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Résumé 
À la fin de leur formation professionnelle initiale, les apprenti·es passent, entre autres, un 
examen pratique supervisé par deux évaluateur·rices. Cette fonction est réservée aux 
professionnel·les volontaires et expérimenté·es issu·es du domaine. Notre étude basée sur 
deux focus groups permet de mieux comprendre les motivations à occuper cette fonction 
facultative principalement réalisée sur le temps de congé ainsi que la construction de la 
légitimité de cette fonction et son apport au travail quotidien. Nos résultats montrent une 
diversité de types de motivation allant de motivations extrinsèques à intrinsèques selon le 
continuum de la théorie de l’autodétermination. Ensuite, la légitimité perçue par les 
évaluateur·rices est étroitement liée à leur expérience ainsi qu’à leur capacité à gérer 
efficacement les imprévus rencontrés lors des examens pratiques. Enfin, la fonction 
d’évaluateur·rice a une influence sur le travail quotidien et réciproquement. 
 
Mots-clés : formation professionnelle initiale ; focus groups ; motivation ; évaluation  

 

Abstract 
At the end of their initial vocational training, apprentices undergo, among other assessments, 
a practical examination supervised by two assessors. This role is reserved for voluntary, 
experienced professionals from the field. Our study, based on two focus groups, provides 
a deeper understanding of the motivations for taking on this optional role, which is often 
carried out during personal time, as well as the construction of the legitimacy of this function 
and its impact on daily work. Our results show a variety of types of motivation, ranging from 
extrinsic to intrinsic, along the continuum of Self-Determination Theory. Additionally, 
assessors’ perceived legitimacy is closely linked to their experience and their ability to 
effectively handle unforeseen challenges encountered during practical exams. Finally, the 
assessor role influences daily work and is also reciprocally influenced by it. 
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1. Introduction 

Dans le cadre de la formation professionnelle initiale en Suisse, l'obtention du certificat de fin 
de formation1 requiert que les apprenti·es passent diverses évaluations, telles que des notes 
d’école, des examens oraux ou écrits réalisés dans l'école ou l'entreprise de formation. Cette 
étude est réalisée dans le domaine de la formation des gestionnaires du commerce de détail 
en alimentation, qui sont les personnes qui travaillent et gèrent les magasins d’alimentation. 
 
Dans cette recherche, nous nous sommes spécifiquement intéressés à l’examen pratique et 
aux évaluateur·rices qui le réalisent. L’examen pratique a une fonction certificative, un résultat 
suffisant est donc obligatoire pour prétendre à la diplomation, et ce, indépendamment des 
résultats aux autres évaluations. Suivant une démarche herméneutique (De Ketele, 2010), les 
évaluateur·rices certifient les compétences des apprenti·es sur la base de mises en situations 
professionnelles réalistes. Pour y parvenir, des « professionnel·les compétent·es » (Le Boterf, 
2016) du commerce de détail ont la charge d’évaluer les apprenti·es. Ainsi, les 
évaluateur·rices ne sont pas des spécialistes de la formation et 75% d’entre elles et eux (Jan 
& Berger, en cours de validation) n’ont pas de formation pédagogique certifiée. 
 
Les examens pratiques sont régis au plan national par l’ordonnance de la formation 
professionnelle (OFPr) (Ordonnance sur la formation professionnelle, état le 1er juillet 2024, 
(OFPr), RS 412.101, 2003), cependant les plans de formations dont découlent les questions 
sont élaborés par les branches professionnelles, dans cette recherche le « commerce de 
détail en alimentation ». Ces plans de formations sont validés par le secrétariat d'état à la 
formation, à la recherche et à l'innovation (SEFRI) (2022a, 2022b). Chaque examen pratique 
se déroule selon un protocole prescrit, tant pour le type de questions, la durée, les points à 
attribuer que pour le niveau taxonomique (Bloom, 1956) à appliquer. Ainsi, la marge de 
manœuvre des évaluateur·rices est relativement faible puisqu'elles et ils ont uniquement la 
liberté de contextualiser les questions et de reformuler celles-ci. Concrètement, l’un·e des 
évaluateur·rice a la tâche de protocoler le déroulement ainsi que ce que l’apprenti·e dit tandis 
que le ou la deuxième évaluateur·rice va endosser le rôle du client ou du professionnel posant 
une question. Par exemple, l’évaluateur·rice joue un client désirant réaliser sa propre pizza et 
se fait conseiller et vendre les produits adéquats par l’apprenti·e. Cette mise en situation, 
devant durer 10 minutes, doit se dérouler au plus proche de la réalité et dans le magasin où 
l’apprenti·e réalise sa formation. 
 
Dans cet article, nous cherchons à mieux comprendre la motivation des évaluateur·rices à 
s’impliquer dans cette fonction par le biais de focus groups, d’abord parce que plus de la 
moitié d’entre elles et eux (51%) s’implique dans cette fonction sur leur temps libre, vacances 
ou heures supplémentaires selon une étude interne à la branche alimentation menée auprès 
de 116 évaluateur·rices, et ce, pour les plus ancien·nes, depuis plus de 30 ans (Jan, sous 
presse).  
 
Cet article est construit de la manière suivante : nous ferons un état de la littérature dans ce 
domaine. Ensuite, nous décrirons et utiliserons le modèle hiérarchique de la motivation 
intrinsèque et extrinsèque (Vallerand & Blanchard, 1998), basé sur la théorie de 
l’autodétermination de Deci et Ryan (1985). Ce modèle nous permettra d’analyser les 
différents niveaux de motivation que les évaluateur·rices expérimentent lors des examens 
pratiques. Nous utiliserons ensuite les verbatims des participant·es pour étayer nos questions 
de recherche et terminerons par une discussion et un nouveau modèle expliquant les 
motivations des évaluateur·rices.  
 

 
1 Les titres sont le certificat fédéral de capacité en trois ou quatre ans et l'attestation fédérale de formation 
professionnelle en deux ans. 
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1.1 Contexte de la formation professionnelle 

En Suisse, la formation professionnelle initiale (FPI) est la voie de formation professionnelle 
initiale la plus fréquentée, 63% des jeunes selon L'Office fédéral de la statistique (2023) 
suivent cette voie. La FPI est analysée tant d’un point de vue économique pour les entreprises 
qui forment des apprenti·es (Gehret et al., 2019) que pour ce qu’elle apporte en facilitant 
l’intégration des immigré·es (Atitsogbe et al., 2020; Bonoli, 2015; Imdorf & Seiterle, 2017). 
D'autres études soulignent également les faiblesses de la FPI, notamment en raison de la 
forte ségrégation de genre, de nationalité et d’origine sociale (Imdorf, 2018; Lamamra et al., 
2014) ainsi que des forts taux de résiliation (Bosset et al., 2020; Kriesi et al., 2016). Ces études 
ont en commun d’apporter un éclairage sur la FPI en Suisse, mais pas à la procédure de 
qualification.  
 
Notre article propose de s’intéresser spécifiquement aux évaluateur·rices bien qu'ils·elles ne 
soient pas spécialement formé·es à cette activité d’évaluation. À notre connaissance, cette 
étape de la FPI est peu étudiée. Pour y remédier, des travaux spécifiques à la FPI ont été 
réalisés sur la concordance du jugement entre les évaluateur·rices (Jan, 2023) ; la 
référentialisation selon Figari (1994, 2006) opérée entre ce qui est observé et ce qui est 
attendu durant les examens pratiques afin de déterminer la validité attribuée aux protocoles 
des examens pratiques (Jan, 2025) ; ainsi que l’évaluation des besoins psychologiques selon 
Ryan et Deci (2017), de la motivation et des conceptions des évaluateur·rices (Jan & Berger, 
en cours de validation) pour cette fonction. 

2. Cadrage théorique 

Nous nous intéressons dans cet article à ce qui motive des professionnel·les à devenir 
évaluateur·rice, raison pour laquelle nous nous adossons au modèle hiérarchique de la 
motivation intrinsèque et extrinsèque de Vallerand et Blanchard (1998), qui explique comment 
la motivation se structure en trois niveaux (global, contextuel et situationnel). Initialement 
conçu pour l’éducation permanente, ce modèle est pertinent pour le contexte des examens 
pratiques, permettant de distinguer les conceptions, les activités professionnelles et la 
fonction d’évaluateur·rice réparti selon ces trois niveaux. Il repose sur la théorie de 
l’autodétermination (TAD) de Deci et Ryan (1985) en intégrant des niveaux de motivation du 
plus général au plus spécifique (Fenouillet, 2023; Vallerand & Blanchard, 1998). Sa 
construction hiérarchique est particulièrement adaptée à notre recherche, correspondant bien 
au caractère occasionnel de la fonction d’évaluateur·rice et aux échanges entre les niveaux 
inférieurs. 

2.1 Modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et 
extrinsèque 

La figure 1, adaptée de Vallerand et Blanchard (1998), présente le modèle hiérarchique de la 
motivation intrinsèque et extrinsèque dans le contexte des examens pratiques. Notre version 
du modèle se focalise sur les types de motivation (Deci, 1975) hiérarchiquement organisés 
selon le niveau global, contextuel ou situationnel. Deux termes sont changés afin de 
correspondre à notre contexte : « éducation permanente » devient « formation permanente » 
au niveau contextuel, le terme de formation étant plus adéquat pour un public adulte. 
Deuxièmement, la « motivation situationnelle » au niveau du même nom, devient « fonction 
d’évaluateur·rice » correspondant directement à ce que nous analysons. 
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Figure 1 
Modèle hiérarchique des types de motivation (adaptée de Vallerand et Blanchard, 1998) 
 

 
Nous allons en premier décrire les trois niveaux (global, contextuel et situationnel) puis les 
types de motivation qui se retrouvent à chacun des niveaux. 
 
Les trois niveaux de motivation sont liés entre eux. De haut en bas, le niveau global représente 
les tendances motivationnelles générales et stables d'une personne sur le long terme. La 
motivation globale façonne et est façonnée par les motivations contextuelles, qui influencent 
ensuite les motivations situationnelles, ces interactions sont approfondies dans le chapitre 
suivant. 
 
Le niveau de la motivation globale influence les motivations spécifiques dans différents 
domaines de la vie, tels que la formation permanente, les relations interpersonnelles et le 
travail. Au niveau contextuel, la formation permanente et le travail sont organisés par les 
mêmes entités. Ainsi, l’entreprise « X » emploie du personnel en « travail » et fournit la 
« formation permanente » à ce même personnel. C’est également à ce niveau qu’interviennent 
les relations interpersonnelles et familiales, celles-ci auront un lien sur l’engagement dans le 
travail ainsi que sur une implication professionnelle élargie lors du choix de devenir 
d’évaluateur·rice. À son tour, le niveau contextuel affecte le niveau situationnel, celui-ci 
concerne la motivation pour des tâches professionnelles spécifiques à un moment donné, 
comme la fonction d’évaluateur·rice. Ce dernier niveau décrit un état émotionnel temporaire, 
lié au moment de la situation vécue et non une caractéristique stable de l’individu (Vallerand 
et al., 2008). 
 
À chacun des niveaux (global, contextuel et situationnel), la motivation peut être décomposée 
en trois types de motivation : la motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et 
l’amotivation (Deci, 1975). La motivation intrinsèque désigne une activité entreprise qui 
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procure du plaisir sans nécessiter d’autre apport. L’activité procure du plaisir par le simple fait 
de la pratiquer (Fenouillet, 2023). La motivation extrinsèque se réfère à une activité entreprise 
non pour le plaisir intrinsèque qu’elle procure, mais en raison des récompenses externes ou 
des pressions associées. L'amotivation, quant à elle, désigne une absence totale de 
motivation. Lorsqu'une personne est amotivée, elle ne voit ni bénéfice ni satisfaction à 
entreprendre une activité, que ce soit selon des motifs intrinsèques ou extrinsèques. Pour 
qualifier l’amotivation, Ryan et Deci (2017) parlent du continuum d’autodétermination, la 
motivation la moins autonome. Ainsi, les personnes progressent de l’amotivation à la 
motivation extrinsèque, pour atteindre la motivation intrinsèque, considérée comme la forme 
la plus autonome et autodéterminée de motivation. 
 

2.2 Contextualisation selon les évaluateur·rices aux 
examens pratiques 

Comme annoncé précédemment, nous allons détailler les liens entre les niveaux représentés 
par les flèches verticales de la figure 1. 

2.2.1 Liens entre les niveaux situationnels et contextuels 

La fonction d’évaluateur·rice aux examens pratiques est une activité situationnelle, c’est-à-
dire qu’elle est cantonnée à quelques jours par an et son contexte change (apprenti·e, 
entreprise et deuxième évaluateur·rice). Les éléments du contexte de vie, quant à eux, sont 
plus stables et réguliers. Ces deux niveaux ne sont cependant pas hermétiques (Fenouillet, 
2023; Lavigne & Vallerand, 2010; Vallerand & Blanchard, 1998), selon un phénomène 
ascendant « bottom up » : ce qui est vécu aux examens pratiques va influencer la motivation 
du contexte de vie. L’évaluateur·rice, par exemple, peut changer sa manière de travailler avec 
ses apprenti·es à la suite d’un examen pratique. Il ou elle va alors accentuer la formation de 
ses propres apprenti·es selon les lacunes observées chez les autres.  
 
L’effet inverse, « top down », a lieu quand l’un ou l’autre des éléments du contexte de vie a 
une incidence sur le niveau situationnel. Selon un autre exemple, l’évaluateur·rice suit une 
« formation permanente » expliquant les risques de vols par les caisses en libre-service. Cela 
a une incidence sur le « travail », mais changera également la manière dont se dérouleront 
les parties de l’examen pratique, au niveau situationnel de la « fonction d’évaluateur·rice» lors 
d’un passage en caisse.  
 
En revanche, la perception des compétences situationnelles peut être différemment impactée. 
Le niveau est moins stable et sujet à plus d’incertitudes, ce qui peut entraîner un doute sur 
ses compétences à remplir sa fonction d’évaluateur·rice. Dans l'exemple des « risques de 
vols par les caisses en libre-service », l'évaluateur·rice connaît les possibilités et les risques 
de « son » entreprise, mais ignore ceux des entreprises visitées lors des examens pratiques. 
Cela lui demande un ajustement permanent. 

2.2.2 Intégration organismique 

Les différents types de motivation (motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et 
l’amotivation) sont répartis tout le long du continuum d’autodétermination (Ryan & Deci, 2017). 
Cependant, par un processus d'intériorisation et d'intégration des motivations externes décrit 
par la théorie de l'intégration organismique (Ryan & Deci, 2017), les évaluateur·rices, peuvent 
passer de l'amotivation à la motivation intrinsèque. Concrètement, l'évaluateur·rice est sollicité 
pour la fonction, mais n’en comprend pas la raison (amotivation), ou accepte de la remplir 
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pour ce qu’elle pourrait apporter (motivation extrinsèque). Puis, par l’exercice répété de la 
fonction d'évaluateur·rice, un plaisir pour la fonction elle-même émerge (motivation 
intrinsèque). Ce processus est également lié à la création d’un lien fort, faisant sens, entre le 
niveau contextuel du travail et le niveau situationnel de la fonction d’évaluateur·rice (Vallerand 
& Blanchard, 1998). 
 
Voici un exemple de l’intégration organismique. Une personne débute sa fonction 
d'évaluateur·rice (niveau situationnel) à la suggestion du responsable en magasin (niveau 
contextuel). Cette fonction est pénible et peu gratifiante, l'évaluateur·rice se trouve initialement 
en situation d'amotivation. Dans un premier temps, l'évaluateur·rice se contente d'effectuer 
correctement ce travail pour répondre aux attentes du responsable, manifestant une 
motivation de type extrinsèque. Puis, l'évaluateur·rice s'implique davantage dans sa fonction, 
non plus seulement par obligation, mais pour éviter de se sentir coupable de mettre sur le 
marché du travail des apprenti·es insuffisamment formé·es, illustrant une motivation 
extrinsèque introjectée. Il ou elle a un rôle de garant de la qualité de la relève en validant les 
apprenti·es ayant les compétences requises et en protégeant le métier des personnes 
insuffisamment formées. À mesure de la prise de conscience de l'importance de ce rôle de 
validation des compétences des futurs professionnels, l'évaluateur·rice commence à valoriser 
sa contribution à ce processus, passant à une motivation extrinsèque par régulation identifiée. 
Progressivement, les valeurs de l'évaluation sont pleinement intégrées aux propres valeurs 
personnelles de l'évaluateur·rice, ce qui correspond à une motivation extrinsèque introjectée. 
Finalement, l'évaluateur·rice atteint un stade de motivation intrinsèque, trouvant un réel intérêt 
dans son rôle et appréciant les défis de l'évaluation certificative des futurs professionnels. 
Ainsi, une fonction auparavant non intrinsèquement motivante va faire partie des conceptions 
de l’individu grâce à la construction de sens entre le « travail » du niveau contextuel et la 
fonction d’évaluateur·rice du niveau situationnel (Csillik & Fenouillet, 2019; Fenouillet, 2023).  
 
Ces changements entre le niveau situationnel et contextuel peuvent également avoir un 
impact sur le niveau global des conceptions de la motivation. L’évaluateur·rice a une nouvelle 
image de la formation professionnelle et de son intégration dans le tissu économique. 

2.2.3 Beaucoup d’évaluateur·rices sont d’ancien·nes apprenti·es 

Tout·es les apprenti·es ne deviennent pas évaluateur·rice, mais la majorité des 
évaluateur·rices ont été des apprenti·es. Ainsi, un aperçu très partiel du rôle d’évaluateur·rice 
est initialement vécu en tant qu’apprenti·e soumis·e à son propre examen pratique. Selon les 
conditions de cette formation, les apprenti·es ne peuvent passer de l’autre côté du miroir que 
trois ans au moins après avoir réussi leur examen pratique (Mautz, 2023). D'après la 
dimension spécifique de la curiosité (Litman & Spielberger, 2003), elles et ils peuvent vouloir 
expérimenter la fonction d’évaluateur·rice suite à leur propre expérience. Suivant la théorie 
de l’intégration organismique (Ryan & Deci, 2017), les échanges avec les autres 
évaluateur·rices, la découverte de la valeur et de l’activité favorisent l’internalisation de son 
propre engagement, passant d’un simple plaisir de la découverte à un engagement durable 
pour la validation de la relève. 
 
Ainsi, bien que la formation permettant de devenir évaluateur·rice soit courte, une légitimité 
se développe par l’expérience d’avoir soi-même été précédemment apprenti·e (Tourmen, 
2014). 
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3. Contexte de l’étude 

Des études antérieures sur la fonction d’évaluateur·rice (Jan, 2023, sous presse ; Jan & 
Berger, en cours de validation), menées par questionnaire, ont exploré la validité perçue de 
l’examen pratique ainsi que les besoins psychologiques, la motivation et les conceptions de 
l’évaluation des évaluateur·rices. Les résultats montrent que, malgré la faible validité 
accordée au protocole d’examen pratique, les évaluateur·rices continuent dans cette fonction 
pendant plusieurs années, accordant une grande importance à l’expérience acquise en tant 
qu’évaluateur·rice. Dans la lignée de ces recherches, l'objectif est de mieux comprendre les 
types de motivation qui les pousse à continuer tant d’années à effectuer cette fonction. 
 
Selon ces résultats antérieurs et le modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et 
extrinsèque (Vallerand & Blanchard, 1998), nous cherchons à approfondir les motivations à 
l’engagement et la persévérance dans la fonction d’évaluateur·rice. Pour y parvenir, nous 
avons élaboré trois questions de recherche : 1) Comment les niveaux du modèle hiérarchique 
des types de motivation sont en lien avec les types de motivation des évaluateur·rices ? ; 2) 
Quels sont les facteurs qui font que les évaluateur·rices se sentent légitimes ? ; 3) La fonction 
d’évaluateur·rice, au niveau situationnel, a-t-elle une influence sur le travail au niveau 
contextuel ? 

4. Méthodologie 

Pour cette étude, nous avons réalisé deux focus groups organisés en quatre étapes (Krueger 
& Casey, 2015) : l’accueil, le survol des points à traiter, les règles générales ainsi que la charte 
éthique conçue selon le code d'intégrité scientifique de Aebi-Müller et al. (2021). Les 
entretiens ont été entièrement transcrits. Les verbatims ont ensuite été organisés par une 
analyse catégorielle (Bardin, 2013; L’Écuyer, 1990) selon les catégories issues de 
précédentes recherches (Jan, sous presse; Jan & Berger, en cours de validation) dont le 
codebook est en annexe 2. 

4.1 Technique de collecte 

L'utilisation de focus groups dans cette étude est une méthodologie particulièrement adaptée 
pour faire émerger et discuter les mécanismes de motivation à devenir et persévérer en tant 
qu'évaluateur·rice, tout en favorisant un débat d'opinions centré sur des situations concrètes 
(Davila & Domínguez, 2010). Cette technique permet de stimuler les échanges au sein du 
groupe et de collecter des informations pertinentes sur le vécu des évaluateur·rices (Kitzinger 
et al., 2004). Contrairement aux entretiens individuels qui risqueraient d'amplifier l'influence 
du premier auteur, à la fois chercheur et expert du domaine, le format du focus group permet 
de diluer cette influence, encourageant une discussion plus libre et spontanée (Paillé & 
Mucchielli, 2016). Il offre ainsi une diversité de points de vue, garantit une richesse de 
données qualitatives (Baribeau & Germain, 2010; Kitzinger et al., 2004) et permet d’exploiter 
la dynamique de groupe (Freeman, 2006), plutôt qu’à vérifier des hypothèses préconçues. 
L’animateur des focus groups est connu des évaluateur·rices et, entre autres, évaluateur en 
activité.2 

 
2 Il a également les rôles de responsable évaluateur·rice d’une branche proche à l’alimentation, formateur des 
futurs évaluateur·rices, réalisateur de film de formations continues pour les évaluateur·rices et ancien responsable 
romand des cours interentreprises. 
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4.2 Ancrage épistémologique 

Dans le cadre de cette recherche, nous avons adopté un ancrage épistémologique fondé sur 
le paradigme interprétatif (Lessard-Hébert et al., 1990), qui se distingue par une attention 
particulière portée aux significations subjectives que les individus attribuent à leurs actions et 
contextes. En formulant les problématiques autour de la motivation des évaluateur·rices pour 
les examens pratiques, nous nous sommes appuyés sur des exemples concrets de leurs 
pratiques professionnelles. Par exemple, pour les aptitudes des évaluateur·rices : « Que 
voulez-vous voir pour valider les compétences des apprenti·es ? » ; selon le protocole 
d’examen pratique : « Est-ce que les difficultés sont de fond ou des termes ? » ; ou selon des 
dilemmes : « Est-ce que vous privilégiez le protocole ou le magasin ? », le guide d’entretien 
se trouve en annexe 1. Cette approche vise à saisir non seulement les mécanismes explicites 
de leur fonction, mais aussi les interprétations et les significations qu’elles et ils accordent à 
leur fonction. Comme l’a souligné Erickson (1986), le paradigme interprétatif permet de rendre 
compte des expériences individuelles en donnant une voix aux acteur·rices concerné·es, et 
en valorisant leurs perspectives sur leur propre pratique. Ainsi, à travers les échanges et les 
réflexions des participant·es, nous cherchons à dévoiler les dynamiques sous-jacentes à leur 
engagement en tant qu’évaluateur·rices, ainsi que les significations attribuées à cette fonction. 

4.3 Participant·es et procédure 

Dans le cadre d'une recherche sur la validité perçue des protocoles d'examens pratiques (Jan, 
sous presse), les 466 évaluateur·rices3 de la branche du commerce de détail en alimentation 
ont été contacté·es. Parmi elles et eux, 29 personnes ont indiqué leur intérêt pour participer à 
un focus group en français, selon un item figurant en fin d'enquête. Elles et ils ont été invité·es 
par e-mail à participer et informé·es que l’entretien serait filmé. 
 
Les deux focus groups ont lieu dans les locaux de formation fréquentés par les apprenti·es. 
C’est également un lieu familier des évaluateur·rices qui y viennent lors des soirées 
d’informations ou pour planifier les examens pratiques. Nous avons débuté à 18h30, pour une 
durée d'environ une heure. Les dates ont été choisies via un formulaire en ligne où les 
participant·es pouvaient indiquer leur disponibilité pour une dizaine de créneaux variés. 
 
Un focus group sur une thématique non commerciale devrait compter 6 à 8 personnes selon 
Krueger et Casey (2015), mais les participant·es ayant une grande connaissance du domaine 
et afin que chacun·e puisse avoir assez de temps pour s’exprimer et construire son 
argumentation (Davila & Domínguez, 2010), nous avons constitué des groupes de 5 à 6 
personnes, toujours selon les recommandations de Krueger et Casey. Sur 29 personnes 
intéressées, 16 ont répondu au sondage. Une seule date convenait à 8 personnes, puis le 
jour du focus group, seules 5 personnes sont venues. Pour la mise en place du deuxième 
focus group, nous avons recontacté les 24 personnes restantes (29 – 6). Nous avons reçu 7 
réponses et pu déterminer une date commune à tout·es. Le jour du focus group, une personne 
était absente. Ainsi, sans restreindre la taille des groupes, les deux focus groups ont compté 
cinq puis six personnes comme le montre le tableau 1. 
 
 
 
 
 

 
3 L’étude a été traduite et réalisée dans les trois régions linguistiques des examens pratiques. La répartition 
linguistique, faite selon le choix des évaluateur·rices est 73% alémanique (n=341), 23% francophone (n=106) et 
4% italophone (n=19). 
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Tableau 1 
Composition des groupes 
 

Désignation Effectif Travail 
  Entreprise École Autre lieu 

Focus group 1 5 3 2 3 

Focus group 2 6 4 4 1 

 
Selon le tableau 1, la majorité des participant·es ont plusieurs lieux de travail, si bien que le 
total de ces lieux est supérieur à l’effectif du groupe. La dénomination « autre lieu » correspond 
à des fonctions en lien avec la formation et les examens pratiques, mais qui ne sont pas liées 
à l'entreprise ou à l'école. Il s'agit, par exemple, de formations dispensées en entreprise ou 
du suivi d’apprenti·es dans des institutions de réinsertion professionnelle. Les deux groupes 
sont composés de six femmes et cinq hommes. 
 
Le tableau 2 présente les participant·es individuellement. En plus des informations du tableau 
1, nous avons ajouté l’expérience au travail selon le niveau contextuel, ainsi que l’expérience 
en tant qu’évaluateur·rice correspondant au niveau situationnel. Le nombre d'examens 
pratiques réalisés nous a été donné de manière approximative, elles et ils ne tenant pas de 
comptes précis. 
 
Tableau 2 
Description des participant·es 
 
Focus 
group 

Pseudonyme Entreprise École Autre 
lieu 

Genre Âge Travail Expérience 
évaluateur·rice 

Examens 
(approximatif) 

1 

Christophe x x x h 65 42 19 225 

Steve x   h 48 17 11 200 

Jérémy   x h 44 27 15 60 

François  x x h 33 16 8 100 

Lydie x   f 32 8 4 50 

2 

Maria x   f 31 16 7 42 

Corinne x x  f 60 20 12 100 

Sébastien x x  h 49 17 6 180 

Luigi  x  h 60 40 10 100 

Valérie x   f 55 34 1 9 

Hortense  x x f 46 30 16 150 

 Moyenne     47.55 24.27 9.91 110.55 

 Écart-type     11.89 11.06 5.41 70.03 

 
Les participant·es sont informé·es de l’anonymisation de leurs réponses, de la possibilité de 
quitter à tout moment le groupe et de demander l’effacement de leurs réponses. Nous 
précisons que notre intérêt se porte sur les réponses collectivement construites lors du focus 
group et non sur des avis individuels. La dynamique des deux entretiens en groupe est 
similaire, les échanges sont cordiaux et tout le monde peut s’exprimer librement. 
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4.4 Instrument 

Nous avons réalisé deux focus groups semi-directifs, organisés selon un guide d’entretien 
ajouté en annexe. Il est construit selon cinq thèmes « Accueil, général, dilemme, protocole et 
aptitudes » permettant de répondre à nos questions de recherche et donner un fil rouge à 
l’entretien. À la suite de l’analyse des données du premier focus group, le guide d’entretien 
n’a pas été modifié. Cependant, nous avons adapté certaines relances fondées sur les 
échanges vécus. 

4.5 Procédure d’analyse 

Notre procédure d'analyse, fondée sur l'approche de l'analyse de contenu (Bardin, 2013 ; 
L’Écuyer, 1990), a débuté par la définition de catégories. Elles sont issues à la fois des 
concepts théoriques du modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et extrinsèque de 
Vallerand et Blanchard (1998) ainsi que des éléments émergents de nos recherches 
antérieures. Les catégories issues de ces précédentes recherches portent sur la validité que 
les évaluateur·rices accordent à l’examen pratique (Jan, sous presse) ; les liens entre la 
satisfaction des besoins psychologiques au travail (Jan & Berger, en cours de validation) et la 
motivation à la fonction d’évaluateur·rice ; ainsi que les conceptions de l’évaluation, selon une 
distinction entre une approche normative, critériée et autorégulation (Jan & Berger, en cours 
de validation). Ensuite, nous avons procédé au codage des verbatims en les attribuant aux 
catégories définies. 

5. Présentation des résultats 

Les résultats sont présentés en trois parties correspondant aux questions de recherche.4 
Chaque sous-partie est ensuite structurée selon la méthode de condensation des données 
proposée par Miles et al. (2014). Ce processus a permis de faire émerger des aspects 
essentiels, qui ont servi de base pour l'interprétation des résultats. 

5.1 Comment les niveaux du modèle hiérarchique des types 
de motivation sont en lien avec types de la régulation de 
la motivation des évaluateur·rices ? 

Les aspects essentiels qui apparaissent selon la question de recherche « Comment les 
niveaux du modèle hiérarchique des types de motivation sont en lien avec les types de la 
régulation de la motivation des évaluateur·rices ? » sont présentés selon le continuum 
d’autodétermination (Ryan & Deci, 2017) du plus au moins autodéterminé. 

5.1.1 Selon une motivation intrinsèque 

Selon une motivation intrinsèque, les évaluateur·rices sont motivé·es par l'intérêt, le plaisir et 
le défi que représentent les examens pratiques, sans chercher de récompense externe. La 
fonction n’est pas présentée comme représentant une charge de travail supérieure, mais 
comme un moyen de sortir de sa zone de confort : « je pense qu'on laisse notre confort, qu'on 

 
4 Afin de faciliter l'identification de l'origine d'un verbatim, celui-ci est suivi entre crochets de l'initiale du ou de la 
locuteur·rice ainsi que de son groupe de discussion. Ainsi « d’accord » [s.1] a été prononcé par « s » pour Steve 
lors du premier focus group. 
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a quotidiennement, comme gérant des magasins ou d'autres » [s.2]. C’est une importante 
fonction à remplir, qui est présentée comme un travail engagé : « c'est surtout former des 
nouveaux, l'avenir qui va nous remplacer (…) c'est, à part nous, c'est qui... qui va faire ? » 
[s.2]. Nous y trouvons un désir d'apporter une contribution sociale à former la relève 
(Richardson & Watt, 2006). 

5.1.2 Selon une motivation autonome 

Les évaluateur·rices reconnaissent l'importance de leur fonction selon les trois types de la 
motivation autonome (Ryan & Deci, 2017). Selon la motivation extrinsèque identifiée : « j'ai 
l'impression qu'il faut faire le tour de la question. C'est-à-dire que, ici en donnant les cours 
inter-entreprise on les suit 2 ans ou 3 ans et le fait de finaliser, en fait, en étant évaluateur. La 
boucle est bouclée si je puis dire. C'est-à-dire que moi je vois la finalité de ce que j'ai fait avec 
eux pendant 2 ou 3 ans » [c.2]. La fonction d’évaluateur·rice prend tout son sens dans l’objectif 
de finaliser la formation avec les apprenti·es. Selon la motivation extrinsèque intégrée, nous 
avons l’exemple d’une véritable intégration de la fonction d’évaluateur·rice au travail : « ça fait 
partie de l'engagement du formateur » [l.2]. L’exemple suivant démontre une motivation 
intrinsèque par le plaisir de fonctionner en tant qu’évaluateur·rice : « Pour moi c'est le point 
final de leur apprentissage et de participer à ça, je trouve que c'est vraiment... ouais. Ça, 
depuis que j'ai commencé, j'adore ça. C'est top » [v.2]. Ainsi, c’est d’avoir pu participer à toutes 
les étapes de la formation qui importe, même si les évaluateur·rices ne peuvent pas faire 
passer les examens à leurs propres apprenti·es. 
 
Il en va de même pour des apprenti·es devenant évaluateur·rices après quelques années de 
pratique professionnelle5, comme le montre cet échange :  

- Je dis, voilà, pour être évaluateur, c'est [pas] trop difficile. Il faut juste être motivé, 
s'être qualifié et puis travailler un petit peu, faire des cours et puis c'est parti ! [s.2]  

- Est-ce que ça te parle cette idée de motiver la jeunesse qui est apprentie, puis qui 
après devient évaluateur ? [d.2] 

- (…) C'était... c'est un peu mon histoire en fait, ouais. [m.2] 

5.1.3 Selon une motivation extrinsèque introjectée 

La fonction d’évaluateur fait partie des compétences et expériences pouvant être mises en 
avant dans son curriculum vitae afin de progresser au niveau professionnel : « c'est une plus-
value pour, bah, pour ma carrière parce qu'après je souhaiterais pouvoir coacher les 
apprentis » [l.1], cette information issue du premier focus group montre une motivation 
extrinsèque de type introjectée. Bien que relancée, cette intervention n’a pas obtenu d’écho 
ou de retour de la part des autres participant·es. Sous forme de boutade, le sujet est arrivé 
dans le deuxième focus group par deux participant·es qui ont utilisé exactement la même 
phrase : « et ça fera bien dans mon CV » [c.2 et l.2]. Cependant, pour elleux, cette manière 
de fonctionner est liée à un manque d’investissement : « pas de motivation autre que celle de 
gagner de l'argent pour ça et puis de se dire : on m'a demandé de l'être donc j'ai les capacités, 
mais il y’avait pas le côté motivation » [c.2]. Le « côté motivation » faisant référence à la 
motivation intrinsèque. 

5.1.4 Selon une motivation extrinsèque par régulation externe 

Selon la motivation extrinsèque par régulation externe, deux aspects ont émergé. 
Premièrement, par leur statut, les évaluateur·rices ont accès à des lieux privatifs dans les 
entreprises formatrices concurrentes, elles et ils ont aussi la possibilité de poser des questions 
aux apprenti·es de ces mêmes entreprises formatrices, ce qui serait impossible hors contexte 

 
5 Parmi les onze participant·es aux focus groups, sept ont eu le rôle d’apprenti·e avant de devenir évaluateur·rice. 
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des examens. Elles et ils ont la possibilité, par le biais des questions des examens pratiques, 
de mieux connaitre le fonctionnement d’une entreprise, l’organisation du personnel ou encore 
l’utilisation des outils numériques. Cet aspect a un fort pouvoir d’attrait :  

« moi je trouve que c'est bien pour voir ce qui se passe à la concurrence aussi » [s.1].  
« je vois un petit peu comment ça fonctionne [dans] ces magasins, depuis le début 
jusqu'à la fin, depuis l'arrivage de la marchandise jusqu'à la mise en place, voire la 
vente » [s.2]. 
« ça permet de sortir un peu du terrain et de pouvoir aller vers d'autres succursales » 
[m.2]. 

Cependant, le sujet est sensible et les participant·es relativisent en expliquant l’importance de 
ses apprentissages pour aider et former d’autres apprenti·es : « et puis ça, ça m'enrichit parce 
que je peux partager ça avec d'autres élèves » [s.2]. 
 
Deuxièmement, la question de la rémunération des évaluateur·rices est abordée. Ce lien à 
l’argent est traité de trois manières : avec humour, avec objectivité et avec mépris. Humour : 
le sujet a été balayé lors d’une demande concernant la motivation « financière » à devenir 
évaluateur·rice: « ha ha, ha mon dieu, [rire] parlons-en... Non, bien sûr » [t.1]. Objectivité : il 
est traité selon un esprit commercial en comparant le revenu quotidien au revenu 
d’évaluateur·rice : « on gagne beaucoup plus, si ç’était [du] point de vue argent, dans notre 
quotidien » [s.1]. Par mépris pour les évaluateur·rices qui prennent peu de temps pour réaliser 
les examens pratiques ou qui ne semblent pas assez engagé·es, le gain financier est 
dévalorisé en tant que motivation extrinsèque par régulation externe : « [ils n’ont] pas de 
motivation autre que celle de gagner de l'argent » [c.2]. Ainsi, le rapport à l’argent est présenté 
de manière contradictoire. Le montant perçu est décrit comme faible et le travail est mieux 
rémunéré, et pourtant, des évaluateur·rices réalisent cette fonction pour l’argent que l’on peut 
en tirer. 

5.2 Quels sont les facteurs qui font que les évaluateur·rices 
se sentent légitimes ? 

Selon la question « Quels sont les facteurs qui font que les évaluateur·rices se sentent 
légitimes ? », les répondants ont évoqué deux registres de justification de cette légitimité. La 
première porte sur la formation pour devenir évaluateur·rice, constituée de deux jours de cours 
sur les dispositions légales et la procédure de qualification selon l’ordonnance sur la formation 
professionnelle ([OFPr] ; 412.101 ; état le 8 février 2021), sans examen. Cette formation est 
jugée trop courte : « on fait deux cours et puis ils [nous] collent l’étiquette d’évaluateur » [f.1]. 
et trop simple à certifier, car n’étant pas sanctionnée par un examen : « je participe, bah voilà, 
on me dit bravo, félicitations, t'es évaluateur » [l.2]. Certain·es vont même jusqu'à dire que : 
« je crois qu'on peut dire [que] n'importe qui peut être évaluateur » [j.1]. Le deuxième type de 
réponse est construit par rapport son pair, car les évaluateur·rices sont toujours en duo. Une 
personne a le rôle de protocoler et l’autre de gérer les phases de l’examen pratique. On 
devient véritablement légitime dès lors que l’on forme un duo efficace et que l’on se comprend : 
« c'est-à-dire qu'on a un… un même point de vue qu'on a, qu'on se regroupe, une manière de 
penser et autre » [c.2]. Ainsi, c’est un travail de complémentarité, mais également de 
compromis avec son pair. 
 
Puis, l’explication de la légitimité de l’évaluateur·rice est définie de manière plus complexe, 
comme le montre ce verbatim : « il y a l'aspect : "j'ai envie d'être évaluateur" puis il y a l'aspect 
"j'ai les compétences pour être évaluateur" » [l.2]. Cette distinction dépasse le cadre de la 
formation pour obtenir le statut d’évaluateur·rice et va contribuer au développement des 
échanges entre les participant·es. La fonction est définie selon un ou des manques de 
préparation selon ce qui doit, ou devrait, être fait pour les examens pratiques (de la part des 
apprenti·es pas assez préparés ; des lieux des examens pratiques pas adéquats ; des 
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formateur·rices en entreprises n’ayant pas assez formé les apprenti·es et des autres 
évaluateur·rices pas assez investi·es). Bien que les examens pratiques soient de l’ordre de 
l’évaluation critériée, selon un protocole préétabli, les évaluateur·rices jouent un rôle important 
dans la manière de poser les questions : « je pensais aussi un aspect [important est] de 
comment l’évaluateur·rice a posé la question. Est-ce que l'apprenti a compris ? » [f1] ; 
« l'apprenti, des fois il peut ne pas comprendre » [m.2], ainsi les évaluateur·rices ont un rôle 
de reformulation des questions pour qu’elles soient comprises par les apprenti·es. Cependant, 
ces reformulations sont pointées comme des limites à ne pas dépasser, particulièrement du 
point de vue linguistique : « non, mais moi quand je dis ça [reformuler les questions] c'est pas 
carrément tout traduire dans leur langue » [v.2], mettant en avant que le commerce de détail 
est un métier de contact et que même si le français n’est pas la langue première de certain·es 
apprenti·es, un niveau de vocabulaire professionnel minimal doit être maitrisé pour prétendre 
à la certification. 
 
Ainsi, elles et ils avancent que ce qui légitime les évaluateur·rices c’est leur capacité à : 
« pouvoir valider de vraies compétences » [f.1] ; de pouvoir VALIDER des acquis chez un 
apprenti » [l.2]. Mais également de réaliser les examens pratiques dans des contextes 
difficiles. Par exemple, dans une entreprise formatrice qui n’aurait pas l’assortiment de 
produits requis : « il [n’]y avait rien du kiosque, il y avait que des habits et tout ça ! » [s.2] ; 
« quand t’as quatre paquets de carottes et puis les emballages vides (…), mais t'arrives quand 
même à savoir si le jeune, il a quand même des connaissances ou pas » [j.1] ou n’ayant plus 
le personnel de formation nécessaire : « un autre, il avait plus de formateur pendant deux, 
trois ans ! » [l.1].  
 
Certaines interventions montrent l’empathie que les évaluateur·rices doivent montrer envers 
les apprenti·es, par exemple en les aidant à canaliser leur stress : « au bout de quelques 
minutes, on voit qu'il continue à être (…) stressé, c'est qu'on est pour moi, c'est qu'on n’est 
pas un bon évaluateur » [s.2]. Cette synergie est cependant du ressort de l’évaluateur·rice : 
« et… je considère que le job d'évaluateur (…) d'avoir un comportement de… en tant 
qu'évaluateur qui est capable de faire JALLIR ce savoir et puis de le révéler vraiment » [c.1]. 
 
Ainsi, les évaluateur·rices se sentent légitimes dans leur rôle grâce à leurs compétences 
d’adaptations constantes (Tourmen, 2014). Ils adaptent leur langage au niveau des 
apprenti·es, validant ainsi leurs acquis de manière équitable. Ils savent aussi canaliser le 
stress des apprenti·es, créant un environnement propice à l'évaluation. 

5.3 La fonction d’évaluateur·rice au niveau situationnel a-t-
elle une influence sur le travail du niveau contextuel ? 

Selon le cadre théorique de la théorie de l'intégration organismique (Ryan & Deci, 2017), nous 
avons présenté un exemple d’échanges entre les niveaux contextuel et situationnel 
permettant, avec le temps, un passage de l’amotivation vers la motivation intrinsèque. Selon 
notre troisième question de recherche : « La fonction d’évaluateur·rice au niveau situationnel 
a-t-elle une influence sur le travail du niveau contextuel ? », nous cherchons à déterminer si 
ces transferts du niveau situationnel vers le niveau contextuel ont effectivement lieu. En 
d'autres termes, la fonction d’évaluateur·rice exerce-t-elle une influence sur le travail ? 
 
Les échanges montrent que la fonction d’évaluateur·rice est à la fois liée au travail de la 
personne et à la formation des apprenti·es. Selon le travail, la fonction d’évaluateur·rice 
permet de questionner la routine quotidienne : « oui, mais, il y a des choses que je fais 
machinalement et... je me rends même plus compte, puis c'est quand je pose la question, je 
dis "ah bah oui tiens, c'est vrai et c'est des choses que moi je sais depuis x années", mais le 
fait de reposer la question (…) » [v.2]. Le fait de poser une question puis d’avoir à analyser la 
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réponse de l’apprenti·e sur une tâche que l’on effectue régulièrement permet de porter un 
regard réflexif sur cette même tâche. Les verbatims suivants sont deux exemples de réflexion 
métacognitive sur la manière d’améliorer la formation des apprenti·es par l’expérience de la 
fonction d’évaluateur·rice : « ça fait une remise en question personnelle en tant que formateur. 
Ben, si tu remarques, il y a plusieurs fois la lacune [alors] tu te poses la question, est-ce que 
moi dans mon job qu'est-ce que je peux améliorer l'année suivante pour qu'il y [en] ait moins, 
quoi ? » [h.2] ainsi que : « j'ai déjà conçu mes cours différemment avec ce que j'ai vécu à 
l'examen pratique » [c.2]. Ainsi, les apports de la fonction d’évaluateur·rice, au niveau 
situationnel, sont réinvestis dans le travail, au niveau contextuel, selon le concept 
d’autorégulation (Jan & Berger, en cours de validation). Bien que les évaluateur·rices 
n’évaluent pas leurs propres apprenti·es, une transposition est réalisée. Les erreurs 
commises par les apprenties des autres sont considérées comme des erreurs potentielles de 
ses propres apprenti·es. 
 
Cependant, nous observons également une confusion des rôles entre celui d’évaluateur·rice 
situationnel durant les examens pratiques et celui de formateur·rice contextuel dans la 
formation quotidienne des apprenti·es : « Moi ça me permet de garder le pied dans la vente, 
maintenant que j'ai un peu déconnecté avec ben, l'administratif puis le recrutement (…) déjà 
pour voir si je suis [un] bon formateur » [j.1]. Ainsi, exercer la fonction d’évaluateur·rice 
permettrait de valider ses compétences de formateur. 

6. Discussion des résultats 

6.1 Comment les niveaux du modèle hiérarchique des types 
de motivation sont-ils en lien avec le type de motivation 
des évaluateur·rices ? 

Selon les types de motivation des évaluateur·rices présentées dans les résultats, nous avons 
réalisé une synthèse dans la figure 2. L’axe vertical décrit le niveau d’abstraction de la fonction 
d’évaluateur·rice. La fonction est concrète en bas et graduellement abstraite vers le sommet. 
Au niveau situationnel, c’est la fonction d’évaluateur·rice en tant que telle qui est vécue ; il faut 
reproduire des examens pratiques pour activer ce niveau. Par exemple, parvenir à combiner 
la fonction d’évaluateur·rice avec le travail constitue un défi annuel. Au niveau contextuel, une 
expérience occasionnelle ou même unique de la fonction d’évaluateur·rice est suffisante. Par 
exemple, l’ordonnance prescrivant la procédure à suivre lors des examens pratiques change 
rarement6, et si une réforme n’a pas lieu, l’expérience de la fonction d’évaluateur·rice reste 
donc valable. Enfin, le niveau global correspond au niveau le plus abstrait de la fonction 
d’évaluateur·rice, et le lien est construit par rapport aux croyances des personnes. Par 
exemple, une personne met fin à sa fonction d’évaluateur·rice car elle n’adhère pas aux 
objectifs d’une réforme. La bande horizontale représente la proportion entre la part interne et 
externe des apports de la fonction d’évaluateur·rice. Le pôle externe signifie que la motivation 
à la fonction d’évaluateur·rice sert les apprenti·es, les entreprises formatrices et les 
évaluateur·rices, tandis que le pôle interne montre un gain pour les évaluateur·rices.  
 
Selon la question de recherche « Comment les niveaux du modèle hiérarchique des types de 
motivation sont en lien avec les types de motivation des évaluateur·rices ? » nous avons placé 
les cinq résultats dans la figure 2. Nous précisons que les données de la motivation 

 
6 Les dernière réformes de la formation du commerce de détail ont eu lieu en 1980, 2004 et 2022. 
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extrinsèque par régulation externe ont été scindées selon les étiquettes d’espionnage et de 
rémunération. 
 
Figure 2 
Motivations à la fonction d’évaluateur·rice 

 
 
En partant du niveau situationnel (Vallerand & Blanchard, 1998), la vignette « défi » décrit un 
engagement externe de l’évaluateur·rice. Les verbatims décrivent une motivation intrinsèque 
à la fonction tout en montrant un bénéfice externe pour l’évaluateur·rice en certifiant la relève 
pour le métier. À l'opposé, l’étiquette « rémunération » décrit un gain direct pour 
l’évaluateur·rice. Entre les deux, nous trouvons « l’espionnage » qui sert l’évaluateur·rice à 
mieux connaitre les autres lieux de formation. Ces apprentissages permettent de mieux former 
ses propres apprenti·es (externe) et d'améliorer ses propres connaissances (interne). Au-
dessus, au niveau contextuel, « vision globale » et « plus-value » suivent des motivations qui 
servent le travail en permettant de mieux comprendre la formation dans son ensemble ou 
d'améliorer son curriculum vitae. Cependant, la « vision globale » est réinvestie dans la 
formation des apprenti·es en changeant ou en améliorant la manière de les former par 
autorégulation (Jan & Berger, en cours de validation). La conception « plus-value » est axée 
sur la carrière de l’évaluateur·rice, par cette fonction, on cherche à améliorer son propre statut. 
Finalement, pour le niveau global, nous n’avons pas pu extraire de vignette. Cela est 
principalement lié au fait que le guide d’entretien ne portait pas sur une réflexion systémique 
autour de la fonction d’évaluateur·rice. 
 
La vignette « rémunération » est particulièrement sensible. Durant les focus groups, le lien à 
l’argent est soit tourné en dérision pour le faible revenu obtenu soit dénigré comme une 
inavouable motivation. En effet, le revenu versé ou, plus exactement, le défraiement pour la 
fonction d’évaluateur·rice est plus faible que ce qui est touché lors d’une journée de travail 
salarié. Cependant, rappelons que 51 % des évaluateur·rices exercent cette fonction sur leur 
temps libre, pendant leurs vacances ou leurs heures supplémentaires. Nos données ne nous 
permettent pas de déterminer si ces faibles gains, mais complémentaires au revenu habituel, 
constituent une motivation extrinsèque par régulation externe (Deci, 1975 ; Ryan & Deci, 2017) 
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ou si la motivation autonome de la fonction d’évaluateur·rice prime sur l’argent. Notre 
hypothèse, à vérifier dans une nouvelle recherche, est que la difficulté à prendre des congés 
au moment de son choix implique que, dans un objectif de moindre mal, ceux-ci soient placés 
pour réaliser une fonction originale permettant une amélioration des revenus dédiés aux 
vacances. Concrètement, dans le domaine du commerce, il est difficile de prendre toutes ses 
vacances durant les fêtes de fin d’année ou durant l’été. Ainsi, une partie des vacances est 
placée durant les examens pratiques, puis les gains réalisés durant ces jours de travail sont 
utilisés pour des « vraies » vacances. Une autre vision du rapport à l’argent est son 
incompatibilité avec la fonction d’évaluateur·rice. Il s’agit d’un investissement de temps et 
d’une organisation annuelle complexe. Les personnes interrogées considèrent les gains 
comme un dédommagement moindre et ne pas les mettre en exergue sert l’hétéroduperie 
(Paulhus, 1986) de l'évaluateur·rice, elle ou il peut ainsi valoriser son investissement en jours 
de congé à l'évaluation de la relève. 

6.2 Quels sont les facteurs qui font que les évaluateur·rices 
se sentent légitimes ? 

L’expérience en tant qu’évaluateur·rice, l’un des facteurs significatifs dans nos précédentes 
recherches (Jan, sous presse ; Jan & Berger, en cours de validation), n’est pas mis en avant 
lors des focus groups. Ce sont plutôt les compétences d’adaptation en situation d’examens 
pratiques (Le Boterf, 2018), la coordination avec le ou la collègue, l’adaptation à l’entreprise 
ou à la compétence langagière de l’apprenti·e et la motivation autonome qui légitiment les 
évaluateur·rices.  
 
Nous avons vu apparaitre une distinction entre le fonctionnement par motivation autonome ou 
par motivation contrôlée selon une motivation extrinsèque par régulation externe. Cette 
distinction entre les « bon·nes » évaluateur·rices fonctionnant par motivation autonome, voire 
intrinsèque, est fortement valorisée par rapport aux « mauvais·es » évaluateur·rices qui 
assument cette fonction pour le gain financier et donc par motivation externe. Le dénigrement 
de cette deuxième catégorie d’évaluateur·rices est en partie imputable à un certain niveau de 
désirabilité sociale (Pansu & Louche, 2004) lié au contexte des focus groups. Chaque focus 
group a permis de créer un espace d’échanges, encore jamais été mis en place, sur la 
motivation à persévérer en tant qu’évaluateur·rice malgré la pénibilité de la fonction. Dans ce 
contexte, il est difficile ou inavouable d’annoncer un intérêt financier pour la tâche. 
 
La formation de deux jours (OFPr) représente la légitimation officielle des évaluateur·rices. 
Bien que celle-ci soit décrite comme accessible à « n’importe qui » selon Jérémy du premier 
focus group et selon un rapport de la confédération (Kägi, 2010) perçue comme suffisante 
pour 25% et insuffisante pour 18% des répondant·es, ces affirmations doivent être 
recontextualisées. L’accès à la formation puis à la fonction d’évaluateur·rice est réservé aux 
professionnels : a) ayant au moins trois ans d’expérience (Mautz, 2023) ; b) dont le travail au 
sens de Vallerand et Blanchard (1998) s’effectue dans le domaine du commerce de détail et 
c) ayant effectué les démarches administratives pour débuter cette formation. Finalement, la 
fonction étant volontaire, il est possible d’interrompre son engagement si la curiosité (Litman 
& Spielberger, 2003) liée à la fonction est satisfaite ou si les conséquences de l’activité sont 
insatisfaisantes (Fenouillet, 2023; Vallerand & Blanchard, 1998). Nous émettons l’hypothèse 
que les influences réciproques entre les niveaux contextuel et situationnel (Vallerand & 
Blanchard, 1998) vont plutôt valoriser l’expérience professionnelle (Demailly, 2005 ; Tourmen, 
2014) qu’une formation académique suivie plusieurs années auparavant. 
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6.3 La fonction d’évaluateur·rice au niveau situationnel a-t-
elle une influence sur le travail du niveau contextuel ? 

L’apport avancé de la fonction d’évaluateur·rice aux examens pratiques est la possibilité 
d’améliorer la formation donnée aux apprenti·es selon une conception d’autorégulation (Jan 
& Berger, en cours de validation). En effet, il ne faut pas oublier que dans le contexte des 
examens pratiques, les retours ne peuvent pas être donnés aux apprenti·es, mais servent 
uniquement les évaluateur·rices qui se concertent pour décider de la note de l’examen 
pratique. En utilisant et se basant sur ces retours, les évaluateur·rices vont pouvoir optimiser 
la qualité de leur formation (Hounsell, 2007 ; Ibarra-Sáiz et al., 2020). Nous supposons que 
ces retours d'information sont de grande qualité, car ils ne sont pas orientés de 
l’évaluateur·rice vers l’apprenti·e, mais construits entre les deux évaluateur·rices pour elles 
ou eux-mêmes. Elles et ils réalisent ainsi l’examen pratique, l’évaluation et les retours à leur 
propre attention. 
 
Dans la continuité du chapitre précédent sur les facteurs qui font que les évaluateur·rices se 
sentent légitimes par l’expérience professionnelle acquise, les retours peuvent être une 
explication supplémentaire sur l’importance de l’expérience. Les examens pratiques ont lieu, 
les retours permettent une amélioration de la formation, qui est observée l’année suivante lors 
des nouveaux examens pratiques selon un procédé cyclique. Ainsi, nous pouvons qualifier 
cet apport de la fonction d’évaluateur de source d’autorégulation des pratiques formatives par 
analogie à l’autorégulation de l’apprentissage (Zimmerman, 2000) : l’évaluateur·rice procède 
à un apprentissage délibéré en s’efforçant de tirer des informations et des conclusions sur la 
formation des apprentis grâce aux processus de réflexion sur ses observations durant la 
passation de l’examen pratique. 

7. Limites 

La principale limite relevée est liée à la difficulté rencontrée de réaliser des focus groups. Sur 
les 106 évaluateur·rices francophones en service, 29 se sont montré·es intéressé·es, mais 
nous n’avons finalement pu organiser que deux focus groups de cinq et six personnes. Bien 
qu’un total de trois ou quatre focus groups (Krueger & Casey, 2015) soit conseillé, nous 
n’avons pas noté de nouveau thème émergeant lors du deuxième entretien de groupe. De 
plus cette recherche avait un caractère exploratoire afin d'enrichir la compréhension mutuelle 
de la motivation à s’engager et à fonctionner en tant qu’évaluateur·rices (Baribeau & Germain, 
2010). Les informations découvertes constituent une base empirique pour de prochaines 
recherches. 
 
À la suite de l’analyse des données ainsi que de la réception du message vocal d’une 
participante qui souhaitait remercier et ajouter un complément à son intervention, nous 
pensons que l’envoi d’une maquette de l’entretien, comme le conseille Van der Maren (2010), 
aurait permis une meilleure préparation et organisation des pensées des évaluateur·rices. Les 
rencontres de ce type entre les évaluateur·rices sont inédites : elles et ils doivent se préparer 
pour les examens pratiques ou répondre à des sondages sur les problèmes et évènements 
particuliers ayant eu lieu lors des évaluations, mais jamais sur leur ressenti en tant que 
personne. 
 
Une autre limite repose dans la position du chercheur, connu des participant·es, ayant conduit 
l’entretien. Cependant, le suivi de la charte éthique basée sur le code d'intégrité scientifique 
de Aebi-Müller et al. (2021) ainsi qu’une explication claire des objectifs de recherche nous 
permet de garantir la fiabilité de la méthode de recherche. 
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8. Conclusions 

Pour chaque entreprise formant des apprenti·es, des évaluateur·rices vont se déplacer. Ces 
évaluateur·rices sont autant connu·es des formateurs en entreprise qui les voient venir dans 
leur entreprise que des apprenti·es qui entendent parler d’eux tout au long de leur formation.  
 
Dans cet article, nous avons mis en évidence la complexité des types de régulation 
motivationnelle de la fonction d’évaluateur·rice, celle-ci est différente si on l’analyse par 
rapport aux examens pratiques ou par rapport au travail habituel. Nous observons ensuite que 
les objectifs à réaliser cette fonction peuvent directement servir à l’évaluateur·rice ou servir 
de manière externe les apprenti·es, les entreprises formatrices et les évaluateur·rices. 
 
Nous avons observé que les évaluateur·rices se sentent légitimes grâce à leur capacité à 
gérer les évènements survenant durant les examens pratiques. Cette capacité, construite par 
leur expérience, est influencée et influence réciproquement leur travail quotidien, tant comme 
formateur·trice d’apprenti·es que comme professionnel du commerce de détail. 
 
Finalement, nous observons une certaine ambigüité vis-à-vis de la rémunération. Bien qu'elle 
ne soit pas mise en avant, elle fait partie intégrante de la fonction. Ainsi, savoir si une 
augmentation ou une baisse des gains liés à la fonction d'évaluateur·rice aurait un impact sur 
l'engagement et la motivation pour cette fonction reste une question ouverte tant pour une 
nouvelle recherche que pour la fonction milicienne des évaluateur·rices. 
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Annexe 1 
Guide d’entretien 
 
Domaine Sujet Objet d’attention / relances Adaptations 

relances/reformulations 

Accueil Présentation et réponse à la 

question brise-glace 

- Quel est votre co-expert 

d’examen idéal ? 

- Quel est votre satisfaction 

à être expert ? 

Général Qu’est-ce qui motive à 

fonctionner comme expert aux 

examens ? 

- Seriez-vous toujours expert ? - Que représente pour vous, 

dans le contexte de 

l’examen pratique, la 

phrase : « Est-ce que je 

l’engagerai ? » 

- Si thématiques « Plus-

value carrière » où « 

Espion d’entreprise » 

Dilemme Privilégier le protocole ou le 

magasin 

 

- Logo d’un distributeur de 

boissons [problème de 

protocole peu adapté à ce 

type de magasin] 

- Il existe un écart entre « 

travail quotidien » et « 

examen pratique » 

Protocole Difficulté de l’examen - Exemple selon question très 

difficile : « Quels facteurs 

d’influence devez-vous 

pendre en compte… » 

- Difficulté de fond ou de 

termes 

- Les évaluations servent à 

valider des compétences ou 

des connaissances 

- « C’est le bon sens qui… 

[permet de décider, 

s’adapter, d’évaluer] » 

qu’est ce qui forge ce bon 

sens ? Est-ce qu’il est 

inné ? 

Aptitudes Que voulez-vous voir pour 

valider les compétences d’un 

apprenti ? 

- Que ne voulez-vous pas voir 

chez un apprenti 

- Que pouvez-vous voir chez 

un apprenti qui ferait qu’il 

n’est pas qualifié 

 

Comment le travail avec le co-

expert modifie (ou pas) votre 

évaluation des examens 

- Quel est l’importance de la 

collaboration avec le 

deuxième expert 

 

 

Que vous apportent les 

examens pour vos pratiques en 

tant que formateurs 

- Quel est (sont) les objectifs 

des notes mises ? 

- A quoi vous sert d’être 

expert ? 

Qu’est-ce qui fait de vous de bon 

experts  

- Est-ce uniquement une 

question d’expérience et de 

pratique ? 

- Comment améliorer la relève 

- Comment améliorer les 

examens 

 

 
n.b. 1 Le guide d’entretien emploie le terme « expert » qui, dans le jargon de la formation 

professionnelle initiale, désigne les évaluateur·rices. Pour utiliser un terme plus 
habituel en sciences de l’éducation, l’article utilise seulement le terme « 
évaluateur·rice ». 

 
n.b. 2 Les évaluateur·rices ne faisant passer que les examens pratiques, elles et ils parlent 

des examens sans ajouter la précision « pratiques ». 
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Annexe 2 
Codebook de l’analyse catégorielle 
 
Motivation des évaluateurs envers la fonction - (Jan & Berger, en cours de validation) 
 Motivation autonome 
 13 marques 
 Motivation contrôlée 
 12 marques 
 
Conceptions de l'évaluation - (Jan & Berger, en cours de validation) 
 Normative 
 20 marques 
 Critériée 
 23 marques 
 Autorégulation 
 7 marques 
 
Satisfaction des besoins psychologiques au travail - (Jan & Berger, en cours de 
validation) 
 Autonomie 
 3 marques 
 Compétence 
 14 marques 
 Affiliation 
 18 marques 
 
Validité de l’examen pratique - (Jan, sous presse) 
 Validité de contenu 
 12 marques 
 Validité apparente 
 11 marques 
 Validité de conséquence 
 5 marques 
 
 
 
 


