du film
pour préparer des livraisons a déballer et contrdler.

Le plan qui suit permet de visualiser concrétement comment est organisé le simulateur utilisé

par les formateurs, ainsi que quelques photographies en annexe.
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Figure 10 : Plan du plateau technique : magasin fictif

5.2 Participants a I’étude

5.2.1 Les stagiaires

L’étude portera sur un public de stagiaires de la formation professionnelle, demandeurs
d’emploi, formé dans les métiers du commerce sur des formations de niveau V et IV conduisant
a une certification dipléme Education Nationale. L’échantillon est constitué de deux groupes :

Niveau a I’entrée en formation Expérience Caractéristiques
professionnelle en spécifiques

commerce

Aucun  Titulaire  Titulaire  Aucune <a6 >aé6
dipldme niveauV  niveau IV mois = mMois

Ecart d’ages

4 stagiaires de sexe
masculin
CAP

18a 4 stagiaires agés de
Vente 10 44 ans 6 3 1 8 2 0 plus de 25 ans

1 stagiaire agé de plus

de 40 ans
1 stagiaire de sexe

masculin
Bac Pro 20 a 4 stagiaires agés de

Commerce L 46 ans 2 . g 2 9 :

plus de 25 ans

2 stagiaires agés de
plus de 40 ans
Tableau 2 : Profil des stagiaires de la formation professionnelle
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Tous les stagiaires sont sortants scolaires depuis au minimum un an. Les groupes disposent d’un
effectif faible ce qui nous laisse penser que c’est un contexte de travail trés confortable pour les
formateurs. Cependant, le profil mis en avant démontre une forte hétérogénéité du point de vue
de I’age dans les deux groupes. Pour le groupe CAP Vente, on constate 3 niveaux d’entrée en
formation différents alors que sur I’expérience professionnelle on peut s’apercevoir que le
groupe est plutét homogene. Les constats sont inverses sur le groupe Bac Pro Commerce avec
une assez grande disparité dans I’expérience et des niveaux de qualification avant entrée en

formation plutdt analogues.

5.2.2 Profil des formateurs

Deux formateurs constituent notre échantillon pour observer leurs pratiques professionnelles.

Il s’agit d’un échantillonnage de convenance.

Identité Chantal Albert
Age 50 ans 34 ans
Diplomes D.U. COREFOD Master 2 Contréle de Gestion et
Certificat de Spécialisation en Pilotage d’Entreprise
Informatique DUT Techniques de
Bac pro Commerce Commercialisation
Ancienneté dans 4 ans 6 ans
le commerce
Postes occupés Employée libre-service / Employé commercial (5 ans)
Responsable de rayon Manager (1an)
Ancienneté dans 20 ans 6 ans
la formation
Modules Gestion commerciale Mercatique
d’intervention Communication vente
Niveaux Niveau V Niveau V, IV, Il et 1l
d’intervention
Fréquence Jamais 5 fois dans I’année
d’usage du
simulateur

Tableau 3 : Profil des formateurs

Les formateurs sont considérés comme expert du point de vue de leurs années d’ancienneté

dans la formation professionnelle.
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5.3 Recueil des données

Les données recueillies permettent de constituer un corpus de taille plutét importante a partir

de quatre vidéos réalisées et deux entretiens d’auto-confrontation.

Tous les participants ont signé une autorisation d’enregistrement de I’image et de la voix pour

permettre au chercheur d’utiliser ce matériau dans le cadre de cette recherche.

Les vidéos sont enregistrées avec un camescope et les entretiens d’auto-confrontation sont

enregistrés avec un dictaphone.

5.3.1 Transcription des vidéos

Deux vidéos avec chaque formateur sont réalisées. Les dates sont fixées en fonction de I’emploi
du temps des formateurs. Les emplois du temps concgus par la direction du centre ne sont pas
fixes et les interventions n’ont pas de fréquence réguliére dans le calendrier. La plupart du temps

les interventions sont fixées a la demie journée ou sur un créneau de deux heures minimum de

cours.
Dates Mardi 23 Lundi 29 Mardi 6 février  Mardi 20 février
janvier 2018 janvier 2018 2018 2018
Formateurs Chantal Chantal Albert Albert
Groupe CAP Vente CAP Vente Bac Pro Bac Pro
Commerce Commerce
Cours Gestion Gestion Communication Communication
commerciale commerciale vente vente
Durée lheure 47 lheure 48 1 heure 43 1 heure 58
minutes et 40 minutes et 14 minutes et 48 minutes et 1
secondes secondes secondes secondes
Lieu Simulateur Salle de cours Salle de cours Simulateur
banalisée banalisée

Tableau 4 : Programmation des enregistrements vidéo des séances de formation

Chaque vidéo a fait I’objet d’une transcription intégral en traitement de texte. Pour garder un
discours le plus fidéle possible, tous les mots audibles du discours qui ont été prononcés ont été
transcrits. L’écriture de la transcription intégrale et littérale a été réalisée au sens de Descamps
(2001) :

Nous préconisons [...] de transcrire intégralement et littéralement les enregistrements.
"Littéralement” signifie mot a mot, avec les interjections, les tics de langage, les fautes
de syntaxe et de concordance des temps, les subordonnées hachées ou bouleversées, les
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redites, les répétitions, les impropriétés de langage, les mots d’argot ou familiers, les
mots de liaison ou de ponctuation du discours, les mots destinés a entretenir la
communication ou I’attention de I’interlocuteur... » (Descamps F., 2001, cité par
Rioufreyt, 2016, p. 17).

Les regles adoptées sont les suivantes :

B Les énonciateurs sont identifiés de la maniére suivante et un espace double est utilisé

pour les différencier et aérer le corpus :

Formateur : Chantal (F) Formateur : Albert (F)
Stagiaire Noémie S1 Stagiaire Caroline S1
Stagiaire Alison S2 Stagiaire Mylene S2
Stagiaire Louise S3 Stagiaire George S3
Stagiaire DamienS4 Stagiaire Mélissa S4
Stagiaire Nathan S5 Stagiaire Sonia S5
Stagiaire Benoit S6 Stagiaire Linda S6
Stagiaire Vincent S7 Stagiaire Charlotte S7
Stagiaire Emilie S8 Stagiaire Vanessa S8
Stagiaire Manon S9 Stagiaire Jenny S9
Stagiaire Amélie S10 Stagiaire Eugénie S10

Les hésitations, les mots ébauchés sont directement intégrés dans le corps du texte
Les morphémes non verbalisés ne sont pas ajoutés

Les élisions non réalisées ne sont pas rétablies

Les regles d’accord sont respectées

Les liaisons sont indiquées telles qu’elles sont prononcées

L’écriture des nombres a été conservee

Le texte est ponctué

Les commentaires para-textuels sont rédigés entre parenthéses

Les guillemets indiquent les citations ou lorsque le formateur réalise des imitations
Les silences, les hésitations, les interruptions de phrases seront rendues par les points
de suspension...

Les passages inaudibles ou peu audibles sont placés entre crochets carrés

5.3.2 Transcriptions des entretiens d’auto-confrontation

Un entretien d’auto-confrontation est réalisé avec chaque formateur. La durée des entretiens ne

permet pas de visualiser I’intégralité des vidéos.
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Plusieurs visionnages des vidéos permettent de réaliser un synopsis (intégré aux transcriptions

des entretiens) afin de cibler les moments pertinents des pratiques des formateurs.

Dates Jeudi 15 mars 2018 Mardi 27 mars 2018

Formateurs Albert Chantal

Groupe Bac Pro Commerce CAP Vente

Auto- Vidéos des 6 et 20 février Vidéos des 23 et 29 janvier

confrontation 2018 2018

Durée 1heure 39 minutes 18 1 heure 54 minutes et 15
secondes secondes

Lieu Bureau individuel Bureau individuel

Tableau 5 : Programmation des enregistrements audio des entretiens d’auto-confrontation

Les regles de transcriptions utilisées pour les vidéos sont reprises pour transcrire les
enregistrements audios. La transcription est également réalisée sur un support traitement de
texte en faisant apparaitre en face du discours des formateurs les durées de visionnage des
vidéos.

Lors de I’entretien, les formateurs peuvent arréter I’extrait de vidéo proposé par le chercheur

ou le prolonger.

5.3.3 Traces écrites

Afin d’étayer le matériau de cette recherche et accéder plus finement aux composantes sociales
et institutionnelles, des traces écrites ont été rassemblées et sont présentées en annexe de niveau
l:

B La fiche de poste des formateurs

B Les extraits des référentiels des deux dipldmes portant sur I’objet de la séance de

formation

B Les supports utilisés par les stagiaires pendant les séances de formation

5.4 Analyse des données

Une premiére analyse quantitative permet de repérer quantitativement la part du discours
prononcé par les formateurs et les stagiaires et de repérer les quantités d’interaction

formateurs/stagiaires.

Pour chaque formateur nous avons opté pour une analyse comparative de situations de

formation différentes : sans simulateur comme ils ont I’habitude de faire et avec simulateur sur
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des temps de formation pratiquement égaux et portant sur le méme module professionnel dans

deux niveaux de qualification.

Utilisation de la double approche comme grille de lecture et d’analyse :

Chaque transcription de vidéo est analysée dans un tableau. Seul le discours des formateurs est
analysé. Nous utilisons les composantes visibles de la double approche afin de déterminer les
catégories et les sous catégories. Les traces repérées dans le discours sont ainsi classées par

composante cognitive et médiative.

Construction de la grille :

Chaque composante est déterminée en catégorie et sous-catégorie. Pour la composante
cognitive on distingue les éléments de savoirs et de connaissances. Nous parlons de savoirs au

sens savoirs professionnels composés de savoirs pratiques, techniques et scientifiques :

le rapport au savoir renvoie spécifiqguement a I’action cognitive d’accession au savoir,
c’est-a-dire un processus de conceptualisation de la part du sujet en tant que mise a
distance de ses connaissances de sens commun et production médiatisée-en recourant au
langage et a des processus scientifiques-et en tant que rupture avec le réel et avec ses
acquis antérieurs (Habboub, Lenoir, Tardif, 2008, in Lenoir et Pastré 2008, p. 41).

Les savoirs professionnels sont des éléments cognitifs formalisés, partagés et reconnus par
Iinstitution a laquelle ils font référence. Les connaissances quant a elles relévent d’éléments
appartenant a I’individu, au sujet et sont issues d’expériences professionnelles, d’appropriations
subjectives des savoirs dans un contexte local et singulier (Habboub, Lenoir, Tardif, 2008, in
Lenoir et Pastré 2008, p. 40).

Nous savons que le cours de Chantal porte sur des enseignements professionnels de gestion
commerciale. Nous faisons donc I’hypothése qu’il y aura des savoirs de gestion, de
mathématiques et des savoirs langagiers, axés sur un vocabulaire technique liée au domaine du

commerce ainsi que des connaissances telles qu’elles sont définies ci-dessus.

Lors des transcriptions des vidéos, nous avons relevé des contenus attribués aux savoirs que
nous avions préalablement déterminé et que nous avons complété par des savoirs
réglementaires. Par ailleurs, nous avons également observé des informations d’une dimension
plut6t locale dans les pratiques du formateur que nous avons classées en trois sous-catégories
de connaissances : gestion des stocks, marchandisage et hygiene et sécurité qui sont abordés

dans des contextes spécifiques.
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Nous avons également déterminé une catégorie feed-back dans cette composante cognitive. Le
formateur réalise une forme d’évaluation part le questionnement du stagiaire la plupart du temps
faisant appel a des savoirs et des connaissances déja transmises ou dans la recherche d’une
démarche déductive. Ici le feed-back est entendu comme un retour chargé de savoir sur la
réponse des stagiaires. Nous avons déterminé trois sous-catégories partant de I’hypothése que
le formateur est porteur des questions, les stagiaires eux-mémes dans le cadre d’une auto-

évaluation et qu’ils peuvent également s’évaluer entre eux.

Catégories Sous-catégories Traces issues des transcriptions Nombres

Composantes Cognitives

Savoirs techniques Savoirs réglementaires

Savoirs mathématiques

Savoirs gestion commerciale

Connaissances Gestion des stocks

techniques Marchandisage

Hygiene et sécurité

Savoirs langagiers Vocabulaire technique

Feed-back Evaluation pratique et orale

Auto-évaluation

Evaluation par les pairs

Tableau 6 : Catégories et sous catégories de la composante cognitive

Nous utilisons la méme grille pour les deux formateurs, seules les sous-catégories sont
modifiées en fonction de la nature des savoirs et des connaissances transmis. De ce fait dans la
grille d’Albert, nous avons ajusté les savoirs avec des savoirs en communication-vente et des

connaissances comportementales.

Pour la composante médiative on identifie les différentes facons que les formateurs mobilisent

pour médier la composante cognitive.

Nous avons déterminé sept catégories. Une premiére que nous avons nommé connaissances
techniques et qui présente la dévolution du formateur et les éléments de type organisationnel
qu’il transmet pendant sa séance de cours. La dévolution nous permet d’observer les contextes
dans lesquels le formateur rend les stagiaires responsables de leurs taches et dans quel milieu
le savoir est médié. Les connaissances organisationnelles sont les éléments de discours du

formateur qui permettent de donner du sens aux activités des stagiaires.

Ces deux sous-catégories nous paraissent légitimes dans la mesure ou les formateurs utilisent
un simulateur en mettant en scene les stagiaires dans des scénarii, issus d’activités

professionnelles qu’ils ont crée a partir de leurs connaissances personnelles. La monstration
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devrait pouvoir étre particulierement observée lors des séances avec le simulateur du point de
vue des manipulations de I’artefact. La sous-catégorie imitation a été introduite lors des

transcriptions des vidéos.

Nous avons choisi d’intégrer une catégorie questionnement car nous partons de I’hypothese que
les questions renvoyées aux stagiaires font partie des pratiques des formateurs afin de créer des
interactions formateur/stagiaires. Les sous-catégories ont été définies par les transcriptions qui
ont permis d’identifier la nature des questions. Nous supposons que dans la création
d’interactivité dans le groupe, le formateur peut renvoyer une question posée par un stagiaire a
I’ensemble du groupe, demander un avis au groupe sur la réponse d’un stagiaire pour récupérer
une adhésion collective, ce qui constitue un effet miroir que nous avons également intégré dans
cette catégorie. Nous supposons également et notamment dans le cadre des séances avec
simulateur que le formateur va produire des effets de loupe en focalisant I’attention des

stagiaires sur un point.

Dans la médiation, les formateurs accompagnent de collectif de formés c’est pourquoi nous en
avons déterminé une catégorie. Naturellement, nous avons affiné sur I’individualisation qui doit
étre omniprésente dans les pratiqgues de formateurs et ciblés également les marques

d’encouragement et de mise en garde que nous avons observées dans les vidéos.

Nous présentons la catégorie enrdlement qui nous permet d’observer les relations humaines qui
se jouent dans les séances de formation, nous nous intéressons a comment le formateur tisse
des liens avec ses stagiaires et comment il motive et maintient I’intérét. Nous avons découpé
quatre sous-catégories a partir des transcriptions: I’humour et I’ironie qui motivent les
stagiaires dans une atmosphere détendue et qui les focalisent dans I’action, la légitimisation et

la mise en garde pour recadrer les savoirs et connaissances médiées.

Nous pensons également que les activités du formateur peuvent étre contrariées par diverses
attitudes des stagiaires dans les interactions. Nous pensons que les formateurs peuvent étre
amenés a hésiter dans la mediation des contenus car ils sont en face a face avec un public adulte
qui a déja une expérience professionnelle. Grace aux transcriptions nous avons pu affiner cette
catégorie et y inclure de la méconnaissance quand le formateur n’a pas la réponse a la question
d’un stagiaire, les refus du formateur face aux réponses non adaptées des stagiaires et enfin les

silences auxquels le formateur doit faire face quand I’interaction peine a se révéler en cours.

Pour finir, nous incluons une derniére catégorie que nous avons désignée sous le terme

évaluation au sens de la validation de ce qui est attendu ou non dans les activités des stagiaires.
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Nous partons de I’hypothése que, quelle que soit la situation de formation, les formateurs
renvoient aux stagiaires leur progression et leur performance au cours de la séance par le biais
de questionnement, en leur demandant de s’auto-évaluer ou en le demandant aux autres
stagiaires, et par simple retour d’information du formateur, ce qui constituent nos quatre
derniéeres sous-catégories : questionnement oral, auto-évaluation, évaluation par les pairs, feed-
back.

Composantes Médiatives

Catégories Sous-catégories Traces issues des transcriptions Nombres
Connaissances Dévolution
techniques Organisationnelles
Monstration Manipulation
Imitation
Questionnement Questions ouvertes

Questions fermées

Questions rhétoriques

Questions d’adhésion

Effet miroir

Effet de loupe

Accompagnement Individualisation

Encouragement

Mise en garde

Enrélement Humour

Ironie

Légitimisation

Acquiescement

Contrariété Hésitation
Méconnaissance
Refus
Face au silence
Evaluation Questionnement oral

Auto-évaluation

Evaluation par les pairs

Tableau 7 : Catégories et sous catégories de la composante médiative

L’analyse de la grille permet d’observer les éléments d’ordre quantitatif de la composante
cognitive et médiative qui sont importante dans la double approche. Les éléments qualitatifs
sont analysés en fonctions des catégories et sous-catégories de chaque composante et ce pour
les quatre situations de formation afin de déterminer les invariants et les variations lorsque les
formateurs utilisent le simulateur dans leurs pratiques professionnelles.

Les composantes non visibles, institutionnelles, sociales et personnelles sont repérées dans les

traces de la grille d’analyse des composantes cognitive et médiative et dans les transcriptions
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des entretiens d’auto-confrontation. Les éléments identifiés sont ensuite croisés avec les traces

écrites afin de mettre en lumiére ce qui se joue dans les pratiques des formateurs.

Utilisation des geneéses instrumentales :

La grille d’analyse et les transcriptions des entretiens d’auto-confrontation ont permis dans un
premier temps de cerner les pratiques des formateurs selon les cing composantes de la double

approche.

Dans un deuxiéme temps, les deux matériaux sont repris pour analyser du point de vue des
genéses instrumentales. Une seconde lecture des données permet de repérer les indices
d’instrumentation et d’instrumentalisation. Les éléments sont identifiés afin d’observer quels
aspects du simulateur sont instrumentés et regarder ce qui se joue en termes de variations et

d’invariants dans les pratiques des formateurs.
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6. Résultats

L’analyse visent a identifier les invariants et les variations dans les pratiques des formateurs
lorsqu’ils utilisent un simulateur dans le cadre de cours portants sur des enseignements
professionnels dans le cadre de formations certifiées par un dipléme de I’Education Nationale.
Dans un premier temps nous allons mesurer la part du discours des formateurs selon les
situations de formation qu’elles se déroulent en salle banalisée comme c’est le cas
habituellement et quand ils utilisent le simulateur, qui rappelons-le, est un magasin fictif
aménagé dans une salle de cours. Ensuite, dans un deuxieme temps, nous réaliserons une
analyse textuelle du discours des formateurs grace au logiciel IRaMuTeQ afin de dégager les
caracteéristiques du discours des formateurs. Dans un troisieme temps nous procéderons a une
analyse des contenus du discours des formateurs en nous appuyant sur la grille que nous avons
construite a partir des composantes de la double approche et enfin dans un quatrieme temps
nous analyserons [Iutilisation du simulateur par les formateurs a travers les indices

d’instrumentation et d’instrumentalisation pour identifier les genéses instrumentales.

6.1 Reépartition du discours des formateurs et des stagiaires

A partir des transcriptions, nous avons compté le nombre de mots prononcés par les stagiaires
et les formateurs. La répartition est présentée en tableau pour chaque séance de formation :
nombre de mots comptés et pourcentage.

La premiére séance observée avec Chantal se déroule sur simulateur avec le groupe CAP Vente.

La formation porte sur un cours de gestion commerciale.

Nombre de mots prononcés dialogue 23 janvier 2018 cours F1 sur simulateur

Colonnel S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8  Colonne2
% Simul 13 19 18 8 3 1 32 6 100
Nb Simul 357 501 468 224 73 37 844 167 2671

Tableau 8 : Nombre de mots prononcés par les stagiaires CAP Vente séance sur simulateur

Le nombre de mots prononcés par les stagiaires sont en interaction directe avec le formateur
dans les échanges individuels. Seul un stagiaire se démarque des autres avec 32 % de mots
prononcés parmi les stagiaires (7 % sur tous les mots prononceés de la séance de formation).
Les interactions formateur/stagiaire sont principalement limitées a 4 stagiaires soit la moitié du
groupe (il faut préciser que le groupe n’était pas complet lors de la séance).

Total mots 14486 100%
Mots stagiaires 2671 18%
Mots formateurs 11815 82%

Tableau 9 : Répartition du discours stagiaires / formateur
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Ces premiers éléments quantifiés nous indiquent que le formateur occupe un temps de parole
trés important avec 82 % des mots prononcés soit plus de quatre cinquiémes du dialogue sur

cette séance de formation.

La deuxiéme séance de formation avec Chantal se déroule en salle de cours banalisée toujours
sur un cours de gestion commerciale et portant sur la méme thématique que le cours qui s’était
déroulé sur simulateur.

Nombre de mots prononcés dialogue 29 janvier 2018 cours F1 en salle banalisée

Colonnel S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 Colonne2
% Simul 15 32 17 1 0 4 1 12 16 1 100
Nb Simul 694 1546 801 63 13 211 59 578 761 48 4774

Tableau 10 : Nombre de mots prononcés par les stagiaires CAP Vente séance en salle de cours

Le groupe est au complet et compte 10 stagiaires. Le nombre de mots prononcés est de I’ordre
du double par rapport a la précédente séance. Nous observons a nouveau une interaction
spécifique avec la moitié du groupe et une stabilité dans les échanges avec 3 stagiaires. S1, S2
et S3 sont en interactivité avec le formateur quelque soit le lieu de formation et I’activité de
formation. Par contre S7 qui était le plus actif lors du cours sur simulateur est quasiment absent

pendant le cours en salle.

Total mots 17087 100%
Mots stagiaires 4774 28%
Mots formateurs 12313 72%

Tableau 11 : Répartition du discours stagiaires / formateur
Le formateur occupe encore une part importante du discours avec 72 % des mots prononcés.

La premiere séance observée avec Albert se déroule en salle banalisée avec le groupe Bac Pro
Commerce. La formation porte sur un cours de communication vente.

Nombre de mots prononcés dialogue 6 février 2018cours F2 en salle banalisée

Colonnel S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 Colonne2

% CM 43 9 3 9 29 1 4 100
Nb CM 387 82 29 82 264 13 38 895
% Simul 34 14 6 32 12 0 1 100
Nb Simul 573 241 107 529 195 0 23 1668

Tableau 12 : Nombre de mots prononcés par les stagiaires Bac Pro Commerce séance en salle de cours

Dans cette séance de formation, le nombre de mots prononcés par les stagiaires sont en
interaction directe avec le formateur dans les échanges collectifs et individuels. Ces données
sont traitées différemment que précédemment car ce cours présente deux séquences bien
distinctes : dans un premier temps le formateur a donné un cours magistral puis a organisé des
improvisations d’entretien de vente dans la salle. Deux stagiaires se démarquent des autres avec

respectivement 43 % et 29% de mots prononcés pendant le cours magistral.
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Les interactions formateur/stagiaire sont principalement limitées a 2 stagiaires, S1 et S5, soit a
peine un quart des stagiaires présents (il faut préciser que le groupe n’était pas complet lors de
la séance).

On retrouve une similitude des données quantitatives pour la deuxiéme partie du cours, le
stagiaire S1 reste actif dans les mots prononcés et un deuxieme S4 également. Il s’agit des deux
stagiaires qui ont participé aux improvisations d’entretien de vente et qui jouaient le rdle de

vendeuses.

Total mots 18202 100%
Mots stagiaires 2563 14%
Mots formateurs 15639 86%

Tableau 13 : Répartition du discours stagiaires / formateur

Sur cette séance de formation le formateur occupe un temps de parole tres important plus de

quatre cinquiémes avec 86% des mots prononcés.

La deuxieme séance de formation avec Albert se déroule sur le simulateur avec un groupe
complet. La thématique traitée est exactement la méme que lors de la précédente séance et en
est la continuité.

Nombre de mots prononcés dialogue 20 février 2018 cours F2 sur simulateur

Colonnel S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 Colonne2
% Simul 10 12 7 9 19 3 4 13 11 13 100
Nb Simul 414 479 291 342 749 100 144 500 418 519 3956

Tableau 14 : Nombre de mots prononcés par les stagiaires Bac Pro Commerce séance sur simulateur

La répartition des mots prononcés par les stagiaires est un peu plus équitable que lors de la
séance en salle banalisée. Chacun participe aux simulations de vente. On constate que S1 est
un peu moins actif et que tous les stagiaires se sont exprimés dont six d’entre-eux avec plus de

10 % des mots prononcés.

Total mots 18429 100%
Mots stagiaires 3956 21%
Mots formateurs 14473 79%

Tableau 15 : Répartition du discours stagiaires / formateur

Sur cette séance le formateur garde un taux encore trés important au niveau de la prise de parole

avec 79 % des mots prononceés sur I’ensemble de la séance.

Ces premiers résultats nous révelent que les pratiques des formateurs sont stables en termes de
prise de parole que le cours se déroule en salle de cours banalisée ou sur simulateur. Le mode
transmissif est trés présent dans les pratiques des formateurs et laisse peu de place a I’expression

orale des stagiaires.
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6.2 Analyse textuelle du discours des formateurs

Nous avons choisi de réaliser une analyse textuelle avec IRaMuTeQ qui signifie « Interface de
R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires »'”. Nous avons
besoin de réaliser une analyse statistique sur le corpus de texte constitué du discours des
formateurs. Nous cherchons a identifier les spécificités et les similitudes sur les formes de ce

corpus.

4 textes sont analysés par le logiciel. L’analyse distingue 3257 formes parmi 47423 occurrences

dont 2213 lemmes.

classe b

273%
o -

Figure 11 : Dendrogramme discours des formateurs par IRaMuTeQ

La classification présentée par ce dendrogramme distingue six classes de formes sur les 48,23
% de segments classés ce qui signifie que le logiciel n’a pu traiter qu’a peine la moitié du
discours des formateurs. Les six classes sont réparties en deux blocs.

Les classes 1, 2 et 4 constituent le premier bloc et regroupent respectivement 10,7 %, 15,8 % et

27,3 % des formes.

17 Présentation en annexe
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Les classes 3, 5 et 6 constituent le deuxiéme bloc et regroupent respectivement 14,2 %, 13,3 %
et 18,8 % des formes.

Nous constatons au travers de ces résultats que chaque bloc correspond a un formateur. Le
premier bloc caractérise le formateur désigné par « F1 » soit Chantal et le deuxieme bloc
caracteérise le formateur désigné par « F2 » soit Albert.

Pour au moins la moitié du discours traité par IRaMuTeQ, les formateurs ont un discours qui

reléve de mondes lexicaux bien distincts.

— | T

classe 5 St classe 1

273 %
simulation forfait démarquer vol
‘ vendads marge connaitre réduire
tior additionnel S oria caddie
’ téléphone s reatats surveillance
parler scanner SU[VB{”QF
euro yuantit antivols
caméra

SERICHE . alcool
accessoire nr vigil
exemple ‘ erreur
principal ) caisse
complémentaire ate personnel
affaire lutter
achat voler
élément pourcentage
utilisation inteme
ram cabine
définir formation
chiffre lutte
intéresser accident
avis exprim
pantalon ) ent
naturellement
maximiser
internet
giga

supplémentaire

Figure 12 : Dendrogramme champs lexicaux des formateurs par IRaMuTeQ

En ce qui concerne Albert, les deux cours donnés portent sur la compétence vendre et les savoirs
associés en communication vente du référentiel du Bac Pro Commerce. On retrouve dans la
classe 3 une sémantique trés proche de ce qui est décliné dans la compétence C3.2 « Réaliser
la vente de produits » et dans la partie savoirs associés S3.6 « La communication appliquée a
la vente ». Pour la classe 5 I’analyse lexicologique nous montre que les mots principaux
appartiennent en priorité au vocabulaire technique utilisé dans la compétence C3.2 et les savoirs
associés S3.6 mais également étendu a une autre partie du référentiel concernant la gestion

commerciale et les objectifs du vendeur.
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Dans cette classe 5 nous constatons que le formateur traite, comme le prévoit le référentiel, les
objectifs de ventes en faisant un lien avec les cours de gestion tout en conservant une ligne

directrice sur la vente.

La classe 6 est particulierement intéressante car les mots principaux utilisés par le formateur
sont : simulation, vendeur, ressentir, communication, situation et positif. L’analyse nous révele
que le formateur s’appuie également sur le référentiel de certification, partie compétences et
savoir-faire. L analyse du corpus nous montre que le discours d’Albert est en cohérence avec
I’ensemble du référentiel de certification Bac Pro Commerce avec deux approches

complémentaires sur les compétences entendues au sens de savoir-faire et des savoirs associés.

En ce qui concerne Chantal, les deux cours donnés portent sur le module gestion commerciale
qui doit permettre aux stagiaires de se préparer a deux spécialités différentes du CAP. La moitié
d’entre-eux est préparée au CAP Employée de Commerce Multi-Spécialités (CAP ECMS) et
I’autre moitié au CAP Employé de Vente Spécialisé (CAP EVS).

Les évaluations sommatives de I’examen organisées par le Ministére de I’Education Nationale
sont différentes selon la spécialité du CAP. Les CAP ECMS seront évalués sur le terrain de
stage en épreuve pratique. Les CAP EVS seront évalués dans le cadre d’une épreuve écrite

selon le calendrier national.

Le deuxieme bloc identifié par IRaMuTeQ attribue & Chantal 3 classes distinctes. La classe 2
présente des mots liés au vocabulaire utilisé en gestion des stocks et particulierement en gestion
de la démarque commerciale. La classe 1 présente un champ lexical qui oscille autour de la
notion de vol et de leur traitement dans les magasins. La Classe 4 s’éloigne quelque peu des
notions de stocks et de démarque liés au vol pour se focaliser sur une sémantique liée a la

gestion des rayons et des produits en surface de vente.

Toutefois I’étude du référentiel mis en adéquation avec le les éléments de cette classe 4 du
dendrogramme, nous permet de tisser un lien entre les trois classes de ce bloc. Dans son
discours, identifie par la classe 4, Chantal utilise également les termes « calculer, commander,
stock, maximum, nombre ». Dans le contenu de son cours, elle semble aborder différentes
notions nécessaires aux stagiaires et conformes aux référentiels pour revenir sur le contenu
principal de son intervention la gestion des stocks, a travers la réception des produits et la

démarque.

L’analyse lexicologique nous montre que Chantal mobilise & travers ses cours plusieurs

éléments des référentiels et communs aux deux spécialités du CAP :
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CAP ECMS : CAPEVS:

C.1 Réceptionner et tenir les réserves C.1 Réceptionner les produits et les mettre
C.1.2 Aider a la réception des produits, a la €n stocks
vérification (quantité, qualité) C.1.1 Aider a la réception et a la
$ | C.1.6 Participer a la lutte contre la démarque  Veérification des produits
§ connue, inconnue C.2 Aider au suivi de I’assortiment
Q| C.2 Maintenir I’état marchand du rayon C.2.3.1 Réaliser des comptages de
§ C.2.1 Approvisionner le rayon, le linéaire produits
© | c25 Participer a la lutte contre la démarque ~ C-3.2 2 Participer a la lutte contre la
démarque
C.3.2.3 Aider a la passation des
commandes
= S.1 Réception et tenue des réserves S.1 Réception et mise en stock des produits
'S S.1.1 La réception S.1.1 La réception
% S.1.5 La démarque S.2 Suivi d’assortiments
o | S.2. Approvisionnement du rayon S.2.4 La disposition des produits dans le
g S.2.4 Le réapprovisionnement linéaire
n S.2.7 La démarque

Tableau 16 : Eléments du référentiel, traités dans le cours de gestion commerciale en CAP

Cette premiere analyse lexicométrique nous permet donc d’identifier que les deux formateurs
observés ont un discours bien dissocié. Ce premier élément de caractérisation des pratiques
nous parait cohérent puisque Chantal et Albert n’interviennent pas dans les mémes contenus de
formation ni dans les mémes niveaux de qualification. Le fait que leur discours soit dissocié et
en adéquation avec les contenus des référentiels qu’ils utilisent pour déterminer les contenus de
formation, nous permettent de postuler que les informations transmises permettent aux
stagiaires d’acquerir les savoirs et connaissances déclinés dans les référentiels dans le but de

construire les compétences.

L’approche IRaMuTeQ ne peut se suffire a elle-méme, elle nous a permis de dégager des pistes
d’analyse et une premiere réponse a notre problématique. Nous allons compléter par un
traitement manuel plus fin en utilisant le cadre de la double approche et une grille d’analyse qui

nous donne la méthodologie a suivre.

6.3 Analyse manuelle du discours des formateurs

L’analyse textuelle réalisée grace a IRaMuTeQ nous assure, pour pratiquement la moitié du
corpus traité que les discours des formateurs sont dissociés ce qui est cohérent avec leur champ
d’intervention professionnel. A partir de cet élément nous pouvons affiner I’analyse manuelle

en comparant les pratiques de chaque formateur avec et sans utilisation du simulateur.
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Nous avons donc a partir des transcriptions des vidéos, classé chaque élément de discours des
formateurs en lien avec le contenu des cours dans notre grille d’analyse et réalisé une approche
quantitative et qualitative des deux composantes visibles (cognitives et médiatives) de notre
cadre théorique : la double approche.

Pour réaliser cette analyse quantitative, nous avons uniquement circonscrit le discours des
formateurs. Pour chacun des deux, nous avons éludé les quelques éléments portants sur des
discours qui ne sont pas en relation avec les contenus du cours et que nous avons estimés ne
pas influencer les pratiques des formateurs. Ces éléments correspondent a moins de 10 phrases

prononcées par chaque formateur sur I’ensemble du corpus.

La quantification du discours est réalisée en comptant le nombre de phrase prononcées par les
formateurs dans chaque catégorie sauf pour I’enrélement ou la comptabilisation des mots a été
préférée.

Les résultats sont présentés dans la grille d’analyse pour chaque formateur suivi d’une analyse
des deux composantes.

6.3.1 Analyse quantitative et qualitative du discours du premier formateur

Le cours donné en plateau technique sur simulateur est une situation de travail inventée par
Chantal. Elle scénarise la séance de formation en demandant aux stagiaires de remettre le
magasin en ordre car les clients ont tout « chamboulé », a cela elle intégre des activités
quotidiennes comme la réception des marchandises et le rangement des rayons.

Les stagiaires sont amenés deux par deux a faire des réceptions et contréle de colis, pendant
que les autres travaillent en rayon avec des grilles permettant d’identifier les stocks, la
démarque et les quantités a commander.

Le cours en salle banalisée porte sur les notions de démarques connues et inconnues. Les
stagiaires ont travaillé au préalable sur deux dossiers type étude de cas que Chantal leur avait
donné, I’objet du cours consiste a reprendre collectivement les dossiers et en faire une

correction.
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Analyse quantitative discours de Chantal

Categories Sous-catégories En plateau technique | En salle sans
avec simulateur simulateur
Savoirs techniques Savoirs réglementaires 1 0
I Savoirs mathématiques 2 14
E Savoirs de gestion commerciale 99 69
%: Connaissances Gestion des stocks 16
O | techniques Marchandisage 29
% Hygiene et sécurité 2 17
é Savoirs langagiers Vocabulaire technique 14 10
g Feed-back Evaluation pratique et orale 15
© Auto-évaluation
Evaluation par les pairs
Connaissances Dévolution 19 153
techniques Organisationnelles 58 10
Monstration Manipulation 12 0
Imitation 0 3
Questionnement Questions ouvertes 70 137
Questions fermées 60 23
Questions rhétoriques 121 61
Questions d’adhésion 27 20
2 Effet miroir 0
-% Effet de loupe 0
:é Accompagnement Individualisation 223
% Encouragement 21 11
% Mise en garde 7 1
é Enrdlement Humour 49 64
= Ironie 44 68
© L égitimisation 9 50
Acquiescement 10 75
Contrariété Hésitation
Méconnaissance 6
Refus 22
Face au silence 3
Evaluation Questionnement oral 99 3
Auto-évaluation 0 0
Evaluation par les pairs 0 0

Tableau 17 : Résultats par catégories pour le discours de Chantal
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Ce tableau 15 nous montre des variations importantes entre les catégories des composantes
cognitives et médiatives selon que le formateur donne son cours sur le simulateur ou dans une

salle.

Analyse de la composante cognitive :

Chantal mobilise davantage de savoirs et de connaissances lors de Iutilisation du simulateur
dont 3 types de savoirs et trois types de connaissances, alors que deux seulement pour chaque

catégorie, lorsqu’elle donne son cours dans une salle banalisée comme a son habitude.

Les savoirs principaux relevant du cours de gestion commerciale sont davantage présents dans
I’usage du simulateur avec quatre-vingt-dix-neuf phrases identifiées pour soixante-neuf phrases

dans le cours traditionnel de type transmissif.

Nous pouvons considérer que Chantal transmet davantage de savoirs et de connaissances aux
stagiaires lorsqu’elle utilise le simulateur.

Les savoirs langagiers sont légérement plus importants également dans I’usage du simulateur
car le champ lexical couvre davantage de catégories. Nous pouvons donc considérer que
I’apport de vocabulaire professionnel ne subit pas de variations dans la situation de formation

qu’elle soit menée avec ou sans simulateur.

Lors du cours en plateau technique sur simulateur, Chantal indique tous les éléments de savoirs
a mobiliser par les stagiaires pour réaliser les exercices pratiques et construire les compétences

visées par le référentiel :

« la commande a prévoir, c’est-a-dire que du coup je me retrouve avec un stock réel, un maximum a
remplir, vous faites la différence entre le stock réel et puis ce qu’il y a a commander et puis on fera la
commande.(...) Donc le stock théorique, la différence entre le stock théorique et le stock réel vous
permettra de voir éventuellement ce qui nous manque et on le constate en connue ou en inconnue (...)

Puisque quand vous étes livré vous enregistrez vos réceptions, etc, les produits qui sortent sont a
constater aussi par informatique donc je vous ai sorti bien évidemment le stock théorique...Donc le
stock théorique, la différence entre le stock théorique et le stock réel vous permettra de voir

éventuellement ce qui nous manque et on le constate en connue ou en inconnue ».

Ces extraits des transcriptions sont considérés comme des savoirs car ils présentent précisément
les procédures et les termes utilisées dans le commerce, dans les pratiques professionnelles et

sont adaptées par le formateur a la situation simulée au niveau de la gestion des stocks.

Nous relevons également des traces de savoirs professionnels mais orientés dans un autre

domaine du programme et qui concerne la gestion des rayons :
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« donc votre linéaire au sol il est 1a non, facing c’est la par exemple, (montre dans le rayon un produit
présenté sur une face) la j’ai un facing, j’ai une fois le produit, d’accord. Si je viens ici (montre produits
sur I’étagere supérieure) j’ai deux facings deux produits, d’accord ? le facing c’est la place prise par
un produit dans le rayon (...) Donc le linéaire c’est la longueur du rayon (écrit en méme temps au
tableau). Le facing, vous voulez que je fasses un petit dessin, nombre de produits et la si je fais ¢a j’en

ai deux, d’accord, ¢ava ? ».

Nous observons que Chantal introduit d’autres savoirs au fur et a mesure que les stagiaires
questionnent ou se retrouvent en difficultés par rapport a la réalisation des taches qui leurs sont

assignées a travers les situations de travail simulées :

« ben la le conditionnement c’est un pot, la ce sera un pot, c’est pas des lots, c’est un pot

le conditionnement c’est ce que, ton article, c’est pas un lot, si j’aurai eu un lot, j’aurai eu 2
conditionnements. non, c’est une bouteille, tu vends ton conditionnement tu vas le vendre & la bouteille.
Si j’avais eu des packs, tu sais de 6 petites bouteilles, mon conditionnement il aurait été pack de 6

bouteilles. le conditionnement c’est comment je le vends ».

Lors du cours qui se déroule en salle banalisée, Chantal travaille avec les stagiaires les notions
de démarques connues et inconnues et utilise des documents issus de manuels scolaires
spécialisés dans les enseignements professionnels. Les stagiaires ont rempli individuellement
deux dossiers avant la séance de cours et Chantal reprend chaque élément des dossiers en cours

collectif ;

« la démarque connue, c’est tout simplement les produits cassés ou périmés, hein enregistrés, c’est
enregistré, dites-vous bien ca hein, enregistrés par les employés. Ca c’est de la démarque connue, c’est
tout simple on a des produits qui sont soit périmés, soit utilisés, soit cassés et qui sont enregistrés dans
le livre de casse par les employés.

La démarque connue représente les produits qui ne sont plus en stock pour des raisons précises. La
démarque connue comporte deux principales causes produits cassés ou périmés. Donc la démarque
connue, les produits cassés, les produits périmés. Elle doit étre identifiée et comptabilisée soit dans le
cahier de casse soit sur informatique. La démarque connue on va la constater soi en bipant avec la
caroline donc informatiquement ou comme vous I’avez vu en bas dans le magasin sur un livre de

démarque, ca c’est les deux possibilités ».

Les savoirs transmis sont guidés par le document et Chantal lis les définitions et procédures

indiqués dans les dossiers.

En ce qui concerne les feed-back, nous avons repéré qu’il y en a trés peu dans le cadre du cours
en salle alors qu’ils sont dénombrés a quinze dans I'usage du simulateur. Les feed-back
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concernent des retours d’information « chargés de savoirs » que le formateur adresse aux

stagiaires lorsqu’ils répondent a une question.

Nous constatons également que Chantal ne suscite pas dans ses pratiques I’auto-évaluation des
stagiaires ni I’évaluation des stagiaires par les stagiaires dans les deux situations de formation.

Analyse de la composante médiative :

Nous constatons des variations importantes dans la composante médiative en fonction de
I’usage ou non du simulateur. Au niveau de la dévolution des connaissances techniques, la
dévolution collective est quasiment absente avec seulement dix-neuf phrases repérées.
Cependant les connaissances organisationnelles permettant aux stagiaires de poursuivre leur
tache est trés presente. La dévolution est ici entendue au sens ou le formateur rend le stagiaire
responsable de sa tache, il nous apparait que I’utilisation du simulateur n’impose pas a Chantal
de médié fortement cet élément et que les stagiaires se responsabilisent sans intervention de la
formatrice. Le contexte de formation apparait comme intégré par les stagiaires lorsqu’ils sont
formés sur le simulateur, mais beaucoup moins lorsqu’ils sont formés en salle de cours. Nous
avons relevé plus de cent-cinquante phrases dédiées a la dévolution du cours en salle, ce qui
nous montre que Chantal accorde une place importante pour le contexte de formation et rendre

les stagiaires responsables dans la compréhension et I’acquisition des savoirs.

L’utilisation du simulateur permet a Chantal d’intégrer des manipulations devant les stagiaires
sur un plan collectif et individuel.

Le questionnement est un élément important des pratiques de Chantal, elles utilisent aussi bien
des questions ouvertes et fermées pour médier les savoirs et connaissances dans les deux
situations de formation avec une dominante dans les questions ouvertes lorsqu’elle donne le
cours en salle a partir des dossiers présentant des études de cas. La catégorie questionnement
présente globalement une certaine stabilité dans les pratiques de Chantal.

La variation la plus importante dans les pratiques se trouve dans la catégorie accompagnement.
En effet nous observons a travers notre analyse que Chantal individualise pratiquement
I’intégralité de la séance a partir du moment ou les stagiaires ont recu les consignes collectives
de départ. Nous observons également que cette individualisation n’est pas réalisée avec tous les
stagiaires et qu’elle est principalement dirigée vers deux stagiaires : Vincent et Louise. Un
retour sur les transcriptions des vidéos nous permet de constater que Vincent sollicite

énormément Chantal tout au long de la séance au fur et a mesure qu’il réalise les taches
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demandées. Pour Louise, c’est Chantal qui se rend compte des difficultés et qui I’accompagne
dans les taches a réaliser afin de lui permettre de progresser dans la situation de travail.

Dans ces individualisations, Chantal répéte jusqu’a dix fois les mémes explications aux mémes
stagiaires. Elle encourage davantage et met en garde sur des points vigilances les stagiaires
lorsqu’elle forme sur simulateur.

En ce qui concerne la catégorie enrblement, Chantal utilise énormément I’humour et I’ironie
dans ses pratiques professionnelles. Notre grille nous permet d’affiner ces deux sous-catégories
et de voir apparaitre qu’elles sont particulierement utilisées lors du cours en salle, rappelons-le,
ou les stagiaires sont assis autour de tables disposées en U pendant toute la durée de la séance
de cours. Les deux autres sous-catégories légitimisation et acquiescement sont peu utilisées sur
simulateur mais trés présent dans le cours en salle. L’approche traditionnelle et collective de
nature transmissive semble nécessiter de la part de Chantal une adaptation de ses pratiques
quant a la valorisation des interventions des stagiaires par le biais d’acquiescement et de

légitimisation des savoirs et connaissances transmises.

Notre grille présente également une catégorie que nous avons intitulée « contrariété ». Les
formateurs sont parfois contrariés dans leur tache et sont ameneés a hésiter et montrer qu’ils ne
savent pas. La contrariété peut également se traduire par les réactions des formateurs soit parce
qu’ils refusent les propositions des stagiaires, soit parce qu’ils doivent gérer des silences
récurrents dans les interactions formateur / stagiaire. Dans le cadre de la séance de cours sur
simulateur Chantal n’a pratiquement pas eu de contrariété mises a part quatre hésitations face a
des questions de stagiaires et trois méconnaissances toujours liées a des questions spécifiques
des stagiaires. Par contre, dans le cadre du cours magistral en salle, Chantal a été beaucoup plus
contrariées dans ses pratiques. Globalement nous nous apercevons qu’elle a également eu des
hésitations malgré le guide que procure les dossiers professionnels sur lesquels elle fait
progresser les stagiaires dans I’acquisition des savoirs. Elle a également manifesté deux fois
plus de méconnaissance face au collectif de stagiaires lorsque ceux-ci évoquent leurs pratiques
dans leur lieu de stage. Ce qui nous intéresse particulierement c’est le nombre de refus que
Chantal a manifesté face aux propositions de réponse des stagiaires. Il nous semble que les
réponses des stagiaires ne sont pas acceptées tant qu’elles ne correspondent pas précisément

aux attentes du corrigé que le formateur utilise pendant le cours.

Pour la derniére catégorie de cette composante médiative, il apparait que Chantal évalue
oralement les stagiaires dans la progression de leurs taches dans le but de les faire progresser,

cet élément est a croiser avec la catégorie individualisation. Dans la seconde situation de
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formation, cette catégorie évaluation n’est pas aussi transparente dans les pratiques. Certes,
Chantal questionne le collectif en fonction des éléments des dossiers professionnels qui guident
la situation de formation mais dans le but de renseigner les supports écrits et non pas d’évaluer

les stagiaires.

Cette premiére analyse nous permet d’établir un premier constat des pratiques professionnelles
de Chantal dans I’'usage du simulateur. La dimension cognitive est fortement présente dans les
enseignements de nature professionnels car le discours est technique et le contenu correspond
aux référentiels des compétences et des savoirs associés. Les savoirs et les connaissances sont
principalement médiés par I’intermédiaire d’élément d’organisation et d’un accompagnement
basé sur I’individualisation au cours de laquelle, Chantal questionne fortement les stagiaires et
manipule devant eux afin de leur permettre de construire leur propre réflexion a travers la

mobilisation des savoirs et connaissances.

Analyse de composante institutionnelle et sociale :
L’analyse des transcriptions des vidéos ne nous a pas permis d’identifier ces composantes, c’est
pourquoi nous utilisons les transcriptions des entretiens d’auto-confrontation en repérant a

I’intérieur les indices transmis par Chantal.

La composante institutionnelle est présente dans les pratiques professionnelles de Chantal, nous

pouvons I’identifier a travers ces propos :

« Quand ils passeront leur examen, donc j’insiste bien sur les termes mais c’est vrai que pffiou »

« Parce qu’ils sont quand méme dans la vente, c’est des calculs de vente, des pourcentages, ¢’est quand
méme énorme, moi je me rends compte qu’il y a du p’tit niveau, faut pas de calculs c’est des gens qui
ne font jamais de calculs, ils sont 1a pour de la vente vente hein. Terminé voila suis dans les rayons et
je vends mais bon un dipldme de vente faut quand méme que tu connaisses le minimum de calculs quand

méme hein, surtout du pourcentage ! parce gque ¢a dans la vente c’est primordial ».

Chantal évoque que les stagiaires ont plutét un niveau faible et montre a travers cette remarque
qu’elle a bien intégré les éléments du référentiels et le niveau attendu pour passer les épreuves

de I’examen. Elle I’integre totalement dans ses pratiques.

Chantal évoque également, de maniére indirecte, qu’elle ne peut prendre le temps nécessaire
avec les stagiaires les plus en difficultés, du fait des programmes qui doivent étre
nécessairement vu dans leur intégralité :

« j’avance un peu plus vite mais a un moment donné quand on a le programme a faire, on est loin quoi,
on est loin et la j’active parce que j’ai pris beaucoup de retard par rapport a certaines personnes

effectivement (...) j’accélére un peu parce que je sais que je vais étre en retard, mais tant pis ».

74



L’analyse des transcriptions des entretiens nous permet d’accéder a deux éléments de la
composante sociale. Le premier releve de pratiques internes a la structure qui consiste a

systématiquement avoir un support visuel pour les stagiaires :

« Il leur faut méme si tu leur expliques, il leur faut quelque chose de visuel, il leur faut & un moment
donné quelque chose sur lequel se raccrocher et étre sir de faire les bons calculs, méme avec ¢a tu

t’apercois qu’il y en a qui savent pas le faire ».
Le deuxiéme élément se réfere au systeme de notation, « la note sur vingt » qui d’aprés Chantal

reste indispensable dans les pratiques pour évaluer et rendre compte aux stagiaires de ses

performances méme en formation professionnelle pour adulte. :

« Chantal : Si on reprend les notes de ces stagiaires-la, t’arrives a les repérer sans probléme. Tu sais
qui a des bonnes notes, qui a des mauvaises notes et méme en ayant, en répétant et en rabachant, tu n’y
feras rien.

Chercheur : Comme quoi la note reste

Chantal : C’est une valeur ouais (...) C’est une valeur, ils ont besoin d’avoir ¢a »
Analyse de la composante personnelle :

Dans les transcriptions des entretiens d’auto-confrontation, Chantal nous explique que les
stagiaires présentent de grandes difficultés de compréhension et que pour pallier ces difficultés
elle associe le geste a la parole et des éléments visuels :

« Caon I"avait vu la capacité de stockage. Et méme la suis pas sre qu’ils ont tous capté dans la, c’est
visuel en plus, je mélange tout (...) J’ai associé le geste et on s’apercoit qu’il y en a méme avec ces 3

choses-1a, c’est tres compliqué ».

La composante personnelle de Chantal est omniprésente dans I’ensemble de son discours, elle
nous apparait comme construite sur ses années d’expérience en tant que formatrice. Chantal
affirme, dans son discours, qu’elle connait bien le niveau de ses stagiaires et qu’elle a bien
identifié leurs difficultés. Elle affirme également que la méthode pour transmettre les savoirs et

les connaissances réside dans la répétition permanente :

« je rabache tout le temps avec elle, elle ne comprend pas, elle ne comprend pas le systéme

(...) il faut vraiment que je fasse pas a pas sachant que méme si j’ai fait pas a pas, je peux lui redonner
demain la méme chose elle va me refaire des erreurs (...) on redonne et on redonne le cadre, apres si 'y
comprenne pas bey ils m’appellent c’est sdr (...) A un moment donné je vais pas m’énerver, je sais que
c’est comme ¢a, du coup je refais, je refais, peut-étre qu’a un moment donné ¢a leur viendra a I’esprit
en disant bey oui on I’a déja fait vingt fois ! Ca serait bien, mais voila au bout d’un moment tu fais, tu

rabaches, tu rabaches, tu rabaches, tu rabaches. Mais la c’est parce qu’on est en action ».
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Ces éléments non visibles dans les vidéos nous semblent trés intéressant pour comprendre
pourquoi nous avons auparavant observer autant de répétition dans les pratiques de Chantal.
Celle-ci nous explique, comme une fatalité, que de toute fagon c’est pour elle la seule maniére

pour que les stagiaires retiennent a un moment donné les contenus qu’elle leur transmet.

Nous n’avons pas observé autant de répétition dans la séance de formation en salle de cours ni

d’individualisation et I’entretien nous permet de comprendre pourquoi :

« La ¢a ne me géne pas, on est en action donc je fais, je refais, je refais que en cours je pense que c’est
tellement usant de dire dix fois la méme chose avec dix produits différents, comme c’est toujours, c’est
pas concret finalement, on essaye d’imaginer, on refait des tableaux, au bout d’un moment je pense
qu’effectivement je finirai par m’énerver. La comme tout le monde est actif, tout le monde fait quelque
chose bey c’est vrai que voila c’est pas grave on va reprendre avec lui et rebelote. Ouais c’est
completement différent en terme, en terme d’approche, de conduite du cours, c’est plus léger comme ¢a

méme si on est sollicité beaucoup mais c’est plus light ».

Chantal nous donne un indice trés intéressant sur sa pratique quant a la mise en action des
stagiaires. Méme si elle est fortement sollicitée et qu’elle tient la station debout quasiment
permanente pendant plus de deux heures alors qu’elle reste assise en salle de cours, former sur
le plateau technique lui semble plus facile a gérer qu’une séance de cours traditionnelle. Elle
affirme étre plus patiente et plus disposée a répéter plusieurs fois les mémes choses aux
stagiaires alors que dans une autre situation de cours, elle ne le ferait pas sans s’énerver, selon

elle.

« la le fait d’aller sur le plateau technique ils sont en phase, enfin ils sont en pleine action, je suis
disponible autrement, je ne déroule pas mon cours. lIs font un truc, j’ai pas compris, hop je m’occupe
d’un point particulier avec eux, c’est vrai que ¢a permet quand méme autre chose, on a pas un suivi
voila de cours réel, la on individualise le cours, toi t’as pas compris ¢a je fais, toi t’as compris alors on
repasse sur, c’est vrai que chaque point est différent et du coup c’est une attente différente que quand
on est en cours bey voila on explique et on réexplique mais il y en a qui ont compris et qui finisse par
s’ennuyer parce que les autres ont toujours pas compris, c’est ce qui se passe et & un moment donné on
peut pas freiner tout le monde, donc le cours, le cours il finit par ok t’as pas compris, on se revoit, je te
redonne des exercices a part, c’est ce que je fais, je leur donne pour ceux qui ont eu du mal avec la
compréhension, je leur redonne, ils ont des exercices qui sont disponibles au CDR pour travailler en

aparté sur les éléments qui bloquent ».

Dans son discours, Chantal nous révéle un autre élément, pour elle former sur le plateau
technique, ce n’est pas vraiment « donner un cours », ¢’est individualiser les apports en matiére

de savoirs et savoir-faire selon les besoins individuels des stagiaires. Nous pouvons interpréter
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que c’est I’'usage du simulateur qui lui permet de modifier ses pratiques, elle nous dit étre
« disponible autrement » et pouvoir interagir individuellement avec les stagiaires alors qu’elle

ne semble pas pouvoir le faire lorsqu’elle forme dans une salle classique.

Nous admettons donc largement que I’'usage du simulateur influence nettement les pratiques de
Chantal. Cette influence sera analysée en utilisant le cadre des geneses instrumentales dans une
prochaine partie.

6.3.2 Analyse quantitative et qualitative du discours du deuxiéme formateur

Nous reprenons la méthode que nous venons d’utiliser pour analyser le discours de Chantal
pour maintenant déterminer les pratiques d’Albert.

Les sous-catégories ont été modifiées dans les catégories savoirs techniques et connaissances
techniques afin d’étre en adéquation avec les contenus transmis dans les cours d’Albert.

Le cours donné en salle par Albert porte sur des enseignements techniques relatifs aux
différentes étapes que doit suivre un vendeur dans la relation client. Il découpe la séance de
formation en deux temps : des apports théoriques et ensuite des simulations en salle tres axées

sur des improvisations avec quelques articles de prét a porter.

Le deuxieme cours se déroule en plateau technique, Albert organise des simulations de vente

dans lesquelles les stagiaires jouent tout a tour le rdle du client et du vendeur en bindme.
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Analyse quantitative discours d’Albert

Catégories Sous-catégories En salle sans En plateau
simulateur technique avec
§ simulateur
= | Savoirs techniques Savoirs de gestion commerciale 0 3
§ Savoirs Communication vente 72 22
8 Connaissances Connaissances comportementales 20 3
S | techniques
é Savoirs langagiers Vocabulaire technique 17 6
§ Feed-back Evaluation pratique et orale 4
Auto-évaluation 0
Evaluation par les pairs 4
Connaissances Dévolution 104 177
techniques Organisationnelles 44 69
Monstration Manipulation 1 16
Imitation 2 9
Questionnement Questions ouvertes 123 45
Questions fermées 37 27
Questions rhétoriques 275 193
Questions d’adhésion
2 Effet miroir
-% Effet de loupe
S | Accompagnement Individualisation 75 163
% Encouragement 54 17
% Mise en garde 25 26
é Enrdlement Humour 157 435
= Ironie 2 69
© Légitimisation 147 0
Acquiescement 21 12
Contrariété Hésitation
Méconnaissance
Refus
Face au silence 25 17
Evaluation Questionnement oral 9
Auto-évaluation 4
Evaluation par les pairs 4

Tableau 18 : Résultats par catégories pour le discours d’Albert

Ce tableau 16 nous indique également des variations importantes entre les catégories des deux

composantes visibles de la double approche en fonction de I’'usage du simulateur.
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Analyse de la composante cognitive :

Les apports cognitifs en termes de savoirs et connaissances professionnelles sont
indéniablement plus présent collectivement lorsque le cours se déroule en salle avec 3 fois plus
d’éléments transmis.

En salle de cours le formateur utilise des techniques transmissives pour transmettre les savoirs,

il s’appuie également sur un document écrit qu’il a créé et distribué aux stagiaires.

« Accueil SBAM, on commence déja dans les outils c’est bien. Donc au niveau de I’accueil effectivement
il yale SBAM. Apres il y a des petits ajouts effectivement, d’accord, pour en étre plus adapté a la réalité
aussi du terrain, qu’est le regard effectivement qu’on pourrait rajouter (...) vous avez des questions
précises a poser selon le théme ou vous étes selon le magasin ou vous étes, d’accord, et I’idée c’est ca,
c’est de restreindre parce que derriere on nous dit par rapport a votre besoin, par rapport aux criteres
de choix, par rapport a vos mobiles d’achats (...) L’empathie c’est d’une maniere générale se mettre a
la place de I’autre (...) Donc il y a plusieurs techniques, on I’a vu hein, de conclusion, la conclusion

directe, la conclusion peau de I’ours, etc..., on peut amener ¢a de différentes manieres »

Les feed-back sont plutét stables d’une situation de formation a une autre bien qu’on détecte
davantage de retours du formateur dans le cadre de I'individualisation lors de I'usage du

simulateur.

« Donc a I’intérieur vous avez parlé du SBAM accueil client la on revient sur la vente vraiment a
proprement dite, d’accord effectivement voila cette... quand on parle de SBAM ce que je disais c’est
pas, faut pas juste connaitre le titre par cceur pour étre, d’accord pour avoir ce qu’on appelle la SBAM
attitude d’accord pas juste dire ouais je sais ce quoi le SBAM, c’est pas le fait de savoir c’est le fait
d’appliquer »

Les feed-back retenus sont des retours d’informations du formateur vers les stagiaires. A partir
des réponses des stagiaires, le formateur reprend et va plus loin dans la transmission
d’information en complétant par du savoir, des connaissances ou des données techniques quant

a I’'usage de cette information.

Analyse de la composante médiative

L’analyse de cette composante révéle également de nombreuses variations dans les pratiques
d’Albert. Les connaissances techniques caractérisées par la dévolution et les informations
d’ordre organisationnelle sont plus nombreuses lorsque le cours est donné sur le simulateur.
Dans les deux situations de formation, Albert médie fortement le contexte professionnel afin de
rendre les stagiaires responsables de leurs taches et de faire des liens avec les savoirs.
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La dévolution observée en salle de cours est d’ordre collective.

« c’est pareil vous le vivez cette situation, vous le vivez, vous avez pas le temps de vous dire euh le
soncas alors je coche c’est quoi la sécurité, non, forcément c’est instinctif c’est rapide c’est tout de
suite, analyser (...) vous étes tous maintenant expérimenter en entreprise, vous avez de I’expérience
donc vous savez que il y a différents profils de clients il y a des clients qui parlent tres vite, y a des
clients qui parlent doucement, y a des clients qui beh a un moment donné parle en tout cas ont une
communication qui est pas tres facilement perceptible on arrive pas trop a comprendre ce qu’ils veulent

dire, erreur fatale c’est d’interpréter ».

Ces deux extraits issus des transcriptions traitées dans le tableau d’analyse nous montre
qu’Albert s’adresse au groupe et valorise, en quelque sorte, les stagiaires en s’appuyant sur
leurs expériences pour leur faire prendre conscience qu’au-dela du savoir, la mise en pratique

est indispensable.

Sur simulateur nous observons des pratiques particuliéres, la dévolution part de la simulation

individuelle réalisée par le stagiaire pour ensuite étre traitée collectivement par le formateur.

« Alors vous avez dit qu’il manquait dans la recherche des besoins, je dirais aussi qu’il manquait dans
la partie argumentation, d’accord, quand on propose des produits, d’accord, ¢’est un produit que vous
avez sélectionné donc c’est qu’il y a des motifs normalement derriere, c’est pas juste au hasard sinon
dans ce cas-la vous laissez la cliente le faire donc faut quand méme argumenter (...) Je vous donne un
exemple sur la fin quand tu pars sur la chemise, tu dis la couleur, etc.. y a pas que la couleur sur une
chemise (le formateur prend un vétement et montre) y a des motifs, y a beaucoup de choses, y a la coupe,
etc... d’accord. Parce que la finalement qu’est-ce qui va se passer ? Ah bey oui, mais non y a pas de
motif, c’est tout nan c’est pas terrible. Donc déja hop faut des motifs ok !? etc etc donc on peut encore
essayer de plus cibler. En fait vous avez compris que tout ce que vous avez fait a partir de la recherche
des besoins, vous permet de gagner du temps derriére. Si vous I’avez pas fait, vous allez rencontrer des

murs comme ¢a ».

Cet extrait de traces relevé dans le tableau d’analyse de la séance sur simulateur illustre les
pratiques du formateur quant a la dévolution mise en ceuvre. Pour faire des liens entre le savoir
et les stagiaires, Albert s’appuie sur la simulation qu’il vient d’observer ou les remarques des
autres stagiaires, afin de créer une prise de conscience dans I’intérét de la tache demandée par
rapport a la mise en ceuvre du savoir. 1l utilise également la manipulation de produits pendant
la séance sur simulateur et se préte a des imitations souvent humoristiques, il s’agit la encore
d’une variation importante de ses pratiques puisque ces observations ne sont pas réalisées lors

du cours en salle.
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Une autre variation significative est observée quant a la médiation par le questionnement. Albert
integre chaque élément de savoir par un questionnement des stagiaires et rebondit sur les
réponses de ces derniers afin d’amener au fur et & mesure les savoirs et connaissances en cours
collectif. Les questions ouvertes et de rhétoriques sont majoritairement présentes dans

I’observation alors qu’elles sont moins fréquentes lors de I’'usage du simulateur.

L’usage du simulateur semble également influencer les pratiques professionnelles d’Albert en
ce qui concerne I’accompagnement des stagiaires. En effet nous constatons une part importante
du cours tournée vers I’individualisation. Nous retrouvons cette part d’individualisation lors de
du premier cours observé lorsqu’Albert a organisé des simulations en salle, nécessitant de la
part des apprenants une grande improvisation pour réaliser la tiche demandée. Pour médier via
un accompagnement des stagiaires, Albert encourage et met en garde sur des points de
vigilances. Il apparait que les encouragements sont majoritairement utilisés lors du cours
collectif en salle et que les mises en garde sont stables quelque soit le lieu de formation en

collectif ou en individualisation.

Pour obtenir une réelle activité cognitive, Albert enr6le les stagiaires a travers I’humour et
I’ironie notamment dans I’usage du simulateur alors que la forme d’enr6lement dominante dans
le cours en salle est la légitimisation des informations transmises. Dans chaque situation de

formation, Albert acquiesce en signe de validation des réponses des stagiaires.

La catégorie contrariété observée est stable dans les pratiques de notre formateur. En effet, avec
ou sans usage du simulateur pour former les stagiaires, il doit faire face de facon égale a des

silences récurrents des stagiaires face aux questions qu’il pose.

La derniére catégorie observée est I’évaluation. Albert évalue peu les stagiaires dans chaque
situation, il pratique un questionnement oral pour vérifier les connaissances des stagiaires.
Malgré de nombreuses tentatives lors des simulations pour permettre aux stagiaires de s’auto-

évaluer, le formateur recoit peu de coopération des stagiaires :

« Comment tu I’as ressenti ?
alors comment t’as appréhendé tout ¢ca ? comment tu as géré cette situation ?
Alors, quel est ton ressenti ? pourquoi pas a l’aise ?

Vanessa quel est ton ressenti ? alors horrible pourquoi ? Alors comment t’as géré ces difficultés ? »

Les réponses formulées par les stagiaires sont peu constructives pour permettre une auto-
évaluation efficiente :

« bey c’est pas pareil qu’en magasin (...) y avait du monde, c’est pas pareil
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C’est compliqué (...) quand tout le monde nous regarde comme ¢a
En magasin on a plus de possibilité que Ia c’est quand méme assez restreint et puis c’est des

personnes qu’on cotoie tous les jours donc c’est pas le méme contexte »

On observe également peu de coopération lorsque le formateur provoque des interactions

stagiaires / stagiaires en leur demandant d’évaluer la performance de leur collegue :

« Vous avez noté autre chose ? nan ? autre chose ? pas d’autres remarques ?

D’autres remarques ? Nan ?

Est-ce que vous avez d’autres remarques par rapport a cette simulation ? nan ? pas d’autres
remarques ?

Nan ? pas d’autres remarques ?

Ensuite ? Est-ce que vous avez des ... non ? Par rapport a ce qu’on vient de dire vous avez pas de... ?

Est-ce que vous avez noté autre chose ? (personne ne répond) nan ? »

Cette catégorie peut étre croisée avec celle observée sur la contrariété en termes de gestion des
silences récurrents et peut nous expliquer pourquoi I’humour est tres présent dans les pratiques
du formateur. Cette forme de médiation lui permet de pallier le manque d’engagement des
stagiaires sur I’ensemble des taches demandées que ce soit dans la simulation elle-méme, I’auto-

évaluation et I’évaluation par les pairs.

L’ analyse des composantes visibles du cadre de la double approche nous permet d’établir un
premier résultat quant aux variations et aux stabilités des pratiques d’Albert dans I’'usage ou
non du simulateur.

La dimension cognitive est majoritairement présente lorsqu’Albert passe en mode transmissif
collectif alors que la dévolution, I’individualisation et I’enrdlement sont les catégories majeures

de ses pratiques dans I’usage du plateau technique.

Analyse de la composante institutionnelle et sociale :

Comme précédemment I’analyse des transcriptions vidéo ne nous a pas permis d’identifier ces
composantes, nous analysons donc a présent les transcriptions de I’entretien d’auto-

confrontation qui a été mené avec Albert.

Les traces repérées dans les transcriptions nous permettent de confirmer que la composante
institutionnelle est complétement intégrée dans les pratiques de ce formateur au niveau des

programmes et des modalités de préparations aux épreuves de I’examen :
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« méme dans le cadre de la VUC ils ont a les présenter donc on revient la-dessus (...). Exactement,
parce qu’en fait j'oublie jamais qu’on est dans un bac professionnel commerce on est a visée

professionnelle, a visée métier donc tu peux pas faire a un moment donné que du théorique »

Elle est également intégrée par Albert au niveau de contraintes institutionnelles locales sur les

temps de formation alloués pour faire les programmes et préparer les stagiaires aux examens :
« t’as pas 45 heures de cours donc t’essayes d’optimiser les choses, mais bon »

En ce qui concerne la composante sociale, nous savons que les formateurs ont coutumes de
donner des documents écrits aux stagiaires. Contrairement a Christine, Albert synthétise ses
documents et les crée lui-méme, il ne s’appuie pas sur des écrits issus de manuels scolaires ou

autre ressource :

« Quais c’est vrai que je leur ai donné un document synthétique, je redonne pas mal de choses, ouais il

N’y a aucune prise de notes ».

Nous pouvons également affirmer qu’Albert a bien intégré dans ses pratiques le fait qu’au-dela
de la préparation au diplome, la formation professionnelle a pour vocation de professionnaliser

les stagiaires sur des métiers :

« la c’est I’occasion justement idéale parce que encore une fois c’est vrai qu’on les prépare au dipléme,
mais on n’oublie jamais, mais aussi au métier, le métier faut aller un peu plus loin, faut aller plus loin
et en tout cas il faut bien compléter I’ensemble, c’est vrai que c’est pas forcément évident, dans les
bouquins tu vas pas avoir toutes ces situations-1a, ces pratiques-la tu I’auras pas donc la forcément ils
voient tout de suite les anomalies, les choses qu’ils peuvent rectifier et qui peuvent leur servir beaucoup

quand ils seront dans le cadre professionnel »

Dans cette déclaration qui est faite lorsqu’il visionne une simulation de vente de stagiaires,
Albert nous donne un autre élément trés intéressant. En effet il nous révéle que le fait de pouvoir
utiliser le plateau technique comme simulateur pour mettre en situation professionnelle les
stagiaires dans leur apprentissage, permet d’atteindre une autre dimension de la formation qui
ne se résume pas a préparer un dipléme mais bien de travailler les savoirs techniques et savoir-

étre dans un métier ou ce sont des compétences dominantes.

Analyse de la composante personnelle :

Nous avons en premier lieu repérer des traces de cette composante dans les transcriptions
vidéos :
« j’ai participé a des formations sur la vente (...) j’ai fait un suivi de stage, euh c’est un[peu audible]

gamin dans un carrefour market (...) ¢ca ¢a remonte souvent, c’est ce que je constate moi dans les ventes,
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il manque des précisions (...) moi j’ai déja vu des vendeuses, moi j’ai été méme victime de ¢a (...) Moi
j’ai vu la personne elle a pris la veste quoi ».

Dans son discours adressé aux stagiaires pendant les cours, Albert fait souvent référence a ses
expériences passées dans le métier de vendeur puis de manager. Il s’appuie également sur ces
expériences actuelles de responsables de formation en charge des suivis et évaluations des
stagiaires sur leur lieu de stage, enfin il évoque des expériences plus personnelles de client en

magasin.

Nous retrouvons les mémes indices dans I’entretien d’auto-confrontation qui confirme une

composante personnelle tres forte dans les pratiques professionnelles d’Albert :

« c’est vrai que je suis tres actif. Je pense aussi que ¢a fait partie de ma personnalité, j’étais comme ca
aussi dans le commerce (...) c’est aussi mon cOté expérience professionnelle, qui fait que voila je
connais toutes les difficultés, les points positifs ou négatifs du métier (...) par rapport au métier moi tout

de suite je vois toujours qualité compétences liées au métier ».

Albert rend tout a fait visible cette composante et nous montre qu’elle est au cceur de ses
pratiques professionnelles notamment lorsqu’il donne des exemples en cours transmissif ou

lorsqu’il forme sur simulateur :

« C’est des situations de vente que j’ai déja rencontrées, en fait c’est les difficultés que tu rends compte
toi quand tu as été vendeur et méme quand t’étais manageur, des retours d’expérience et tu te dis tiens
c’est des choses qui peuvent te mettre en difficulté (...) j’ai un bagage dans la téte de profil de client, je

m’adapte a chaque fois ».

Il mobilise ses anciennes pratiques pour les transmettre aux stagiaires et les utilise également

parfois pour Iégitimiser les connaissances et savoirs qu’il transmet.

La composante personnelle d’Albert est tres riche, en plus d’une solide expérience en
commerce, qu’il fait partager aux apprenants afin de les rendre plus engagés dans leur

formation, il utilise I’lhumour et explique pourquoi :

« Alors en fait j’utilise pas mal I’humour dans mes cours parce que a un moment donné ¢a permet de
détendre, de détendre et pis surtout comment dire je pense aussi que c’est positif, ca crée un lien avec

le groupe ».

Tout comme Chantal, nous cernons dans le discours d’Albert que la répétition dans la

transmission des connaissances et des savoirs est importante :

« Donc voila encore une fois j’essaye de lui expliquer toujours d’expliquer les choses (...) Je revois, ¢ca

été vu il n’y a pas si longtemps que ¢a et voir s’ils sont capables quand méme de me ressortir des choses,
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de voir vraiment concrétement s’ils mémorisent les choses ou pas quoi et la c’est flippant quand tu vois
gue tout le monde n’a pas retenu les notions c’est vraiment flippant, c’est flippant tu te dis pourtant tu
I’as donng, tu I’as donné a I’écrit, tu I’as donné oralement, tu I’as donné en simulation, en mise en
situation voila (...) justement je refais le cours aussi parce que, pourquaoi je refais ¢a parce que justement
tu te dis attends, je vais quand méme leur donner si c’est pas encore enregistré, une fois de plus pour

qu’ils enregistrent, mais briévement ».

A travers cette déclaration nous percevons une inquiétude de la part de ce formateur. Malgré de
nombreuses interventions sur le méme sujet et une approche composite dans la médiation avec

support écrit, oral et gestuel, les objectifs peinent a étre atteints.

Nous avons relevé un dernier élément a la fin de I’entretien d’auto-confrontation qui nous parait
éclairer I’ensemble des pratiques professionnelles d’Albert. Ce moment se situe lors du

visionnage de la derniére séquence de la vidéo :

« finalement dans ma communication avec eux, c’est vrai qu’a ce moment-la je pense que je suis en
mode manager, suis vraiment manager avec une équipe en fait et c’est vrai que ¢a me rappelle quand
j’étais manager, quand je me vois comme c¢a je leur parle c’est comme si je parlais a mon équipe en
fait, mais c’est vrai qu’a ce moment-la je suis comme ¢a, vraiment, je reprends mon réle de manager
que j’étais et je leur donne des conseils, des simulations et du coup c’est vrai que voila. Et c’est vrai
que la je le vois sur la derniere action, mais en fait depuis taleur je fais ¢a je me rendais pas compte tu

VOIS ».

L’usage du simulateur transforme les pratiques d’Albert, finalement il passe du rdle de
formateur a celui de manager qu’il était auparavant, ce qui nous éclaire sur la place que prend
cette composante personnelle dans ses pratiques et I’influence qu’elle exerce particulierement
sur la composante médiative. Nous traiterons dans la partie suivante I’interaction avec le

simulateur en tant qu’artefact dans le cadre de I’approche instrumentale.

6.4 Analyse de I’'usage du simulateur dans la médiation des savoirs

Nous utilisons le cadre des geneses instrumentales car nous cherchons a savoir comment les
formateurs se servent du simulateur en tant qu’artefact et comment ils I’instrumentalisent pour
médier les savoirs et les connaissances.

Nous analysons les transcriptions des vidéos et des entretiens d’auto-confrontation pour
récupérer des indices qui caractérisent comment le magasin sert de médiation entre le formateur,
les stagiaires et les savoirs.

Nous identifions des traces d’instrumentation et d’instrumentalisation pour éclairer quels

aspects du magasin fictif en tant que simulateur sont instrumentés ou pas par les formateurs.
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Nous focalisons notre analyse sur une seule des activités mises en situation dans les cours de

Chantal : I’analyse des produits en rayon pour déterminer les quantités a commander.

6.4.1 Instrumentation

Au cours de leurs taches, les formateurs ont instrumente et instrumentalisé le magasin fictif en
I’utilisant comme outil de médiation des savoirs. Nous relevons principalement des traces de
monstration dans les pratiques des formateurs qui se caractérisent par des schémes d’utilisation

pour créer I’interaction entre les savoirs et les formes.

Chantal oriente son action a travers des schemes structurés. Elle est en relation directe avec
I’artefact a partir duquel elle a identifié ses potentialités et construit ses schemes d’utilisation.
Elle présente les différents éléments qui composent I’artefact et leur fonctionnement au collectif

de stagiaires en associant le geste a la parole :

« donc votre linéaire au sol il est la non, facing c’est la par exemple, (montre dans le rayon un produit
présenté sur une face) la j’ai un facing, j’ai une fois le produit, d’accord. Si je viens ici (montre produits
sur I’étagere supérieure) j’ai deux facings deux produits, d’accord ? le facing c’est la place prise par
un produit dans le rayon (formatrice se déplace en téte de gondole et montre un autre facing aux

stagiaires) La j’ai un facing de deux, la j’ai un facing de un ok ».

Chantal mobilise I’artefact dans son action pour expliquer les différents éléments qui le
compose aux stagiaires. Ici, I’artefact est réduit a la double gondole utilisée pour que les
stagiaires réalisent la tache assignée. Pour réaliser cette tache, Chantal crée une interaction entre
I’artefact et I’objet qui est définit par les savoirs a mobiliser pour déterminer les éléments de
gestion des produits dans le but de déterminer les quantités & commander pour réapprovisionner
le rayon. L’artefact lui sert de support de cours pour redonner les définitions des savoirs

langagiers.

Les contraintes et potentialités de I’artefact sont explicités par la monstration afin de permettre
aux stagiaires de résoudre le probleme donné dans les objectifs de la séance de formation.
Cette action instrumentée permet & Chantal de médié le savoir en rappelant notamment dans
notre extrait la définition du terme facing qui est systématiquement utilisé dans les référentiels
et les pratiques professionnels des vendeurs.

Lorsque Chantal explique la mission confiée aux stagiaires, elle leur donne la procédure a suivre
pour pouvoir déterminer la capacité de stockage des produits dans les étagéres de la gondole.
Elle utilise des schemes d’action instrumentée comme I’analyse des quantités en rayon, en stock

réels et en stocks théorique tout en utilisant des schemes d’usage comme le calcul (addition,
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soustraction et multiplication), la prise de mesure et I’étude de la forme géométrique du produit
pour conduire la reproductivité et I’assimilation des stagiaires afin qu’ils réalisent par eux-

mémes par la suite.

« je vais prendre ma boite a ceuf, ma boite a ceuf la ici elle est calculée, mais imagine que t’aies pas,
que tu I’aies pas dans les rayons. La on sait qu’on va avoir un seul facing (formatrice prend également
un meétre a mesurer) ok, on ne sait pas combien on va en avoir en hauteur, on ne sait pas combien je
vais avoir en profondeur donc faut que je calcule tout ca. Donc la pour calculer je vais calculer la
hauteur visuelle qui est de 25 (elle prend la mesure de la hauteur du rayon devant les stagiaires) ¢a
c’est la hauteur maximum que j’ai dans mon étagere ma hauteur elle est de 25, ¢a c’est I’étagére mon
produit il est de combien (mesure le produit) approximativement on va dire 8 hein histoire de... (note

toutes les mesures au tableau et fait le calcul) ma hauteur de mon produit c’est 8 ».

L’analyse des pratiques d’Albert dans I'usage de I’artefact montre également un usage
principalement tourné vers la monstration. 1l ne se sert que d’une partie de I’artefact comme
Chantal pour focaliser sur la zone vente conseil. Albert donne des scénarii aux stagiaires pour
qu’ils réalisent des simulations d’entretien de vente. Ces situations de vente issues de ces
expériences passees ne sont pas construites a partir des potentialités de I’artefact car comme il
nous le révéle dans I’entretien d’auto-confrontation il a « un bagage de situations dans sa téte »

et il mise fortement sur I’improvisation des stagiaires comme observée dans les videos.

I1 met en ceuvre des schemes d’utilisation en utilisant les produits du simulateur pour étayer

des connaissances, corriger des attitudes et des gestes professionnels :

« Dans le domaine du prét-a-porter c’est primordial, vous montrez une robe a une cliente, y a pas mieux
qu’elle regarde (formateur montre avec un vétement comment présenter le produit a une cliente) si elle
a le temps de I’essayer alors la c’est encore mieux. (...) Si vous le présentez voila (il montre deux
produits en méme temps) on c¢a et ¢ca éventuellement, non ? vous aimez pas bon... (ils reposent les
vétements cintrés sur le portant) faut y croire, faut croire en vos produits, c’est pas toujours évident !
Vous travaillez dans des structures, les produits vous y croyez pas forcément, mais vous étes payé pour
y croire, d’accord, c’est la réalité sinon faut changer d’emploi. Donc la faut y croire et faut vraiment
étre plus convaincant, voila. (...) Je vous donne un exemple sur la fin quand tu pars sur la chemise, tu
dis la couleur, etc.. y a pas que la couleur sur une chemise (le formateur prend un vétement et montre)

y a des motifs, y a beaucoup de choses, y a la coupe, etc... d’accord ».

Ici, Albert instrumente I’artefact pour médier les connaissances entre les sujets et les savoirs.
Au-dela du style transmissif, il associe le geste et la présentation de produits concrets pour
médier les informations qu’ils souhaitent que les stagiaires intégrent et conceptualisent dans
leurs propres pratiques professionnelles. Il se sert de I'artefact et de ses potentialités pour
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permettre aux stagiaires une prise de conscience de leurs erreurs ou des points a travailler pour

étre opérationnels dans les situations de vente conseil.

6.4.2 Instrumentalisation

L’instrumentalisation se produit lorsque les formateurs attribuent au magasin des fonctions
d’interface médiative entre le savoir et les formés
L’objectif du cours de Chantal est de former les stagiaires aux notions de démarque et de

réapprovisionnement du rayon.

Chantal instrumentalise le magasin en enrichissant les propriétés de celui-ci dans le but de créer
un nouvel outil permettant de réaliser d’autres activités. Ici elle dote Iinstrument, en lui
appropriant de nouvelles potentialités, de nouvelles fonctionnalités. La gondole qui permet la
présentation des produits va étre utilisée comme moyen de déterminer les quantités de

marchandises a prévoir pour la prochaine commande.

« je vais vous donner, donc le travail c’est de faire un recensement des produits, euh qui se trouvent en
rayon ok donc vous allez avoir chacune une fiche (...) vous me calculez le nombre d’articles que vous
avez en rayon sachant qu’il y a eu un peu de fouillis donc vérifiez bien partout si tout est en place, (...)
vous allez reprendre vos articles, je vous ai mis 6 articles a peu prés chacun, vous allez reprendre le
prix unitaire, vous allez me calculer, on va voir un peu le calcul de la capacité a mettre en rayon pour
préparer finalement vos besoins pour remplir la globalité du rayon (...)Ensuite bey la commande a
prévoir, c’est-a-dire que du coup je me retrouve avec un stock réel, un maximum a remplir, vous faites

la différence entre le stock réel et puis ce qu’il y a a commander et puis on fera la commande ».

L’instrumentalisation de I’artefact par Chantal permet, au-dela des compétences et des savoirs
associés du référentiel, de faire travailler d’autres savoirs aux stagiaires, notamment dans
I’usage des mathématiques. Nous I’observons dans I’entretien auto-confrontation et nous avons

relevé les traces suivantes dans les transcriptions pour étayer notre argument :

« La on est vraiment sur du calcul, méme si le calcul il est écrit, mais la je prends I’objet et je montre
comment faire le calcul, donc derriére ¢a logiquement, I’oral plus le visuel plus la mise en application
avec le produit, normalement ils sont capables de le faire (...) Le c6té manipulation d’un produit
différent de I’autre ou une bouteille par rapport a un produit qui est carré, etc... bey voila c’est, ¢a

semble, c’est comme la bouteille bey on fait comment pour la calculer ».

Pour Chantal, la manipulation pratique des produits en magasin facilite la compréhension et la
réalisation des calculs de bases qui doivent étre maitrisés pour réaliser les activités liées a la

gestion des produits. Elle instrumentalise donc I’artefact dans le but non seulement de permettre
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la réalisation des activités du cours, mais aussi de faciliter I’appropriation des méthodes de
calculs qui pourront étre transférées ensuite dans des études de cas écrites.

Nous avons également releve une instrumentalisation de I’artefact dans les pratiques d’Albert.
L’artefact permet de réaliser des simulations d’entretien de vente a partir de produits de prét a
porter. Cependant, afin de permettre la réalisation de sa propre tache et celle du stagiaire, Albert
a opéré une transformation des potentialités de I’artefact afin d’atteindre les objectifs qu’il s’est
fixeés pour sa séance de formation. Albert dote I’instrument d’une nouvelle potentialité en
introduisant des nouveaux produits, des téléphones portables, issus spontanément d’une
collecte effectuée dans le groupe. Il transforme un meuble en présentoir d’articles en
téléphonie :

« Ouais, on peut faire sur les téléphones. Par contre il va falloir, moi je vais poser mon superbe iphone
10 (rire des stagiaires) on va les mettre la (il les installe sur la table de présentation des produits avec
S3) (...) ben oui, mais si vous avez des clients qui ne veulent pas de smartphone. (formateur finit

d’installer les 6 téléphones) superbe ».
6.4.3 Apports du simulateur pour les formateurs

Lors des entretiens d’auto-confrontation, les formateurs ont déclaré différentes informations
quant a l'usage du plateau technique et ce qu’il leur apporte dans leurs pratiques

professionnelles.

Pour Chantal, la médiation des savoirs sur simulateur permet d’adapter ses pratiques
professionnelles et d’obtenir d’autres résultats en matiére de performance et d’implication des

stagiaires :

I Rendre actif les stagiaires et donner un cours plus attractif

« La comme tout le monde est actif, tout le monde fait quelque chose bey c’est vrai que voila c’est pas
grave on va reprendre avec lui et rebelote. Ouais c’est completement différent en terme, en terme
d’approche, de conduite du cours, c’est plus Iéger comme ¢a méme si on est sollicité beaucoup, mais

c’est plus light ».

I Les mettre en difficultés pour favoriser les apprentissages tout en facilitant les efforts
de conceptualisation

« Tu prends un produit, fin c’est ludique, tu bouges, tu fais les choses, c’est dedans, si ¢a avait été en
cours je veux bien a un moment donné t’es obligé d’aérer parce que t’es concentré, t’essayes d’imaginer
machin, que la t’es dans I’action (...) moi j’aime bien les mettre en pratique directement parce que ils
sont confrontés a toutes les difficultés qu’ils peuvent rencontrer en situation réelle. Et pis voila, je pense

qu’a un moment donné se retrouver face a des produits alors que quand t’es en cours t’es obligé
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d’imaginer, de faire I’effort de te mettre devant un rayon (...) c’est vrai que le fait de le faire en direct

facilite quand méme pas mal de choses ».

Pour Albert, former sur simulateur transforme ses pratiques habituelles et facilite la
transmission des savoirs et la relation des stagiaires aux séances de formation. Le magasin fictif
donne une autre dimension a la formation qui s’éloigne du cours traditionnel nécessitant des
adaptations importantes notamment pour les interventions d’Albert, qui faisait appel a une
grande faculté d’improvisation et d’imagination de la part des stagiaires pour réaliser des

simulations de vente sans support matériel :

I Faciliter et adapter I’objet de formation

« c’est vrai qu’habituellement je fais des simulations en salle, bon ¢a c’était avant qu’on ait le plateau
technique forcément donc la plateau technique ¢a change les choses. Quand tu sais que tu vas arriver
dans I’étape de simulation de vente ou autre maintenant je descends en bas directement quand j’ai une

séance compléte ».

I Rendre I’'ambiance de formation plus attractive et sensibiliser davantage I’intérét des
stagiaires
« c’est que I’atmosphere est apaisé, la on est dans une ambiance plut6t sympa, ¢a favorise I’échange et
puis @ un moment donné quand tu vois que tout le monde participe (...) le plateau technique (...)c’est
intéressant parce que du coup plus ils sont proches, plus c’est difficile a les comment dire, a les
maintenir parce que plus t’es proche, plus tu discutes. La ¢a fait un peu salle a manger quoi, finalement
donc la c’est le petit danger de cette zone-la (...) tu vois les stagiaires se mettent quand méme dans la
situation méme eux sont plus & I’aise. Tu vois quand méme la différence entre Ia, ou méme au niveau du
placement, au niveau des mouvements c’est-a-dire voila ils sont 13, ils prennent les vétements, t’as une
sorte de comptoir, etc... pour simuler aussi la caisse donc c’est vraiment plus vivant aussi et c’est

beaucoup plus intéressant. Alors pour moi oui c’est un outil super intéressant, super intéressant »

I Sensibiliser davantage I’intérét des stagiaires

« c’est de la bonne dépense d’énergie parce que tu vois aussi I’utilité, tu sens aussi comment dire qu’il
y a plus d’écoute, plus de, ¢a percute plus, il y a une meilleure sensibilisation aussi des stagiaires et

c’est super intéressant ».

Notre analyse reste bien évidemment incompléte au regard de la richesse de notre corpus, mais
nous avons choisi de nous limiter a I’observation des déterminants des pratiques des formateurs
au sens de la double approche pour appréhender le métier dans sa globalité et au sens des
genéses instrumentales pour observer I’influence que peut exercer un artefact dans ces

pratiques.
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7. Discussion des résultats

L’objet de notre recherche était d’observer les formateurs en situations de cours face a face dans
deux contextes différents. Dans un premier temps, nous avons pu caractériser les pratiques des
formateurs au sens de la double approche. Dans un second temps, nous avons pu observer et
comparer ces pratiques dans I’usage d’un simulateur, considéré comme un artefact au sens des
genéses instrumentales, pour déterminer quelles influences se jouent dans ce contexte

d’apprentissage spécifique.

Nous argumenterons notre discussion autour de trois points. En premier lieu, nous discuterons
les pratiques stables des formateurs sur deux aspects: les invariants dans leurs pratiques
communes et les invariants dans leurs pratiques respectives quant a I'usage ou non du
simulateur. Puis, nous discuterons des variations constatées dans I’'usage du simulateur en tant
qu’artefact et nous terminerons notre discussion sur I’influence du simulateur dans les pratiques

de formateurs.

7.1 Déterminants des pratiques des formateurs
7.1.1 Invariants dans les pratiques communes aux formateurs

L’ analyse des résultats révele une stabilité dans les pratiques des deux formateurs observés. Ils
adoptent tous deux le méme processus de contextualisation en formation au niveau des temps
de prise de parole dans les interactions. « Les processus de contextualisation désignent
I’ensemble des relations interactives entre I’enseignant et le contexte en cours d’action »
(Marcel, 2002, p. 104). Avec ou sans simulateur, Chantal et Albert dominent largement I’espace
phonique, avec un contenu de leurs interventions axé sur le savoir technique et les

connaissances méthodologiques de travail.

L’analyse textuelle réalisée avec IRaMuTeQ nous confirme que le discours des formateurs est
dissocié et bien spécifique a leur champ d’intervention professionnel. En croisant les résultats
de I’analyse lexicométrique avec le contenu des référentiels, nous pouvons affirmer que Chantal
et Albert ont une parfaite maitrise des contenus qu’ils doivent transmettre dans leurs champs

d’intervention respectif.

En mobilisant le cadre de la double approche pour observer les pratiques des formateurs, nous
avons également observé lors des entretiens d’auto-confrontation, que les formateurs ont
totalement intégré la dimension institutionnelle et sociale relative aux programmes qu’ils

doivent réaliser dans un temps imparti plutét court et en méme temps professionnaliser les
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stagiaires pour favoriser le retour a I’emploi. En effet, nous savons que dans cet organisme de
formation, le CAP vente est préparé sur une année scolaire et non deux comme en formation
initiale et que le Bac Pro Commerce est préparé sur quinze mois au lieu de trois ans. Les enjeux
de la réussite aux examens font également partie intégrante de cette dimension institutionnelle
car les formateurs savent qu’en cas de taux de réussite et d’insertion professionnelle passables,
le financeur peut décider d’interrompre ses crédits de formation pour les années suivantes.
Préparer les stagiaires aux examens, nécessite de pouvoir voir tous les programmes du dipléme,
permettre le retour a I’emploi, nécessite de professionnaliser les stagiaires par la construction
de compétences attendues sur le marché de I’emploi, nous pouvons faire I’hypothese que les
formateurs ne peuvent se permettre de perdre du temps et qu’ils monopolisent souvent I’espace
phonique dans le souci de transmettre les contenus des programmes et d’apporter un maximum

de connaissances aux stagiaires pour qu’ils puissent construire les compétences attendues.

Autres invariants observés chez nos deux formateurs : I’utilisation de supports écrits, quel que
soit le contexte de formation, et la recherche d’interactivité dans les échanges formateurs /
stagiaires. Ceux-ci sont provoqués par les formateurs par un questionnement permanent,
notamment lorsqu’ils exercent leur activité en salle de cours, ou ils utilisent principalement des
questions ouvertes (pour Chantal 5 fois plus que les questions fermées, pour Albert 3 fois plus
que les questions fermées) afin de créer du dialogue et de faire progresser les stagiaires par leur

propre réflexion sur les contenus traités.

Un enseignant qui privilégie le cours magistral ne laissera se développer que des questions
relativement fermées, et répondra en donnant surtout des compléments d’information ; un autre
qui essaie d’abord de laisser travailler les éléves répondra aux incidents en relancant le plus

possible les questions (Robert et Rogalsky, 2002, p. 520).

Les formateurs ne sont pas dans une approche « cours magistral » au sens strict du terme car ils
ne développement pas, comme le disent Robert et Rogalsky, les questions fermées mais
ouvertes. Ils sont ouverts sur leur environnement et sur le groupe social mais font
manifestement preuve de compensation, face pour I’un au manque de réponse constructive pour
faire avancer les cours, face aux silences récurrents pour I’autre, en adoptant un style transmissif

qui n’était pas forcément calculé au départ, notamment lors de la phase de préparation du cours.

L’individualisation systématique de la formation est également un invariant observé dans la
composante médiative. Elle s’opére des que les formateurs utilisent le simulateur. Nous avons
pu accéder a la composante personnelle lors des entretiens d’auto-confrontation, au cours
desquels les formateurs nous ont déclarés que, pour eux, former sur le simulateur, ce n’était pas
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vraiment « donner un cours » et que le rapport aux savoirs et a la relation avec les stagiaires
était complétement différent, plus propice a travailler avec chacun selon chaque besoin, selon
chaque difficulté. Leur déclaration nous éclaire sur le nombre de répétitions constatées lors des
séances sur simulateur : reprendre et répéter les mémes éléments de savoirs permettrait la

construction des connaissances.

Selon Robert (2007),

Nous prenons aussi compte de I’ensemble des taches proposées et de leurs répétitions. C’est
ainsi que les « mouvements » de connaissances provoqués par les exercices, y compris leurs
reprises, sont pris en compte comme variables dans la construction éventuelle de ces

connaissances a partir des exercices (p.276).

Comme nous I’avons vu auparavant dans le contexte et le cadre théorique, nous estimons que
les formateurs s’apparentent aux enseignants dans leur pratiques et c’est pourquoi nous avons
choisi une lecture des pratiques au sens de la double approche. Toujours dans la méme réflexion
et en s’appuyant sur les travaux de Robert, nous transposons les exercices de la citation ci-
dessus, aux taches réalisées par les stagiaires, sur simulateur pour démontrer que les savoirs

sont mis en actes par le jeu de la répétition afin de construire les compétences attendues.

Nous nous avangons peut - étre un peu mais il semble ici que le simulateur vu comme un milieu
de travail peu ordinaire par rapport a ce que vive habituellement les formateurs exercent une

premiere influence sur la mise en condition des pratiques des formateurs.

A travers leurs composantes cognitives et médiatives, nous lisons que les formateurs cherchent
a conduire une interaction didactique dans la dynamique du groupe de stagiaire en cohérence
avec leur composante personnelle respective. Tous deux partent du postulat que les savoirs et
connaissances nécessitent d’étre répétés car les stagiaires ont un niveau faible. Pour eux, former
a I’aide d’un simulateur favorise ce mode de médiation des savoirs, que I’environnement « salle

de cours » ne permet pas ou que les formateurs ne s’autorisent pas.

7.1.2 Variabilités des pratiques de nos formateurs observeés

Nous avons observé des divergences dans la médiation des contenus de formation dans les deux
contextes de formation : avec et sans simulateur. Chantal a construit une situation probleme en
mobilisant des savoirs déja transmis aux stagiaires dans un précédent cours et des savoirs encore
non transmis, cette situation probléme, qui consiste a déterminer les quantités a prévoir pour la
prochaine commande est réalisée individuellement par les stagiaires avec pour support deux

grilles de travail qui permettent de passer par des repérages et calculs intermédiaires.
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L’organisation des taches a mener ainsi que I’apport de savoir et de connaissance sont introduits
collectivement par le formateur en début de séance, puis les réalisations sont individualisées.
En paralléle, les stagiaires doivent également procéder a la réception d’un colis de marchandise,
nous découvrons a la fin de la séance qu’il s’agit d’une évaluation, que le formateur n’avait pas
indiqué en début de séance. Bien qu’elle ait organisée une séance de formation complexe du
point de vue du nombre de taches a réaliser, il apparait que c’est dans ce contexte que la
transmission des savoirs et des connaissances est la plus importante. La séance en salle
organisée et animée par Chantal est entierement conduite a partir de deux dossiers que les
stagiaires ont précédemment travaillé individuellement. L’objectif de la séance est de vérifier
collectivement les informations a remplir dans ces documents. Nous aurions pu penser que les
apports auraient été plus important en salle puisque Chantal utilise des ressources puisées dans
des ouvrages et les utilisent comme guide pendant toute sa séance. Nous pouvons en déduire
que c’est justement le fait d’utiliser des supports qu’elle n’a pas créés et qu’elle ne sait pas
appropriés, qui la cloisonne dans les apports cognitifs et qui I’empéche de sortir du corrigé

proposé par I’éditeur des ressources.

Contrairement a Chantal, Albert introduit les objectifs de la séance et ne transmets aucun savoir
ni connaissance. Il met en place rapidement les simulations d’entretien de vente. Il s’appuie sur
les prestations individuelles pour dans un premier temps faire un retour sur les points positifs
et a améliorer du stagiaire pour ensuite ouvrir sur le collectif en donnant les apports de savoir
et de connaissance. Les documents utilisés par les stagiaires dans les deux séances ont été créés
par le formateur. Lors du cours en salle, les apports cognitifs sont transmis collectivement et
oralement aux stagiaires qui ne prennent aucune note malgré la générosité du formateur quant
aux quantités d’informations qu’il délivre. Les stagiaires se contentent du document transmis
par leur formateur. Albert s’appuie sur ses connaissances professionnelles qu’il a adapté selon
les contenus des référentiels et surtout sur ses connaissances personnelles du métier, pour

médier les savaoirs.

Nous pouvons affirmer que ce sont les valeurs et connaissances personnelles de chaque
formateur qui les conduisent a agir si difféeremment. Nous pouvons également penser que c’est
le souhait individuel de chacun de pourvoir agir dans un environnement pesant de contraintes
institutionnalisées, qui les poussent a agir : soit ils utilisent librement la marge de manceuvre
dont ils disposent, soit ils cherchent le confort et la sécurité des manuels scolaires congus a

partir des programmes.
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Cette dimension personnelle nous semble particulierement influencer les pratiques des
formateurs en ce qui concerne le regard qu’ils portent sur le public. En effet, dans I’analyse
nous avons repéré que Chantal fait beaucoup de répétition notamment parce que les stagiaires
sont faibles, ils ne comprennent pas et selon elle, c’est en répétant qu’ils vont finir par
« enregistrer » : « Tout le temps, mais je rabache tout le temps avec elle, elle ne comprend pas
(...) Ah cac’est pareil c’est David ! Il comprend pas non plus ! (...) C’est vrai que Vincent c’est
pareil il a du mal a comprendre (...) Ah bey la la multiplication, la division il sait pas faire, il
ne connait pas ses tables donc forcément (...) je suis sdr que tu leur redonnes un truc a faire,
ils n’y arriveront pas. Mais aprés mon ressenti euh j’ai pas de ressenti plus que ¢a, j’ai méme
pas d’énervement, parce que je le sais par avance de toute facon que c’est peine perdue entre
guillemets, le jour ou il arriveront & me le faire, super, je serai super contente quoi ! Mais il y
a des fois c’est du peine perdue parce que tu connais le niveau des gens (...) au bout d’un
moment tu fais, tu rabaches, tu rabaches, tu rabaches, tu rabaches. Mais la c’est parce qu’on

est en action ».

Elle exprime également la nécessité de noter au tableau pour que les stagiaires gardent un visuel
et de manipuler devant eux pour qu’ils comprennent : « J’ai associé le geste et on s’apercoit

qu’il y en a méme avec ces 3 choses-13, c’est tres compliqué ».

Nous pensons au regard des propos tenus par Chantal, que sa perception du public influence
ses pratiques et qu’elle adopte un certain automatisme invariant de répétition inlassable, face
aux publics qu’elle estime faibles et en grande difficulté.

« Je vais toujours vers les plus faibles. Alison qui est bonne, elle va m’interpeler pour étre sdre que ce
gu’elle fait est bon, mais elle ne m’interpellerait pas elle le ferait ¢a serait bon quand méme.
Voila et donc de temps en temps hop, clac, Louise je I’appelle réguliérement parce que je vois qu’elle

ne capte pas ».

Chantal individualise principalement la transmission des savoirs et des connaissances en
fonction des difficultés des stagiaires. Elle n’intervient qu’aupres de stagiaires qui la sollicite
et aupres de ceux qu’elle sait en difficultés.

Albert a une autre approche du public méme si tout comme Chantal, la répétition fait partie de
ses pratiques. Son discours lors de I’entretien nous laisse percevoir qu’il voit en eux de futurs
professionnels de la vente qu’il faut entrainer par la répétition de mises en situation en associant
les mémes apports de savoirs répétés en vue de permettre la prise de conscience et I’intégration

des bons automatismes.
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« J’essaye de lui expliquer toujours d’expliquer les choses, d’essayer de faire changer les
choses dans sa téte aussi qu’il comprenne que voila pour étre dans ce métier-la faut étre, faut
étre vraiment motivé, faut étre impliqué, faut étre costaud, c’est ce que je dis a chaque fois,
mais faut étre fort et comment dire, et a la fin il change un petit peu (...) tu t’interroges parce
que tu te dis est-ce que la personne est faite pour le métier, c’est plus ¢a qui te dérange, parce

que toi tu te dis t’es quand méme la le stagiaire, t’es sensé I’amener vers un métier »

Contrairement a Chantal, Albert ne se focalise pas sur les faibles et ne prend pas spécialement
appui sur les forts. 1l partage son savoir avec tous les stagiaires et n’hésite pas a les valoriser et
cherche a développer individuellement leurs compétences en fonction du niveau qu’ils ont
atteint a ce stade de la formation. Son rapport face aux échecs I’interroge autrement, il
n’envisage pas un manque de travail on une incompréhension, il se demande si le stagiaire est

fait ou non pour le métier visé.

Au regard de cette premiére phase de discussion, nous pensons que les pratiques des formateurs
sont stables et cohérentes du point de vue de la dimension cognitive influencée par la
composante institutionnelle et personnelle. Cependant il nous semble que la dimension
personnelle de chaque formateur influence particulierement leur fagon de médier les contenus,

constat qui s’observe nettement dans I’usage de I’artefact.

7.2 Variabilité des pratiques dans I’'usage de I’artefact

Nos deux formateurs n’utilisent pas le simulateur de la méme maniére. Chacun instrumente que
certaines potentialités de I’artefact qui est un magasin fictif concu en plusieurs zones, comme

on peut I’observer dans de nombreux points de vente, par un autre formateur que ceux observes.

Ces propriétés doivent permettre de former en « blocs de compétences » par I’acquisition d’un
savoir agir et réagir dans une situation professionnelle donnée et en lien avec les référentiels.
L’objectif est de permettre aux formateurs de ne plus se limiter a la transmission verbale et
écrite de savoirs (savoirs techniques, savoirs relationnels, savoirs organisationnels) mais de les
transformer en savoirs en actes grace a I’'usage du magasin fictif pour pratiquer des situations

professionnelles simulées.

Chantal instrumente la zone libre-service de I’artefact. Nous avons pu observer a travers les
transcriptions et les traces écrites que la situation de travail simulée ont fait I’objet d’une
préparation. Elle a préparé deux grilles d’analyse des produits sur informatique et les a codifies
differemment avec une liste de 6 produits a étudier par les stagiaires, chaque grille présente des

produits différents. Elle a également préparé deux documents manuscrits présentant des
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informations nécessaires a la détermination des quantités qui reste en rayon (stock théorique et
stock réel) Pour arriver a ce premier résultat de préparation nous nous rendons compte que
Chantal a nécessairement étudié I’artefact et ses potentialités, pour préparer les supports
permettant aux stagiaires de réaliser leurs tches. Ensuite nous observons a travers son discours
qu’elle a glissé des erreurs, des anomalies. L’objectif de la séance, les taches a réaliser et les

anomalies volontaires sont présentés dans un scénario d’ensemble aux stagiaires.

« il y a eu beaucoup de monde donc on se retrouve avec un magasin qui est un peu sens dessus
dessous (...). Sur cette premiere fiche vous aurez les désignations, vous regardez-vous aurez le
code barre s’il est pas noté vous le noté, euh, vous avez le prix unitaire, donc si le prix unitaire
est affiché, vous savez trés bien que c’est important qu’on ait les prix unitaires sur les rayons
donc si il est affiché vous le notez, s’il est pas affiché vous le signalez (...) vous me calculez le
nombre d’articles que vous avez en rayon sachant qu’il y a eu un peu de fouillis donc vérifiez

bien partout si tout est en place ».

Chantal s’est donc elle-méme, en tant que sujet, approprié I’artefact afin de construire des
schémes d’usage comme les différents calculs algébriques et les prises de mesures que les
stagiaires doivent réaliser pour ensuite les associer a des schémes d’action instrumentées

comme I’analyse qui émane des résultats aux calculs.

Dans la dimension médiative dans laquelle I’artefact est médiateur, Chantal se sert de I’artefact
afin de proposer des taches a réaliser aux stagiaires ce qui fait I’objet d’une médiation
pragmatique et lorsque les stagiaires sont en difficultés, I’artefact lui permet de prendre
connaissances des difficultés ce qui reléve d’une médiation épistémique. Pour pallier les freins
rencontrés par les stagiaires, elle utilise la monstration et crée une médiation pragmatique d’une

autre nature.

Nous avons pu observer que Chantal instrumentalise I’artefact en lui attribuant de nouvelles
fonctions qui ne sont pas forcément celles attribuées dans une situation professionnelle réelle,
notamment sur la prise de mesure et les calculs. Une gondole a pour fonction la présentation et
le stockage des produits en magasin, ici Chantal transforme I’objet en outil de mesure et de
calcul. L’instrumentalisation observée permet d’enrichir les propriétés initiales de I’artefact et
travailler d’autres savoirs avec les stagiaires qu’ils pourront réutiliser ultérieurement dans
d’autres situations de formation. Par ailleurs, cette instrumentalisation permet de donner du sens
aux taches demandées et s’inscrit totalement dans des logiques d’action pour la mise en ceuvre

des savoirs en actes car elle oblige les stagiaires a mobiliser des savoirs transmis dans d’autres
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modules comme les mathématiques ou de réactiver des savoirs endormis comme les unités

tableaux de de conversion et les tables de multiplication.

Albert utilise difféeremment les potentialités de I’artefact. Il se focalise sur la zone vente-conseil.
Contrairement a Chantal, il n’a pas préparé de scénario global et utilise les mémes documents
que dans la premiere séance de formation. Il donne spontanément en aparté, a chaque stagiaire
endossant le costume du client, un role spécifique a tenir et laisse ensuite les deux protagonistes
improviser. Nous observons qu’Albert n’a pas préparé sa séance de formation en s’appropriant
les potentialités de I’artefact puisque dans les scénarios qu’il transmet aux stagiaires ne
répondent pas forcément a ce que peut faire I’artefact tel qu’il est congu. A titre d’exemple,
Albert donne deux situations comme I’achat de lingerie et une tenue de motard. Or, I’artefact
n’a pas été congu pour répondre a ces situations, il demande alors aux stagiaires de faire preuve
d’improvisation et d’imagination comme ils I’auraient fait en salle de cours en simulant des

situations d’entretien de vente sans produits.

Albert utilise principalement des schemes d’usage lorsqu’il manipule les produits dans le rayon
qu’il associe également a des schémes d’action instrumentées pour montrer aux stagiaires
comment argumenter et comment présenter efficacement un produit a un client. Ici, I’artefact
permet a Albert de concrétiser et de légitimiser les contenus de son discours. La manipulation
des produits, souvent appuyée sur I’imitation de la situation qu’il vient d’observer, permet de
faire prendre conscience aux stagiaires de leurs erreurs quant aux gestes et comportements

appropriés dans la situation de vente.

Il instrumentalise trés peu I’artefact. Nous avons observé une seule situation dans laquelle il
transforme les propriétés d’une partie de I’artefact pour permettre une situation de vente en

téléphonie.

Albert se sert également de I’artefact afin de proposer des taches a réaliser aux stagiaires
(entretien de vente) ce qui fait I’objet d’une médiation pragmatique et lorsque les stagiaires
rencontrent des difficultés, I’artefact lui permet de prendre partiellement connaissance des
difficultés. En effet c’est bien dans le discours des stagiaires qu’il vient principalement apporter
des conseils tout en argumentant sur les savoirs associés et a maitriser pour I’acte de vente.
L’artefact ne renvoi des difficultés que sur la manipulation des produits, la gestuelle et la
posture des stagiaires ce qui releve d’une médiation épistémique. Albert corrige en proposant
des alternatives possibles en utilisation a son trou I’artefact ce qui, ici reléve d’une nouvelle
médiation pragmatique. Pour pallier les freins rencontrés par les stagiaires, elle utilise la
monstration et crée une médiation pragmatique d’une autre nature.
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L artefact présente des limites dans les pratiques d’Albert mais cela ne nous parait pas étre un
frein dans ses pratiques. Deux indicateurs nous le confirment: Albert fait appel a
I’improvisation et a [I'imagination des stagiaires, il réutilise le mode transmissif
systématiqguement comme a son habitude. D’ailleurs, lors de I’entretien d’auto-confrontation,
Albert nous a confirmé qu’il a toujours travailler les situations d’entretien de vente par des
simulations mais qu’elles étaient auparavant réalisees dans une salle de cours banalisée et

intégralement basées sur I’imagination.

L’usage de I’artefact, intégré dans les pratiques des formateurs, est donc bien différent mais
cohérent avec la dimension cognitive de chacun avec une forte prise en compte de la

composante institutionnelles.

L’instrumentation domine dans les pratiques des deux formateurs et s’observe principalement
a travers la composante personnelle de chacun. L’artefact, utilisé de maniere différenciée,
produit des influences différentes chez nos deux formateurs.

7.3 Influences de I"artefact dans les pratiques des formateurs

L’influence de I’artefact dans les pratiques des formateurs est plus ou moins prononcée. Il nous
apparait que I’'usage de I’artefact transforme I’ensemble des pratiques de Chantal, contrairement
a Albert pour lequel I’artefact semble facilité ses activités habituelles. Dans les deux pratiques
observées nous constatons «un objet pragmatique » qui est mis en scene et permet de

diagnostiquer un probléme pour agir de facon opportune (Pastré, 2008).

Chantal qui a I’habitude de travailler assise dans une salle de cours en utilisant des manuels
dédiés aux enseignements professionnels, s’est trouvée dans une tout autre posture en formant
sur le simulateur. Elle est restée debout sur la quasi-totalité de la séance et a utilisé des
ressources qu’elle a elle-méme créé. De plus, les apports cognitifs nous sont apparus comme
beaucoup plus nombreux que lors du cours traditionnel. Nous constatons que I’artefact exerce
une transformation importante de ses pratiques tant du point de vue cognitif que médiatif, tout

en modifiant également la posture physique du formateur.

Nous pouvons supposer que I’artefact a permis & Chantal d’envisager la formation autrement et

lui a permis de sortir de son « habitus ».

En ce qui concerne Albert nous n’avons pas observé de transformation significative des

pratiques. Faire des simulations de vente a toujours fait partie de ses pratiques :
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Chercheur : « tu as toujours fait des simulations pour enseigner cette matiere-1a ? »

Albert : « Oui toujours »

Il garde la méme posture quelque soit le lieu de formation et contrairement a Chantal, I’'usage
du simulateur réduit les apports cognitifs dans la situation de formation pour laisser place a
davantage de conseils et de cadrage professionnel.

L artefact ne modifie pas les pratiques d’Albert mais les améliore avec plus de confort :

« (...) tu te rapproches un petit peu d’un magasin fictif entre guillemet donc du coup c’est quand
méme beaucoup mieux et pis surtout aussi tu as toujours le cété observation et tu vois les
stagiaires se mettent quand méme dans la situation méme eux sont plus a I’aise. Tu vois quand
méme la différence entre 1a, ou méme au niveau du placement, au niveau des mouvements c’est-
a-dire voila ils sont Ia, ils prennent les vétements, t’as une sorte de comptoir, etc... pour simuler
aussi la caisse donc c’est vraiment plus vivant aussi et c’est beaucoup plus intéressant. Alors

pour moi oui c’est un outil super intéressant, super intéressant »

Nos deux formateurs n’ont pas été formés pour utiliser le simulateur vu en tant qu’artefact. Ce
dernier a transformé les pratiques de Chantal car nous supposons qu’elle n’avait pas d’autres
alternatives que de créer ses propres outils ayant I’habitude de travailler avec des supports
pédagogiques scolaires. L’artefact a un pouvoir intrinseque particulierement fort sur les
pratiques de Chantal. A I’inverse, Albert qui a I’habitude de réaliser des simulations a transposé
ses pratiques et s’est servi de I’artefact sans entrer dans une démarche réflexive. L’artefact

influence trés peu ses pratiques.

Un autre type d’influence reste a souligner pour compléter notre discussion. Il s’agit de ce que
produit I"artefact sur le groupe de stagiaires et I’ambiance de travail. Les deux formateurs, sans
en avoir discuté entre eux, attribuent un pouvoir motivateur a I’artefact. Former sur le plateau
technique simulateur donnerait un autre sens a la formation autre que le cours traditionnel. La
passivité constatée chez les apprenants dans la configuration d’une salle de cours classique
disparait au profit d’une activité et d’une réactivité trés forte. D’ailleurs nous avons pu observer
dans les vidéos, que les stagiaires les plus passifs en salle sont les plus actifs sur le plateau
technique. L’artefact mobilise I’énergie et I’intérét des apprenants, les rend acteurs de leur
formation :

« c’est de la bonne dépense d’énergie parce que tu vois aussi I’utilité, tu sens aussi comment

dire qu’il y a plus d’écoute, plus de, ¢a percute plus, il y a une meilleure sensibilisation aussi
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des stagiaires et c’est super intéressant, je penses que c’est pour ¢a aussi que t’es éprouvé
parce que ¢a interagit aussi ».

« le fait d’aller sur le plateau technique ils sont en phase, enfin ils sont en pleine action ».

Pour les formateurs, I’artefact influence également le comportement. Albert déclare changer
d’identité et revenir a ses anciennes fonctions de manager lorsqu’ils utilisent le simulateur :
« c’est vrai que je prends la casquette manager, voila j’y vais direct, je donne vraiment les

éléments, etc... et tu vois qu’ils percutent beaucoup, beaucoup plus ».

Chantal se dit étre davantage dans son élément et que le simulateur peut lui donner une réponse
a ses besoins et son confort :

« C’est beaucoup plus épuisant la psychologiquement qu’en salle, en salle on tourne, en plateau
pardon, en plateau on bouge, on passe de I’un a I’autre, etc... mais c’est moins contraignant.
La il n’y a pas d’activité, c’est mou et moi j’ai besoin de dynamisme dans mon cours (...) voila
pour moi c’est plus facile (...) C’est plus souple, suis moins fatiguée en sortant d’un cours fait

sur le plateau technique qu’un cours fait la ».

Les pratiques des formateurs sont principalement dirigées par une dimension personnelle trés
forte liées a leurs parcours professionnels. Chantal et Albert atteignent tout deux leurs objectifs
en utilisant des pratiques stables du point de vue cognitif et influencé par une dimension
institutionnelle exercant une pression importante. Les référentiels de certification ainsi que les
contraintes imposées la Iégislation, par I’organisation de la formation et les financeurs sont
présents systématiquement dans les pratiques ce qui conditionne un genre professionnel
commun a nos deux formateurs et définit par Clot et Faita (2000) « comme les obligations que
partagent ceux qui travaillent » (p. 14).

Leurs pratiques sont pourtant tres diversifiées dans la composante médiative et surtout dans
I’usage qu’ils font de I’artefact. lls adoptent chacun un style différencié dans la médiation ainsi
qu’une prise de recul dissemblable dans I’instrumentation et I’instrumentalisation de I’artefact.
Le style d’un formateur est la transformation qu’il réalise sur le genre professionnel. Clot et

Faita définissent le style « comme une métamorphose du genre en cours d’action » (p. 15).
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8. Conclusion

Notre travail de recherche portait sur les pratiques de formateurs au sens de la double approche
et dans I'usage d’un magasin fictif, soit un simulateur congu sur un modele grande échelle et
permettant la mise en ceuvre de situations professionnelles se rapprochant le plus fidélement
possible du réel. Dans notre étude le simulateur a été désigné comme artefact au sens des

geneéses instrumentales.

Ces deux cadres théoriques nous ont permis de regarder les pratiques de deux formateurs dans
le but de cerner objectivement ce qui se jouent selon le contexte de formation avec ou sans

simulateur pour étre ne mesure de répondre a notre problématique :
Quelle est I'influence de I’'usage d’un simulateur dans les pratiques des formateurs d’adultes ?

Nous avons pu répondre a cette question grace a un matériau particulierement riche, collecté a
partir de quatre vidéos cumulant prés de 8 heures de formation et deux entretiens d’auto-
confrontation d’une durée totale proche de quatre heures.

Les premiers résultats nous montrent que les déterminants des pratiques sont dirigés a la fois
par une dimension institutionnelle influente pour nos deux formateurs ce qui conditionne la
stabilité et la cohérence de leurs pratiques. Les savoirs transmis correspondent strictement aux
programmes des certifications et I’'usage d’un simulateur nous a permis d’observer et d’affirmer
que les formateurs transforment leurs pratiques afin de répondre a la « commande » qui leur est
faite a travers la Iégislation en vigueur, a savoir permettre I’acquisition d’un savoir agir et réagir
dans une situation donnée en lien avec les réferentiels dans le but de valider des blocs de

compétences.

Toutefois, chaque formateur présente une individualité certaine dans la composante médiative

et dans I'usage de I’artefact.

Nous avons observé que nos formateurs, aux parcours trés hétérogénes, marquent leurs
pratiques par une dimension personnelle trés forte mais différente. Pour I’un son parcours et ses
expériences passées sont mis en valeur et sont largement utilisés pour légitimiser les savoirs
transmis et sa facon de médier les savoirs, qui d’ailleurs ne diverge pas de ses pratiques
habituelles dans I’usage du simulateur. Alors que pour I’autre, nous percevons fort bien, que le
poids des années d’expériences sur le métier de formateur, donne une autre caractérisation de
la composante personnelle qui se révele dans des certitudes sur la fagon de médier aupres d’un

public adulte et de faible niveau.
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Nos observations ne nous ont pas permis d’aboutir totalement aux mémes conclusions pour les
deux formateurs. Le simulateur nouvellement introduit comme outil de formation dans les

pratiques influence ces derniéres mais de facon variable.

L’utilisation du simulateur transforme indiscutablement les pratiques d’un formateur avec une
emprise, détectée a travers les traces écrites, deés la préparation de la séance de formation jusqu’a
I’animation qui s’est vu devenir un véritable marathon dans [I’individualisation et
I’accompagnement des stagiaires. Alors que pour I’autre formateur, nous avons pu observer une
adaptation plutot légére et sans réelle transformation des pratiques. Dans ce cas, I’artefact utilisé
selon ses potentialités, produit un confort de travail dans I’acte de formation. Le formateur
compense les limites de I’instrument par le recours a I’imagination et I’improvisation des

apprenants.

Les pratiques de nos formateurs semblent se confondre dans un genre professionnel homogeéne,
caractérisé par des obligations émanant de la composante institutionnelle trés omniprésente au
quotidien dans I’exercice de leur métier. Cette dimension institutionnelle est elle-méme une
structure composite dans laquelle se croisent et se heurtent, les programmes issus des
référentiels de certifications avec les codes de I’Education et du Travail sans omettre les cahiers
des charges du financeur principal qu’est la Région Grand Est et la législation en vigueur de la
formation professionnelle continue avec la réforme de 2014.

Appartenant au méme milieu social et professionnel (Clot et Faita, 2000), nous pouvons
associer la stabilité des pratiques observées comme le genre professionnel des formateurs, et de
ce fait, attribuées les divergences au style individuel de I’action des formateurs.

« L’affranchissement du sujet pour agir n’est pas uniquement tourné vers le collectif et
ses obligations. Il est aussi tourné vers lui-méme. Le style, c’est aussi la distance qu’un
professionnel interpose entre son action et sa propre histoire quand il I’ajuste, la
retouche en se placant en dehors d’elle par un mouvement, une oscillation — la aussi
parfois rythmique — consistant a s’en éloigner, a s’en solidariser, a s’y confondre mais
aussi a s’en défaire selon de continuelles modifications de perspective qu’on peut

considérer aussi comme des créations stylistiques » (Clot et Faita, 2000, p. 16-17).

Notre matériau, bien que trés riche, nous semble un peu léger pour ouvrir une continuité a notre
réflexion sur un nouveau cadre théorique évoquant les genres et styles. Une nouvelle

observation avec davantage de formateur permettrait d’étayer cette nouvelle réflexion.
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Avant — propos

Le contexte actuel trés évolutif de la formation professionnelle lié a I'évolution des modes de formation
ainsi que des besoins en formation conduit les CFPPA a s’adapter tant dans leur organisation que dans
leurs activités. Face a ces changements, un des enjeux pour les centres de formation est de développer
des fonctions et compétences nouvelles liées a l'ingénierie pédagogique, de projet et financiére, a
I'organisation des centres et a leur fonctionnement (gestion de la qualité, conception d'outils et
ressources pour la formation, gestion des moyens pédagogiques), a 'animation et a I'expertise.

Au ceeur de ces évolutions le formateur en CFPPA occupe une place essentielle. Ses fonctions ayant
évolué et s'étant diversifiées, il est donc apparu nécessaire de réviser le référentiel d’emploi, en
s’attachant a préciser les fonctions occupées, le profil d’'emploi et les activités.

Dans la continuité d’'une étude menée par le réseau des délégués régionaux a l'ingénierie de formation
sur les formateurs en CFPPA en 2004, un référentiel professionnel du formateur en CFPPA a été
élaboré par un groupe de travail a la demande de la Direction de 'enseignement et de la recherche.

Ce référentiel répond a plusieurs objectifs:

-dresser la liste des fonctions et activités exercées par les formateurs, quel que soit le statut de la
personne qui 'exerce, sans pour autant décrire un emploi type qui ne correspondrait pas a la réalité des
situations trés diversifiées dans les centres de formation,

-préciser les responsabilités du formateur sous I'autorité directe du directeur de centre,

-constituer un outil de communication sur le métier de formateur en CFPPA.

Les fonctions occupées par les formateurs en CFPPA sont essentielles pour favoriser un
développement des centres nécessitant une adaptation de I'offre a la demande de formation.

Le Directeur Général de 'Enseignement
et de la Recherche

Jean-Louis BUER

Page 2 sur 7
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Formateur en CFPPA

Référentiel professionnel

Appellation de I'emploi

« Formateur » est I'appellation générique de I'emploi. Localement, des appellations différentes sont
également utilisées, elles précisent le contenu de I'emploi, par exemple : "responsable de formation”,
"formateur coordonnateur”, "formateur chargé de...", etc.

Remarque : deux emplois particuliers ont fait I'objet d'un référentiel spécifique, qui compléte ce
référentiel du formateur, celui d’ « Animateur ou responsable de Centre de Ressources » et celui du
« PLPA ingénierie de la formation professionnelle ».

Situation fonctionnelle

Les formateurs exercent leur activité dans les Centres de Formation Professionnelle et de Promotion
Agricole (CFPPA), centres constitutifs des EPLEFPA. Les CFPPA réalisent des actions de formation
destinées a des publics relevant de la formation professionnelle continue : formations certifiantes,
programmes d’insertion, plan de formation des entreprises, ou formation de formateurs. lls proposent
également des prestations d’accompagnement individuel : Validation des Acquis de I'Expérience, suivi
des stages 6 mois, accompagnement vers linsertion... Les CFPPA contribuent également aux missions
de I'enseignement agricole par des actions de développement local et d’animation, de coopération
internationale notamment. lls peuvent étre en charge de programmes ou de dispositifs régionaux ou
nationaux et en assurer I'animation.

Les formateurs interviennent au niveau de I'établissement et a I'extérieur, en entreprise ou sur des sites
de formation délocalisés. En fonction de l'activité du centre, 'emploi peut exiger des déplacements
fréquents.

La formation continue s’organise dans une logique de marché concurrentiel, qu'il s’agisse d’achats
publics soumis a appel doffres (Conseil Régionaux, Etat) ou privés (OPCA, entreprises). Cette
spécificité place les CFPPA dans une relation de type client - fournisseur et conféere a leur activité un
caractére fluctuant. Les CFPPA et les formateurs doivent donc faire preuve de réactivité et
d'adaptabilité.

Fonctions des formateurs et profils d’emploi

Les formateurs assurent tout ou partie de trois groupes de fonction :
1- La réalisation des formations et/ou autres prestations d’accompagnement :

La fonction formation est au centre du métier de formateur. Elle englobe les temps de face a face et
d’autres modalités pédagogiques comme la formation a distance, I'apprentissage de savoir-faire sur le
terrain... Mais elle comporte également une série d'activités « autour de la formation » qui participent
pleinement au processus : ingénierie pédagogique, recrutement, positionnement, accompagnement,
suivi, évaluation. Souvent, les formateurs assurent également la coordination d'une ou plusieurs
dispositifs de formation, voire d’un secteur de formation.

2- L’ingénierie de développement pour le centre :

Certains formateurs exercent également des fonctions autour de lingénierie de la formation, de
lingénierie de projet ou de la conduite de projet ( y compris de projets territoriaux), de la promotion du
centre et de la prospection, et contribuent ainsi au développement de I'activité du centre. Cette fonction
peut constituer un profil particulier de formateur. Elle correspond a une option du corps de professeurs
des lycées professionnels agricoles (PLP IFP). Elle suppose un changement de posture du formateur
pour passer d'une « logique de I'offre » a une logique d’ « analyse des besoins ».
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3- La conception des méthodes, des procédures, et des outils :

Plusieurs fonctions transversales contribuent a I'organisation des centres et a leur fonctionnement : la
gestion de la qualité, la gestion des moyens pédagogiques (informatique, CdR, ateliers et matériels
pédagogiques), la conception de ressources et d’outils pour la formation, la formation des formateurs.
Ces fonctions sont attribuées a des formateurs et peuvent aussi déterminer des emplois particuliers.

Ces fonctions demandent aux formateurs de savoir croiser des logiques de filiéres d’enseignement, de
secteurs professionnels et des logiques de territoires.

La combinaison des activités de formation et des autres activités généralement réalisées aussi par les
formateurs conduit a des emplois particuliers, des "spécialisations". Mais presque toujours, méme
spécialisés, les formateurs conservent une activité de formation.

Trois profils de formateur se dégagent :

-« formateur », il réalise principalement les activités de formation ;

-« formateur coordonnateur », il assure, en plus de la formation, la coordination d’'une ou plusieurs
formation ou d’un secteur de formation ;

- « formateur chargé de mission », avec deux fonctions dominantes, d’'une part le développement
de [l'activité (par exemple «chargé d'IF »), d'autre part I'appui au fonctionnement (par exemple
responsable informatique, responsable qualité, animateur de centre de ressources). Mais certains
formateurs se voient également confier des missions d’animation, initiées dans le cadre de réseaux
régionaux ou nationaux : Primo', ARADDD?, expérimentation SME?, animation de réseau thématique
national...

Ces profils peuvent constituer pour les formateurs des voies d'évolution dans I'emploi. Le
développement du profil « chargé de mission » dans les centres s’est traduit par une élévation du
niveau de qualification des formateurs, ou du niveau de compétences acquises notamment par
I'expérience professionnelle et/ou la formation continue.

Autonomie, responsabilité

Les formateurs exercent leur fonction sous l'autorité directe du directeur du centre, a qui ils rendent
compte de toutes leurs missions. lls bénéficient d'une certaine autonomie dans la conduite des
formations. Celle-ci porte sur le choix de la progression, des méthodes et des moyens pédagogiques.

Toutefois elle doit s'inscrire dans le cadre d'une cohérence pédagogique concertée au niveau du centre
et de I'équipe. Pour les formations dipldmantes, cette autonomie trouve sa limite dans le respect des
objectifs, des recommandations pédagogiques et des modalités d'évaluation définis par les référentiels.

Le travail en équipe implique de rendre compte des activités réalisées pour coordonner les actions et
permettre le suivi individuel et collectif des stagiaires.

Lorsque le formateur, dans le cadre du projet du centre, conduit ou participe a des projets partenariaux
ou pour le compte de commanditaires, il représente le centre. Il agit en situation de responsabilité avec
une grande autonomie, dans le respect du cadre qui lui est fixé, notamment financier. La négociation a
laquelle il peut participer, de méme que la décision de conduire ou non le projet sont du ressort du
directeur.

L'action des formateurs est guidée par la satisfaction des usagers (stagiaires) ou des commanditaires
(financeurs). L'emploi impose le respect de régles déontologiques, notamment de neutralité, et de
confidentialité vis a vis des entreprises clientes et de discrétion vis a vis des publics en formation.

Fiche descriptive d’activités

' Primo : programme régional d’individualisation et de modernisation de la formation
* ARADDD : animation régionale agriculture durable et développement durable
* SME : systémes de management environnemental
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Avertissement. Cette fiche descriptive dresse la liste des fonctions et activités exercées par des
formateurs, elle ne décrit pas un emploi type. Autrement dit, tel formateur dans tel centre ne couvrira
pas I'ensemble du référentiel, mais une partie. La maniére dont les fonctions et activités sont
combinées entre elles et attribuées aux formateurs détermine des profils d’emplois particuliers qui
résultent de choix locaux d'organisation Toutefois, il existe des profils relativement courants,
correspondant a un type de fonction. lls sont repérés en utilisant I'expression « en tant que... » suivi du
terme qui les désigne.

1. Le formateur assure la formation des stagiaires et participe aux activités périphériques a
la formation :

1.1. Avant la formation, il participe a I'accueil, au recrutement et au positionnement des candidats a la
formation, il analyse les demandes et les besoins et propose des réponses formation ou
accompagnement adaptées :
- Information, conseil en orientation (offre de formation ou autres possibilités, dispositif et
statut...) ;
- Evaluation de pré requis, entretiens de motivation ;
- Evaluation de pré-acquis, définition des parcours de formation...
1.2. 1l congoit et met en ceuvre des méthodes et des démarches pédagogiques, visant 'acquisition de
connaissance, de savoir-faire et de savoir étre en utilisant différentes modalités et ressources qu'il
choisit et adapte en fonction des publics :
- Préparation des séquences en centre ou en entreprises, définition des objectifs , des contenus,
de la progression et des modalités ;
- Enseignement général et/ou technique et/ou pratique en présentiel (face a face groupe) ;
- Mise en oeuvre des séquences de formation individualisée (soutien, accompagnement,
autoformation tutorée, FOAD), choix et organisation des ressources, suivi de la progression, tutorat.
1.3. Il évalue les capacités acquises en cours de formation :
- Conception des épreuves, des modalités et des outils, évaluation des résultats par rapport aux
objectifs ,
- Participation aux réunions de concertation pédagogique, aux bilans intermédiaires et finaux ,
- Participation a des jurys d'examens, des commissions permanentes...
1.4. Il peut conduire des démarches d’accompagnement individuel des publics en réponse a des
demandes particuliéres :
- Accompagnement des démarches de Validation des Acquis de I'Expériences ( VAE) ,
- Organisation et suivi du stage 6 mois ,
- Accompagnement vers l'insertion professionnelle
- Bilan de compétences...

1.5. Il évalue et/ou contribue & I'évaluation des formations

2. En tant que « responsable de formation », il coordonne une ou des formations ou un
secteur de formation et anime I'équipe qui les met en ceuvre :

2.1. Il organise le déroulement des formations :

- Elaboration du ruban pédagogique (déroulement de la formation), du plan d’évaluation ;

- Prévision et affectation des moyens humains et matériels, planification des activités ;

- Organisation et mise en ceuvre des procédures d’accueil de recrutement et de positionnement ;
= Régulation en cours de formation...

2.2. Il anime I'équipe de formateurs :

- Organisation et animation de la concertation pédagogique au sein de I'équipe,

- Préparation et animation des bilans intermédiaires et finaux

2.3. Il assure le suivi individuel et collectif des stagiaires :

- Conception et négociation des parcours individuels de formation (contenu, rythme et durée,
modalités et lieux de formation) ,

- Suivi individuel, régulation et ajustement des parcours de formation, le cas échéant médiation |
- Régulation du groupe (écoute, gestion de problemes, médiation) ,

- Relations avec les entreprises d'accueil et suivi des stagiaires en entreprise ,

- Suivi des stagiaires en entreprise et rédaction de compte-rendus de visites,
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- Suivi des stagiaires aprés la formation, suivi de l'insertion professionnelle, le cas échéant aide a
l'insertion (gestion d’'offres d’emploi)...

2.4. |l participe a la gestion administrative des stagiaires et des formations en relation avec le personnel
administratif :

- Suivi administratif des stagiaires en centre et/ou en entreprises (dossier administratif,
conventions...) ,

- Réponse aux enquétes administratives concernant les formations, les stagiaires (enquétes
d'insertion, compte-rendu d'exécution...) ,

- Suivi administratif des évaluations et de la validation et relations avec les jurys ,

- Participation a I'élaboration de dossiers d’habilitation

- Le cas échéant, participation a la gestion financiére des formations...

2.5. Il rend compte de ses missions au directeur de centre.

3. En tant que formateur chargé d’ingénierie, il contribue seul ou en réseau au
développement de I’activité du centre® :

3.1. Il assure une fonction de veille

s Collecte et analyse d'informations sur les secteurs professionnels, le contexte socio-économique,
les questions d’emploi et de formation sur les territoires, les dispositifs ,

= Participation aux réseaux locaux des acteurs de I'emploi et de la formation ,

- Relations avec les partenaires du centre (centres de formation, branches professionnelles,
OPCA, entreprises et collectivité locales...)...

3.2. Il contribue a la promotion du centre et au developpement des activités :

- Prospection auprés des entreprises, des OPCA, des collectivités, pour proposer les services du
centre,

- Participation a la promotion et a la communication du centre auprés des publics, des branches,
des entreprises et des partenaires institutionnels ;

- Représentation du centre, par délégation du directeur, auprés des instances qui traitent des
questions en relation avec la formation professionnelle...

3.3. Il congoit, suit, évalue des dispositifs de formation en mobilisant les méthodes et les démarches de
l'ingénierie de la formation :

- Analyse des demandes de formation sous différentes formes : appel d'offres, cahier des charges,
demande bilatérale, diagnostic, étude de faisabilité,

- Le cas échéant, participation a la négociation ,

- Conduite des démarches d’'ingénierie de la formation : réalisation d’études d’opportunité, analyse
du travail , des emplois, des compétences, des besoins en formation, conception des référentiels. ..

- Définition des besoins humains, matériels, budgétaires nécessaires a la réalisation des
formations (ingénierie financiére),

- Evaluation des actions de formation (les effets, la pertinence par rapport a la demande...)

3.4. Il rend compte de sa mission au directeur de centre

4. En tant que formateur chargé d’une mission d’appui, il contribue a I'organisation et au
fonctionnement du centre par I’élaboration de méthodes, de procédures et d’outils :

4.1. |l élabore des méthodes et des outils, formalise des démarches et des procédures :

- Conception et/ou adaptation des référentiels de formation , le cas échéant des référentiels de
certification ;

- Conception de ressources éducatives, d'outils pédagogiques ou de suivi ;

- Conception de dispositifs de formation particuliers (FOAD par exemple) ;

- Le cas échéant, participation a des travaux collectifs de recherche-développement, et
expérimentation concernant la pédagogie et les dispositifs de formation...

4.2. Il congoit, gére et organise l'usage les équipements pédagogiques :

- Technologies de l'information (Responsable informatique®)

- Centre de Ressources (responsable ou animateur du CdR®)

f Voir le référentiel d’emploi des PLP I[FP
° Pour information, voir le référentiel du PLP ou PCEA TIM
® Voir le référentiel professionnel de I’animateur de CdR (publié sur éducagri.fr)
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- Le cas échéant, gestion de moyens pédagogiques spécifiques (atelier, matériels pédagogiques
par exemple)...

4.3. En tant que responsable qualité, il anime les démarches qualité :

- Formalisation des procédures ;

- Conception des outils de suivi de la qualité ;

- Evaluation de la qualité (audit interne)...

4.4. |l peut valoriser ses compétences en conduisant des fonctions ou des activités particuliére dans le
centre et hors du centre :

- Activités de prestations de services a I'extérieur du centre (conseil par exemple) ;

- Conception, gestion animation de projets en lien avec les missions des centres (animation et
développement local, coopération internationale) ;

- Formation de formateurs

5. En tant que formateur chargé d’une mission d’animation, régionale ou nationale, seul ou
en réseau ( Primo, ARADD, réseau d’ingénierie...), il contribue aux missions et au
développement de I'enseignement agricole :

5.1. Il participe au pilotage de la mission
- Participation a la définition des objectifs
- Planification des actions
- Participation a I'évaluation de la mission et de son action
- Propositions d’évolution constructive
5.2 Il élabore des méthodes et des outils, formalise des démarches et des procédures :
5.3. Il assure la conduite opérationnelle de la mission en lien avec un réseau ou un comité de pilotage
régional ou national
- organisation et conduite de réunions
- le cas échéant, organisation de formations
- le cas échéant, organisation d’événements
- contribution & la communication autour du projet
- mutualisation des travaux au niveau de son centre, d'un réseau, d’une conférence
5.4. Il assure la gestion administrative et financiére du projet dans les limites budgétaires de la mission
- tracabilité des pratiques
- classement et archivage de tout support nécessaire au suivi administratif et éventuellement aux
contréles europeens ( fiches d’activités, compte-rendus, feuilles d’émargement...)
5.5 Il rend compte de sa mission au directeur de centre et a l'instance de pilotage dont il dépend au
niveau régional ou nation

6. Avec le responsable du centre et au sein de I’équipe, il assure une fonction de veille pour
le développement de ses propres compétences nécessaires a I’exercice de ses missions :
61. Il analyse son besoin de formation au regard de I'évolution de ses missions et de ses responsabilités

62. Il s'informe de I'offre de formation interne et externe
63. Il envisage son plan de formation avec son responsable, notamment au cours de I'entretien annuel.
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ANNEXE 2 PHOTOS DU PLATEAU TECHNIQUE

Intérieur du magasin
Espace vente conseil :
Equipé de mobiliers
de présentation,
mannequin de
présentation et articles
de prét a porter.

Intérieur du magasin
Espace vente en
libre-service :

Equipé de mobiliers
de présentation type
linéaire de grande
distribution,
emballage de produits
alimentaires et non

alimentaires
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Intérieur du
magasin

Espace vente en
libre-service :
Autre face de la
gondole, partie
donnant acces sur la

réserve

Intérieur de la
réserve :

Equipé d’une armoire,
table et rayonnages
muraux pour le

stockage des produits
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Intérieur du
magasin

Espace
observation :
Tables et chaises
pour les stagiaires.
Tableau blanc et
paper board pour le

formateur
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ANNEXE 3 : FICHE DE POSTE

Fiche de poste Formateur Creg Le 17 septembre 2040
Wersion 1

MINISTERE DE L'AGRICULTURE
ETDELAPECHE

FICHE DE POSTE

| Direction : CFPPA |

FICHE DE POSTE DE
INTITULE DU POSTE: Formateur

- M ;
NOM, prénom
corps, grade ou situation administrative: Agent confraciusl sur budgst
» EEMVice CFPPA de Rethel
- responsable higrarchique direct Directeur du CFPPA. L
« employewr EFLEA représenie pal — ..o e o

Décision du Conseil de centre de mai 2010 Ewelustion de B décharge de
«responsable de formstion s «PRFs powr 2010-2011 Note de senace
DGERSDEPC/NZI0T-2018 du 0T féwier 2007 Réfdrentiel profescionnel des
formateurs en CFPPA, contrat de travail &t procedure Cuslice

= document de référence

« Période de référence
MISEIONS /| ACTIVITES | COMPETENCES
MISSION PRINCIFALE Mettre en ceusre un enwironnement pedapogique base sur lNindeadualisation #in de ransmeatre des
savoirs &t des savoir-faire 3 des publics adulies
ACTIVITES Di&finir un conteny pedagogique

Participer su recrutemeant des stagisires
Elsborer des posifionnements afin d'évaluer les prérequis = les pré-acquis
Canstruire une progression pedagogique &t kes evalustions comespondantes
Construire des outils d'apprentissape
Pratiquer l= face & face padapogique
Transmetire des savoirs & des savoir-faire inscrits dans une progression pédagogique
Metire en ceuvre les outils, matériels e équipements pedapogiques
Entretenir des relations professionnalles avec [enwironnemant instiutionnel et professionnel
Evaluer k== parcows et en assurer k= suiv
COMPETEMCES Technigues pédagogigus & d'animation
Caonnaitre [entreprise
S'adapter 3 différents publics
Travailler en équipe
Techniguses buresutigues (maitiise des logiciels VWord et Excel, Ingemet), les technigues de lNinformatgue
&t de [3 communication
Respecter les obligations de loyauts, discretion, reserve et secret professionne]
LIEM FOMNCTIONMEL Est sous |a responsahilité du directeur du CFPPA, Laurent BEMOT
Interaction ave: ka Chargee de Mission, I'assistante de formation et fequipe pedagopigue

CONTRAT

TEMPS DE TRAMAIL

LIELX DE TRAVAIL CFPPA et ses antennes, en entreprise =t chez les parsnaires
REMUNERATION Cf. Contrat de travai

Faita RETHEL, le Fait 8 RETHEL, le

Le Directeur du CFPPA L= Responsable de Formation

Signature af cachet (précédée de ks mention lu ef spprouve) Signature (precédes de ks mention lu &f spprouve)
Monsiew

REMErQLe - una dafinition de mission est dvwolutig, Son bul ast da clanfier les missions. &t les relations dans Fonganismea, en aucn cas alle ne dol constiluer Wn Cancan of
danvanir Ln frain & la pohemlance ot & Nnitiates visant la satistaction du cliant et l'amaloration continus des. pratoguss

GIICFPPA NowesuAquatteiRHIFiche PoseiFamateor 1.doc Page Tzur 1
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ANNEXE 4 REFERENTIELS DE CERTIFICATION CAP

Extrait référentiel CAP Employé de Commerce Multi-Spécialités

Arrété du 5 ao(t 2004 portant définition et fixant les conditions de délivrance du certificat
d’aptitude professionnelle employé de commerce multi-spécialités.

Compétences et savoir-faire

CAP Employé de commerce multi-spécialités

C.1

RECEPTIONNER ET TENIR LES RESERVES (Unité 1)

COMPETENCES TERMINALES ET

CONDITIONS DE

SAVOIR-FAIRE REALISATION CRITERES D’EVALUATION SAVOIRS
(étre capable de) (on donne ...) (on exige) ASSOCIES
Dans le cadre :
1.1. Aider & la réception des produits, i la
vérification (quantité, qualité) : ) ) ) | )
et ; . D’une situation de travail L’identification des documents
. Accueillir le livreur ou le transporteur . Sl ; ;
réelle, reconstituée ou simulée est correcte
. Identifier les documents de livraison Tous les contréles sont S.1.1.
» Controler visuellernent 1"état des colis | ® Des réserves, parfois de la effectués et sont conformes aux
.. surface de vente procédures
. Compter les quantités AR : T e
" L adéquation quantité/qualité
. Contréler la qualité est vérifice
. Relever les anomalies et informer le Toutes les anomalies sont
responsable détectées
Avec: La transmuission des
i ; s o informations est assurée
. Saisir les entrées, le cas ¢chéant . Les produits conformément aux consignes
: Le matérit:'l d'aided la Les saisies sont fiables
manutention'”!
1-6 Participer 2 la lutte contre la démarque S15

connue, inconnue :

. Détecter les incidents en réserve et les
signaler au responsable

. Enregistrer toute détérioration des
produits

. Prendre les mesures nécessaires pour
surveiller et maintenir en état les produits

. Assurer la rotation

. Détecter les détériorations

'2\ partir de :

. Du plan des lieux

. De la capacité de stockage du
mobilier ou des rayons

. Des consignes et procedures
de travail

. Des régles d'hygiéne, de
sécurite, d’ergonomie

. Des documents nécessaires a
la tenue des stocks
. Des documents

d’enregistrement de la démarque

. La vigilance est constante de la

réception a la sortie des produits

. Le responsable est alerté selon

les régles de I'entreprise

Les détériorations des produits
sont consignées selon les régles de
I"entreprise

(1) Cette compétence sera plus ou moins développée sclon le mode d’approvisionnement (flux tendus, cte...)

(2) Ne nécessitant pas la possession d’un titre ou certificat de conduite d’engins automoteurs a conducteur porté
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CAP Employe de commerce multi-spécialités

C.2.

MAINTENIR L’ETAT MARCHAND DU RAYON (Unité 1)

COMPETENCES TERMINALES ET
SAVOIR-FAIRE
(étre capable de)

CONDITIONS DE
REALISATION
(on donne ...)

CRITERES D’EVALUATION
(on exige)

SAVOIRS
ASSOCIES

2.1. Approvisionner le rayon, le

linéaire :
. Décoder tout ou partiec d’un plan de
linéaire
. Lire et décoder une étiquette produit
. Préparer la mise en rayon, le cas

échéant, selon I'organisation de
[’entreprise

. Nettoyer le rayon

. Déterminer les priorités de
remplissage

. Acheminer les produits dans une allée

. Lire et décoder une étiquette rayon

. Remplir le lin¢aire, ranger les produits

en effectuant leur rotation si nécessaire

£ S  FEEU SN Gl DONEES DR SR | Y

2.5. Participer i la lutte contre la
démarque :

. Détecter les incidents en magasin et
les signaler au responsable

. Repérer les erreurs de prix ou les
oublis de comptage

. Enregistrer la démarque connue
(casse..)

Dans le cadre :
. Du point de vente

. D’une situation de travail
réelle, reconstituée ou simulée

Avec:

. Les produits

. Le matériel d’étiquetage

. Le mat¢riel de présentation :

rack, gondole, meuble de vente,
présentoir...

. Le mobilier fournisseur

. Les matériels d’aide a la

manutention (roll, diable,
o 3 %

Avec:
. Les produits
. L’équipement de I’entreprise

en matiére de lutte contre le vol
. Le cadencier ou le document
d’état de stock

L’implantation et le rangement
des produits respectent les régles
d’organisation de |"entreprise

Le produit est identifié
Les priorités de remplissage

sont respectées

Le réapprovisionnement du
rayon ne géne pas le client

Le rayon et/ou le linéaire est en
¢tat vendeur

La vigilance est constante

Les incidents sont signalés

Le cahier de démarque est bien
tenu
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Savoirs associés

CAP Employé de commerce multi-spécialités

S.1.

RECEPTION ET TENUE DES RESERVES

CONNAISSANCES
(notions et principes)

LIMITES DE CONNAISSANCES
(niveau exigé : s’en tenir a)

S.1.1. LA RECEPTION

o Les documents de livraison

e Les contrdles

e Les anomalies

Le cahier des charges

S.1.4. L’INVENTAIRE

S.1.5. LA DEMARQUE

448038

4408

Différenciation des documents utilisés (bon de livraison,
de réception, d’anomalies, de retour, bordereau de
réception, bon de commande...)

Rapprochement commande/livraison

Nature des contréles a effectuer : visuels, quantitatifs,
qualitatifs (dates de péremption, qualité des produits,
agréage...)

Nature des renseignements a noter sur le document de
réception et a transmettre

Exemples de clauses d'un cahier des charges

Principe

Description des techniques utilisées
[dentification des documents

Utilité de I'inventaire

Différenciation entre démarque connue et inconnue
Principales causes

Informations a porter sur les documents de démarque
(cahier...)
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CAP Employé de commerce multi-spécialités

S.2. APPROVISIONNEMENT DU RAYON

CONNAISSANCES
(notions et principes)

LIMITES DE CONNAISSANCES
(niveau exigé : s’en tenir )

S.2.4. LE REAPPROVISIONNEMENT

e La rotation des produits

e La rupture de stock

e Lacommande

43 830

48

Principe et régles de rotation (DLUO : date limite
d’utilisation optimale ; DLC : date limite de
consommation)

Conséquences d’une non-surveillance de la rotation

Définition
Conséquences d’une rupture de stock

Principe d’évaluation des quantités a commander
Importance de la notion de stock, de la cadence des ventes,
de la saisonnalité...

Différents moyens de commande

Informations nécessaires a la passation des commandes :
analyse d'un bon de commande

Matériels utilisés pour la passation et la transmission des
commandes

123




Extrait référentiel CAP Employé de Vente Spécialisé
Option B : produits d’équipement courant

Arrété du 5 aolt 2004 portant définition et fixant les conditions de délivrance du certificat
d’aptitude professionnelle employé de vente spécialisé

Compétences et savoir-faire

CAP Employé de vente spécialisé

Option B : Produits d’équipement courant

C.1. RECEPTIONNER LES PRODUITS ET LES METTRE EN STOCK (Unité 2)

Dans certaines entreprises, la zone des réserves n'existe pas. Les compétences ci-dessous sont alors développées
sur la surface de vente.

SAVOIR-FAIRE CONDITIONS DE CRITERES DEVALUATION [SAVOIRS
(étre capable de...) REALISATION (on donne...) | (on exige...) ASSOCIES
Dans le cadre :
1.1. Aider a la réceptionetala
vérification des produits - D'une situation de travail - L'identification des S:1:1:
réelle, reconstituée ou simulée |documents est correcte
- |dentifier les documents de livraison - De I'entrepdt ou des réserves |- Tous les controles sont
- Contréler visuellement I'état des colis |- De la surface de vente effectués et sont conformes
(détérioration ou casse) aux procedures
- Compter les quantités Avec : - L'adéquation
- Controler la qualité * quantité/qualité " est vérifiée
- Relever les anomalies - Les produits - Toutes les anomalies sont
Informer le responsable - Le matériel d'aide a la détectées
manutention'” - La transmission compléte S.3.
- Le matériel de contrdle et de | des informations est assuree
saisie conformement aux consignes
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CAP Employé de vente spécialisé

Option B : Produits d’équipement courant

C.2. AIDER AU SUIVI DE L’ASSORTIMENT (Unité 2)
2.3. PARTICIPER AU SUIVI DES PRODUITS
SAVOIR-FAIRE CONDITIONS DE CRITERES D’EVALUATION [SAVOIRS
(tre capable de...) REALISATION (on donne...) (on exige...) ASSOQOCIES
2.3.1. Réaliser des comptages de Dans le cadre :
produits - Le comptage des produits S.28.
est correctement effectué
- Compter les produits en stock - D’une situation de travail - Le cadencier est bien S.29.
- Compléter un cadencier le cas réelle, reconstituée ou simulée | complété
échéant - Du point de vente - L'enregistrement des
- Saisir les quantités quantités est fiable
- Détecter et signaler les anomalies - Les anomalies sont
détectées et signalées
Avec :
2.3.2. Participer a la lutte contre la - Les produits
démarque - Le matériel de saisie §.27.
- L'outil informatique le cas "
- Détecter les incidents et les signaler | écheéant - La vigilance est constante | S.3.
- Repérer les erreurs de prix ou les - Le cahier de démarque - Les incidents sont signalés
oublis de comptage - Le cahier de démarque est
- Enregistrer la démarque (casse...) tenu correctement
A partir :
2.3.2. Aider a la passation des
commandes - Des consignes de travail
- Des documents d'inventaire
- Participer a la détermination de la - Des documents commerciaux . )
quantité de produits a8 commander (cadencier, bon de - Les quantités de produits a | S.2.8.
- Compléter un bon de commande de | commande...) commander sont correctes
- La présentation du S.29.

fagon manuelle ou informatique

- Des statistiques de vente

document adapté est
compléte et signée

- L'outil informatique mis a
disposition est utilise
correctement
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Savoirs associés

CAP Employé de vente spécialisé

Option B : Produits d’équipement courant
S4. RECEPTION ET MISE EN STOCK DES PRODUITS

CONNAISSANCES
(notions et principes)

LIMITES DE CONNAISSANCES
(niveau exigé : s'en tenir a)

S.1.1. La réception

Les documents de livraison

Les contréles

Les cahiers des charges

Les anomalies de livraison

S.2.4. La disposition des produits dans le
linéaire

La répartition des produits en secteurs, rayons,
sous-rayons, familles

La mise en valeur des produits

A partir d'exemples pris dans le point de vente

Différenciation des documents commerciaux utilisés (bon
de commande, bon de livraison, bon de réception...)

Utilité du rapprochement commande-livraison quantitatif
et qualitatif

Clauses d'un cahier des charges, sur exemples

Nature des informations a transmettre

Principe, critéres de répartition des produits dans le point
de vente, objectifs

Réle des rayons et produits d'appel

Principes
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CAP Employé de vente spécialisé

Option B : Produits d’équipement courant

S.2.

SUIVI D’ASSORTIMENTS

CONNAISSANCES
(notions et principes)

LIMITES DE CONNAISSANCES
(niveau exigé : s'en tenir a)

S$.2.7. La démarque

S.2.8. L’inventaire

S.2.9. Les commandes de renouvellement
L'évaluation des besoins a commander

La passation des commandes

Différenciation entre démarque connue et inconnue
Moyens de lutte contre la démarque

Principes et techniques utilisés
Nature des informations a noter sur les documents
Intérét de l'inventaire

Principe de calcul en fonction de I'état du stock et de la
cadence des ventes et nature des informations a donner
pour la mise a jour des documents

Principes des différents moyens de transmission :
manuel, téléphonique, télématique, informatique
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ANNEXE 5 REFERENTIELS DE CERTIFICATION BAC PRO COMMERCE

Arrété du 4 mai 2004 portant définition du baccalauréat professionnelle Commerce et fixant les
modalités de préparation et de délivrance.
Compétences et savoir-faire

COMPETENCE C 3 - VENDRE

Savoar-faire Comditions de réalisation Crindres d"tvahation Savoirs
w Fire capable de w w O donne » w O exige » associds
3.2. Réaliser la vente de Dams le cadre : . i
prmluiu“' T e ¥ Dans le respect strict’ -
repeTee | MEgLsin ou SNpacs N . -
de vl Formia ik ;e e = e la réglementation én vigeeur
responsshilne - des régles d'hygiine, de
i comtexte profesonne] shenpink
f'un seciewr donm .
d"une atuation de venie aves = des consignes de ravail
un chent en e 4 face ou s donndcs
telephone X
de mises en siimaibons reelles | # L& vente gt finalisde dens ke
o simralées respect de ks politsque de ["amigé
CORARCTC

311, Effeciuer ln découverte du client
#  Les anentes du client sont

) synthitides of reformilée
s Accueilliv le client et établir le contact | 4yvee 23101
. : P L'deoute sctive permel de repéror T
*  Pratiquer I'dcoute sctive - s outils d"ide i ls vente ks besobns du client 5313
*  Rechercher les mobiles, motivations ot | le masiricl de F  L'wilisation des différents types de
freins ﬂF“d’- d tration ke cas st s 5l rrairesee 5321
échiuni *  Les motivations et freins du client 516
sont sdentifiés ¢t hidrarchisés i
L g Les anmmdes et le ¢ et
o Adopler "amtitade et le comporement 3 ML
favorment | accueil et crbent un
adaptés au langage ol s fangza
S cliant ¥ per " chimat de confiance

- frm e me mr s e s e mmm  mw — ww of ——— e o

322 Préseaterle prodult au clieny | Portr

#  Le o les prodisits peésentés sont S22
o Sélectionper dans 1offre commercinle |* des prufils clients ndupiés s besoins du client 5311
I 3
le o les F“hu. comespondunt aux «  des condinons géncriles ¥ Lo préscntation du ow des produnts : :_: ;'
atientes du cliem de vente eal affachve, mlnrmative o il'lr i
— impligue ke client oo
ALY, Argumenter et conseiller > Las segunsents comrespondent au
. nadves ot motivabons décelés
*  Démontrer si besoin est 5111
#  Leur présestation est hidrrchisde '
F s sont jisnfids 8312
Face wu(x) clientis)
F L'explcanon ot lés consetls o £330
synchroniné i la présentation ot/'ou e
e Traiter les ohpections i s Bemomstration S14

| objocteon et repénée ; son
traitement rassure of convaing le
chient

{1} Cecntére d'évalustion el requis pour foutes les compétences lermiiabes relevant des compdtences 3,14 3.3,
{23 Produtt = bden od service { pssocid o4 i)
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COMPETENCE C 3 - VENDRE

Savoir-faire Conditions de réalisation Critéres d"&valuation Savoirs
« Erre capable de » w On donne » u O cxige = sssocids
314, Concdlure b vente i s Bati
: o cinnnanagets par b clent soal 53.1.1.
& Obseenir ["sceord du client déradis 5312
Avee : S . 3 53211
L. E; ot o epeiie ¢ o S36
= les oumils 4 adde & ba venie . vemdeiir entrsinen
I"sccond du clhent
= e matériel de
115  Conclure Pentretien de vente démumatration ke cis
e L ‘strituele ot bes propos du
. H@ﬂm_mmuﬂlﬁml&ﬂtﬁmuﬂ w:iu ﬂ B e
service associé de confiance : lapropositionde | $.3.1.1.
vende additionnelle 1 pertinente
Les documenis commsereisun of 5312
X autres documents destings su
A partir : et (Fickee de e & | EIEL
»  Réaliser les opérations d'encaissement |- des profils clicnts fGudelié. ) sont renscignds sans T
Errelr
= des conditions générales de
|ulL #  Les moyens de paicoent sonl
% it Les modes de pascment sonl
mad trisads, f pendu monnade,
#  Prendre congd La formule de politesse employée
Face nuix) client(s) et le comportement du vendeur
sonl pafaptis
316 Tralter les réclamations
: o L 'antimuade ¢t ks propos sdoptés
o Cidrer la relation conflicruelle facilitent I'expression des motifs
d'insanisfaction du clens £3.0.L
o Idensifier la nature de la réclamation G
i Les remarques, les riclamations et | 53,12
*  Formuler une réponse posiible les proposetions de solution sont
clasaden, hadruschisées et 832.1.
Rendre compte tramsmises o bhon mierlcuteur
irespomsabile de |'unité 8322
comnerciale ou du SAY ... ) par e
cansl appropre S3A
Les solutions adaptées st 54
lymwmhﬂm et
enrichies (e provddure & meire
en place)
317, Saute-ivaluer oo situstion de L 'amalyse critique permset de S 11l
cummanlestion reprer bes points forts et ks 1L
. 8312
posnts faibles de la prestation §3113
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Savoirs associés

53 - communication - vente

Connaissances Limites de connaissances
(notions et concepts) (niveau exigé : s'en tenir a)
3.1 Les déterminants de la
communication

3.1l Lesdimemsionsdel communication
- dimension sociake

- dimension culturelle

- dimension émotionnelle

- dimension environnementale

3.12 Lesterhniguesd ecommumication

3.2 La communication orale

professionnelle
3.21 La communication facean chent
Les situations de communication

Les techniques utilisées

Les situations de conflit

3.22 La communication au =tin deldquipede
Tunitécommeariale

Les situations de communication

Les technigues utilisées

Décrire les principes d'analyse du cadre de référence
d'une situation de communication

Définir et préciser le rale et |'influence dans toute
situation de communication

~ des régles de savoir-vivre

- des rites, des codes sociaux et culturels

— des registres de langage

- des préjuges

- des stéréotypes, des valeurs et des crovances

- de I'empathie, des émotions, des sentiments

— du liew, du moment, de I'espace, du contexte
Définir et indiguer les principes d utilisation des
différentes technigues

- I'ohservation

- le questinnnement

- 'écoute active

- la reformulation

- I'empathie

Identifier ke contexte, les interlocuteurs, les ohjectifs,
les problématiques et les contenus des situations de
communication

En préciser les contraintes

Identifier la structure, le vocabulaire, le ton,
Iarticulation et le paralangage de |'interlocuteur et en
déduire I'incidence sur le comportement et les attitudes
du vendeur

Identifier les technigques {écoute, questionnement,
reformulation, argumentation)

Indiguer les conséquences d'une mauvaise maitrise de
ces technigues

Identifier les situations de conflit et les techniques a
utiliser pour les prévenir et les résoudre

Indiguer les conséquences d'une mauvaise maitrise de
ces technigues

Identifier le contexte, les interlocuteurs, les objectifs
des situations de communication

Caractériser le fonctionnement d'un groupe

Définir et indiguer les principes d'utilisation des
différentes techniques d’animation d'un groupe
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Connaissances
(notions et concepls)

Limites de connaissances
(niveau exigé : s'en tenir a)

3.3 La communication écrite

professionnelie
3.31 L'arit profesionnd d = plcedans

communication

1.32 La vabristion desmesgs
La mize en forme des documents écrits

La manipulation des entités en fonction du
média utilisé

3.4 La communication visuelle

Les supports de la commumnication visuelle

3.5 La communication commerciale

Les différentes formes de la communication
commerciale

La communication commerciale de "unité
commerciale

Les événements commeercianx

Caractériser les différents types de message
Préciser les critéres de choix (quel type de message
correspond le mieux a une situation donnée)
Préciser la qualité attendue de I'écrit : registre,
vocabulaire, orthographe, style, syntaxe, concision

Diéfinir le contenu des différentes zones du message

Indiquer la hi¢rarchie et souligner la pertinence des

informations 4 transmettre

Indiquer les moyens de présentation pour la mise en
valeur des informations

A laidedeloutil nformatique

Différencier les entités (documents, sections, caractéres,

paragraphes, tableaux, objets incorporés)

Préciser les conditions dutilisation d'une charte

graphigue

- les principaux attributs : taille, police, espacement

— les principales régles de présentation (retrait,
alignement. espacement, interlignage, bordure,
trame...}

- les manipulations pour présentation de dessins.
symhales, graphes, images. ..

Notion a étudier en relation avec les technologies de la

communication appliguée a la vente

Définir les principaux supports visuels utilisés et

décrire leurs principes d utilisation {fréquence, lieu,

circonstances d'utilisation)

En préciser les critéres de choix

Définir les moyens de communication commerciale et
en indiguer les objectifs et le role de la publicité média
et de la publicité hors média

Décrire et caractériser les média et supports utilisés par
l"'unité commerciale (prospectus, affiche, annonce)
Différencier communication commerciale locale et
communication commerciale nationale

Diécrire les incidences des choix réalisés en matiére de
média et supports sur les attitudes de la clientéle ot le
chiffre d"affaires de I'unité commerciale

Identifier les différents événements commerciaux mis a
la disposition du paint de vente (foires, salons et autres
manifestations commerciales)

Les caractériser et préciser les enjeux de la
participation du point de vente a un événement
commercial donné
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Connaissances
(notions et concepls)

Limites de connaissances
[niveau exigs : s'en tenir a)

Les techniques promotionnelles en point de
vente

3.6 La communication appliquée a la

vente
Lentretien de vente en face a face

L'entretien téléphonique

Différencier les techniques promotionnelles émanant
du producteur de celles du distributenr

Définir bes techniques existantes et en préciser la
réglementation

Décrire les incidences des promotions sur le
compaortement du consommateur

Définir bes différentes techniques de vente et en
indiquer les principes d'utilisation

- I"accueil et la prise de contact

- la recherche des besoins et des motivations

- la présentation de |"offre

- argumentation et la démonstration

- le traitement des objections

- la conchusion de la vente

— la vente additionnelle et'ou celle d'un service associé
- I'encaissement

- la prise de cong@é

- le traitement des réclamations

Différencier les attitudes du vendeur en fonction de la
nature de la situation de vente, du contexte, du ou des
interlocuteurs. des objectifs de vente et des contraintes
Diécrire les conséquences d'une mauvaise
communication dans 'entretien de vente

Caractériser les situations d'entretien téléphonique
Préciser I'importance de 1'accueil au téléphone et de la
valorisation de 'interlocuteur

Indiquer les formules professionnelles et les procédures
couramment utilisées
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ANNEXE 6 SUPPORT DE COURS UTILISES DANS LE COURS DE GESTION COMMERCIALE

SUR SIMULATEUR
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ANNEXE 7 SUPPORT DE COURS UTILISES DANS LE COURS DE GESTION COMMERCIALE
EN SALLE

La démarque connue

Compétences
C 1.4.2 Enregistrer toute détériomtion
des produits
) C .64 Assurer la fofation
nigg en situdtion...ooooeen enessnrnsnrnrnarsenssanssnsnsesarsnsre  C1.65 DElecierles détériorations
is
B ¢ Vous travaillez en tant qu'employé de libre-service

dans un supermarché Franprix de la région parisienne. Objectifs

Vous gérez le rayon non alimentaire du magasin » Identifier la nofion de démarque

(textile, matériel de bureau...) et vous &tes sous la Ennne

¥ Enragistrer la démargue connue

responsabilité de Delphine Royer chef du magasin. » Lutier contre o démarcue conrue

§ \ous effectuez une formation interne sur la démarque connue car votre
. B - $
responsable souhaite la réduire.

| Yotre responsable de formation vous remet une documentation pour vous expliquer la notion de démarque
connue. Elle décide de commencer en vous posant des questions sur votre vécu en magasin.

| & Faire n° 1 c

i\purlir de vos expériences, répondez aux questions suivantes.

. Qu'esi-ce que lo démarque connue ?

. Avez-vous déjd eu & gérer un cas de démarque connue 7 Si oui, lequel ?
O Oui I Non

i
. Qu'avez-vous fait ?

Document.] . J Définition de la démarque connue

Dans e domaine de la grande distribution, ® de vol reconnu. ..
la démarque connue est  constituée des
marchandises non vendues qui ne sont plus en
stock pour des raisons précises.

W peut s'agir par exemple :

de produits cassés lors d’une manutention

de produits abimés ou périmés

Elle est une charge pour l'entreprise et est
généralement exprimée en pourcentage du
chiffre d’affaires. Elle doit éwre comptabilisée
soit en remplissant un cahier de démarque soit
en lenregistrant 4 'aide d’un scanner.

Source : auteur
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Travail 8 Faire n® 2

A I'nide de lo documentation remise (document 1) par votre responsable de stage et de votre expérience
en magasin, répendez aux guestions suivanies.

1. A partir des situations, frouvez un exemple de démarque connue.

Situcttions Exemple de démarque connue

Vous rangez la réserve.

Vous mettez en rayon des jus de fruit frais qui ont
une date de limite de consommation courte.

: Un client qui se sert dans le rayon liquide. !

Un client étourdi.

Un employé qui prépare une téte de gondole.

Une animatrice qui fait déguster un jus de mangue. §

2. A partir des informations collectées, remplissez le résumé de la formation inferne ci-dessous (annexe 1)
que vous allez remettre & voire chef de rayon.

m Resumé de la formation interne sur la démarque conntie
Lo démarque connue représente les ... .. .. ... .. quine sont plus en stock. (1 4

Pour des raisons précises.

Lo démarque connue comprend deux principales causes :

Elle doit &tre identifiée et comptabilisée ;

L o | T SN R D SN L TR e PR - 2= | 1 SR

%
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I yous étes de retour en magasin et Mme Royer vous charge d'enregistrer la démarque connue.

[Document. 2 | La démarche pour enregistrer la démarque connue ﬁ

Vous venez de casser un produit : 2 démarches sont possibles

ﬂmmmm
Lenregistrement électronique pour les L'enregistrement manuel pour les

produits alimentaires : alimentaires : produits non alimentaires :

‘ = W
'l
.-

T8y réiérence, quantité,
prix unitaire, motif

| \_ J

%yail a faire n® 3

A partir des informations remises sur I'enregistrement de la démarque connue (document 2), répondez
Qux questions suivantes.

1. Selon lo situation, expliquez la démarche pour enregistrer le produit en casse.

Situation n° 1 : Un employé fait fomber dix assietfes.

Les étapes Description des actions a réaliser

Etape n°1

——

Etape ne 2

Etape n° 3 . .

P

Etape ne 4

"
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einarque connue

F

) Lad

Situation n° 2 : Quinze paquets de yaourts viennent de se périmer.

Les étapes

Etape n® 1

Description des actions @ realiser

Etape n° 2

Etape n° 3

Travail & Faire N12.3

Etape n° 4

/——W Listing de la

Date Démargue connue :

démarque connue pour la semaine 28

—

09/07 | Une animatrice a utilisé dans le rayon trois pots de créme antiride L'Oréal pour les faire
tester aux clients : 8,75 € l'une. Code-barres : 08200220
10/07 | Un client a cassé un lot d'assiettes Pyrex : 15,50 € L'un. CB : 13692012
10/07 | On a retrouvé deux emballages de cartouche d'encre HP pour imprimante : 9,70 € 'une
(B : 54252451
1 11/07 | En rangeant les produits en réserve un employé a fait tomber une palette de réveils :
| quatorze réveils Obra ont été cassés. 3,30 € Lun. (B : 89741241
|
13/04 | On a retrouvé ce matin au milieu du rayon textile, quatre chemises en coton Mex déchirées :
9,99 € lune. CB : 55953210
13/07 | Un client avec son caddie a renversé une téte de gondole et a cassé : .
® 34 bouteilles de parfum Scorpio : 8,55 € l'une. (B : 79584584 |
® 20 bouteilles de parfum Brut : 9,65 € l'une. CB : 78595210
* 14 Aprés-rasage Mennen : 3,56 € 'un. CB : 60584263

e

o

2. A partir du listing de la démarque de ceftfe semaine (document 3), enregistrez la en remplissant le cahier
de démarque (annexe 2).

3. Calculez le montant fofal de la démarque pour la semaine 28.

Résultat

Détail du calcul

4. Qu’en pensez-vous ?
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f’___w Le cohier de démarque pour la semaine 28 ’—\

- Prix
unitaire

pate Code-barres Désignation Quantité Montant

Suite au montant de la démarque connue de la semaine 28, votre directrice vous demande de trouver des
solutions pour la réduire. ;

Proposez des solutions pour réduire lu démarque connue.
Les moyens de lutte pour les € l_yés

- Pour réduire |& nombre
- de produits périmés. -
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Avez-vous retenu l'essentiel ?

Parmi les affirmations suivantes, lesquelles sont vraies ou fausses ?

© 6

Il n'est pas nécessaire de noter quand un client casse un article,

Un magasin est obligé d’avoir un cahier de démarque.

Il est difficile de lutter contre la démarque connue réalisée par les clients.

Un produit volé est une démarque connue.
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Fiche de synthese

@ La démarque connue

...................................

.................

...........................................................................................

3. Les causes de la démargue connue

Cesagy
..................................................................
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ANNEXE 8 SUPPORT DE COURS UTILISES DANS LE COURS DE COMMUNICATION EN

SALLE ET SUR SIMULATEUR

BAC PRO COMMERCE COMMUNICATION VENTE

Synthese des étapes de la vente

ETAPE 1 : L'accueil / 1a prise de contact
- sourire

- formuler une phrase d'accueil

- Etablir un climat favorable

Outils : SBAM/4%20

ETAPE 2 : La recherche des besoins /SSONCAS

- poser toutes les questions qui permettent de cerner les besoins du client
- écouter attentivement les réponses

- Reformuler pour étre siir d'avoir bien compris

Outil : SONCAS

ETAPE 3 : La présentation des articles

- présenter des articles qui correspondent effectivement aux besoins du client

- les présenter de maniére attractive (le client doit les toucher ou les essayer si c'est possible)
- ne pas présenter trop d'articles pour éviter la confusion (trois articles parait étre un grand
maximum)

ETAPE 4 : L'argumentation

- argumenter c'est plus que décrire. C'est transformer chaque caractéristique en avantage pour
le client.

- prouver la réalité de 'argumentation

Outil : CAP CQ.(QClér'lSl-'\qb.n_ MQ%L Qﬁu.v-c

ETAPE 5 : La réponse aux objections

- Bien écouter I'objection

- Utiliser les techniques de réponses classiques comme "le oui, mais", "l'effritement”, "le
boomerang"

Méthode : ART Accanu o poe\'kue:mnlr, Kol \‘c’%'eck N

ETAPE 6 : la conclusion de la vente
- accompagner le client a la caisse
- lui poser une question fermée qui implique I'achat

Outils : conclusion directe, peau de ’ours, ...
ETAPE 7 : La vente additionnelle

- & la fin de la vente principale....ou
- pendant la vente principale (c'est plus difficile mais plus efficace)

ETAPE 8 : La prise de congé

- formuler une phrase de prise de congé
- rassurer le client
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ANNEXE 9 LOGICIEL IRAMUTEQ ET METHODE REINERT

Présentation générale du logiciel :

IRaMuTeQ signifie « Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires ». Il s’agit d’un logiciel libre multilingue d’analyse de textes et de tableaux de
données qui fonctionne en interface avec le langage R (langage de programmation dédié aux
statistiques et a la science des données). Le logiciel propose un ensemble de traitement et
d’outils pour décrire et analyser des corpus de texte et produits des statistiques par un simple

comptage graphique des mots, que le chercheur peut utiliser comme indicateur.

IRaMuTeQ propose un premier traitement des corpus permettant une simplification: « la
lemmatisation qui est un procédé qui réduit a une forme canonique de la multitude de formes »
(Emprin & paraitre). En d’autres termes, les verbes sont ramenés a I’infinitif, les noms au
singulier et les adjectifs au masculin singulier afin de faire apparaitre des occurrences

d’utilisation des mots.

Le logiciel s’appuie sur la méthode de classification décrite par Reinert (1983, 1991, cité par

Emprin a paraitre).

Méthode Reinert :

Reinert a développé une méthode de classification descendante hiérarchique qui regroupe des
unités de contexte en classes ou « mondes lexicaux ». Elle permet « la détermination de mondes
lexicaux au moyen de I’analyse statistique des cooccurrences (Reinert,2007, cité par Emprin a
paraitre) elle-méme basée sur I’approche fréquentiste ou I’analyse géométrique de données »

(Benzécri, 1973, cité par Emprin, a paraitre).

La méthode permet de repérer le nombre de fois ou les mots apparaissent ensemble dans la

méme unité de contexte soit les cooccurrences.

Pour pouvoir attribuer des mondes lexicaux, le corpus analysé doit étre paramétré. Les
paramétres sont définis par des lignes étoilées avec des variables. Dans note étude, nous
cherchions a analyser le discours de deux formateurs, nos paraméetres ont été définit comme
suit :

**** INTER_F1 PUBLIC vente lieu plateautechnique

**** INTER_F1 publi_vente lieu_cours

**** INTER_F2 PUBLIC_BPRO LIEU_COURS
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**** INTER_F2 PUBLIC_BPRO PLATEAU TECHNIQUE

Trois variables ont été paramétrées, les intervenants désignés par F1 et F2, le public désigné
par vente pour les CAP vente et BPRO pour les Bac Pro Commerce et enfin le lieu de formation
désigné par plateautechnique pour I'usage du simulateur et cours pour la salle de cours

classique.

A partir de la méthode Reinert, IRaMuTeQ propose de nombreux outils sur lesquels le
chercheur peut s’appuyer pour son analyse, tels que les dendrogrammes, les nuages de mots,
les représentations graphiques des Analyses factorielles des Correspondances (AFC) etc...

L’intérét pour le chercheur, d’utiliser I’analyse textuelle et notamment la détermination de
monde lexicaux est de pouvoir traiter rapidement les textes et de déterminer si certains

phénomeénes sont attachés a des parameétres identifiés (Emprin, a paraitre).
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