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Résumé

La présente communication examine la réceptivité de l'approche de la méthode de cas dans la
formation continue au Maroc. Une étude qualitative basée sur des entrevues semi-structurées
avec 15 fonctionnaires a été entreprise. L'objectif était de jeter la lumiére sur I'approche de la
méthode de cas dans la formation du personnel a travers trois composantes, a savoir la forme de
I'instruction, le r6le du formateur et le role des apprenants. Les interviewés ont déclaré préféerer
apprendre dans des équipes et avoir une réponse correcte a la fin de 1’étude de cas. Ils ont
souligné également leur préférence d’apprendre sous la direction d'un formateur ferme qui est
considéré comme modele a émuler et qui adopte une approche structurée de la méthode de cas.
Quant a leur role préféré, les interviewés préferent jouer le role d’apprentis et de récepteurs de
savoir dans les sessions de formation adoptant la méthode de cas. Ces préférences trouvent leur
explication quant aux valeurs culturelles de I’environnement dans lequel ces apprenants ont été
socialisés. Les résultats de cette étude sont destinés a contribuer a 1’instauration de bonnes
pratiques de formation en quéte d’une amélioration continue du systeme de formation du
personnel dans le contexte marocain.
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Introduction

La méthode de cas remonte au début du dernier siecle avec I'établissement de I'école supérieure
d'administration des affaires a I'université de Harvard. Dans la formation a la gestion, le corps
enseignant des affaires de Harvard a commencé a concevoir des cas semblables a ceux qui ont été
créés dans des corps enseignant de loi du mateériel basé sur des décisions des cours juridiques. Il
n’y a pas de définition unanime de la méthode de cas car il y a des sources multiples de difficulté
sémantique liées a son contenu et sa portée (Erskine, Leenders et Mauffette-Leenders, 2003). Par
conséquent, les cas changent en termes de longueur, degré de difficulté et n'ont pas une solution
correcte vu que les étudiants sont requis de se mettre a la place du décideur pour proposer une
ligne de conduite (Apaydin, 2008).

La méthode de cas est fondée sur I'hypothése fondamentale postulant que la discipline de gestion
constitue une compétence a développer plutét que seulement la connaissance a acquerir en ce qui
concerne des outils et des modeles de gestion. En d'autres termes, la méthode de cas met I'accent
davantage sur rectifier le processus de I'analyse que le contenu. Par consequent, I'approche de cas
vise a fournir a des étudiants des occasions de développer plus loin des qualifications analytiques
et critiques de pensée, de prise de décision et de communication.



La méthode de cas est utilisée, comme outil d’enseignement de gestion, au moins dans une
certaine mesure dans chaque école d'affaires autour du monde (Wolfe, 1998). Quelques écoles
recourent a cette méthode ou l'adaptent a leurs contextes et réalités. La majorité de ces études de
cas sont écrites par les instructeurs americains et sont basées sur le contexte américain. Par
consequent, étant donné la divergence culturelle entre le dernier et celui d'autres pays, un défi de
réceptivité apparait tout en en utilisant la méthode de cas en dehors de I'Ameérique du Nord (Saner
et Yiu, 1994). Ainsi, la question de recherche, qui est exploratoire par nature, se lit comme suit :
Comment les apprenants marocains réagissent-ils a l'utilisation de la méthode de cas ? Afin de
cerner cette question interdisciplinaire, des entrevues semi-finale-structurées ont été conduites
avec des fonctionnaires marocains.

Approche par la méthode du cas

Concernant I'approche par la méthode de cas, plusieurs auteurs (voyez, Fulmer, 1992 ; Gutman,
1993 ; Saner et Yiu, 1994) mettent 1’accent, explicitement ou implicitement, sur trois
composantes clés : la forme d'instruction - les diverses maniéres dont la méthode de cas vise a
développer les compétences des apprenants, le réle de Il'instructeur et le role des étudiants. Ce
cadre sera employé tout au long du présent travail pour recueillir et analyser les données.

La forme d'instruction de la méthode de cas peut changer, en particulier, selon les objectifs de
formation, la quantité de détails dans le cas, et le niveau de préparation des étudiants et des
instructeurs. Il est remarquable de mentionner que l'attribut le plus important de la méthode de
cas est la volonte d'étre en désaccord avec les autres car le désaccord est une condition a cette
approche (Fulmer, 1992). De plus, la direction dans laquelle une classe évoluera ne peut pas étre
prévue avec exactitude car I'objectif est plutét d'avoir une discussion intellectuelle critique.

En ce qui concerne le réle de l'instructeur dans la formation basée sur la méthode, qui est un
processus socratique, Fulmer (1992) affirme que I'entraineur est un facilitateur de discussion qui
dirige la situation tout en s'abstenant a fournir des réponses concreétes. Selon cet auteur, le role
primaire de l'instructeur est de s'assurer que des questions importantes du cas ne sont pas
négligées. En bref, leur rble est de mener une discussion intellectuelle, bien-équilibrée et
participative (Gutman, 1993).

Le role des apprenants est crucial tandis vu que 1’accent est mis sur l'interaction entre les
participants (Fulmer, 1992). Par conséquent, la discussion de cas dépend des efforts fournis par
les apprenants et leur participation active qui exige un niveau élevé de participation (Gutman,
1993). En outre, la méthode des cas exige que les apprenants et les formateurs pensent et agissent
de facon indépendante (Saner et Yiu, 1994).

Ces propositions et recommandations au sujet de 1’'usage de la méthode de cas semblent étre
fondées sur les hypothéses fondamentales de la culture nord-américaine ou la méthode de cas a
été initialement créée. A cet égard, des techniques de gestion et de formation sont presque
exclusivement développées dans les pays individualistes et, par conséquent, fondées sur les
hypothéses culturelles qui ne sont pas nécessairement conformes a celles des cultures
collectivistes (Hofstede, 1991).



Culture et méthode de cas

Il n’y a pas de doute que l'utilisation de la méthode de cas comme outil de formation varie selon
les cultures. Ces variations existent en raison des prétentions fondamentales qui sont enracinées
dans chaque culture. Afin de clarifier le lien entre les pratiques de formation et les explications
culturelles, on compte sur des différentes dimensions qui sont largement utilisées pour distinguer
les cultures nationales. Ces dimensions sont brievement décrites dans les sections suivantes.

Selon le cadre de Hofstede (1980, 2001), le pouvoir de distance de la dimension culturelle se
concentre sur la nature des relations humaines et leur hiérarchie. Il référe a la distribution inégale
du pouvoir et de la mesure dans laquelle les membres d'une société 1’acceptent. L’individualisme/
collectivisme met en évidence la relation entre la personne et le groupe. L'individu est la plus
importante unité dans les cultures individualistes, alors que le groupe se situe au noyau des
cultures collectivistes. Les rbles de genre sont exprimés par la dimension masculinité/féminité.
Les roles masculins mettent I'accent sur I'ambition, la compétition et I'entrainement, alors que les
réles féminins ont tendance a manifester une forte compassion et de comportements nourriciers.
L’évitement de l'incertitude examine la fagon dont les cultures s'adaptent aux changements et
réagissent a l'incertitude. Un fort degré d'évitement de I'incertitude indique que des situations
inconnues sont percues comme une menace et vice versa.

Il est important de noter que les variations dans les styles d'apprentissage, dus aux différences
culturelles, se traduisent par des différences de préférence en matiere d'enseignement/
apprentissage (Holland, 1989). A cet égard, d'un point de vue culturel, certains apprenants
préferent le contréle et la responsabilité personnelle pendant I'apprentissage, alors que d’autres
préferent que l'instructeur fournisse une certaine structure en matiére d’apprentissage (DeJoy et
DeJoy, 1987). De méme, les apprenants occidentaux préférent la participation et I'étude par la
découverte et I'exploration personnelle, tandis que les étudiants chinois s'attendent a ce que
I'instructeur mene et fournisse les points a apprendre (Ladd et Rubby, 1999). De facon similaire,
Rodrigues (2005) constate que les étudiants issus de cultures avec une distance de pouvoir élevée,
forte incertitude et tradition confucéenne ont tendance a apprendre mieux des méthodes passives,
tandis que les étudiants et les apprenants issus de cultures avec une distance de pouvoir moins
élevée ou un faible contréle de I'incertitude pourraient apprendre mieux grace a des techniques
pédagogiques actives, y compris la méthode des cas. Dans les sections suivantes, l'accent sera
mis sur ce dernier comme il constitue le sujet du présent travail.

Concernant la forme d'instruction, Saner et Yiu (1994) examinent l'utilisation de la méthode de
cas dans la formation continue dans différentes cultures, et soulignent que la tradition de
formation britannique dédaigne trop de structure et favorise des situations d'apprentissage avec
des objectifs vagues, alors que les apprenants de cultures germaniques préférent des experiences
d'apprentissage structurées avec des objectifs clairement définis. Dans ces cultures, les cas qui ne
font pas explicitement une référence a une organisation bien connue sont considérés trop
abstraits, méme trop artificiels (Saner et Yiu, 1994), par conséquent, des détails plus concrets sur
le contexte, le milieu et I'histoire de l'organisation sont requis. De plus, le contenu technique



pertinent est préféré en Asie ou le formateur devrait fournir ce contenu aux apprenants avant ou
pendant la session de formation (Saner et Yiu, 1994).

En ce qui concerne le role des apprenants, Saner et Yiu (1994) trouvent un défi de transfert
lorsque le cas est utilisé dans la formation d’apprenants asiatiques et européens qui expriment
leur malaise a cet égard. Cependant, les participants américains répondent bien a cette méthode.
Ces auteurs soulignent que pendant que la méthode du cas exige que les apprenants travaillent en
équipe, ce qui semble difficile dans les pays individualistes et anglo-saxon.

Les apprenants chinois, qui sont souvent décrits comme des apprenants passifs, répugnent a
s'engager dans I'évaluation de leurs pairs (Roberts et Tuleja, 2008). De méme, étant donné qu'il
n'y a pas eu une tradition d'apprentissage participatif en Turquie, les apprenants turcs ne sont pas
a l'aise a confronter les instructeurs ou les autres apprenants (Apaydin, 2008).

Malgré la contribution de la littérature mentionnée ci-dessus, il y a un manque d'études
systématiques sur la formation basée sur la méthode de cas, y compris, le role de I'instructeur et
le réle des participants ; d'ou I’importance de nouvelles recherches a cet égard. En outre, la
littérature existante se concentre principalement sur de certaines cultures et régions telles que
I'Asie, I'Europe et les Etats-Unis ; par conséquent, le présent travail examine ces trois
composantes dans une étude dans le contexte marocain.

Méthodologie

Sélection de I'échantillon et caractéristiques

Le présent travail s’attelle a l'approche par la méthode de cas dans la formation des
fonctionnaires au Maroc. Il a recours a une approche qualitative avec des entretiens semi-
structurés en raison de la nature exploratoire du sujet. La recherche a été menée avec des
fonctionnaires qui travaillent avec le ministére de I'Education, de I'Agriculture et de la Santé dans
les villes de Beni Mellal, Casablanca et Kénitra. Les criteres régissant la sélection initiale des
participants inclus sont les apprenants adultes qui ont assisté a au moins cing formations
professionnels ayant adopté la méthode d'étude de cas, et qui sont nés et ont grandi au Maroc
(voir tableau 1).



Tableau 1 Caractéristiques de I'échantillon

Nombre de personnes interrogées 15

Sexe féminin 6

masculin 9

Tranche d'age 21- 55

<Université 4

Niveau études de premier 7
scolaire cycle

> Etudes supérieures 4

Postes cadres 5

employés 10

Collecte et analyse des données

Un total de 15 entrevues semi-finale-structurées ont été menées entre février et le mai 2011. Tous
les interviewés ont répondu a l'exigence : ils étaient originaire du Maroc et avait assisté a au
moins cing sessions de formation ayant utilisées la méthode de cas.

Les interviews ont varié de 40 minutes a une heure. Le guide d'interview comprenait trois
sections principales afin de refléter les trois composantes de 1’étude. La premiére section s’est
intéressée a la forme d'instruction. La premiere question était vague et cherchait a obtenir des
informations générales sur la préférence vis-a-vis de la méthode de cas. L'objectif de la deuxiéme
et troisieme question était de déterminer, respectivement, la facon dont la méthode de cas a été
effectivement utilisée et la facon dont les participants aimeraient qu'elle soit utilisée. La
deuxiéme section a examiné le role réel et idéal de l'apprenant (questions 4 et 5). Enfin, la
derniere section a examiné le réle réel et idéal de l'instructeur (questions 6 et 7). Les questions
étaient les suivantes:

1. En général, est-ce que vous préférez I'utilisation de la méthode de cas dans la formation
continue? Pourquoi?

2. Décrivez comment est-elle effectivement utilisée dans vos activités de formation?

3. A votre avis, quelle serait la meilleure fagon d'utiliser la méthode de cas?

4. Décrivez le role effectif du formateur dans la formation?

5. D’apres vous, quel devrait étre le role ideal de I'instructeur?

6. Quel est votre role effectif en tant qu'apprenant dans cette formation basee sur 1’étude de cas?
7. Selon vous, quel serait le role idéal des apprenants?



Chague entrevue a couvert les mémes sections en utilisant les mémes mots et dans le méme ordre
général pour assurer la comparabilité des réponses de différents participants. Le temps alloué a
varié légérement pour assurer une discussion approfondie et détaillée des sections et pour obtenir
une contribution optimale des personnes interrogées. La flexibilité sur I'importance des sections a
été encouragée donnant aux participants l'occasion de partager des aspects les plus importants a
leur point de vue.

Les entrevues ont été résumées avec des points clés et agrégés a l'aide de 1’analyse de contenu;
des themes communs ont été regroupés selon la littérature et I'objectif de I'étude. Les résultats de
chaque entrevue ont été analysés en utilisant une méthode qualitative et déductive.

La premiére lecture des entrevues visait a se familiariser avec ’avis de chaque interviewé sur
I’application de la méthode de cas au Maroc. Deuxiémement, les analyse qui ont permis de
comparer les réponses et d’identifier des themes récurrents dans les réponses.

Résultats

L'objectif de la présente communication est d'examiner 'approche de la méthode d’étude de cas
dans la formation continue au Maroc et d'éclaircir I'impact des caractéristiques culturelles sur
cette approche. Les themes sont groupés selon l'objectif de la recherche et la littérature sur
laquelle s’appuie le sujet étudié (tableau 2).

Tableau 2 Résumé des principaux résultats

Forme d'instruction Réle du formateur Réle des apprenants

Instruction structurée Modele a émuler
Historique et contexte Guide ferme

Basee sur le groupe Introducteur de nouvelles
Communication concise idées

Réponse correcte

Récepteur de savoir
Membre de I'équipe
Apprenti

Y V V
Y V V

YVVVVYVY

Forme d’instruction:

En général, les participants marocains semblent trouver la méthode du cas provocante, certains
sont méme frustrés pour des raisons différentes. Les multiples solutions liées a la méthode
d’étude par cas constituent un obstacle tel qu'exprimé par I'un des intervenants : « Je n‘aime pas
les diverses manieres souvent présentées pour resoudre des problemes. Pour moi, il y a
seulement un cas, un probléme, et une solution. Peut-étre que je suis habitué a des techniques
plus familieres que celles de la méthode d’approche par cas. » Deuxiemement, le manque de
planification structuré du cas est une autre source de défi : « Personnellement, je trouve que le
fait d’utiliser la méthode du cas n'est pas approprié car cette approche n'est pas bien structurée.
Nous menons différentes discussions et nous dévions facilement du sujets! Ceci ne peut pas étre
efficace ! » Troisiémement, d’autres participants ont ajouté que I'utilisation de la méthode du cas
est une source de frustration pour les apprenants: « L'utilisation de la méthode du cas est tres
frustrante parce que j'ai besoin de faire appel a I'instructeur fréeqguemment pour obtenir de I'aide,



ou pour confirmer des choses ». Enfin, ceux qui préférent la méthode du cas s’attendent a des
réponses correctes de la part du formateur : « Oui, je préfere la méthode du cas tant que le
formateur partage les réponses a la fin de I'activité ».

Concernant la facon dont la méthode du cas est utilisée dans la formation du personnel, les
interrogées mettent I'accent sur : 1) collaborations en petits groupes « Habituellement, la méthode
des cas est analysée en petits groupes ce qui me plait le plus. En équipe, il est efficace de
partager les pensées et les idées avec des collégues pour résoudre en collaboration le probléme
du cas. » 2) Les conseils du formateur : « le formateur explique la méthodologie qui doit étre
utilisée au début. Je trouve cela trées utile. » ; et 3) les informations de base sur le cas étudié
qu'ils trouvent importantes: « Certains instructeurs omettent I'historique et le contexte du cas.
Cela me rend fou. Comment sommes-nous censes avoir une vue d'ensemble? »

Concernant la meilleure maniere d'utiliser la méthode d’étude de cas, deux catégories principales
sont déduites a partir des réponses. Ils mettent en exergue deux étapes d'une session de formation
a savoir : la préparation et la réalisation.

1) Pour ce qui concerne I'étape de préparation, les étudiants suggérent adopter une activité de
formation structurée avec des objectifs clairs, comme le souligne cet interviewé : « Je
m'attends a une formation structurée bien définie et apprendre les moyens les plus efficaces
de résoudre des problémes. En outre, les objectifs devraient étre énoncés avec précision au
début de la session. » En outre, l'intégration de la théorie dans le cas est également
mentionnée : « Avec des discussions et des conférences, les instructeurs devraient donner aux
candidats les éléments de base, puis discuter des questions en faisant des références a partir
du cas a la théorie appropriée.» Un autre participant ajoute : «Je n‘aime pas les exemples
terre-a-terre et le contenu trivial . Les instructeurs devraient prendre du temps pour inclure
la théorie et les aspects intellectuels dans le cas.. » Certains informateurs préferent le recours
a un ton sérieux: « Je me rappelle d'une de mes séances de formation, l'instructeur a
présenté des exemples sur la perception et les conflits interpersonnels d'un sitcom bien connu
et il a montré une vidéo sur le sujet. Les participants avaient l'air décu. Chose qui ne
convenait pas a une séance de formation du personnel. »

Enfin, la plupart des répondants soulignent le fait qu'ils n‘aiment pas I'absence de la meilleure
solution comme celui-ci : « Je n'aime pas lorsque le formateur dit qu'il y a beaucoup de réponses
possibles. J'ai besoin de savoir la meilleure réponse pour mettre en ceuvre la solution appropriée
a un probleme. »

2) En ce qui concerne le stade de réalisation, les formateurs devraient commencer par une
introduction sur la méthodologie d'utilisation de la méthode d’étude de cas en raison du
mangue de familiarité avec cette méthode: « Puisque la plupart des étudiants ne sont pas au
courant de cette méthode, je pense qu'il devrait y avoir certaines discussions concernant la
facon d’utiliser une étude de cas et les roles des participants. » En outre, les répondants
attirent l'attention sur I'importance de travailler en petites équipes pour analyser le cas: «Pour
moi, la fagon idéale d'utiliser la méthode d’étude du cas est de le faire en petites equipes
parce que la synergie du groupe est essentielle pour I'apprentissage ». Dans le méme ordre
d'idées, un autre ajoute: « Une séance de formation n'est pas une occasion ou les gens
devraient montrer leurs compétences. Il s'agit plutét d'une activité d'équipe qui vise a aider



ses membres a apprendre. Ainsi, pour apprendre a étre efficace. » Par conséquent, signalant
une autre opinion: « Nous ne devrions pas encourager la critique des réponses et la
contribution des autres. Il est préjudiciable a la dynamique interpersonnelle au sein de
I'équipe. » Il apparait clairement que la promotion de la cohésion du groupe des participants
est un élément clé pour le succés de la session de formation. Enfin, la citation suivante
indique que dans la culture marocaine, le style de communication concis est favorisé: « Les
réponses doivent étre courtes et claires avec des mots clés seulement. L'instructeur ne doit
pas s'attendre a ce que les participants fournissent des explications détaillées et des réponses.
Des mots clés devraient étre suffisants car ils portent une signification profonde. »

Le réle du formateur

Le role effectif que le formateur joue et le réle idéal que les apprenants préférent que le formateur
joue dans les formations basées sur la méthode de cas ne divergent pas chez les répondants.

Le réle actuel que les formateurs jouent dans ce genre de formation est triple : modéle a émuler,
guide ferme et introducteur de nouvelles idées. Premiérement, la citation suivante semble
capturer l'opinion de plusieurs répondants concernant I'importance du modele a émuler que le
formateur joue: « L'instructeur est le point focal dans les formations auxquelles j'ai assisté vu que
les apprenants peuvent seulement apprendre d'eux; je vois des instructeurs comme exemples a
émuler. Le cas n'est qu'un outil, non une fin en soi. » Deuxiemement, étre ferme en tant
qu'instructeur est fortement désiré par les répondants :

“L'année derniere, nous avons eu un instructeur étranger qui a essayé d'étre humble et
égal aux participants, c'était gentil de sa part, , mais les participants ne I'ont pas pris au
sérieux car ils avaient besoin de quelqu'un de plus ferme. Plus que cela, ils ont commencé
a faire le débat avec lui pour presque chaque aspect de la formation, ce qui n'était pas poli
du tout. Cette session de formation était un échec complet”.

Enfin, non seulement on s’attend a ce que les instructeurs partagent leurs connaissances avec les
apprenants, mais aussi d’apporter des idées nouvelles. 1l est parfois possible d'apprendre des
pairs, mais il vaut mieux compter sur I'expertise du formateur pour apprendre ce qui est nouveau
dans la discipline. »

Le premier r6le idéal que les répondants voudraient voir jouer par l'instructeur est celui d'un
modele pour les apprenants. Il est a noter que celui-ci constitue un méta-réle englobant: a)
I'nonnéteté, qui renvoie au fait d’exécuter son travail convenablement et efficacement :

« Si le formateur se retire de la discussion pourquoi est-il 1a alors ? Il ne devrait pas
venir du tout. Il suffit d'envoyer le matériel aux apprenants et ils étudieraient tout seuls.
La raison pour laquelle je participe a la formation est d'étre inspiré par l'instructeur qui
est, normalement, comme un modele, établit de bons exemples pour ses apprenants et
sélectionne le matériel le plus approprié. »

b) la sagesse, qui est décrite comme un niveau élevé de connaissances: «A mon avis, la session de
formation dépend fortement de la connaissance, de I'expérience et, finalement, de la sagesse de



I'instructeur, et c) la fiabilité qui est sur le point d'étre responsable et de faire de leur mieux pour
guider les apprenants: « Si l'instructeur ne peut pas répondre a chaque question, il doit étre
incompétent et indigne de confiance. Il ne devrait pas offrir de la formation. »

Le deuxieme réle idéal est celui d'un formateur ferme. Si les instructeurs ne parviennent pas a
étre fermes, l'environnement d'apprentissage serait alors percu comme inefficace: «les
instructeurs ne doivent pas tolérer les apprenants qui essaient de les défier, voir discréediter.
C'est irrespectueux et impoli ; une dose de fermeté est nécessaire ». En outre, un autre répondant
ajoute: «Je ne suis pas a l'aise avec les instructeurs qui, au lieu d'exiger le respect, tentent
d'adopter un style de laissez-faire dans la classe. »

Le dernier role idéal que les étudiants voudraient que I'instructeur joue est celui d'un introducteur
de nouvelles idées. Il s’agit de mettre & jour les participants en ce qui a trait a leur sujet de
spécialisation : « Je participe aux formations pour apprendre des instructeurs qui sont bien
informés dans leur domaine et qui partageraient cette information avec les participants ».

Réle des apprenants

En termes de role effectif que les apprenants jouent pendant la formation basée sur les cas, les
répondants s'identifient comme membres du groupe, insistent sur le fait qu'ils comptent sur la
contribution du formateur : « Je n'ai jamais vu mon role distinct de mon équipe. Chaque collégue
travaille et collabore avec les autres membres pour arriver a une bonne analyse du cas ». Il est
aussi intéressant de noter qu'un informateur propose une métaphore du maitre et de 1’apprenti en
référence au réle que les apprenants accomplissent: «Je fonctionne tres bien quand je vois un
exemple clair de mon r6le attendu démontré par I'instructeur pendant la discussion juste comme
la dynamique qui a lieu entre le maitre et I'apprenti dans les métiers. » Ce rble a été confirmé
par quelques autres répondants comme : « Parfois, quand le cas est complexe, I'instructeur nous
amene & travers le processus en identifiant une alternative possible avec tous les éclaircissements
requis et nous demande de suivre ses étapes pour atteindre d'autres solutions possibles. » Enfin,
I'importance de la contribution de l'instructeur a la formation basée sur le cas est évidente avec
presque toutes les personnes interviewées. Ainsi, le role du récepteur de la connaissance, comme
quelques répondants I’indiquent clairement, est basé sur le désir des apprenants de recevoir la
connaissance de l'instructeur plutét que de régurgiter les données présentées dans le cas:

« A la fin de chaque session de formation, cela me facilite la vie lorsque le mot de la fin
revient a l'instructeur qui donne la quintessence du cas plutdt que de seulement résumer
ses faits saillants. J'apprécie aussi lorsque le formateur présente la bonne réponse ou
décrive la meilleure solution alternative.»

Concernant le réle idéal qu'un apprenant devrait jouer pendant une formation basée sur le cas, les
personnes interrogées soulignent le rble du récepteur de savoir. D'une part, un répondant
souligne: « Pendant les sessions de formation, je m’attends a ce que le formateur évalue ma
contribution et confirme mes ». D'une part, il émerge des entrevues que les informateurs
accordent I'importance a la contribution du formateur : « Chaque participant devrait interagir et
collaborer avec ses pairs et le formateur dans le processus. Mais le dernier mot doit revenir a
I'instructeur, I'expert en matiérex».



Discussion

Tout d’abord, il est important de souligner que les personnes interrogées ont eu du plaisir a
apprendre en équipe sous la direction d'un expert qui est considéré comme un modele a émuler et
qui adopte une approche structurée lors la formation basée sur la méthode de cas. Ces préférences
sont essentiellement dues aux valeurs culturelles et seront discutées dans les paragraphes
suivants.

Le besoin d’une session de formation structurée avec des objectifs clairs exprimé par les
personnes interrogées est di au fait que leur culture nationale est marquée par un a niveau élevé
de distance hiérarchique (Odenwald, 1993). De méme, les cultures qui n’acceptent point
I’ambiguité sont plus a I’aise avec une approche familiére ainsi qu’un programme de formation
bien planifié (Weech, 2001). Pour la méme raison, ces apprenants ont tendance a préférer la
bonne réponse et d’étre frustré par l'absence « d'une solution correcte », ils aspirent généralement
a apprendre les moyens les plus efficaces pour résoudre les problémes (Weech, 2001). A cet
égard, Hofstede (1986) estime que ces apprenants sont récompensés pour la précision dans les
activités de la résolution de problémes et pour la conformité avec les principes établis par
I'instructeur.

Ainsi, les cultures avec un haut controle de I’incertitude s’attendent a ce que les formateurs aient
des réponses a chaque question (Francis, 1995). Bien qu'il ait été constaté que les apprenants
s’attendent a ce que les formateurs aient une profonde connaissance de leur matiere et doivent
impérativement fournir des réponses a toutes les questions posees ; cette qualité, cependant,
provient sans doute de la sagesse du formateur qui est appelé a appliquer tout son savoir et ses
connaissances afin d'obtenir les résultats les plus souhaitables (Hassi, Storti et Azennoud, 2011).
Pour surmonter ce défi, les formateurs devraient aider les apprenants a générer des solutions plus
raisonnables vers la fin de la session de formation.

Quelques répondants désirent prendre connaissance de la méthodologie de I'utilisation du cas a
étre discuté au début de la session ; ce besoin semble étre di a leur connaissance insuffisante de
la méthode des cas car cela constitue un nouvel outil de gestion de formation dans le contexte
marocain. A cet égard, les instructeurs doivent clairement énoncer les régles et les procédures
avant, au début et tout au long de la session de formation.

Généralement les pays culturellement collectivistes semblent préférer un contenu qui inclut un
apercu historique du contexte (Weech, 2001), les apprenants marocains ne font pas une exception
a cet égard. 1l est donc recommandé que les instructeurs commencent la session de formation par
des activités préliminaires qui pourraient aider les apprenants a percevoir d’une maniére claire le
contenu qui va étre couvert afin qu’il puisse y avoir une signification pour eux.

Les apprenants favorisent un modéle précis de communication qui réside principalement au
niveau du recours aux mots cles et aux réponses claires et concises. Ce phénoméne semble
s'expliquer par le fait que la culture marocaine est une culture a haut contexte. Dans ce dernier
cas, les valeurs, les normes et les traditions sont interdépendants pour créer un environnement ou
les messages et les significations subtiles sont clairs et seulement une quantité limitée
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d’information doit étre modifiée pour que chaque membre de la société comprenne les regles et
les rGles (Hall, 1976).

Les personnes interrogées affirment compter sur l'instructeur qui joue également le rdle de
modele. Ce dernier possede un méta-réle qui englobe la sagesse (de plus haut niveau de la
connaissance), la fidélité (étant responsable et faisant de leur mieux pour guider ses apprenants)
et I'nonnétete (faisant la bonne chose convenablement et efficacement). 1l a été démontré dans le
cadre de la formation au Maroc que les instructeurs sont percus comme des modeles a émuler
(Hassi et al., 2011) et qui pourraient aspirer les apprenants.

Dans le méme ordre d'idée, I'apprentissage de I'expert est un attribut des cultures avec une
distance hiérarchique élevée qui suppose que la sagesse réside dans la hiérarchie et I'dge (Hassi et
Storti, 2011). En fait, ces cultures développent une formation qui tend a étre plus centré sur le
formateur et dont I'efficacité est considérée comme un produit de la connaissance du formateur et
de son expertise (Francis, 1995 ; Weech, 2001) ; ces cultures mettant explicitement I'apprenant
dans une position de récepteur de la connaissance. De plus, les instructeurs qui tentent d'agir en
tant que facilitateurs avec des apprenants de ces cultures seront confrontés a une certaine
résistance puisque ces derniers s'attendent a 1’autorité des formateurs (Johnson, 1991). Par
conséquent, les marocains se percoivent comme apprentis travaillant sous la direction et la
supervision du « maitre » jusqu'a ce qu'ils deviennent entierement qualifiés.

En plus, en raison du niveau élevé de I’aversion a l'incertitude dans certaines cultures, les
instructeurs sont considérés en tant qu’experts et un désaccord intellectuel au sein de la classe
serait percus en tant qu'irrespectueux (Francis, 1995). Pour ces raisons spécifiques, les personnes
interrogées proposent que l'instructeur joue le réle d'un guide ferme. Ce dernier doit adopter un
comportement rigoureux et fournir des efforts afin d’instruire d'une maniére efficace et d'éviter
tout comportement défiant. Pour livrer efficacement la formation basée sur la méthode de cas
dans ces cultures, les instructeurs devraient étre en position de comprendre que les méthodes
traditionnelles ; qui considerent le désaccord avec l'instructeur irrespectueux, seront découragees
afin d’utiliser de maniére efficace la méthode de cas.

L'instructeur joue également le role de l'introducteur de nouvelles idées et par conséquent il doit
fournir autant de I’informations dont les apprenants ont besoin pour les guider en analysant le
cas, en procédant a un brainstorming des solutions alternatives et en faisant des
recommandations. Bref, l'instructeur joue un r6le majeur dans le processus d'apprentissage des
participants comme il a traditionnellement été dans la formation et I'éducation au Maroc.

La conclusion provenant des informateurs, qui déclarent pour étre de bons membres d'équipe
travaillant en collaboration plutét qu'individuellement, établit que I'apprentissage constitue une
expérience collective plut6t qu'une activité individuelle, ceci peut étre expliqué par le fait que la
culture marocaine est dite collectiviste (Hofsetde , 1980, 2001). Dans ces cultures, les apprenants
ont tendance a se concentrer sur I'narmonie de groupe (Weech, 2001).

Par rapport a la littérature existante sur les variations de I'approche de la méthode de cas a travers
les cultures, il convient de noter que les resultats de la présente étude ne soutiennent pas la
conclusion selon laguelle, la méthode de cas peut étre plus facilement adoptée dans les cultures
collectivistes que dans les cultures individualistes ou il a été initialement développé (Apadyin,
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2008). Comme on I'a vu dans la présente recherche, le contexte marocain, qui est collectiviste par
nature, semble faire face a des défis quant a 1’usage de la méthode de cas. Par ailleurs, les
apprenants marocains sont, généralement, accoutumé a un systeme d'éducation centré sur
I’enseignant ou celui-ci joue un réle principal.

Concernant le rdle de l'instructeur, les répondants marocains préférent une formation structurée
come les apprenants allemands et un instructeur qui joue un modele de role, presque comme les
apprenants asiatiques comme indiqué dans une classification de Saner et Yiu (1994). Au sujet du
role des apprenants, la préférence des interviewés marocains vis-a-vis de l'apprentissage de
I'instructeur plut6t que d'autres participants a été documenté en Asie (Saner et Yiu, 1994).

Conclusion

Des entrevues semi-structurées ont été menees avec 15 fonctionnaires pour jeter de la lumiére sur
I'approche de la méthode de cas dans la formation continue, a savoir la forme de instruction, le
role de l'instructeur et le réle de I'apprenant.

La présente étude est limitée a la perspective des apprenants comme elle n'a pas examiné le point
de vue des formateurs. En outre, bien que la préférence envers la méthode de cas peut étre un
indicateur d'une formation efficace, il ne faut pas supposer que si les apprenants préferent
I'utiliser, alors ils pourraient apprendre efficacement et vice versa. Par conséquent, de nouvelles
recherches sont indispensables pour étudier la perspective des instructeurs sur le sujet, pour
évaluer l'efficacité de la méthode de cas dans la formation continue et pour déterminer dans
quelle mesure les résultats de la présente étude peuvent étre généralisées a d'autres contextes.

Les résultats de la présente étude sont sensés contribuer a la littérature existante et a la prise de
conscience des chercheurs et des praticiens dans le domaine de la formation.

Au niveau théorique, le présent travail met en lumiere la réceptivité de la méthode de cas au
Maroc et fournit quelques perspicacités sur les obstacles a I'utilisation de cette méthode en dehors
de I'Amérique du Nord. Il convient de rappeler que la recherche dans ce domaine est nécessaire
car seulement quelques auteurs ont considéré la méthode de cas dans la formation des adultes
(Rosier, 2001), ou encore dans le contexte marocain ou il y a tres peu de littérature académique
concernant la formation du personnel (Hassi, 2011).

D'un point de vue pratique, il est recommandé que les organisations et les responsables de
formation considerent de prendre en compte I'influence de la culture nationale sur le recours a la
méthode de cas a travers les cultures car le recours a un outil inapproprié peut mener a un
processus d'apprentissage inefficace. A cet égard, des suggestions et des observations ont été
faites pour renforcer le potentiel pour I’adoption efficace de la méthode de cas et doivent étre
considérées d'une perspective de relativité culturelle plutét que d'un point de vue normatif.
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