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Introduction

Cet article s’inspire d’une thèse intitulée «For-
mation et organisation du travail - essai de
recherche-action dans une entreprise de
commerce et de distribution», terminée en
2003 à l’Institut supérieur des sciences du
travail et de l’entreprise (ISCTE), dans le
cadre d’une formation de mestrado (DEA)
en sciences du travail.

Dans ce projet, le concept de formation va
bien au-delà des modèles habituels fondés
sur le mode de formation qui s’inspire de
l’enseignement traditionnel, ainsi que des
actions ou programmes de formation for-
mels. Il va également au-delà de la for-
mation conçue comme un catalogue de
cours définis et structurés à l’avance, aux-
quels s’inscrivent un certain nombre de per-
sonnes qui ont l’intention d’apprendre
quelque chose.

On constate assez fréquemment que les ré-
sultats des programmes de formation réali-
sés ne sont pas évalués pour vérifier s’il y a
eu un changement dans les pratiques ou l’or-
ganisation. Cela vient peut-être de ce que
l’on mesure d’autres aspects à des fins sta-
tistiques, comme le nombre d’actions réa-
lisées ou le niveau de satisfaction des par-
ticipants, ou de ce que l’on conçoit la for-
mation de façon quelque peu isolée, hors
contexte, sans se préoccuper de tous les
vrais problèmes et toutes les parties inter-
venant dans le processus de formation.

La formation ne devrait pas se fonder sim-
plement sur une offre de programmes, mais
au contraire s’orienter clairement dans une
logique de demande, c’est-à-dire répondre
aux besoins réels d’un milieu déterminé et
de sa population. Elle doit être un moyen
et non une fin en soi, élaborée en fonction
de problèmes et situations réels qu’il faut
diagnostiquer, suivre et évaluer, en pro-
cessus cyclique, pour faire en sorte que l’ap-

prentissage se déroule dans le contexte du
travail et permette une amélioration conti-
nue de l’organisation. Selon Le Boterf (1989),
à notre époque d’incertitudes, les organisa-
tions efficaces ont été forcées à réunir les
conditions de travail nécessaires pour que
les situations de travail soient éducatives ou
formatrices. Cela afin d’assurer le bon fonc-
tionnement et la performance des groupes
de travailleurs, dans l’optique d’une amé-
lioration permanente de la performance éco-
nomique et sociale et de la réduction des
dysfonctionnements.

On pourrait définir ce projet comme le pas-
sage d’un système d’action de formation à
un système de formation-action (Le Boterf,
1987), dans la mesure où l’on cesse de conce-
voir la formation sous la forme de programmes
ou de cours définis et structurés à l’avan-
ce, sans analyse préalable et sans tenir comp-
te des intérêts de toutes les parties concer-
nées. La formation commence par un dia-
gnostic et une identification des problèmes,
mais également par une analyse des savoirs
et pratiques existantes. Tout est identifié,
grâce à la participation des divers acteurs,
et les objectifs de la formation sont définis
en fonction de ce qui existe véritablement
sur le terrain et des pratiques de travail.

D’autre part, il est souhaitable que l’ap-
prentissage ne se limite pas à l’action de for-
mation, mais soit transféré dans la pratique,
de façon à alimenter un processus d’amé-
lioration permanente. On cherche donc à
passer d’un modèle de formation centré sur
l’individu à un modèle de formation orien-
té vers l’organisation. La mise en œuvre de
ce projet permet d’organiser la formation
tant en fonction des problèmes et besoins
existants que des intérêts et savoirs expri-
més directement par les individus. Ainsi,
dans la conception de la formation-action,
on vise à faire émerger le savoir de cha-
cun pour l’intégrer dans le savoir du grou-
pe et de l’organisation.

Il s’agit de définir une mé-
thode permettant de conce-
voir la formation en lien avec
le travail, partant d’une ré-
flexion sur le quotidien et les
pratiques de travail, et en col-
laboration avec tous les in-
tervenants. Du diagnostic à
l’évaluation, aucune action
n’est conçue ou menée sans
reposer sur l’avis, l’opinion
et l’intérêt des parties asso-
ciées au processus.
La méthode repose sur la re-
cherche-action (RA) et sur un
processus cyclique: planifier,
agir, observer, réfléchir. Le
technicien de formation joue
ici un rôle nouveau: facilita-
teur et moteur des pratiques
de formation.
L’étude conclut qu’il est jus-
tifié d’envisager des approches
plus dynamiques de la concep-
tion et de l’organisation de la
formation, fondées sur des
processus de recherche et de
réflexion, avec la participa-
tion de tous les acteurs du
processus de formation.
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La première partie de l’article contient des
références aux domaines théoriques liés à
la problématique de l’étude, et présente
en outre la recherche-action, utilisée dans
le cas présent pour la recherche et en vue
de la formation. Toute l’étude part d’une si-
tuation réelle, concrète: la conception et l’or-
ganisation de la formation continue (tech-
nique et connaissance du produit) pour
les vendeurs. Il s’agit d’une étude de cas
dans une grande surface commerciale de
Lisbonne, un grand magasin (1), dans lequel
chacun des rayons se présente comme un
petit commerce de détail, constituant en-
semble un véritable réseau de petites unités
de vente.

Tous les aspects de la vente ont des impli-
cations sur la formation. Ainsi, les vendeurs
sont un groupe stratégique pour l’entrepri-
se dans la mesure où ce sont eux qui sont
en contact direct avec les clients. Pour ce
qui est du contenu de la formation, et en ac-
cord avec une étude effectuée par le Ce-
defop (1995, p. 14), il est nécessaire et «il
devient courant d’utiliser la formation pour
améliorer la connaissance des produits et
mettre un accent spécifique sur les attitudes
et le comportement des personnels en vue
de renforcer l’image que l’on veut donner
de l’entreprise».

Face à des transformations de l’organisation
du travail, d’une part, et d’autre part, à des
clients de mieux en mieux informés, il est
indispensable que les vendeurs soient de
mieux en mieux formés, à la fois davanta-
ge tournés vers le client et spécialistes des
produits vendus dans leur rayon. Il faut donc,
dès le départ, savoir quelles sont les façons
les plus efficaces d’y parvenir, et, pour ce
faire, ne pas se limiter à la simple réflexion
sur les postes de travail ou sur les personnes,
alors que l’on cherche à augmenter les com-
pétences pour le travail.

Nous présentons la méthode retenue pour
élaborer et organiser la formation, en visant
l’efficacité tout en tenant compte des
contraintes de l’organisation du travail. En
pratique, certains vendeurs travaillent en
équipe et d’autres à mi-temps. Certains rayons
sont très spécialisés, avec un nombre res-
treint de vendeurs. Il y a un manque de spé-
cialistes de certains domaines du commer-
ce de détail, de sorte qu’il faut être créatif
et concevoir une formation très différente
des modèles traditionnels dispensés en sal-
le de cours.

L’explication de tout le processus et la ré-
flexion sur l’action ne sont pas dictées par
une loi ou théorie donnée, mais découlent
de la compréhension de cette situation par-
ticulière. Ainsi, dans ce projet, il est plus im-
portant d’expliciter les pratiques que de cher-
cher la représentativité. Le but consiste à
comprendre une situation concrète et com-
plexe dans laquelle se déroule l’action et,
ensuite, à élaborer des principes d’action.
Dans le cas présent, la résolution des pro-
blèmes a nécessité la participation de tous,
et le technicien de formation, également
chercheur ici, a été coproducteur de chan-
gement et de savoir.

La deuxième partie de l’article aborde dans
un premier temps le processus qui fait émer-
ger un nouveau paradigme de la formation.
Il est utile d’analyser les limites du modè-
le traditionnel de formation qui partait d’une
perspective d’instrumentation et d’adapta-
tion des processus de formation, avec des
cours structurés et une vision de l’homme
comme être programmable. En effet, un
grand nombre d’actions conçues dans le
passé se centraient davantage sur les moyens
que sur les résultats, et le formateur, avec
sa maîtrise des contenus, était au cœur de
la formation. Aujourd’hui, il est important
de rapprocher la formation du travail et aus-
si le travail de la formation, dans une arti-
culation toujours plus étroite, et de savoir
que les résultats dans l’action sont plus im-
portants que les résultats de l’action (de for-
mation). Le lien étroit entre situations de
formation et contextes de travail admet que
les situations de travail sont formatrices. Par
ailleurs, on considère que chaque person-
ne a un potentiel de formation qui s’accu-
mule au travers des connaissances, de l’ex-
périence et des intérêts personnels. C’est
précisément cette richesse de savoirs, d’ex-
périences ou simplement d’attitudes qu’il
convient de faire émerger chez chacun pour
les placer au service de toute la commu-
nauté.

Dans un second temps, on présente un
classement des différentes typologies d’ac-
tion et l’utilisation de ces actions dans l’or-
ganisation qui nous intéresse. On fournit
les résultats de quelques études de cas
montrant des formations mises en œuvre,
toujours en lien étroit avec le travail et se-
lon la même méthode, sur la base du pro-
cessus cyclique qui caractérise la recherche-
action.

(1) L’entreprise est très présente sur
tout le territoire de son pays d’ori-
gine, l’Espagne. Elle y possède plus
de 70 magasins, vend 1,5 million
d’articles sur une superficie nette de
820 000 m2. Le magasin ouvert à Lis-
bonne fin 2001, avec une surface de
vente de 60 000 m2, emploie ac-
tuellement 1900 personnes. C’est le
premier du réseau prévu au Portu-
gal, mais également un tournant dans
la vie du groupe puisque c’est sa
première expérience d’internatio-
nalisation du concept de grand ma-
gasin. Le service formation, en Es-
pagne comme au Portugal, est in-
tégré dans la direction des ressources
humaines. Pour réaliser la forma-
tion, l’entreprise dispose d’installa-
tions appropriées (dans chacun des
magasins) où peuvent s’effectuer les
actions de formation.
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La troisième partie de l’article reprend quelques
réflexions sur l’impact de l’étude pour l’or-
ganisation et fait quelques suggestions de
recherches futures.

Références théoriques

La problématique de l’étude relève de champs
théoriques fondés essentiellement sur le mo-
dèle constructiviste de la formation, sur les
théories de l’organisation qualifiante et ap-
prenante, et sur la théorie même des rela-
tions humaines.

Le projet de formation-action mis en œuvre
repose sur l’idée d’une formation centrée
sur les apprenants, enracinée au cœur du
travail, orientée vers la réflexion et la re-
cherche en matière de bonnes pratiques,
avec un échange d’expériences entre per-
sonnes. Ces principes s’inscrivent dans les
postulats du modèle constructiviste de la for-
mation, puisqu’ils affirment que la pratique
professionnelle constitue en soi une source
importante de construction du savoir. Les
expériences professionnelles et la réflexion
sur la pratique sont mises en avant. Le su-
jet construit son propre savoir à travers son
intervention directe sur l’objet. 

Dans les organisations apprenantes émer-
ge souvent le concept de «travail par pro-
jets», dans lequel l’équipe de projet est consti-
tuée indépendamment des lignes hiérar-
chiques pour réunir en son sein les com-
pétences nécessaires à la résolution d’un
problème. L’entreprise qualifiante et l’en-
treprise apprenante (2) sont toujours évo-
quées dans les dynamiques de changement,
lequel est associé à l’idée de projet. La pre-
mière confère les compétences aux indivi-
dus et la seconde développe la compéten-
ce collective (3). 

La théorie des relations humaines suggère
que les facteurs humains jouent un rôle
clé dans l’augmentation de la productivité à
travers l’amélioration continue des connais-
sances pratiques, dans lesquelles sont inclus
les savoirs des travailleurs de la base. Il y
a une polarisation autour du sujet bénéfi-
ciaire de la formation et on considère que
les personnes sont davantage que des ob-
jets d’étude, ce sont des sujets avec lesquels
travailler et qui s’auto-analysent. Dans cet-
te conception, la formation vise le déve-
loppement intégral de l’adulte. La métho-
de de la recherche-action se fonde égale-
ment sur une conception humaniste, les per-

sonnes étant valorisées et aidées à déve-
lopper leurs compétences et talents.

Le processus utilisé pour évaluer la forma-
tion s’inspire du modèle à quatre niveaux
d’évaluation proposé par Kirkpatrick (1998)
(4), dans lequel la formation peut être éva-
luée suivant plusieurs dimensions: au pre-
mier niveau, on mesure les réactions de sa-
tisfaction, au deuxième, l’apprentissage,
au troisième, le comportement et le trans-
fert dans des contextes de travail, et au qua-
trième, les résultats de l’organisation.

La recherche-action comme
méthode de formation

La recherche-action peut avoir des finalités
et fonctions de divers ordres: fonctions de
recherche, d’étude, d’action, fonction cri-
tique, fonction d’action visant le change-
ment, et finalités de formation. Comme la
formation vise le changement, il est sou-
haitable de considérer tous les changements,
individuels, collectifs ou sociaux. La re-
cherche-action apparaît comme une straté-
gie de formation à appliquer dans cette en-
treprise, pour aider autant les techniciens de
formation que les formateurs, et même les
participants ou leurs supérieurs, à dévelop-
per des capacités et attitudes leur permet-
tant de remettre constamment leur pratique
en question.

Méthodes utilisées

L’étude part d’un travail de réflexion sur la
réalité et les pratiques concrètes d’organi-
sation de la formation, en recourant à un
carnet de bord. Diverses méthodes ont été
utilisées, selon les phases du processus, pour
l’organisation des différentes modalités de
la formation.

Entretiens et questionnaires avec
retour d’expérience

Dans cette étude, toute la formation repose
sur un processus de résolution de problèmes,
et s’inscrit dans le cycle de la spirale de la
recherche-action, c’est-à-dire qu’à partir des
besoins ressentis par les professionnels concer-
nés, on analyse et diagnostique la situa-
tion à modifier. Dans le cas des actions de
formation en salle, ce diagnostic est réalisé
sur la base d’un questionnaire donné aux
vendeurs et à leurs supérieurs. Le ques-
tionnaire est construit à partir d’un pré-
diagnostic élaboré par le technicien de
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(2) Le modèle du double-loop lear-
ning de Argyris et Schon (1978:140)
ressemble au processus cyclique de
la recherche-action. Le processus
d’apprentissage est cyclique et com-
prend des phases de découverte -
invention - production - généralisa-
tion. 

(3) Le Boterf (2004:167) aborde la
question de la nature et du déve-
loppement de la compétence col-
lective, rappelant que les gains de
productivité ou de performance d’une
unité, ou d’un collectif de travail,
proviennent de plus en plus au-
jourd’hui des interactions entre
membres d’un collectif de travail, et
de la qualité des relations établies
entre eux.

(4) Le modèle de Kirkpatrick a été
retenu parce qu’il est le plus cou-
rant et le plus utilisé par les prati-
ciens et spécialistes de la formation,
bien qu’il ait été revu ou critiqué par
beaucoup d’auteurs: Philips, en 1995,
proposait un niveau d’évaluation dif-
férent des quatre mentionnés, le re-
tour sur investissement (ROI), pour
déterminer dans quelle mesure l’im-
pact obtenu justifie l’investissement
réalisé; Brinkerhoff, en 1987, pro-
posait encore un niveau, différent
de tous les autres, dans lequel il in-
cluait la phase d’évaluation de la
formation; Holton III (1996) et Swan-
son et Holton III (2002) ont critiqué
le modèle à quatre niveaux, parce
qu’il met l’accent sur les réactions
aux résultats en matière de perfor-
mance. Par ailleurs, Holton III (1996:6)
cite Alliger et Janak qui, en 1989,
considéraient que les relations cau-
sales intervenant aux divers niveaux
de la taxonomie n’avaient pas en-
core été démontrées. Swanson et
Holton III (2002) considèrent que
le modèle de Kirkpatrick valorise
les résultats, et suggèrent un systè-
me d’évaluation des résultats insé-
rés dans un processus à quatre com-
posantes: un processus, des domaines
de résultats, un plan et des outils.
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formation/chercheur en fonction des entre-
tiens et conversations avec les supérieurs,
acheteurs et fournisseurs. Dans la deuxiè-
me phase de retour d’expérience, les in-
formations recueillies sont analysées par le
service formation et envoyées aux forma-
teurs pour être utilisées dans la définition
des sujets et contenus de la formation. Les
questionnaires ont été fournis à 72 vendeurs,
dans 10 actions de formation technique ou
de formation produit. 

Dans le cas de la formation en contexte de
travail, c’est la formatrice elle-même qui a uti-
lisé une échelle d’évaluation avec divers pa-
ramètres auprès des 78 vendeurs concernés,
dans 16 rayons différents, avant et après l’ac-
compagnement en contexte réel de travail. 

Dans la formation par projet, le diagnostic
a été réalisé par des entretiens semi-direc-
tifs avec les responsables des étages qui ont
un service de présentation des vêtements,
avec les modistes de l’atelier prestataire de
services, les vendeurs, et les opérateurs du
service expédition.

Résolution de problèmes avec
expérimentation sur le terrain

Le processus cyclique en spirale, ou looping,
qui caractérise la recherche-action, consiste
en un cycle intégré d’activités dans lequel
chaque phase apprend de la précédente et
détermine la suivante. En général, le pro-
cessus démarre par une idée générale ou
une situation qu’il faut améliorer. Avant de
décider du champ d’intervention et de faire
un bilan préliminaire des caractéristiques du
champ d’intervention, le chercheur/forma-
teur trace un plan d’action. Il définit les fa-
çons de contrôler les effets de la première
phase, la stratégie à mettre en œuvre et
les conditions de mise en œuvre, dans la
pratique. À chaque étape mise en œuvre,
on recueille des données qui permettent la
description et l’évaluation. Cette évaluation
fournit des données qui servent à préparer
un nouveau plan, et ainsi de suite. Kemmis
et Elliott (1982), cités par Winter (1989:13),
conçoivent le processus comme une rela-
tion en spirale entre l’analyse de la pratique
(fondamentale pour promouvoir le change-
ment) et la mise en œuvre de pratiques mo-
difiées (fondamentale pour augmenter la
compréhension). 

Tous les auteurs cités dans la recherche do-
cumentaire sont unanimes à reconnaître que,

dans la recherche-action, il faut l’engage-
ment des participants, la collaboration, l’ac-
quisition de connaissances et le changement
social. Le processus par lequel le chercheur
va atteindre ces prémisses est une spirale de
recherche qui consiste à planifier, agir, ob-
server et réfléchir. La recherche-action vise
non pas tant l’élimination d’un problème
que l’évolution de la situation dans laquel-
le sont valorisées les petites avancées que
les personnes impliquées sont en train d’ef-
fectuer.

Ces quatre éléments de la spirale (5) ou cycles
(planifier, agir, observer et réfléchir) sup-
posent que, dans chaque cycle, le chercheur
planifie avant d’agir et réfléchisse aux ob-
servations et à la méthode avant d’agir. La
réflexion à la fin de chaque cycle alimente
la planification du cycle suivant et, par consé-
quent, l’apprentissage se fait à chaque pha-
se. Dans les autres phases, on confirme l’ap-
prentissage antérieur ou on vérifie l’inadé-
quation de l’apprentissage proposé. C’est ce
que Gummesson (1991), cité par Dick
(1993:14), appelle une spirale herméneu-
tique, où chaque boucle de la spirale se
construit sur la compréhension de la boucle
précédente. Chaque cycle de la recherche
correspond ainsi à l’action qui sous-tend la
réflexion individuelle. Après chaque cycle,
on effectue une critique de la planifica-
tion, de l’action et de la réflexion. Et cela se
fait au fur et à mesure du recueil des don-
nées et de la documentation pour la re-
cherche-action elle-même.

Si la formation-action a pour but de résoudre
des problèmes existants, on utilise la re-
cherche-action pour obtenir des informa-
tions sur une situation donnée, afin de pou-
voir intervenir sur cette situation et lui trou-
ver une solution. Au lieu d’attendre des so-
lutions venues de l’extérieur, les profes-
sionnels analysent directement les problèmes
posés pour leur trouver des solutions totales
ou partielles. Ils acquièrent ainsi une meilleu-
re compréhension des problèmes et des pos-
sibilités d’intervention. Les organisations aux-
quelles ils appartiennent peuvent modifier
leurs façons de travailler, remettre en cause
leur culture, repenser leur relation avec le
collectif, de sorte que les membres du col-
lectif connaissent mieux le groupe profes-
sionnel concerné et l’ensemble de l’entre-
prise.

Il y a itération et interaction permanentes
entre la recherche et l’action, et la produc-
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(5) Pour Kemmis et McTaggart, cités
par Dick (1997), la spirale ou le cycle
typique suit les trois étapes suivantes:
1a) choisir les questions auxquelles
nous souhaitons une réponse. Si
c’est la première étape, la question
peut être générale comme «comment
fonctionne le système?». 1b) Choisir
à qui et comment poser la question.
2) Demander (agir). 3a) Vérifier l’in-
formation recueillie. 3b) Interpréter
l’information. 3c) Vérifier l’adéqua-
tion du choix des participants et du
mode de collecte des informations.
3d) Vérifier les données et les in-
terpréter, à l’aide des documents ap-
propriés.
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tion de connaissances se fait par la trans-
formation de la réalité. On peut effectuer
une formation par la recherche grâce à
différentes stratégies et activités qui, après
une analyse des pratiques sur le terrain,
conduisent à la formation, dans la mesure
où il se produit une articulation entre sa-
voirs et transformation des situations. 

Méthode d’évaluation

Pour les actions en contexte de travail, un
questionnaire a été remis aux 16 respon-
sables des 16 rayons, et un autre question-
naire aux 78 vendeurs participants, 8 se-
maines après le début du suivi. Par ailleurs,
au bout de la même période, la formatrice
qui assurait le suivi sur le terrain a rempli
des grilles d’observation au poste de travail,
en évaluant chaque participant sur divers
points, comparés ensuite à l’évaluation réa-
lisée lors du diagnostic, qui avait été effec-
tué au début de la période de suivi pour
chaque vendeur.

Pour la formation en salle, dans les actions
de simulation, un questionnaire a été remis
aux 10 responsables de 10 rayons différents,
et un autre aux 72 participants (quoique seu-
lement 48 participants de 7 rayons différents
aient répondu), 2 à 3 semaines après qu’ils
eurent participé à l’action. À la fin de la mê-
me période, un questionnaire informel a été
remis aux prestataires de formation.

Dans la formation par projet, pour la for-
mation sur le processus de présentation des
vêtements, un questionnaire a été remis à 5
responsables des divers rayons du prêt-à-
porter, à 3 opérateurs d’expédition et à 12
vendeurs appartenant à l’équipe de pré-
sentation des vêtements, 4 mois après le dé-
but de l’intervention des équipes à chaque
étage. 

On a ainsi recueilli des données sur l’après-
vente, le nombre d’incidents, les réclama-
tions des clients et le coût des vêtements,
avant et après le projet.

Changement de paradigme dans la
formation: de l’action de
formation à la formation-action

Ce projet de formation-action est né d’une
forte volonté de réorganisation du modèle
de formation utilisé dans l’entreprise, en vue
de produire un changement d’organisation
continu et profond au sens que lui confère

Quinn (1996). En d’autres termes, le modè-
le va au-delà du processus de recherche, car
il représente également une occasion de ré-
flexion critique pour la pratique profes-
sionnelle de l’intervenante.

Dans le cas présenté ici, l’intervenante est
technicienne de formation de l’entreprise.
Elle est déjà en train d’élaborer un travail de
conception de la formation et entend à pré-
sent avoir une vision critique de la manière
dont la formation a été organisée dans l’en-
treprise. C’est avant tout un exercice d’au-
tocritique qui cherche à définir un modèle
valable pour l’entreprise, avec une vision
prospective outre son caractère rétrospectif,
parce que le processus sera appliqué à tou-
te l’activité de coordination de la formation.

L’ensemble du projet est né de la réflexion
lancée par la technicienne de formation sur
sa propre pratique quotidienne, à l’aide de
notes de terrain et du carnet de bord de la
recherche. De la réflexion et des lectures
parallèles ont émergé un ensemble d’idées
sur les manières de procéder, d’analyser et
d’organiser, qui ont commencé à être ap-
pliquées au fur et à mesure dans le travail.

Le projet permet de tester toute une concep-
tion de la formation par un processus cy-
clique, l’objectif ultime étant de servir de
fondement à l’organisation de la formation
dans l’entreprise. Pour ce faire, après avoir
défini une manière de procéder selon les
différentes situations de formation, en fonc-
tion des objectifs et besoins de chacune
de ces situations, le modèle a été appliqué
dans une série d’actions menées à bien. Dans
tous les cas, on retrouve le même point com-
mun, à savoir que la situation de travail a
été utilisée pour créer des situations de for-
mation. L’autre élément commun tient à ce
que l’on cherche à provoquer une produc-
tion-mobilisation-acquisition de savoir (Bar-
bier, 1996) en incitant le public visé à s’im-
pliquer et à participer.

Le principal objectif défini pour ce projet de
formation-action est de faire en sorte que
grâce aux actions de formation technique se
produisent des résultats au niveau des connais-
sances, des compétences ou de l’organisa-
tion du travail, selon les buts tracés.

Le problème apparaît ensuite, lors de l’éva-
luation, lorsque l’on cherche à savoir s’il y
a effectivement eu acquisition de connais-
sances et de pratiques et si elles ont été trans-
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férées dans des situations de travail. Il n’est
pas toujours facile de collecter des données
sur le terrain que l’on puisse attribuer avec
certitude à la formation. D’une part, parce
que les améliorations constatées peuvent ne
pas provenir uniquement de la formation,
vu la multitude de facteurs pouvant y contri-
buer; d’autre part, parce que le mode d’éva-
luation le plus simple, pratique et incon-
tournable est le questionnaire soumis aux
participants et aux responsables, mais que
ce questionnaire ne reflète que les repré-
sentations des sujets. C’est pour cela qu’il
est important de connaître non seulement
les résultats et le produit de la formation,
mais également la manière utilisée, afin que
l’on sache reproduire les mêmes résultats.

Dans ce sens, la méthode utilisée dans le
projet paraît appropriée, parce qu’il y a sui-
vi et dialogue permanent entre la concep-
tion de la formation, les formateurs, les su-
périeurs et les participants, et elle va ainsi
au-delà de l’action en soi.

Ce que l’on vise, c’est un changement du
processus, la création d’un nouveau mo-
dèle, une nouvelle manière de concevoir,
d’organiser et d’évaluer la formation qui se
faisait déjà dans l’entreprise. On considère
également que les situations présentées n’ont
pas permis d’épuiser toutes les possibilités
de conception de la formation, partant tou-
jours de l’articulation avec le travail. 

Cette logique de formation fondée sur la de-
mande prévoit que toute la formation soit
conçue en tenant compte des besoins et des
intérêts des individus comme de ceux de
l’organisation. On suppose que la formation
doit avoir des résultats mesurables (certains
étant plus difficiles à mesurer que d’autres).
Ceux-ci devront être connus et analysés com-
me output, mais également comme input,
pour servir de base à un processus d’amé-
lioration continue de la formation et des pro-
cessus de travail. 

Si, auparavant, la formation se résumait à
des programmes ou à des actions de for-
mation en salle, dans ce projet, il est sou-
haité que la formation se déroule comme
un processus de développement non formel
ou informel, dans des contextes formels. Si,
auparavant, les cours de formation étaient
organisés par modules et en fonction de
contenus, il faut maintenant intégrer le conte-
nu et le processus dans lequel l’action de
formation se déroule, selon l’organisation

du travail. Les actions sont définies et struc-
turées en fonction de ce qui se passe dans
le contexte du travail, de ce qui y existe dé-
jà, des difficultés, des besoins, des problèmes,
des situations (a)normales et, également, de
ce que l’on sait déjà.

S’il n’y avait aucune souplesse dans le pas-
sé et si, dans le cas des actions de simula-
tion, les prestataires de formation eux-mêmes
se limitaient à «donner» un cours de plus en
fonction du modèle et du programme qu’ils
possédaient au départ, dans ce projet-ci, on
cherche à partir d’une approche empirique-
inductive. Dans le modèle antérieur, on ap-
prenait la théorie, qu’on essayait ensuite de
mettre en pratique. Dans le modèle actuel,
la formation en salle doit servir à étayer, sys-
tématiser et consolider les connaissances et
les apprentissages que les personnes ap-
portent de leur pratique. Le général sera
donc déduit de situations particulières vé-
cues et expérimentées par les participants,
avant la théorisation.

Dans le passé, en accord avec Lesne (1984),
la formation était fondée sur un mode de
transmission du savoir dans lequel le for-
mateur transmettait des connaissances dans
une relation dissymétrique, et les actions
étaient prises de façon isolées, sans voir l’en-
semble, ni tous les éléments du département.
Dans la formation-action, on recherche l’évo-
lution de l’efficacité collective à partir de
l’évolution de tous ses membres. Il faut donc,
pour y parvenir, encourager le partage de
connaissances et de savoirs, l’autoformation
et les groupes de travail.

En fait, jusqu’à récemment, l’action de for-
mation dans l’entreprise se résumait presque
à une relation formateur-apprenant, alors
que dans le cas de la formation-action,
on cherche une relation multidirectionnel-
le dans laquelle interviennent des com-
posants internes (formateur, responsables,
acheteur, vendeur, collègues) et externes
(6) (fournisseurs, clients, concurrents, for-
mateurs, etc).

La relation au savoir constitue un autre point
de différence par rapport au modèle anté-
rieur de formation. Auparavant, il s’agissait
d’utiliser le savoir, alors que maintenant, il
faut évoluer vers une construction du savoir.
On mise sur les employés expérimentés qui
sont les agents du changement. De surcroît,
ce sont ces collaborateurs qui définissent ou
proposent les thèmes de la formation.
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(6) Les composants externes incluent
les fournisseurs, que ce soient des
fournisseurs commerciaux ou des
prestataires de formation, les clients
dans la mesure où l’on considère la
formation et les connaissances que
le vendeur peut acquérir dans la re-
lation qu’il établit avec le client -
quoique l’analyse de cette question
ne fasse pas partie des objectifs de
l’étude - et les concurrents, dans la
mesure où il y a des actions qui peu-
vent être réalisées chez des presta-
taires qui associeraient, dans un mê-
me espace, les participants à des
collègues de la concurrence.
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Pour changer de paradigme, le service for-
mation doit changer de rôle dans l’organi-
sation. Il doit commencer par repenser
son propre rôle dans les ressources humaines,
ainsi que dans l’organisation. Ce nouveau
rôle est lié au besoin d’anticiper l’évolution
de l’organisation du travail. Le projet pro-
posé suppose une approche différente, moins
centrée sur la formation en tant que service
formation et salle de cours, mais plus sur
l’action même, sur les contextes et les in-
dividus, pour contribuer à la construction
d’une organisation apprenante (7) et pour
pouvoir mesurer les résultats aux divers
niveaux considérés précédemment. 

Utilisation des différentes
typologies d’action

Cette étude a également pour objectif d’or-
ganiser la formation selon divers modes, re-
groupés en trois types d’actions, selon la
classification de Barbier (1996) (8). Il ne s’agit
pas de définir au départ la meilleure ou la
plus valable, puisque cette appréciation de-
vra se faire en fonction de chaque situation.
Il n’y a pas de typologie d’actions qui soit
meilleure que les autres. En général, et idéa-
lement, elles sont complémentaires. Elles
sont toutes utiles et nécessaires, et dans cet-
te étude, il s’agit de définir une façon adé-
quate de les concevoir, organiser et évaluer,
toujours en articulation avec le travail, afin
d’en garantir le succès et la pertinence dans
des situations différentes.

Formation au cours des situations de
travail

Les actions comprises dans cette démarche
de formation visent à construire un parcours
individuel de formation - mais dans le cadre
plus général du travail -, qui soit réalisé en
fonction de l’organisation du travail. Quoique
toutes les actions soient effectuées sur le lieu
de travail, certaines se déroulent pendant
l’activité professionnelle, tandis que d’autres
en sont séparées. Elles ont pour but de
faire comprendre immédiatement l’ensemble
du processus de travail et des relations pro-
fessionnelles, mais également son contenu,
grâce à la contextualisation en situation réel-
le. Elles se font en continu, en raison du re-
crutement permanent de nouveaux vendeurs
dans les différents rayons. 

Les actions menées à bien au cours des si-
tuations de travail (Barbier, 1996), dans le
cadre de ce projet, sont toutes incorporées

dans la formation technique sur le prêt-à-
porter et privilégient les pratiques avec for-
mateur en contexte de travail. Cependant,
le modèle s’applique également aux actions
de tutorat, généralement lors de la phase
d’insertion professionnelle. Dans tous les
cas, les situations et contextes de travail sont
utilisés pour déclencher et soutenir l’ap-
prentissage.

Au contraire des pratiques où le formateur
transmet tous les contenus et le participant
joue un rôle passif, ce sont les employés
eux-mêmes qui, avec l’aide du formateur,
cherchent l’information de façon active et
construisent ainsi eux-mêmes leurs connais-
sances, au lieu d’en être de simples utilisa-
teurs. Il s’agit d’amener les participants à ap-
prendre à apprendre, et à produire des sa-
voirs, souvent peu - voire pas du tout - for-
malisés, pour permettre une transformation
parallèle des personnes et du travail, dans
le déroulement et l’organisation de ce tra-
vail.

Dans ce type d’actions, l’idée consiste à ame-
ner les personnes à la construction et à l’ap-
propriation des savoirs à partir des instru-
ments, contenus et processus de l’activité
même du travail. Il ne s’agit pas de recher-
cher un changement immédiat et direct des
situations de travail, mais de viser un en-
semble de connaissances à mobiliser en
situation de travail réelle ou qui puisse être
appliqué à une situation semblable. Les
connaissances techniques et professionnelles
fondamentales sont acquises par l’utilisation
en situation de travail et le travail sert de
point de départ à la formation.

Dès qu’une personne est embauchée et ac-
cueillie par le formateur, un diagnostic (9)
est effectué selon des critères définis à l’avan-
ce pour chaque rayon. Pour chacun de ces
critères, le niveau actuel est évalué, en ac-
cord avec le participant. Or, il y a des ob-
jectifs à atteindre pour chaque critère, selon
le rayon ou l’activité prévue, et ces objectifs
sont communiqués à la personne qui va
suivre la formation. À partir de là, formateur
et vendeur définissent ensemble les grandes
lignes du travail et de l’aide nécessaires pour
les atteindre.

Comme cette démarche concerne plus de
400 vendeurs, sur 5 étages, rien que pour le
prêt-à-porter, il est vite apparu qu’il fallait
un formateur qui se consacre exclusivement
à ce domaine d’activité. L’organisation de ce
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(7) Selon Senge (1990), il y a cinq
disciplines qui peuvent contribuer
à une pensée systémique inhéren-
te aux organisations apprenantes:
«adopter une pensée systémique»,
«encourager la maîtrise personnelle
de la vie», «défier les modèles men-
taux prévalents», «créer une vision
d’ensemble qui soit partagée», «pro-
mouvoir l’apprentissage en équipe». 

(8) Formation au cours des situations
de travail formation à partir des si-
tuations de travail, formation dans
des situations de travail.

(9) Ce diagnostic, réalisé par le for-
mateur, évalue non seulement le sa-
voir, mais également le savoir-faire.
À cette fin, le formateur observe le
vendeur dans son activité ou, si ce
n’est pas possible, remet le ques-
tionnaire d’évaluation. L’évaluation
faite doit être discutée entre forma-
teur et vendeur.

Journal FR Nr 34.qxd  19-07-05  15:46  Page 73



genre d’actions est donc devenue possible
dès le recrutement au service formation d’une
professionnelle de la branche du prêt-à-por-
ter, qui était déjà formatrice auparavant.
Ce processus a consisté à analyser les pro-
blèmes des situations et pratiques de travail,
avec toutes les personnes intéressées, pour
identifier les besoins en formation.

Dans ce type d’actions, les objectifs et par-
cours de formation pour le public visé ne
sont que partiellement déterminés à l’avan-
ce. Ils se développent au fur et à mesure
dans les situations réelles de travail, et peu-
vent inclure tant des moments de formation
non formels, avec un formateur, que des
moments d’autoformation ou de formation
informelle en situation même de travail. Les
situations sont envisagées mais non plani-
fiées, puisqu’il s’agit de parcours individuels
de formation dans lesquels chacun trouve
son propre rythme, ses besoins, ses intérêts
et motivations.

Le modèle élaboré pour le suivi des ven-
deurs par le formateur, du diagnostic jusqu’à
l’évaluation, est le suivant:

❑ lorsque le vendeur a été identifié, le for-
mateur le rencontre pour procéder à une
évaluation (de diagnostic) pratique de son
savoir et de son savoir-faire, en situation
réelle, en attribuant à l’ensemble une note
de 1 à 10, selon les rayons;

❑ le formateur indique l’objectif à atteindre
pour chaque critère. Les stratégies et activi-
tés (exercices théoriques et pratiques, pra-
tique sur PC, aide sur place lorsqu’il se trou-
ve avec un client...) sont définies selon les
connaissances existantes et les besoins, mais
également selon les centres d’intérêt de cha-
cun;

❑ le formateur assure l’accompagnement
de chaque vendeur, en mettant son pro-
gramme de suivi constamment à jour;

❑ au bout de 8 semaines d’accompagne-
ment, il note l’évaluation du vendeur faite à
ce moment-là.

Formation à partir des situations de
travail

Les situations de formation élaborées à par-
tir des situations de travail (Barbier, 1996)
sont des actions ponctuelles de formation
formelle, dans le cas présent, de simulations

en salle de cours. Ces actions visent à amé-
liorer les connaissances techniques ou la
connaissance des produits, et sont effectuées
par des spécialistes ou des formateurs, en
général de l’extérieur. Elles partent aussi de
situations de travail réelles. Ce sont donc les
situations et les produits à vendre qui dé-
terminent les actions. Elles s’inspirent des
centres d’intérêt et des motivations des ven-
deurs, mais également des problèmes qui
sont discutés auparavant avec le supérieur
et l’acheteur. Elles sont conçues et orientées
selon les connaissances exprimées (non seu-
lement les doutes des vendeurs, mais éga-
lement leurs conceptions des produits). Les
contenus du travail dans chaque rayon sont
utilisés comme outils pour la formation, dans
la mesure où, en salle de cours, on tente de
reconstruire et concrétiser les connaissances.
On recrée ce qui ce passe dans le travail
pour que la formation en salle permette
d’améliorer ou de corriger les pratiques des
vendeurs en situation réelle de travail.

L’organisation de ce type de formation re-
quiert une préparation préalable avec tous
les participants, leurs supérieurs, les ache-
teurs et, d’autre part, avec les prestataires
de formation. Pour jouer le rôle de moteur
et de médiateur dans ce processus, le tech-
nicien de formation reste attentif aux signaux
des uns et des autres, en visant constam-
ment le perfectionnement. On part toujours
d’une réflexion sur les résultats des actions
antérieures pour planifier les actions sui-
vantes. Les participants sont aussi invités à
réfléchir à leur pratique.

Dans la phase de planification de chacune
des actions de simulation, on tient compte
du processus de prise de conscience. Car,
dans bien des cas, les gens ne savent pas ce
qu’ils ne connaissent pas ou ce qu’ils ne sont
pas capables de faire, ce qui ne facilite pas
l’acquisition de compétences. Il est sou-
haitable, dans ces actions, que les vendeurs
prennent conscience de leurs capacités. Ils
doivent donc pouvoir intervenir et expéri-
menter afin d’assimiler parfaitement ces ca-
pacités pour pouvoir les utiliser, même spon-
tanément, sans réfléchir.

Le processus fait appel à des partenaires in-
ternes et externes à l’entreprise. Au cours
de l’action, les formateurs indiquent ce qui
est satisfaisant et ce qui pourrait être amé-
lioré, et se rendent compte des savoirs et la-
cunes des participants. Avant l’action, ils ont
déjà eu accès aux questionnaires de dia-
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gnostic des connaissances des vendeurs.
Grâce aux questionnaires et à d’autres in-
formations, le technicien de formation et le
formateur disposent d’informations sur ce
que les vendeurs connaissent le mieux,
sur ce qu’ils maîtrisent le moins et sur ce
qu’ils ne savent pas. Le technicien de for-
mation prépare un projet de formation en
définissant les objectifs, méthodologies et
stratégies d’action (dans la mesure du pos-
sible, de caractère pratique et expérimen-
tal). Il l’indique sur la fiche d’action qu’il en-
voie au formateur du prestataire, qui com-
plétera les autres champs à remplir. L’action
est ainsi correctement planifiée selon les in-
térêts des différents intervenants et en fonc-
tion des objectifs recherchés. L’évaluation
se déroule trois ou quatre semaines après
l’action, par des questionnaires remis aux
responsables et aux participants.

Formation dans des situations de
travail (formation par projet)

Nous avons étudié des cas de formation dans
des situations de travail (Barbier, 1996), dis-
positifs qui visent à produire ou perfectionner
des modes de fonctionnement pour atteindre
une plus grande efficacité collective. Il est
souhaitable que tous les acteurs concernés
prennent la parole, soit pour décrire leur tra-
vail et les problèmes rencontrés, soit pour
contribuer à la recherche de solutions. Dans
ce modèle de travail de formation, ce type
d’actions est appelé formation par projet,
parce que les actions contribuent au déve-
loppement individuel comme un tout, et par-
ce que les méthodes et processus de travail
utilisés sont proches de la méthode de pro-
jet. Les groupes constitués (en fonction des
problèmes à résoudre) se réunissent plus ou
moins régulièrement. Dans ce cas, l’action
précède la formation, qui sera déterminée
par ce qui est observé et discuté de l’action.
Dans cette situation, c’est l’individu qui
construit son propre savoir en s’appropriant
les connaissances. Personne ne peut lui im-
poser des savoirs, mais seulement le faire
réfléchir sur sa pratique pour que le savoir
puisse naître de cette réflexion.

Dans ces actions, la formation au sens ha-
bituel n’est pas l’objectif principal. La for-
mation a lieu parce que les travailleurs concer-
nés constituent en même temps l’objet et le
moyen de la transformation recherchée. Il
y a une forte association au processus des
personnes engagées, qui sont formellement
invitées à s’exprimer. La formation est pro-

duite par la méthode même de travail, qui
en représente le principal contenu. Le pro-
cessus de formation part de l’existant, des
pratiques de travail appliquées par différents
groupes, avec des expériences différentes
pour chacun. Le croisement de ces savoirs
et des situations concrètes donne un échan-
ge d’informations et l’élaboration de nou-
veaux savoirs. Ainsi émerge un processus
de formation dans une logique de continuité
et de perfectionnement. Il s’agit d’une orien-
tation donnée au processus plus qu’au conte-
nu, et l’accent est mis sur l’interaction des
acteurs pour parvenir à modifier le com-
portement ou les attitudes plutôt que pour
transmettre des connaissances.

L’exemple présenté dans ce type de forma-
tion est lié au prêt-à-porter, mais, dans ce
cas, il concerne la gestion et l’organisation
de tout le processus de présentation des vê-
tements. Il y a eu d’abord quelques réunions
informelles avec quelques employés, puis
des réunions avec la participation des res-
ponsables des différents étages de prêt-à-
porter. C’est ainsi qu’est né un groupe de
travail intitulé «Projet Présentation des vête-
ments». Dans un premier temps, il a pré-
paré un document unique à appliquer à tous
les rayons de prêt-à-porter dans l’ensemble
du magasin. L’équipe s’est réunie (et se ré-
unit toujours) tous les mois, en rédigeant
chaque fois un compte rendu. Ce groupe
est formé d’une partie technique (encadre-
ment et fonctions directement liées aux pro-
blèmes et aux solutions) et d’une partie opé-
rationnelle (toutes les parties concernées),
ainsi que par le service formation, qui joue
un rôle de coordination et d’animation.
Par la suite, il est apparu que d’autres pro-
blèmes devaient être résolus. En outre, il
était nécessaire de corriger le document, ce
qui a débouché sur une deuxième phase,
une deuxième série de réunions, pour dé-
finir ce qu’était l’«Équipe Présentation des
vêtements» qui, à chaque étage, se charge-
rait de faire respecter les normes élabo-
rées par le groupe. C’est alors qu’est appa-
ru le besoin de formation des équipes et de
l’ensemble, avec intervention dans les si-
tuations de travail.

L’évaluation a été effectuée par un ques-
tionnaire remis aux supérieurs et aux par-
ticipants, avec des données recueillies par
l’organisation, comparant, par exemple,
les incidents et réclamations, avant et après
la formation par projet.
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Analyse et discussion des résultats

Une fois le modèle de formation-action mis
en place, les responsables et les autres in-
tervenants (formateur, prestataires, techni-
cien de formation) ont estimé que la quasi-
totalité des vendeurs ont amélioré leur ni-
veau de connaissances, que les actions ont
une application pratique et que les connais-
sances sont utilisées dans le travail. Tous les
vendeurs évalués par leurs supérieurs jugent
que leur performance s’est améliorée, tant
dans les actions de simulation qu’au poste
de travail.

Les résultats varient selon les typologies
identifiées et selon les actions réalisées
en raison de différences dans les problèmes
rencontrés et les objectifs fixés. Outre les
différences dans les modes de formation,
il existait également des variations dans les
stratégies et les activités appliquées à chaque
cas. Néanmoins, c’est le modèle d’un pro-
cessus cyclique qui a été suivi pour toutes,
et une méthodologie proche de la recherche-
action. L’autre élément commun est que
l’action de formation, le moment de ren-
contre, doit être avant tout un moment de
réflexion sur l’action. Pour ce faire, avant
chaque action, il y a tout un travail de pré-
paration et de réflexion qui doit se pro-
longer après l’action de formation. C’est à
ce point qu’apparaît un nouveau rôle dans
l’organisation pour le service formation et
pour les techniciens: assurer tout d’abord
la participation de tous; placer l’apprenant
et les pratiques de travail au cœur de la for-

mation; amener les autres à devenir des
professionnels qui réfléchissent; inculquer
la curiosité, l’esprit de recherche et de
construction du savoir-faire profession-
nel, permettant ainsi d’accéder au savoir
abstrait. 

Le tableau 1 présente les données obtenues
lorsque l’on évalue les résultats selon le mo-
dèle à quatre niveaux de Kirkpatrick (1998).
Avec ce modèle de formation et ces actions,
on observe que les situations de formation
s’intègrent dans les activités de travail, que
les situations de formation se développent
dans le grand magasin. C’était le but re-
cherché pour produire une certaine évolu-
tion des pratiques de travail.

Ce projet se distingue par un autre aspect
du modèle antérieur de formation utilisé
dans l’entreprise, fondé sur une offre de
programmes de cours, à savoir un nombre
réduit d’actions de formation. Avec la for-
mation par projet, on agit au niveau des
pratiques mêmes de travail. La formation
et le travail représentent un tout. Avec les
actions dans le contexte de travail, il y a
transfert immédiat et suivi, sans qu’il soit
nécessaire de déplacer les personnes de
leur travail pour les envoyer en formation.
Les actions de formation en salle peuvent
ainsi prendre un temps limité, et il y a tout
un ensemble de réflexions avant et après
l’action proprement dite qui préparent et
permettent la prolongation du processus
de formation.

Typologie 1. Réaction à 2. Apprentissage 3. Transfert 4. Résultats dans
des actions la formation l’entreprise

Résultats pour les 4 niveaux d’évaluation (modèle de Kirkpatrick). Tableau 1

Davantage de personnes formées
en moins de temps et sans quitter
leur poste de travail.

Selon les supérieurs, 95 % des ven-
deurs appliquent les connaissances
acquises durant la formation. Pour
la formatrice, tous se sont amélio-
rés sur tous les critères évalués. La
performance des vendeurs est mon-
tée de 2 à 3 points sur une échelle
de 1 à 10.

98 % des vendeurs disent avoir ap-
pris. Pour leurs supérieurs, au moins
60 % des vendeurs se sont amélio-
rés sur tous les critères de leur per-
formance. 

100 % des vendeurs ont considéré
les exercices faits comme utiles,
et 78 % les ont trouvés très utiles
parce que liés à leur travail. Le
contexte de formation qu’ils préfè-
rent est leur poste de travail.

Formation au prêt-à-por-
ter dans le contexte du tra-
vail

L’augmentation des ventes fait par-
tie des résultats non enregistrés,
étant donné la difficulté à isoler les
variables, et l’influence d’autres fac-
teurs (foires, campagnes, promo-
tions).

Pour les supérieurs, 60 % des ven-
deurs savent mieux vendre, 30 %
savent accomplir des tâches plus
diverses et 22 % sont plus polyva-
lents. 77 % présentent de meilleurs
arguments. La performance moyen-
ne de 5,6 est passée à 7,9.

Les supérieurs disent que 95 % des
vendeurs ont amélioré leurs connais-
sances; 98 % des participants disent
avoir acquis des connaissances qu’ils
utilisent dans le travail.

Questions orales après l’action, ré-
actions en général très positives.
Avis demandé 2-3 semaines plus
tard. 59 % suggèrent une formation
plus pratique, 38 % la souhaitent
plus longue, et 19 % demandent
une aide ultérieure en magasin.

Formation technique pro-
duit, en simulation

Diminution des incidents détectés
en magasin, en présence ou non
du client, de 5,1 % (à la fin du 1er
mois du projet) à 1,1 % (4 mois plus
tard).

100 % des opérateurs d’expédition
se sont mis à respecter les normes,
40 % des responsables à mieux
connaître les circuits et plus de 60
% à avoir de meilleures relations
avec l’atelier externe et les four-
nisseurs.

58 % des vendeurs et 67 % des opé-
rateurs d’expédition disent avoir ac-
quis des connaissances.

Non demandée, mais peut être ju-
gée par la présence de tous aux ré-
unions mensuelles auxquelles as-
sistaient toujours les représentants
de chacun des étages.

Formation par projet «Pré-
sentation des vêtements»
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C’est donc un modèle qui permet une ra-
tionalisation du temps de formation, sans
perte de temps avec des informations sans
intérêt qui sont généralement inclues dans
les programmes, simplement pour remplir
le nombre d’heures définies ou imposées au
départ. Indépendamment de son efficacité
avérée, le modèle présenté donne des ré-
sultats au niveau du travail et de l’organisa-
tion. Il permet aussi une réduction du temps
consacré à la formation, ce qui contribue à
le rendre plus efficace. Il est évident que les
modes et contextes de formation doivent
être adaptés aux conditions et aux besoins
existants. 

L’exécution de ce projet semble aussi avoir
influencé, quoique de manière limitée, des
personnes de l’extérieur, c’est-à-dire les four-
nisseurs et leur propre service de formation.
Pour beaucoup d’entre eux, cette façon
d’aborder la formation était une nouveauté.
C’était une autre conception de la formation.
Pour ceux qui n’en avaient jamais organisé,
c’était une incitation, une aide, une piste
pour la formation. Pour ceux qui y étaient
déjà habitués, cette démarche a servi au
moins à montrer qu’il existe d’autres façons
de procéder. Des cours traditionnels définis
à l’avance et organisés selon le produit, ou
du transfert traditionnel d’informations par
le formateur, on est passé à une formation
sur mesure, qui s’imposait pour que la for-
mation suivie corresponde aux besoins et
aux intérêts du système client (Lopes, 2002)
de la formation, avec l’apprenant comme
élément central.

Le service formation a également servi, dans
bien des cas, à mettre en rapport et à rap-
procher les fournisseurs et le magasin, les
supérieurs et les vendeurs. Les fournisseurs
se sont en général sentis comme des par-
tenaires et, à plusieurs reprises, ce sont eux
qui sont entrés en contact avec la techni-
cienne-chercheur pour lui faire part des
résultats qu’ils avaient remarqués dans la
performance des vendeurs au niveau du ma-
gasin, après la réalisation des actions de for-
mation.

Commentaires sur l’étude

Difficultés et résistance

La première difficulté rencontrée concerne
la conception même de la recherche-action
comme stratégie de formation, étant donné
le manque d’études en la matière. Amener

les individus à être des praticiens qui ré-
fléchissent et les auteurs de leur propre for-
mation, pour que la formation ne soit pas
simplement la transmission d’actions, consti-
tue en soi une grande difficulté. C’est aussi
vrai de l’implication des divers partenaires,
qui n’ont pas l’habitude d’être sollicités dans
l’élaboration de la formation. En outre, une
autre difficulté tient au fait que la formation
sur le mode «transmission» est fortement en-
racinée, comme le mode scolaire de forma-
tion. Ajoutons que beaucoup de formateurs
ont tendance à exposer des connaissances
ou des sujets, ayant intériorisé l’idée que
leur mission consiste à «enseigner» et à «for-
mer» d’autres personnes dont la fonction est
d’apprendre. 

Dans le cas où les formateurs sont propo-
sés par les fournisseurs ou même par les
promoteurs de marque, il devient nécessai-
re de définir le profil des formateurs qui doi-
vent être sélectionnés. Doit-on choisir des
techniciens qui maîtrisent les divers aspects
de la production et de la fabrication des pro-
duits, ou des vendeurs chevronnés qui sa-
vent par expérience quelles questions po-
sent les clients, et qui sont plus proches
de la culture des vendeurs à former?

Une autre difficulté tient au besoin de fai-
re intervenir différentes parties en temps uti-
le durant tout le processus. Dans bien des
cas, ce n’est qu’à force d’insistance, de dy-
namisme et de proactivité que la collabora-
tion des fournisseurs/formateurs a été ob-
tenue. Quant aux acheteurs, ils n’ont pas
toujours été disponibles pour participer à la
discussion commune nécessaire à la prépa-
ration des actions à mettre en œuvre.

Il est important de vérifier les informations
fournies par diverses personnes comme les
fournisseurs, les acheteurs, les responsables
ou les vendeurs à l’aide d’une analyse préa-
lable, par exemple sur les résultats d’actions
déterminées. Leurs réponses peuvent aider
à comprendre si l’idée initiale est correcte
ou non, mais on ne peut s’y fier totale-
ment dans la mesure où elles ont un point
de vue personnel, qui ne facilite pas le re-
cul nécessaire et l’analyse de la situation.

Dans le processus d’évaluation, force est de
reconnaître la difficulté pratique à obtenir
des résultats et des indicateurs internes, de
sorte que, surtout dans les actions de for-
mation en salle, on a tendance à utiliser l’au-
toévaluation et l’évaluation par les autres,
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ainsi limitée à la perception qu’ont les indi-
vidus de leur action. Il n’a pas été non plus
toujours possible de procéder à l’évaluation
souhaitée. Si les actions de courte durée
se multiplient, il devient plus difficile de les
évaluer systématiquement. Sachant que les
vendeurs doivent remplir un questionnaire
pour diagnostiquer leurs connaissances avant
chaque action, qu’on demande à leurs su-
périeurs de collaborer avant et après l’ac-
tion, durant les phases de diagnostic et d’éva-
luation, il devient impensable de redeman-
der à tous une évaluation de toutes les ac-
tions deux à trois semaines après la réalisa-
tion des actions de simulation par exemple.
On courrait même le risque de confondre
les évaluations, puisque certaines se super-
poseraient.

Limites de l’étude

Les limites de l’étude tiennent essentielle-
ment aux aspects méthodologiques et aux
résultats obtenus. Au niveau méthodolo-
gique, l’étude n’est pas représentative de
toutes les formes d’organisation de la for-
mation et ne peut être adaptée aux autres
entreprises. Les résultats présentés et les
conclusions ne peuvent donc être générali-
sés, étant donné la diversité des situations
et des réalités.

L’étude est également fortement limitée du
fait que les personnes qui effectuent l’éva-
luation sont à la fois juge et partie. L’éva-
luateur (supérieur, formateur) risque, in-
consciemment, d’ignorer ou de minimiser
certains aspects négatifs dans lesquels sa res-
ponsabilité est en cause. Il ne lui est pas
possible de faire abstraction de sa propre
expérience, compte tenu de la relation qu’il
a avec les personnes évaluées. L’évaluation
interne ne peut donc être considérée com-
me suffisante pour établir un bilan des ré-
sultats et juger le fonctionnement d’une ac-
tion ou d’un système de formation.

Il aurait été utile et pertinent de procéder
à une évaluation externe, qui aurait com-
plété l’évaluation interne et qui aurait aidé
à établir le bilan des effets d’une formation.
On aurait dû tester les compétences des for-
mateurs, ce qui ne se fait pas dans le cas des
actions de simulation. Un évaluateur exter-
ne peut plus facilement être objectif et prendre
le recul voulu, pour apporter son point de
vue. Il avait été décidé, dès le départ, de ne
pas effectuer d’évaluation à l’extérieur, ni
auprès des clients ni auprès des fournisseurs.

Elle aurait été sans doute intéressante car el-
le aurait enrichi ce travail, mais elle n’a
pas été possible dans l’état actuel du pro-
cessus.

Les résultats de la recherche devraient, bien
évidemment, être indépendants du cher-
cheur, mais en réalité, on ne sait pas quel
est l’impact de sa présence et des influences
personnelles dans le travail sur le terrain
et dans les résultats. Il est possible qu’il
n’y ait pas eu de prise de recul possible, de
réflexion critique, puisque c’est la même per-
sonne qui est à la fois technicienne et cher-
cheur.

Impact de l’étude pour l’organisation

Il est utile de réfléchir à ce qui se serait pro-
duit si la situation antérieure avait été main-
tenue. Sans le projet de formation-action, il
est probable que le modèle de la maison
mère aurait été suivi, qui est similaire en tout
au modèle imposé par les organismes pri-
vés de formation. Ou même, le modèle uti-
lisé par la majorité des entreprises. Tous ont
en commun de concevoir la formation à par-
tir de contenus ou de modules structurés,
avec des horaires plus ou moins imposés,
et une liste de formations disponibles.

Nous avons déjà parlé de la difficulté liée à
l’absence de comparaison avec la situation
antérieure, puisqu’il n’y avait pas de don-
nées sur les résultats ou l’impact de la for-
mation dans les rayons ou dans l’organisa-
tion. Il est pourtant logique de penser que
les changements constatés ne se seraient pas
produits si l’on avait maintenu la situation
antérieure, sans méthode prévue à l’avance
ou sans impliquer les parties concernées, et
en prenant les programmes de formation
existants sur simple demande de l’une des
parties. En premier lieu, nous considérons
que le principal changement tient à ce qu’a
posteriori, les intervenants ont pu se voir en
train de produire des changements. Cette
étude représente déjà en soi une contribu-
tion et montre qu’il est possible de faire
de la formation autrement que selon le mo-
dèle en vigueur ou selon le modèle habi-
tuellement imposé par une logique que nous
qualifierions de logique de l’offre.

Pour ce qui concerne les actions de for-
mation par simulation, elles étaient propo-
sées sans préparation préalable avec les four-
nisseurs, le magasin ou les acheteurs. Les
fournisseurs pouvaient offrir de venir faire
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la formation sur leurs produits, ce qui était
accepté. D’autre part, il était attendu du ser-
vice formation qu’il organise un grand nombre
d’actions. Cependant, très souvent, les par-
ticipants considéraient qu’ils connaissaient
déjà suffisamment le produit, ou qu’ils n’ap-
prenaient rien de nouveau, ou même qu’ils
n’avaient pas certains des produits dans leur
rayon. Si l’on avait maintenu ce type d’or-
ganisation, les vendeurs et les responsables
auraient fini par considérer qu’il ne servait
à rien de participer aux actions de forma-
tion.

Habituellement, soit les fournisseurs ne sont
pas habitués à faire de la formation pour
leurs clients, soit ils ont des actions inté-
gralement préparées, et ils se contentent de
venir faire une présentation en format Po-
werpoint. Avec l’introduction du projet de
formation-action, la formation est effectuée
en fonction des besoins existants et spéci-
fiques dans chaque cas. Tous les fournis-
seurs savent aujourd’hui où ils vont. Tous
sont associés au planning de la formation.
Or, compte tenu du contexte et de la po-
pulation cible (vendeurs professionnels qui,
bien souvent, connaissent déjà le produit),
ce ne sont pas des présentations qu’il faut
leur faire.

Les actions ont commencé à être organisées
et conçues en fonction de la situation réel-
le, des problèmes à résoudre dans le but de
perfectionner les compétences des vendeurs.
La formation en salle représente le moment
de consolidation des connaissances et le mo-
ment de travail sur des situations concrètes
du magasin. Il s’agit de réfléchir, de façon
globale, aux problèmes existants, au produit
et au service, et ce compte tenu des carac-
téristiques techniques du produit, des argu-
ments de vente et des services existant dans
l’entreprise. C’est l’articulation essentielle à
obtenir et, dans ce sens, ce n’est point tant
l’information transmise qui est importante,
mais la communication établie. Si ce n’était
pas le cas, il serait vraisemblable que les res-
ponsables et vendeurs, déjà peu enclins à
venir et peu disponibles pour la forma-
tion, cesseraient au fil du temps d’apprécier
les actions de formation. Actuellement, et
depuis la mise en œuvre du projet, on no-
te que le terme et le concept de formation
est largement utilisé par tous ceux qui y ont
participé. On obtient ainsi une plus gran-
de efficacité et, par conséquent, le rôle et
l’image du service formation dans l’organi-
sation sont valorisés.

En ce qui concerne d’autres éléments in-
troduits par le projet, que ce soit dans les
actions en contexte de travail ou dans les
actions par projet, il y a actuellement des
différences. S’il n’y avait pas ces types de
formation, il serait difficile d’assurer la for-
mation des vendeurs qui arrivent au comp-
te-gouttes dans ces secteurs, et avec des ni-
veaux de connaissances variables. Il serait
également difficile de faire participer aux
actions en salle de cours les vendeurs à temps
partiel ou en travail posté. Ainsi, pour l’ins-
tant, dans les domaines du prêt-à-porter, c’est
le service formation qui accueille les nou-
veaux et facilite leur insertion et leur for-
mation. Il faudrait cependant appliquer cet-
te méthode à d’autres rayons, grâce au sou-
tien des responsables, point central du
système client de la formation. Le service
formation ne peut pas, raisonnablement,
avoir des formateurs pour tous les domaines
de connaissances. Pour élaborer ce genre
d’actions, il faudrait que les responsables et
d’autres professionnels interviennent com-
me agents de la formation, dans leur propre
secteur (en leur attribuant des compétences
de maîtrise ou de tutorat par la formation
des formateurs).

Pour la formation par projet, c’est un autre
mode de formation qui a été introduit, dans
lequel des groupes hétérogènes sont créés
pour travailler à la résolution de problèmes
larges. On considère dans ces actions que
la participation aux projets et la création de
dynamiques et de méthodes de travail est
formatrice en soi. Si l’on n’avait pas créé de
groupe de travail pour la présentation des
vêtements, indépendamment du fait que
le nombre d’incidents aurait continué à aug-
menter, chaque secteur tendrait à résoudre
les problèmes à sa manière et selon ses cri-
tères. Avec la création de ce groupe, il a été
possible de lancer une standardisation des
critères et une résolution continue de pro-
blèmes dans les secteurs du prêt-à-porter et
de l’expédition. Les réunions mensuelles per-
mettent de détecter et d’aborder de nou-
veaux problèmes, réglés au fur et à mesu-
re, souvent par l’utilisation de nouveaux
sous-groupes de travail. Auparavant, on
comptait sur un diagnostic ponctuel des be-
soins. En réalité, il n’y a pas à proprement
parler de moment unique de détection des
besoins en formation. C’est le dispositif créé
qui permet à tout moment d’identifier et de
résoudre les problèmes. Il est souhaitable,
dans ces réunions, de ne pas se contenter
de dire «il faut faire une formation» ou pen-

FORMATION PROFESSIONNELLE NO 34 REVUE EUROPÉENNE

Cedefop

79

Journal FR Nr 34.qxd  19-07-05  15:46  Page 79



FORMATION PROFESSIONNELLE NO 34 REVUE EUROPÉENNE

Cedefop

80

ser que les actions de formation peuvent,
par exemple, résoudre le problème des frais
élevés de présentation des vêtements. En
fait, les responsables, les opérateurs, les ven-
deurs et le service formation participent tous,
en même temps, à l’identification des causes
et des solutions par une méthode proche
des audits des systèmes de travail. On va
ainsi à l’encontre de la tendance générale
où un responsable considère que, grâce à
la formation, un vendeur va modifier ses
pratiques, ce qui le dégage de la responsa-
bilité d’introduire des changements dans les
formes et processus de travail. On essaie
également de lutter contre la tendance à une
certaine déresponsabilisation de la fonction
formation, qui doit appartenir à chaque res-
ponsable et à chaque rayon. L’organisation
même du travail doit avoir un caractère for-
mateur, dotant ainsi l’organisation des dis-
ciplines nécessaires pour devenir une orga-
nisation apprenante (Senge, 1990).

En outre, traditionnellement, le service for-
mation et les formateurs ont souvent ten-
dance à ne pas se sentir responsables. Une
fois les actions réalisées, ils considèrent sou-
vent avoir accompli leur mission et «se la-
vent les mains» des problèmes qui appa-
raissent. Or, avec ce projet, la fonction for-
mation va nettement plus loin que la simple
organisation d’actions et la convocation des
participants aux actions de formation: elle
est impliquée dans les processus et se sent
partenaire des équipes de travail. De la pré-
paration de l’action jusqu’au suivi et à l’éva-
luation quantitative, elle accompagne les
équipes, dans un processus permanent et
cyclique de diagnostic, de planification, d’ob-
servation et de réflexion sur l’action.

Recherches futures

En matière de recherches futures, il est sug-
géré que l’on étudie d’autres types de for-
mation dans le cadre de l’organisation de la
formation pour les entreprises de commer-
ce et de distribution. Un axe intéressant
consisterait à analyser comment certaines
façons de travailler amènent à la construc-
tion d’une identité professionnelle et aident
à construire le savoir et la compétence, non
pas tant par la formation que par l’organi-

sation même du travail. On pourrait analy-
ser la façon dont le travail devient souvent
plus qualifiant que la formation. L’idée de
se former en travaillant confirme la contri-
bution du travail dans l’évolution de la pen-
sée, dans les modes de représentation, dans
les savoirs, les attitudes et les compétences.

Dans cet axe de recherche, il serait égale-
ment intéressant de voir le rôle nouveau qui
incombe aux techniciens des ressources hu-
maines dans la reconnaissance de l’impor-
tance des travailleurs doués de capacités
et de compétences pour se transformer en
praticiens qui réfléchissent. On pourrait ana-
lyser différentes façons de coopérer avec les
responsables, en les aidant à déterminer les
changements nécessaires et la façon d’ap-
pliquer des processus de travail, de coor-
donner les ressources humaines et d’inté-
grer les pratiques de gestion des employés.
Il s’agirait d’analyser les personnes non pas
simplement comme des ressources dotées
de capacités, d’habileté, ou des connais-
sances nécessaires à l’exercice d’une fonc-
tion, mais de tenir compte de leur person-
nalité, de leurs attitudes, de leurs motiva-
tions et de leurs objectifs personnels.

Il s’agit, à partir du modèle proposé, de trai-
ter la formation comme un service sui ge-
neris de l’entreprise qui la conçoit et la trans-
forme en un ensemble de ressources de for-
mation. Il faut que la formation soit intério-
risée dans les processus de travail, et que
l’on exécute de moins en moins d’actions
de formation parce qu’elles ne seront plus
véritablement nécessaires. En parallèle, il
faut que les employés soient satisfaits de tra-
vailler dans un lieu où leurs connaissances
et leur expérience sont reconnus et mis en
pratique, et qu’ils voient en même temps
une convergence de leurs intérêts person-
nels et professionnels, de leur projet de vie
et de leur plan de carrière. Cette idée est
dans l’esprit de ce qui semble être pratiqué
aujourd’hui, dans les modèles postbureau-
cratiques des organisations, où l’accent est
mis sur les personnes et leur vie profes-
sionnelle et personnelle, et où l’on s’attache
aux besoins et désirs de ceux qui participent
à la création de richesse, offrant ainsi aux
organisations leur nécessaire pérennité.

Journal FR Nr 34.qxd  19-07-05  15:46  Page 80



FORMATION PROFESSIONNELLE NO 34 REVUE EUROPÉENNE

Cedefop

81

Argyris, Ch.; Schon, D. Organizational lear-
ning: a theory of action perspective. USA: Addi-
son-Wesley Publ., 1978.

Barbier, Jean M.; Berton, F.; Boru, J. J. Situa-
tions de travail et formation. Paris: L’Harmattan,
1996.

Barbier, René. La Recherche Action. Paris: Ed.
Economica, 1996. 

Canário, Rui. Educação de Adultos. Um campo
e uma problemática. Lisbonne: EDUCA, 1999.

Commission européenne. Vivre et travailler
dans la société de l’information: Priorité à la di-
mension humaine «Livre vert», Bulletin de l’Union
européenne, supplément 3/96, 1996.

Dick, Bob. Approaching an action research
thesis: an overview, 1997. Disponíble sur Inter-
net: www.scu.edu.au/schools/gcm/ar/arp/phd.html
(le 22/11/2002).

Dixon, Nancy. El ciclo del aprendizaje organi-
zativo: claves del aprendizage colectivo. Madrid:
Aenor, 2000.

Dixon, Nancy. El conocimiento común. Mexico:
Oxford University Press, 2001.

Goyette, G.; Lessard-Hébert. La Recherche-Ac-
tion. Québec: Presses de L`Université du Québec,
1997.

Holton III, Elwood. The Flawed Four-Level Eva-
luation Model. Human Resource Development
Quarterly, 1996, vol. 7, nº 1.

Kirkpatrick, Donald. Evaluating training pro-
grams: the four levels, 2e éd. San Francisco: Ber-
rett-Koehler, 1998.

Le Boterf, Guy. La formation-action en entrepri-
se. Éducation Permanente, 1987, nº 87, p. 95-107.

Le Boterf, Guy. Comment investir en formation.
Paris: Éditions d’Organisation, 1989.

Le Boterf, Guy. Construire les compétences in-
dividuelles et collectives, 3e éd. Paris: Éditions d’Or-
ganisation, 2004.

Lesne, Marcel. Trabalho pedagógico e formação
de adultos. Lisbonne: F. C. Gulbenkian, 1984.

Lopes, Albino. Concepção e Gestão da Formação.
Lisbonne: INDEG/IDICT, Col. Manuais Seguran-
ça, Higiene e Saúde do trabalho, 2002.

Morin, Edgar. Les sept savoirs nécessaires à l’édu-
cation du futur. Paris: Seuil, 2000.

Paugam, Bernard. Prenons la mesure des nou-
velles modalités de formation. Éducation per-
manente, Paroles de praticiens AFPA, supplément
AFPA n° 2001, p. 137-148.

Quinn, Robert E. Deep Change. San Francisco:
Jossey-Bass, 1996.

Senge, Peter. The Fifth Discipline: The age and
practice of the learning organization. Londres:
Century Business, 1990.

Swanson, Richard; Holton III, Elwood. Resul-
tados: cómo evaluar el desempeño, el aprendiza-
je y la percepción en las organizaciones. Mexico:
Oxford University Press, 2002.

Wilfried, Kruse et al. Guide de la formation dans
le commerce de détail, Cedefop, 1995.

Winter, Richard. Learning from Experience: prin-
ciples and practice in Action-Research. Philadel-
phie: The Falmer Press, 1989.

Mots clés
Training evaluation,
training innovation,
adult training,
continued training,
training development,
training research.

Bibliographie

Journal FR Nr 34.qxd  19-07-05  15:46  Page 81


