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DANIEL FAULX, CEDRIC DANSE

Un modéle d’évaluation de la qualité
au service du formateur

La qualité et Defficacité de la formation sont souvent pensées en fonction de
normes et d’indicateurs globaux tels que le taux d’insertion professionnelle des
stagiaires (Beduwé, 2015), le niveau de satisfaction des participants (Yennek,
2015), la qualité des services et le respect des procédures (Samba et Nzololo,
2017) — dans I’esprit des normes ISO — ou encore 1’augmentation de la perfor-
mance économique suite a la formation (Voisin, 2005).

Sans nier ’utilité¢ de tels indicateurs, il faut rappeler que le premier endroit
ou s’appréhendent la qualité et I’efficacité d’une formation, c’est le lieu de forma-
tion lui-méme. Et que le premier acteur de cette évaluation de la qualité, c’est le
formateur lui-méme. Cette évaluation par le formateur, au regard de ce qui se
déroule ou s’est déroulé sur le lieu de formation, est fondamentale. C’est elle qui
va lui permettre de moduler, d’améliorer, de repenser ou de rectifier son action.

Or, malgré leur multitude, aucun des outils d’évaluation disponibles a ce jour
n’est satisfaisant pour le formateur. La raison principale de cette insuffisance est
simple : ce n’est pas pour les formateurs que ces outils ont été construits, du moins
pas prioritairement. Qu’ils s’inspirent des approches par objectifs ou des
démarches qualité, leur utilité se situe ailleurs. Ils permettent aux gestionnaires de
ressources humaines, aux décideurs, aux bailleurs de fonds ou encore aux
pouvoirs publics, d’approcher les effets généraux, et souvent immédiats, des
démarches de formation. En revanche, ils sont peu utiles pour répondre aux ques-
tions pratiques que se posent les formateurs en cours d’action : « Ma formation se
passe-t-elle bien ? Mes choix sont-ils pertinents avec ce public ? Est-ce que j’ob-
tiens les effets que je recherche ? Est-ce que je me fais bien comprendre ?
Comment favoriser les apprentissages ? Comment motiver davantage ?, etc. »

Danier FauLx, professeur a I'université de Liége, directeur de I'Unité d’apprentissage et de formation des
adultes (daniel.faulx@uliege.be).

Cepric Danse, assistant a I'université de Liege, membre de I'Unité d’apprentissage et de formation des
adultes (cedric.danse@uliege.be).
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C’est pour ces raisons que nous avons développé un modéle au service des
formateurs, dans le but de les aider a penser les impacts de leurs actions, qu’il
s’agisse de leurs choix globaux ou de la multitude des options qu’ils sont amenés
a prendre durant une session de formation. Ce faisant, nous adoptons I’approche
micrologique de Thievenaz (2019), qui défend I’idée de s’intéresser, a coté des
grands effets produits par une action de formation, a différents indices, signaux ou
effets, de petite ampleur. Ceux-ci conduisent de leur coté a des évaluations et a des
régulations de la part du formateur qui seront cruciales pour 1’expérience forma-
tive et, au final, pour I’efficacité de I’action formative.

Ce modeéle est basé sur la catégorisation des choix posés par les formateurs
d’une part, et sur les effets de ces choix sur les apprenants d’autre part. Il a été bati
a partir de plusieurs études menées par notre équipe et qui seront référencées au
fur et a mesure de ’article (Faulx et Danse, 2015, 2018 ; Vega Fernandez et Faulx,
2020 ; Fossion et Faulx, 2016). Avant de le présenter, nous examinerons en quoi,
selon nous, les systémes courants d’évaluation de la formation ne répondent pas
aux besoins de régulation des formateurs.

Les limites des modeéles actuels

L'approche par objectifs

Le plus souvent, I’évaluation se congoit comme une opération technique
destinée a vérifier I’atteinte d’objectifs définis a priori. C’est ce que Balas ef al.
(2016) appellent I’approche normative de 1’évaluation. Bien qu’intéressante pour
le pilotage d’un systéme de formation, une telle approche comporte trois limites
lorsqu’on souhaite qu’elle rende service au formateur.

e Le caractere figé

Les objectifs fixés au début sont appelés a se transformer en cours d’action.
En effet, la conception d’un dispositif de formation se poursuit dans son usage
(Astier et al., 2016). Celui-ci évolue et se transforme, au gré des initiatives des
participants, des ajustements du formateur, d’actions extérieures (commanditaires,
supérieurs hiérarchiques...), ou encore de modifications du contexte : « Mon
objectif était d’aborder quatre points-clés de la sécurité au travail. Or, une nouvelle
réglementation est arrivée en cours de route, m’amenant a supprimer le quatriéme
point, dépassé » ; « je donne une formation a des directeurs d’école sur les visites
de classes. J’avais pour objectif de leur faire pratiquer des entretiens de feed-back.
A leur demande, je réalise cet entretien moi-méme avec une participante car les
personnes ne se sentent pas prétes a se lancer ».

Dans ces deux cas, la formulation des objectifs en début d’action s’avére insa-
tisfaisante pour servir de base a 1’évaluation. Le formateur les a fait évoluer en
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fonction du contexte. De telles modifications font évidemment partie de sa qualité
professionnelle, mais elles seront mises en échec dans I’approche par objectifs.

* La limitation

Toute typologie d’objectifs fait nécessairement ceuvre de tri et de sélection.

« Dans cette formation intitulée “utiliser le matériel de sécurité”, les objectifs
sont les suivants : “Effectuer un balisage de chantier ; utiliser en sécurité les diffé-
rents équipements de travail en hauteur ; maitriser I’utilisation d’un détecteur de
gaz” » ; « a coté de ces objectifs orientés vers le participant, il y a aussi tous ces
objectifs intermédiaires du formateur lui-méme : “Tel participant ne semble pas
bien avoir compris, je vais réexpliquer pour que ce soit plus clair” ; “certaines
personnes disposent déja de compétences, il est important que j’adapte mon dispo-
sitif pour qu’elles restent intéressées” ; “je voudrais essayer un nouvel outil d’ap-
prentissage collectif pour voir s’il renforce la coopération entre les participants...” »

Dans toutes ces citations, on trouve des objectifs (clarifier, intéresser, faire
coopérer...) et des actions destinées a les atteindre (réexpliquer, adapter, essayer...).
De telles visées, qui relévent d’ajustements parfois minimes (Thievenaz, 2019), ne
peuvent pas toutes étre reprises dans la liste des objectifs. Elles sont pourtant
cruciales pour la conduite de 1’action de formation.

* La centration sur la dimension d’apprentissage

Enfin, les objectifs de formation se focalisent généralement sur les impacts
en termes d’apprentissage (cognitif ou comportemental). Or les actions des forma-
teurs ont également des effets sur d’autres domaines. Ainsi, Fossion et Faulx
(2016) se sont intéressés a un ensemble d’impacts produits par le recours a
I’exemplification auprés d’étudiants du supérieur et ont énuméré pas moins de six
catégories d’effets. A coté des effets cognitifs (mémorisation, compréhension...),
ils relévent les effets : motivationnels (implication, attention...); identitaires
(construction identitaire, projection dans son futur métier...) ; émotionnels (amuse-
ment, satisfaction...) ; socio-relationnels (connivence avec le formateur, relation
entre participants...) et illustrateurs (illustration, visualisation...). Une telle variété
d’effets ne se rencontre pour ainsi dire jamais dans les objectifs de formation.

Les systéemes d’évaluation de la formation

Les systémes organisationnels d’évaluation de la formation visent a répondre
a des problématiques générales telles que I’impact de la formation professionnelle
sur le salaire, sur le retour a I’emploi ou sur la productivité des entreprises
(Ferracci, 2013). Rivard et Lauzier (2013), quant a eux, déclinent quatre intentions
liées a I’évaluation de la formation : la mesure de I’impact, la rentabilité, I’amélio-
ration et la rétroaction. Toutes ces problématiques sont fondamentales pour le back
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office de la formation : pilotage, ¢laboration de parcours formatifs, vérification de
la qualité. Elle sont en revanche moins en prise directe pour un formateur en situa-
tion. Notons en outre que, le plus souvent, ces systémes fonctionnent par des
questionnaires aux caractéristiques communes — une durée courte, des questions
fermées et des états plutot que des processus (Faulx et Danse, 2016) — et de ce fait
apportent peu d’information fine au formateur.

Choix et effets

L’outil d’évaluation de I’efficacité d’une formation au service du formateur
que nous proposons est fondé sur une dialectique simple : les formateurs posent
des choix qui provoquent des effets. Cette dyade classique est mobilisée notam-
ment dans les systémes qualité : input-output, intrant-extrant, investissement-
retour, action-réaction... Nous avons identifi¢ trois gammes de choix et quatre
gammes d’effets produits a I’ceuvre dans toute formation.

Les choix des formateurs

Concevoir et conduire une formation, c¢’est, en permanence, poser des choix
(Berbaum, 2005). Par choix de formation, on entend toute option prise par un
formateur dans le cadre de son action (Faulx et Danse, 2015). Certains choix sont
pris de maniere intentionnelle et réfléchie ; d’autres sont posés « dans le feu de
I’action », sans vraiment que 1’on y préte attention, mais tous produiront des effets.
Les choix relevent de trois grands registres : le contenu, 1’ingénierie, et le langage.

Registre de choix | Objet Questions-types liées a ce registre
Contenu Sujets abordés Quelle thématique vais-je aborder ? Quel sujet
dans la formation vais-je traiter ? Quels concepts vais-je

mentionner ? Quels gestes vais-je montrer ?
Quelles théories vais-je transmettre ? Quels
exemples ou quels récits vais-je raconter ? De
quoi vais-je faire parler les participants ?

Ingénierie Déroulement Quelle durée pour ma formation et ses

de la formation différentes séquences ? Comment organiser
l’espace ? Quelles situations pédagogiques
choisir ? Quels supports ? Quels outils pour
apprendre ? Quelles modalités de regroupement
entre les participants ?

Langage Modes Quel registre de langage adopter ? Quel mot
d’expression choisir pour désigner un objet ? Quelle emphase
du formateur donner a tel ou tel sujet ? Comment moduler mes

intonations, mon rythme‘, mes pauses ? Comment
tourner mes questions ?
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Les choix peuvent étre de niveaux différents : micro, méso et macro.

>

Les « couleurs » de contenu

le choix d’'un exemple plutét qu'un
autre, d’'une anecdote, I'insistance
sur un point plus précis,

\

Les apports spécifiques
dans ces contenus

MICRO
CHOIX

MESO

4

Les choix ou

A

Le choix des diffuseurs pour une
séquence audio, d’une couleur de
dias dans power point, d'un format de
carnet d'activité,...

/

Les aménagements

CHOIX
a l'instar des concepts, des
modeéles, des gestes, des
pratiques, des idées,...

\

Les éléments de contenu
fondamentaux
Les « grands sujets » de
MACRO la formation
CHOIX \

CONTENU

Les de support, le timing
d’'une sous-séquence, I'agencement
spatial d’un exercice particulier, ...

La forme globale de la formation

La durée totale, la posture pédagogique

générale, le type d’outils mobilisés, la
méthodologie pédagogique,.

INGENIERIE
PEDAGOGIQUE

\ \

DES CHOIX

La des termes

Le choix trés spécifique de certains
mots accompagnés de ses
connotations

\

Les variations langagiéres

La possibilité de varier a certains moments
les modalités de langage, notamment
dans ses dimensions para-verbales ou
dans son registre de maniére ponctuelle

Le registre de langage et le style
Niveaux de langage familier, courant ou
soutenu, mais aussi apparence et
posture physiques globales

d

LANGAGE

L’exemple suivant illustre la fagon dont un formateur conduisant une forma-
tion a la vente de véhicules en show room (Faulx et Petit, 2010) peut mobiliser ces
trois registres. Est indiqué (en italique) le choix réalisé parmi un éventail de trois
propositions évoquées par le formateur.

[N

Les « couleurs » de contenu

«  Expériences personnelles 3 propos
de la posture dans telle situation
et/ou insistance sur la notion
conceptuelle de I'« assertivité »
et/ou exemples emblématiques
marquant une posture particuliére

MICRO
CHOIX

Les apports spécifiques
Dynamique de négociation
et/ou Posture du négociateur
et/ou Négociation raisonnée
et/ou ...

MESO
CHOIX

Les éléments de contenu

fondamentaux

* La négociation

« et/ou le catalogue des options

« et/ou la psychologie du
consommateur

. etfou...
CONTENU

MACRO
CHOIX

4

A
Les choix pratiques ou esthétiques
« Dia avec peu de texte
« et/ou Dia illustrées avec images
« et/ou Dia trés développées

Les aménagements

« Démarrage par théorie concise - ppt
+ ou démarrage par mise en situation
« ou démarrage par récits d'expérience

\

La forme globale de la formation

« Formation transmissive

+ ou démonstration

« ou expérimentation por les
participants

INGENIERIE
PEDAGOGIQUE

\

DES CHOIX POUR UNE FORMATION
A LA VENTE DE VOITURES EN
SHOW-ROOM

LANGAGE

A

La sélection des termes

« Mots courants pour désigner tel point

« Mots techniques pour désigner tel point
« Mots familiers pour désigner tel point

Les variations langagiéres

« Insistance sur tel point par un rythme lent, un
vocabulaire spécifique, une pause marquée

« Peu d'insistance sur tel point et donc de

différenciation langagiére

Insistance précise sur telle mot, par une

articulation et une répétition particuliéres

Le registre de langage et le style

« Style décontracté et langage familier

« ou style professionnel et langage soutenu
+ ou style « casual » et langage précis

r 7

Chaque option du formateur, chaque action, petite ou importante, incarnera
donc des choix dans ces trois domaines.
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Les effets produits par ces choix

Tout choix est de nature a provoquer des effets sur les quatre gammes'.

e Les effets didactiques

IIs relévent de la dynamique d’apprentissage et incluent ce qui aura été appris
(gestes, notions, techniques, normes, maniéres de penser et d’agir...), mais aussi ce
qui est relatif au processus d’apprendre (conflits cognitifs, remises en question,
confirmations, blocages, difficultés, réflexions en cours...) : « C’était trés clair, je
suis maintenant capable d’appliquer les gestes » ; « grace aux exercices, j’ai bien
retenu les régles de sécurité » ; il y a quand méme des petites subtilités que je n’ai
pas comprises » ; « ils ont reformulé la théorie et cela m’a apporté une explication
supplémentaire » ; « j’ai mieux compris le contenu grace aux différents extraits
vidéo » ; « qu’est-ce que j’ai appris ? Ben...pas grand-chose » ; « on a fait un exer-
cice et 1a, je pense que je suis capable d’utiliser la grille d’analyse ».

e Les effets motivationnels

Ils prennent en compte la maniére dont les choix pédagogiques suscitent et
créent ou non, chez I’apprenant, I’envie d’apprendre, de participer, de s’investir.
IIs relévent donc de la dynamique motivationnelle : « Ca m’a bien plu, parce que
moi c’est vraiment pas mon truc de rester sur un banc » ; «il explique d’une
maniére qui donne envie d’en savoir plus » ; « ¢’est une fagon ludique de redécou-
vrir le sujet » ; « savoir qu’on va devoir faire un feed-back augmente la concentra-
tion et I’implication durant le visionnage » ; « devoir rendre un feed-back m’a
motivé » ; « cela a pris beaucoup de temps mais ¢’était stimulant ».

* Les effets socio-relationnels

Cette gamme concerne les dynamiques sociales et relationnelles suscitées par
les choix du formateur. Elles peuvent concerner la relation formateur-apprenant ou
les relations entre apprenants, qui deviendront plus ou moins coopératives, con-
flictuelles, égalitaires ou déséquilibrées, symétriques ou complémentaires : « La
tache a donné lieu a de nombreuses discussions » ; « ¢a permet de confronter les
avis » ; « il y a eu beaucoup d’échanges entre nous » ; « réaliser la tache tous
ensemble a créé une dynamique » ; « les groupes ont été tirés au sort, ¢’était hyper-
froid au début ».

* Les effets identitaires
Ils concernent les effets sur la maniére dont un apprenant se représente et se
percoit durant la formation. L’image de soi a travers la formation, I’'image que I’on

1. Les verbatims sont issus de Vega-Fernandez et Faulx (2020) et Faulx et Danse (2020).
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se fait de la formation, I’image que 1’on se voit assignée sont autant d’éléments
impliqués dans cette gamme : « Je me sens maintenant experte dans la théma-
tique » ; « on a tout de suite senti qu’on était pris au sérieux » ; « cela n’avait rien
avoir avec I’école. On nous traitait comme des adultes » ; « on s’est dit qu’ils nous
prenaient pour des idiots ! ».

Le modeéle choix-effets
comme outil d’analyse et de régulation

Chaque choix du formateur reléve des trois registres et provoque des effets
sur les quatre gammes. Typiquement, le systéme de régulation fonctionne donc de
la maniére suivante : lorsque le résultat n’est pas satisfaisant sur ’une des quatre
gammes d’effets, alors il y a lieu de modifier I’un des trois registres de choix. Le
formateur peut modifier son langage, son ingénierie ou le choix de ses contenus.
L’enjeu est de combiner au mieux les trois registres de ressources en vue d’at-
teindre les effets les plus satisfaisants sur les quatre gammes.

Le modéle peut a la fois servir de maniére rétrospective, comme outil d’ana-
lyse, et de maniére projective, comme outil de régulation, ainsi que I’illustrent les
deux études de cas suivantes.

Etude de cas 1

* La situation

La formation porte sur le travail en équipe. Elle s’adresse a un public faible-
ment qualifié, en reconversion professionnelle. Le formateur annonce que les
participants vont participer a un jeu dans lequel ils vont réaliser, avec des Lego,
une tour devant respecter plusieurs caractéristiques (hauteur minimale, présence
d’un porte-a-faux...). Il avance que cet exercice permet notamment d’analyser des
phénomenes de leadership. Toutefois, les participants se montrant blessés par la
tache, la situation tourne court : « Ce n’est pas parce qu’on n’a pas fait d’études
que c’est I’école maternelle ! », s’exclame I’'un d’eux.

* L’analyse et les ajustements

Selon le formateur, le dispositif fonctionne habituellement plutot bien ; il
permet de comprendre, par ’action, les concepts visés (effet didactique) ; il plait
aux apprenants parce qu’il les met en action (effet motivationnel) ; il crée une
dynamique coopérative dans le groupe (effet socio-relationnel). Cependant, cette
fois-ci, les participants se sont sentis dévalorisés par 1’exercice. Ce dispositif a
créé une tension identitaire dans un contexte ou ils sont déja fragilisés. Que peut
apporter le modeéle choix-effets a la lecture de ce cas ?

-t
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1. Faciliter I'analyse. Localiser la gamme d’effets qui a posé probléeme — en
I’occurrence ici I’effet identitaire — ne signifie pas que I’ensemble de la séquence
est mal pensé.

2. Questionner les choix qui ont génér¢ les effets négatifs. Du coté du langage,
le mot « jeu » était certainement maladroit et, dans ce contexte, il a renforcé le
sentiment d’infantilisation. Du c6té de I’ingénierie, les Lego — un jouet pour
enfants — ont contribué¢ a renforcer cette impression. Enfin, les contenus étaient
peu perceptibles lors de I’introduction et n’ont pas été compris, déconnectant de
ce fait des apprentissages « sérieux » possibles issus d’une activité ludique.

3. Offrir des opportunités de redesign de la séquence :

— repenser 1’ingénierie. Avec avec ce public, le choix des Lego doit étre remis en
question. Les remplacer par un matériel moins enfantin (modules de construction
pour adultes, matériel d’ingénierie magnétique...) constitue une premiére piste ;
—repenser le langage. Par exemple, en introduisant la séance par une formule telle
que : « Je vous propose une situation consacrée a la gestion de projet en groupe et
a lorganisation en équipe. Nous allons utiliser pour cela des matériaux de
construction afin de vous permettre de vivre des interactions que nous allons
ensuite analyser ensemble. Je vais vous demander de construire une tour en
respectant certaines contraintes architecturales. On utilise ce matériel notamment
dans des formations a la gestion de projets. Il a le mérite d’étre a la fois simple et
de permettre d’approcher des notions essenticlles, fines, réellement porteuses
d’apprentissages. » Ce langage est non seulement plus adulte mais aussi plus riche
en contenus ;

—repenser les contenus. Ce public est peut-&tre plus intéressé par une réflexion sur
les dynamiques collectives qui se sont jouées durant 1’activité que par la dimen-
sion du leadership.

Etude de cas 2

* La situation

Un jeune formateur lance une session de deux jours sur les « méthodes
actives au service de I’enseignant ». L’objectif est de sensibiliser des enseignants
du secondaire a I’intérét de pratiquer des techniques et des procédés appartenant
aux « pédagogies actives ». Le but est aussi de les faire réfléchir a une possible
intégration de ces techniques dans leurs classes.

Le formateur s’est préparé pour la formation. Son dispositif d’introduction
consiste a faire découvrir ce que sont les méthodes actives... par des méthodes
actives, ce qui semble cohérent. Les participants doivent créer une brochure. Pour
ce faire, ils disposent de ressources leur permettant de découvrir différents
contenus et d’un plan d’animation destiné a leur faire tester diverses méthodes
d’apprentissage actif (brainstorming, Philips 6X6, Q-Sort, etc.). Le cheminement
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se ponctue par un débriefing et une analyse des contenus découverts.

Du c¢6té du contenu, cette premiére séquence porte sur une typologie des
méthodes actives que 1’on peut pratiquer en classe. Du c6té du langage, le forma-
teur veille a ne pas donner de réponse, a stimuler I’intelligence collective du
groupe, a se montrer soutenant mais jamais professoral. Du c6té de 1’ingénierie, le
dispositif procéde par étapes avec bon nombre de supports explicatifs, une trame
précise, du travail essenticllement en autonomie et en sous-groupes, excepté la
phase de débriefing final.

Hélas pour lui, les effets attendus ne sont pas au rendez-vous... A I’issue de
la premiére séquence, une participante s’exclame : « Pourquoi ne nous donnez-
vous pas la théorie plutét que de nous la faire découvrir péniblement ? » Une
autre : « Vous avez des informations, délivrez-les nous ! » Tous les effets semblent
mis a mal : didactiques (« on ne comprend pas clairement ce que vous voulez nous
apprendre [...] on discute beaucoup mais il n’y a rien de nouveau ») ; motivation-
nels (« c’est décourageant, tant de temps pour découvrir des notions que vous
pourriez nous délivrer en quelques minutes ») ; identitaires (« vous ne jouez pas
votre réle [...] oui, pour une fois qu’on peut étre les apprenants » ; socio-relation-
nels (« j’ai un peu du mal avec votre fagon de fonctionner »).

* L’analyse et les ajustements

Ici, ’ensemble des effets pose probléme. Comment le formateur s’y est-il
pris pour reprendre la main ?
1. Repenser ['ingénierie. Placer les chaises en cercle, lancer un exercice
collectif pour découvrir les méthodes actives, laisser une large autonomie..., tout
cela partait d’une bonne intention, cohérente avec ce qui est préconisé et ce qui est
réalisé par le formateur. Mais au final, cela a crispé les enseignants qui s’étaient
placés dans une position d’apprenants plus traditionnelle. Ils se sont sentis heurtés
et n’ont pas compris le role qu’ils venaient jouer dans ce scénario pédagogique. Il
fallait donc revoir cet aspect, ce qui sera fait lors de la deuxiéme séance avec une
introduction de contenu en début de journée, beaucoup plus rassurante pour les
participants. L’introduction d’exposés, savamment distillés tout au long de la
formation, constituera une autre option prise par le formateur.
2. Repenser le langage. Sans se substituer aux participants, il accepte de donner
plus souvent son avis et de fournir des réponses. Il veille également a expliciter sa
posture de formateur.
3. Repenser les contenus. Le formateur consacre de larges parties de la formation
a réfléchir, avec les enseignants, sur la maniére dont ils peuvent appliquer et
adapter les dispositifs expérimentés a leurs réalités de classe.

Ces deux études de cas portent sur un réaménagement global de dispositif et
d’action pédagogique. Mais la logique choix-effets peut s’exprimer au moyen de
divers micro-ajustements.
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Situation 1

Dans le cadre d’une formation a la sécurité pour des ouvriers du batiment, le
formateur présente un outil de diagnostic du niveau de sécurité d’un dispositif. Les
effets négatifs sont ici a la fois didactiques (« ¢’est trop compliqué ») et identitaires
(« c’est le job des ingénieurs » ; « ce n’est pas nous qui installons le chantier »).

Le formateur décide non pas de changer le contenu, qui lui semble important,
mais de modifier son langage : « Je vais vous présenter un outil de diagnostic trés
utile. Bien entendu, je sais que ce n’est pas vous qui mettez en place le chantier,
mais c’est votre sécurité qui est en jeu. Il vous revient donc d’interpeller le patron
si vous estimez que vous travaillez dans des conditions dangereuses. »

Situation 2

Dans le cadre d’un cours de frangais langue étrangére, le formateur propose
un jeu de roles entre un employeur et un candidat a un emploi. Lorsqu’il sollicite
des volontaires, personne ne se propose. Il modifie alors son ingénierie et crée des
groupes de trois participants : I’employeur, le candidat, un observateur. Un débrie-
fing collectif permet ensuite de mettre en évidence certaines bonnes pratiques
linguistiques identifiées dans les trios. En tenant compte de ces bonnes pratiques,
les trios rejouent le jeu de réles. Cette modalité pédagogique a permis d’améliorer
I’apprentissage, d’augmenter la motivation de chacun, de faciliter une dynamique
coopérative et de diminuer les risques identitaires liés au jugement.

k

Formatrices et formateurs sont les acteurs de premicre ligne pour assurer la
qualité et de I’efficacité et de la qualité d’un projet de formation. IIs en sont les
maillons essentiels par les choix qu’ils posent et par les effets que produiront ces
choix. Bien comprendre la nature de ces choix et bien conscientiser les effets
produits constituent des points-clés pour une formation de qualité. C’est I’inten-
tion de cet article, destiné a celles et ceux qui, au quotidien, se mettent au service
des apprenants. ¢
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