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Introduction 

Dans la sphère professionnelle, la frustration est uniquement perçue comme un symptôme de 

mal-être ou de manque de motivation. Pourtant, certains concepts permettent une lecture plus 

nuancée : cette sensation inconfortable et parfois déstabilisante peut, liée à d’autres 

conditions, être à l’origine d’un processus d’apprentissage. 

La formation des adultes semble naître d’un besoin d’évolution, de transformation par une 

réappropriation de son rôle actif dans son avenir professionnel. La frustration ressentie pourrait 

en ce sens devenir un levier potentiel à l’engagement vers la formation continue. 

Mon intérêt pour ce sujet s’ancre dans mon parcours professionnel. Celui-ci m’a permis de 

diversifier mes connaissances mais aussi d’observer aussi bien le secteur privé que la fonction 

publique territoriale. Lors de ces expériences, j’ai été parfois témoin et d’autres fois exposée 

à un phénomène récurrent : la frustration professionnelle. Qu’il provienne d’un manque de 

connaissance, de reconnaissance, de conditions de travail difficiles ou encore de difficultés 

d’évolution, ce sentiment est omniprésent quel que soit l’environnement professionnel 

rencontré. Toutefois, j’ai également expérimenté que, loin d’être uniquement un frein, la 

frustration pouvait devenir un véritable moteur de transformation. Ce paradoxe a nourri ma 

réflexion et motivé ma volonté d’en faire un objet d’étude. 

C’est pourquoi j’ai naturellement choisi de centrer cette recherche sur mon domaine d’activité : 

la fonction publique territoriale. Ce milieu professionnel est spécifique : une structure 

hiérarchique plutôt rigide, des perspectives d’évolution parfois limitées mais un accès facilité 

aux dispositifs de formation. Ce terrain me semble particulièrement pertinent pour interroger 

le rôle positif que peut avoir la frustration dans l’éveil à une dynamique de formation continue. 

Mais si la frustration est bien présente dans ce cadre d’emploi, pourquoi ne débouche-t-elle 

pas plus souvent sur une décision de se former ? Quels en sont les freins, mais aussi les 

déclencheurs détectables ? Et surtout, comment accompagner les agents par les pratiques 

éducatives pour qu’ils trouvent opportun de chercher en la formation continue une solution à 

certaines de leurs frustrations professionnelles ? 

Ces interrogations pourraient être essentielles dans le contexte actuel où la formation continue 

représente une nécessité grandissante face aux mutations des métiers et des missions liées. 

Il s’agit de comprendre ce qui peut motiver ou freiner les actifs, et dans ce cadre de recherche 

les agents territoriaux, à s’engager dans un parcours de formation. En réponse à ses 
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changements, il est indiqué de réfléchir à comment concevoir des dispositifs 

d’accompagnement adaptés et efficaces en réponse.  

Cette recherche s’appuie donc sur une enquête de terrain mêlant un questionnaire et une 

observation de situations de formation. Elle mobilisera pour cela des apports théoriques et 

scientifiques notamment autour de la frustration, de la motivation, de l’apprentissage 

transformateur par la formation adulte et de l’agentivité. 

Aux vues de ces éléments, la problématique qui guidera cette étude sera la suivante : Dans 

quelles conditions la frustration professionnelle peut-elle se transformer en motivation à se 

former chez les agents de la fonction publique territoriale ?  
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1. Cadre théorique et conceptuel 

La frustration professionnelle est souvent assimilée à un facteur de souffrance au travail, de 

démotivation et plus généralement de risques psychosociaux. Cette affirmation, qui peut 

sembler pertinente, mérite toutefois d’être évaluée avec un regard plus dynamique. Les 

sciences de la psychologie et de la sociologie, en permettant de mieux comprendre l’individu, 

contribuent à enrichir et à améliorer les recherches en sciences de l’éducation et de la 

formation. Dès lors, la frustration peut être envisagée sous un angle nouveau : celui d’un point 

de bascule potentiellement transformateur.  

1.1. La frustration au travail  

Dans un premier temps et ce, afin de comprendre la frustration entendue comme « non 

satisfaction » de besoins, il m’a semblé intéressant de me pencher sur l’échelle de frustration 

des besoins psychologiques au travail (EFBPT) (Gillet et al., 2012). Le questionnaire 

développé par Bartholomew, Ntoumanis, Ryan et Thøgersen-Ntoumani (2011) destiné aux 

sportifs a été adapté aux travailleurs. L’objectif de cette recherche était de mesurer la 

frustration des besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale dans le 

contexte du travail. De cette étude, il ressort que les « émotions négatives » et le burnout 

découleraient bien de la frustration des besoins susmentionnés mais nuiraient aussi clairement 

à l’engagement et à la satisfaction au travail. 

Afin de compléter cette compréhension, mon intérêt s’est porté sur le modèle JD-R (Job 

demands-resources) (Bakker & Demerouti, 2007). L’étude de l’influence des exigences 

professionnelles et des ressources sur le stress et la motivation permet de comprendre les 

processus affectant les individus et les incidences sur le travail. Hui et Aye (2018) proposent 

une illustration parfaitement lisible du modèle JD-R d’après Bakker et Demerouti (2007). 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1 : Modèle JD-R d’après Bakker et Demerouti par Hui et Aye (2018) 
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On comprend aisément que l’augmentation des exigences professionnelles intensifie le stress 

et diminue la motivation. A contrario, l’augmentation des ressources (dont la formation) peut 

amplifier la motivation et diminuer le stress. Il conviendrait donc de trouver un équilibre JD-R 

afin de limiter une partie de la frustration professionnelle et de ses effets. 

De son côté, Saunder (2016) constate l’augmentation de la souffrance au travail notamment 

de la pénibilité psychique due à de nombreux facteurs comme la charge de travail, la révolution 

numérique mais aussi la complexité des organisations. Elle nous montre également que le 

bien-être au travail apporte des impacts positifs tels que l’engagement, l’efficacité et la 

persévérance. L’intérêt pour l’employeur (ici l’entreprise) est d’accompagner les 

transformations par la prise en compte de la dimension humaine et de tous les éléments 

permettant un meilleur équilibre entre les contraintes et les ressources. Ainsi, développer le 

bien-être au travail serait une piste incontournable pour l’employeur afin d’optimiser la 

propension de ses employés à contribuer à l’activité de manière positive. 

Pourtant, la frustration ne doit pas être réduite à une entrave. Elle peut constituer un moment 

charnière dans la trajectoire professionnelle, notamment lorsqu’elle est reconnue et 

accompagnée. En ce sens, elle devient un levier potentiel de transformation, que les dispositifs 

de formation peuvent contribuer à activer. 

1.2. La formation adulte 

La formation continue semble se positionner comme une solution éducative clé pour répondre 

à certaines difficultés professionnelles.  

Sonntag (2019) rappelle que depuis les années 70, plus précisément depuis l’accord 

interprofessionnel de juillet 19701 et la loi de juillet 19712, la formation des adultes est devenue 

plus axée sur les compétences que sur les diplômes. Les certifications toujours importantes 

ne le sont que si elles sont liées à des aptitudes professionnelles solides. De ces observations 

et des recherches qui suivront, la formation adulte en sa conception sera grandement 

reconsidérée et la mission de l’ingénieur de formation impactée. 

Boutinet (2004) s’intéresse à l’adulte pour comprendre qui est l’individu qui s’engage en 

formation. S’il a déterminé 3 modèles (« l’adulte structural, l’adulte développemental, l’adulte 

 

1 Accord national interprofessionnel du 9 juillet 1970 sur la formation et le perfectionnement 
professionnel 

2 Loi n° 71-575 du 16 juillet 1971 portant organisation de la formation professionnelle continue dans le 
cadre de l’éducation permanente 
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immature »), il précise qu’ils composent parfois d’un même adulte suivant le moment de sa 

vie. Ainsi, l’adulte apprenant cherchera soit à acquérir de nouvelles compétences soit à 

remédier à des déficiences détectées selon sa formation initiale ou continue selon son 

expérience. Boutinet place ainsi l’individu au centre des questionnements pouvant affecter les 

sciences de l’éducation en s’intéressant différemment aux bénéficiaires de l’enseignement au-

delà de la formation et de ses normes. 

Depuis 2018, les sciences de l’éducation sont appelées « sciences de l’éducation et de la 

formation » ce qui marque une prise en compte officielle différenciée et complémentaire des 

termes employés jusqu’alors. 

C’est bien, sur « les sciences de la formation », que Boutinet (2025) continue à s’interroger en 

prenant en compte les liens dynamiques entre l’adulte et la formation. En effet, déjà porteur 

d'une expérience et d'une histoire personnelle, l’adulte conforte sa place centrale dans la 

manière de penser la formation. Il précise que ce n’est pas tant la formation qui se fait tout au 

long de la vie car elle n’est, ni continue, ni permanente, mais la transformation de la structure 

même des formations. Les pratiques de formation deviennent adaptables, diversifiées et 

parfois informelles et répondent ainsi à la singularité de chaque parcours. 

Par ces éléments, on comprend que l’ingénierie de formation doit nécessairement intégrer 

plusieurs dimensions pour être véritablement efficace. Les spécificités des adultes apprenants, 

leurs motivations, leurs besoins et leurs contraintes devront être pris en compte afin de 

concevoir des dispositifs capables de répondre aux impératifs de l’évolution professionnelle et 

de l’individu. 

« Un adulte n’est prêt à se former que s’il peut trouver dans sa formation une réponse à ses 

problèmes dans sa situation » (Schwartz & Leselbaum, 1989) 

La formation continue, dans ce cadre, devient bien plus qu’un simple outil de mise à jour des 

compétences. Mais si l’évolution des textes, les recherches sur l’individu et l’adaptation des 

formations ont créé un nouvel élan, il reste primordial que l’adulte trouve une motivation à se 

former. 

1.3. La motivation de l’adulte apprenant 

La motivation constitue un enjeu central pour comprendre les dynamiques d’engagement en 

formation, en particulier chez les adultes. En croisant les différents apports théoriques, cette 

partie vise à éclairer les mécanismes qui favorisent ou freinent la volonté de se former. 
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Fenouillet propose une définition générale de la motivation comme suit : « la motivation 

désigne une hypothétique force intra-individuelle protéiforme, qui peut avoir des déterminants 

internes et/ou externes multiples et qui permet d’expliquer la direction, le déclenchement, la 

persistance et l’intensité du comportement ou de l’action » (2023, p. 11) 

On comprend ici que la motivation est une ressource propre à chacun et qu’elle comporte des 

facteurs multiples d’activation.  

Ryan et Deci (2000) définissent et distinguent les motivations intrinsèques et extrinsèques. La 

motivation intrinsèque permet à un individu d’agir pour la satisfaction personnelle déclenchée 

par l’action et/ou par le challenge que cela représente. La motivation extrinsèque quant à elle 

est activée dès lors qu’un enjeu externe est lié à l’action. Cependant, les processus 

d’acceptation et d’appropriation peuvent déclencher un engagement personnel plus actif.  

Ils nous montrent ici que la satisfaction des besoins fondamentaux (Maslow, 1943) (ici 

compétence, autonomie et relation) est essentielle à la préservation de la motivation 

intrinsèque et à une autodétermination développée (en ce qui concerne la motivation 

extrinsèque). Lorsque les individus perçoivent que leurs compétences sont reconnues et 

valorisées dans le cadre de la formation, cela renforce leur autosatisfaction et, par conséquent, 

leur motivation à s'engager dans le processus d’apprentissage. A contrario, lorsque ce besoin 

de reconnaissance est insatisfait, l’agent peut ressentir une perte de confiance en ses 

capacités, ce qui peut entraîner une démotivation et une résistance à la formation. 

 

Fenouillet (2011) s’intéresse précisément au concept de motivation en formation adulte. Il nous 

présente la motivation dans ses multiples origines (on nous parle encore ici de besoins, 

d’autodétermination) afin de comprendre la dynamique d’engagement en formation. Si l’accès 

à la formation dépend pour une part de la volonté du salarié, l’environnement professionnel a 

une importance primordiale sur l’engagement. 

Ainsi, la motivation des adultes en formation semble être le résultat complexe d'une interaction 

entre les besoins fondamentaux de l’individu, la perception de ses capacités et son 

environnement. Mais on peut se demander ce qui permet de dépasser le stade. L’agentivité 

pourrait en ce sens déclencher la mise en œuvre concrète de la motivation. 

1.4. L’agentivité  

« Le terme d’agentivité est un néologisme issu de la traduction de la notion anglophone 

d’agency. Au sens large, l’agency désigne la capacité de l’être humain à agir de façon 

intentionnelle sur lui-même, sur les autres et sur son environnement. Ce dernier est alors 

nommé « agent » au sens anglophone du terme » (Jézégou, 2019, p. 192)  
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Cette définition est complétée pour le terme « agent » par Bandura :« Être un agent signifie 

faire en sorte que les choses arrivent par son action propre et de manière intentionnelle » 

(2009, p. 15) 

Pour que la motivation réactive l’agentivité, la formation continue doit faire sens pour 

l’apprenant. En effet, dans un contexte où les parcours professionnels sont de plus en plus 

discontinus et imprévisibles, l’individu est appelé à se former de façon continue et adaptée 

mais aussi de manière de plus en plus autonome. 

 

Bandura (2009) nous montre que la planification de l’action et la motivation ne suffisent pas à 

créer l’action si l’agent attend simplement une production d’effets automatique. De plus, il 

appuie également sur l’importance des buts visés qui agissent sur la stimulation et 

l’engagement. 

Evans et Carré (2023) nous expliquent que la réflexivité de l’adulte sur son parcours permet 

de donner du sens à ce qu’il vit sur le plan personnel comme professionnel. Cette 

« autodirection » joue un rôle important dans l’apprentissage et le développement de l’adulte 

tout au long de sa vie. Ainsi l’agentivité ici dite « limitée » suppose que la personne se voit 

comme l’auteur de ses propres actions et que par ce regard peut renforcer ses capacités à 

apprendre ou au moins nourrir l’idée qu’elle sera apte à apprendre par la suite. 

La formation ne saurait pleinement remplir sa mission sans considérer l’agentivité comme un 

levier fondamental et sans l’encourager. En favorisant l’autonomie, la co-construction du savoir 

et la reconnaissance des individus, elle peut devenir un outil important de réappropriation des 

trajectoires, au service d’un apprentissage libérateur. Dès lors, on peut se demander si le 

cadre structuré et normé que de la fonction publique territoriale est un secteur propice à la 

formation.  

1.5. La fonction publique territoriale  

1.5.1. Qu’est-ce que la fonction publique territoriale ?  

La fonction publique territoriale regroupe l'ensemble des emplois des collectivités territoriales 

(la commune, le département, la région) et de leurs établissements publics. Il existe 3 

catégories de fonctionnaires : A (encadrement supérieur, direction, conception), B 

(encadrement intermédiaire, de réglementation et d'application) et C (exécution). L’accès à un 

poste de fonctionnaire titulaire se fait soit par concours soit par nomination sans concours dans 

des conditions spécifiques pour le premier niveau. La progression de carrière se fait par 
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augmentation automatique d’échelon lié à la rémunération. De plus, les concours permettent 

d’accéder à la catégorie supérieure mais signifient souvent de devoir changer d’employeur. 

La fonction publique représente un grand nombre de métiers classés par filière (administrative, 

technique, culturelle, sportive…). Tous ces agents permettent le fonctionnement global des 

services publics en collectivité territoriale. 

1.5.2. Les transformations de la fonction publique 

Depuis les années 80, un grand nombre de réformes a transformé la fonction publique 

territoriale. 

« C’est un constat sans appel : jamais une période aussi longue et continue de changements 

et de bouleversements ne s’est imposée dans le quotidien des fonctionnaires. » (Turc & 

Soufflet, 2018, p. 89) 

En effet, Turc et Soufflet (2018) confirment que d’importantes restructurations des 

organisations publiques ont transformé non seulement le cadre de travail des fonctionnaires 

mais aussi leurs carrières et leurs activités. Ils précisent que tous ces changements peuvent 

avoir de nombreux impacts sur les agents (frustration, altération de la confiance envers 

l’organisation, baisse d’implication).  

Mais comment les agents vivent-ils ces changements ? 

1.5.3. Les risques psychosociaux 

Plusieurs études ont été réalisées sur l’impact de ces changements sur la santé des 

fonctionnaires notamment sur le nouveau management public. Mais de quoi s’agit-il ? 

" Par-delà les multiples définitions dont il a fait l'objet, le New Public Management (NPM) 

renvoie à la volonté et à l'action de transposer les outils, modes de gestion et d'organisation 

du secteur privé vers le secteur public. » (Matyjasik & Guenoun, 2019) 

Abord De Chatillon et Desmarais (2012) ont établi que les organisations publiques sont 

touchées par une augmentation des risques psychosociaux, de la même manière que le 

secteur privé. L’enquête qu’ils ont menée dans une collectivité territoriale a permis de mettre 

en relation la perception des agents des changements liés au NPM et des indicateurs 

d’intensification et de souffrance au travail.  

Le schéma ci-dessous nous montre que les réformes inspirées du NPM peuvent avoir des 

effets directs ou indirects mais surtout très négatifs sur la santé psychologique des agents. 
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On peut voir que le NPM augmente de manière significative la charge de travail et favorise un 

climat psychologique néfaste. Ce dernier a un effet marqué sur l'épuisement professionnel et 

en fait un facteur clé à surveiller. On constate aussi que le soutien des collègues joue un rôle 

protecteur modéré mais existant et que celui-ci réduit le climat de violence psychologique. On 

peut aussi noter l’absence d’influence de la variable « soutien RP3» (ici correspondant au 

soutien hiérarchique et institutionnel) perçu par les agents. 

Mais comment accompagner les transformations et donner des clés d’amélioration ou de 

soutien aux agents ? 

1.5.4. La formation continue 

Les modalités de formation des agents territoriaux sont encadrées par le code de la fonction 

publique et plus particulièrement par le décret relatif à la formation des agents (Décret n° 2007-

1845 du 26 décembre 2007 relatif à la formation professionnelle tout au long de la vie des 

agents de la fonction publique territoriale, 2007). Si en effet, les textes permettent de constater 

une facilité d’accès à la formation continue dans la fonction publique territoriale, des 

recherches permettent d’en mesurer les limites. 

 

3 Ressources professionnelles 

Figure 2 : Impact du NPM sur l’émergence de difficultés psychosociales (Abord De Chatillon et 

Desmarais, 2012) 
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Antoine (2002) s’il fait le constat d’une présence considérable des fonctionnaires en formation 

continue, met également en évidence les contraintes structurelles et organisationnelles 

entravant sa réelle efficacité. De son étude, on peut relever plusieurs freins notables à l’entrée 

en formation continue. Par exemple, il arrive fréquemment que les responsables hiérarchiques 

soient réticents à laisser leurs agents s’absenter pour suivre une formation. Le manque de 

valorisation après la formation est également souligné et découragerait les agents de participer 

et les rendrait même dubitatifs quant aux répercussions tangibles de ces formations sur leur 

travail. Enfin, il fait évidence d’un écart entre l'offre de formation et les exigences 

opérationnelles. 

Ces constats invitent à repenser les conditions de mobilisation de la formation continue dans 

la fonction publique territoriale, afin qu’elle devienne un véritable levier d’évolution 

professionnelle malgré les frustrations et réticences ressenties. 
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2. Méthodologie de recherche 

2.1. Démarche générale 

Cette recherche repose sur une méthode mixte (Creswell, 2009), qui combine des données 

quantitatives et qualitatives. Ce choix permet de bénéficier des atouts de chaque approche. 

Le recueil de données quantitatives, à travers un questionnaire, permet d’obtenir une vue 

d’ensemble sur les représentations ou les pratiques des participants. Il offre des tendances 

chiffrées, utiles pour dégager des éléments communs ou repérer des écarts. En complément, 

l’observation de situations de formation apporte des éléments plus qualitatifs. Elle permet de 

comprendre les comportements, les interactions et le contexte dans lequel s’inscrivent les 

pratiques. Cette combinaison vise à enrichir l’analyse, en croisant des données objectives et 

des éléments plus sensibles issus du terrain. 

J’ai fait le choix de me concentrer sur les agents administratifs de la fonction publique 

territoriale mais étant moi-même agent territorial, j’ai été attentive à mon regard et à mon 

objectivité de manière continue lors de cette étude afin d’être uniquement chercheuse et éviter 

un maximum de biais pour optimiser la validité des tendances analysées.  

L’objectif est de sonder le ressenti des agents en mettant l’accent sur leurs perceptions de la 

frustration mais aussi de la formation continue et permettre de placer leur expérience au cœur 

de cette recherche. Il semble essentiel de prendre en compte les vécus individuels afin de 

mieux comprendre leurs motivations et leurs freins dans leurs rapports à la formation. Cette 

démarche tend à permettre une analyse nuancée des perceptions des agents et des 

engagements face aux dispositifs de formations. 

Ainsi, la méthode mixte permet de mieux interpréter certains résultats chiffrés et de mettre en 

évidence des dynamiques concrètes qui ne transparaissent pas toujours dans les réponses 

déclaratives. Ainsi, cette complémentarité renforce la richesse de l’analyse, sans prétendre à 

une généralisation exhaustive, mais en offrant une lecture plus nuancée et ancrée dans la 

réalité des situations observées. 

2.2. Le questionnaire 

2.2.1. La méthode 

Le questionnaire utilisé pour cette recherche a été conçu selon les principes de l’approche de 

De Singly (2020) qui précise entre autre que cette méthode permet une collecte de données 
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rapide et large mais comporte néanmoins un risque de biais lié à la formulation des questions 

ou à l'interprétation des réponses. 

Le questionnaire se compose de questions fermées, de questions semi-ouvertes et de 

questions ouvertes. De cette manière, si certaines questions sont destinées à permettre une 

analyse statistique, d’autres offrent un espace pour l’expression libre des participants.  

Tableau 1 : Les questions posées classées par type 

Types de 
questions 

Questions 

Fermées 

Age 

Genre 

Ancienneté dans la fonction publique territoriale 

Niveau hiérarchique 

Ressentez-vous une forme de frustration professionnelle dans votre poste actuel ? 

Dans quelle mesure pensez-vous que cette frustration affecte votre motivation ? 

Dans quelle mesure pensez-vous que cette frustration affecte votre satisfaction au travail ? 

Pensez-vous que la formation pourrait vous aider à surmonter certaines frustrations ? 

Avez-vous déjà entrepris une formation continue pour répondre à une frustration 
professionnelle ? 

Semi-
ouvertes 

Quelles sont les principales sources de votre frustration ? 

Quelles raisons vous inciteraient à entrer en formation ? 

Quels obstacles rencontrez-vous pour entrer en formation continue ? 

Quels éléments faciliteraient votre démarche de formation ? 

Ouvertes 

Selon vous, comment la fonction publique territoriale pourrait-elle mieux accompagner 
votre démarche de formation ? 

Avez-vous des commentaires sur le lien entre frustration professionnelle et formation 
continue ? 

 

Ce questionnaire (annexe 1) a été conçu grâce au logiciel LimeSurvey et diffusé sur un réseau 

social utilisé comme source de partage d’expérience et d’entraide par des agents 

administratifs des collectivités territoriales. Cela a permis d’atteindre un large éventail 

d’agents, tout en assurant un accès facilité et des réponses anonymes au questionnaire. 

Les questions ouvertes ont permis aux répondants de partager leurs frustrations spécifiques, 

les obstacles qu’ils rencontrent pour accéder à la formation, ainsi que leurs attentes et besoins.  

2.2.2. Le profil des agents ciblés 

Les participants à ce questionnaire sont des agents administratifs travaillant au sein de la 

fonction publique territoriale, principalement en Mairie.  
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2.3. Les observations de formation 

En complément du questionnaire, des observations de formation ont été réalisées afin 

d’apporter une dimension plus nuancée à l’analyse. Deux sessions de formation ont été 

enregistrées, avec l’accord préalable des participants. En effet, dans un premier temps, j’ai 

expliqué à ces agents l’objet de la recherche, je les ai rassurés sur l’utilisation des données 

mais j’ai également précisé mon rôle dans cet exercice. Lorsque les inquiétudes exprimées ou 

pressenties ont été écartées, j’ai demandé clairement l’autorisation d’enregistrer la formation. 

2.3.1. La méthode pédagogique 

On peut observer des différentes formes de savoirs mobilisables en formation. 

La didactique professionnelle ou «analyser l’activité des hommes au travail pour aider au 

développement de leurs compétences» (Pastré, 2011, p. 1) met en avant les savoirs d’action 

et les procédures construites dans l’expérience professionnelle.  

Les sessions de formation observées se sont déroulées en tête-à-tête avec les apprenants, et 

la formatrice a tenté de varier les méthodes pédagogiques pour s’adapter à un public adulte 

en formation continue. 

La méthode du cours dialogué a favorisé une interaction entre la formatrice et les apprenants. 

Cela a permis de susciter une réflexion sur leurs pratiques professionnelles et de favoriser 

l’expression de leurs besoins. Cette approche a également permis un accompagnement 

personnalisé dans l’expérience réelle de chacun des apprenants. 

La formatrice a également recours à la méthode démonstrative en utilisant des supports 

visuels pour illustrer des concepts et des procédures ainsi que pour proposer des modèles 

servant d’exercices diffusés sur un écran. Les démonstrations étaient toujours ponctuées ou 

suivies de moments d’échange pendant lesquels l’apprenant pouvait poser des questions et 

participer activement aux activités. 

Enfin, de courtes séquences plus magistrales ont été utilisées pour transmettre des 

connaissances plus complexes. 

Cette alternance de méthodes a été utilisée pour tenter de s’adapter aux besoins spécifiques 

des agents, tout en favorisant non seulement l’acquisition de compétences, mais aussi le 

développement de leur agentivité.  
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2.3.2. Le profil des agents 

Les sessions de formation observées ont impliqué deux agents aux parcours professionnels 

très différents : 

-Un agent de 39 ans, titulaire d’un Bac +5, ayant rejoint ses fonctions actuelles depuis 2 ans 

et après avoir été affecté à diverses missions pendant 3 ans dans d’autres services. Bien qu'il 

soit diplômé, il occupe actuellement un poste d’agent administratif de catégorie C sans 

responsabilités visibles. 

-Un agent de 48 ans, titulaire d’un Bac, ayant plus de 17 ans d’expérience dans le service. Cet 

agent a traversé plusieurs bouleversements dans son environnement de travail (de nombreux 

changements dans l’organigramme mais aussi dans les missions). Elle a échoué dans ses 

démarches (concours, demandes d’avancement) pour accéder à un grade supérieur et reste 

actuellement dans un poste de catégorie C malgré son ancienneté. 

Les 2 agents exercent leurs missions au sein du service administratif dédié à un centre 

technique municipal. Aucun des agents n’est titulaire d’un concours de la fonction publique 

mais ils ont néanmoins étés titularisés par la collectivité. 

2.3.3. La posture de la chercheuse 

La recherche a été menée dans une posture particulière, celle de chercheuse, de formatrice 

et supérieure hiérarchique des agents observés. Cette triple position implique une réflexion 

sur la relation au terrain, la gestion des attentes des participants et la neutralité de 

l’observation. Cette position particulière a permis d’accéder à un contexte professionnel 

enrichissant mais a également soulevé des enjeux éthiques et méthodologiques. En effet, 

l’influence de la relation hiérarchique sur les données recueillies pourrait constituer un biais. 

Afin de minimiser ces risques, plusieurs précautions ont été prises : 

-Une clarification préalable du cadre de la recherche auprès des participants pour leur 

permettre de distinguer les différents rôles de la « chercheuse-formatrice-supérieure » et de 

les rassurer sur l’utilisation des données de la recherche. 

-Une anonymisation rigoureuse des données pour garantir la confidentialité et préserver 

l’identité professionnelle des participants. 

-Enfin, un travail réflexif mené en continu pour saisir les effets potentiels de position et 

maintenir une démarche de recherche rigoureuse. 
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3. Présentation des résultats et analyse 

Afin de pouvoir rapprocher le résultat de mes enquêtes à ma problématique, il m’a semblé 

opportun d’utiliser l’analyse thématique. 

« La thématisation constitue l’opération centrale de la méthode, à savoir la  transposition d’un 

corpus donné en un certain nombre de thèmes représentatifs du contenu analysé, et ce, en 

rapport avec l’orientation de recherche » (Paillé & Mucchielli, 2021, p. 270). 

Dans le cadre de ma recherche, les thèmes choisis dans l’analyse reprennent donc les 

éléments de questionnement de mon sujet. Si ce choix est facilement alimenté par les résultats 

du questionnaire, cela est un peu plus difficile à détecter dans un enregistrement de formation. 

3.1. Analyse des réponses du questionnaire 

Le questionnaire a reçu environ 200 réponses dont 166 complètes qui ont été retenues pour 

l’analyse. 

3.1.1. La Frustration Professionnelle 

La frustration professionnelle semble être un facteur structurant du parcours professionnel 

bien que ses causes et effets ne soient pas toujours aussi clairs ou simples qu'on pourrait le 

penser à première vue. 

 

 

 

 

 

 

 

Les résultats montrent une frustration significative chez 89,76% des répondants, et bien que 

cette donnée soit frappante, elle ne doit pas occulter la diversité des expériences vécues par 

les agents. 

Figure 3 : Fréquence de frustration professionnelle ressentie dans le poste occupé 



Véronique Mappa | Mémoire de Master MEEF | INSPE Limoges | 2024/2025 23 

Licence CC BY-NC-ND 4.0 

Tableau 2 : Principales sources de frustration 

Réponse Décompte Pourcentage 

Manque de reconnaissance 99 59,64% 

Limites à l'évolution professionnelle 77 46,39% 

Charge de travail excessive 102 61,45% 

Conditions matérielles ou organisationnelles 
insatisfaisantes  44 26,51% 

Autre 27 16,27% 

 

Il est possible que certaines causes de frustration, comme la charge de travail excessive 

(61,45%) ou le manque de reconnaissance (59,64%), soient sur-représentées, et il 

conviendrait de nuancer en fonction de la variété des contextes individuels et organisationnels. 

De plus, l’ouverture de la question a permis de déterminer que la rémunération, le manque de 

connaissances nécessaires aux missions et les relations avec le pouvoir décideur sont des 

facteurs de frustrations également bien présents. 

Cela implique qu’il serait nécessaire de compléter cette analyse par une étude plus qualitative 

des différentes perceptions de la frustration professionnelle, qui pourrait apporter une 

compréhension plus fine des enjeux à l'œuvre.  

3.1.2. La Formation Continue  

Tableau 3 : Raisons incitant à entrer en formation 

Réponse Décompte Pourcentage 

Acquérir de nouvelles compétences  105 63,25% 

Augmentez vos opportunités de carrière  78 46,99% 

Mieux comprendre les attentes de votre poste  30 18,07% 

Développer votre estime de soi ou votre sentiment 
d'accomplissement  77 46,39% 

Autre 7 4,22% 

 

Les résultats montrent que, malgré une forte motivation pour la formation (63,25% des 

répondants souhaitent acquérir de nouvelles compétences et 46,99% aimeraient augmenter 

leurs opportunités de carrière), la formation continue reste largement sous-exploitée (66,87% 

des répondants ne l'ont jamais utilisée pour surmonter une frustration professionnelle). 

Le constat, bien qu'il soit révélateur d’un besoin, doit être interprété avec prudence. Il est 

possible que certains agents ne perçoivent pas la formation comme une réponse appropriée 



Véronique Mappa | Mémoire de Master MEEF | INSPE Limoges | 2024/2025 24 

Licence CC BY-NC-ND 4.0 

à leur frustration, ou que d’autres facteurs, comme l'accès limité ou la méconnaissance des 

dispositifs, expliquent cette faible mobilisation. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

De plus, il serait prudent de considérer que la formation n’est pas toujours la solution miracle 

à une frustration structurelle. Le rôle d’une formation efficace, et l'intégration de celle-ci dans 

les parcours professionnels, est peut-être encore mal compris ou insuffisamment soutenu par 

les responsables hiérarchiques. 

3.1.3. Les obstacles à la formation continue 

Les résultats identifient plusieurs obstacles marquants à la démarche de formation continue 

dont le manque de temps (72,29%) et l’absence de formations adaptées (30,72%). En effet, 

plusieurs témoignages se rejoignent sur le manque de cohérence des formations par rapport 

à leurs missions. Par ailleurs, l'absence de soutien hiérarchique (19,88%) pourrait être un 

indicateur de réticences à reconnaître la valeur de la formation continue, ou bien d'une 

incompréhension de son potentiel en tant qu’outil de développement professionnel. 

Tableau 4 : Les obstacles limitant l’accès à la formation continue 

Réponse Décompte Pourcentage 

Manque de temps  120 72,29% 

Complexité administrative  27 16,27% 

Absence de formations adaptées 51 30,72% 

Manque de soutien de la hiérarchie 33 19,88% 

Autre 8 4,82% 

 

Figure 4 : Engagement antérieur en formation continue pour répondre à une frustration professionnelle 
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L'analyse pourrait être enrichie par une étude des causes profondes de cette absence de 

soutien ressenti, afin de comprendre comment accompagner les décideurs et les managers, 

même s’il convient d’ores et déjà de prendre en compte des variables organisationnelles 

spécifiques comme les contraintes structurelles de la fonction publique territoriale. 

3.1.4. La frustration comme levier à la formation  

Les résultats suggèrent que la frustration pourrait être un levier à la formation. Si 35.54% 

sollicitent peu la formation continue, 39.76% des répondants pensent y trouver une réelle 

réponse à des frustrations. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 5 : Représentation de la formation comme outil pour surmonter des frustrations 

 

Toutefois, cette hypothèse mériterait d’être validée dans un cadre plus large, avec des groupes 

plus diversifiés et dans des contextes variés, afin de vérifier si la frustration professionnelle 

trouve effectivement une réponse en formation et si elle peut être une condition préalable à 

une mobilisation. De plus, alors que seulement 18.07% voient la formation comme nécessaire 

à la bonne exécution de leurs missions, beaucoup y voit une opportunité d‘évolution par 

exemple par l’acquisition de nouvelles compétences (63.25%). 

 

Tableau 5 : Les raisons qui incitent à entrer en formation  

Réponse Décompte Pourcentage 

Acquérir de nouvelles compétences  105 63,25% 

Augmentez vos opportunités de carrière  78 46,99% 

Mieux comprendre les attentes de votre poste  30 18,07% 

Développer votre estime de soi ou votre sentiment accomplissement  77 46,39% 

Autre 7 4,22% 
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On comprend par ces résultats que les agents ont de réelles attentes envers la formation 

continue. La satisfaction du besoin d’estime de soi est ici également largement mentionnée 

(46.39%). 

Les réponses libres, quant à elles, ont permis de relever que les agents ont besoin d’être 

accompagnés par leur collectivité dans leur démarche formative. Ce soutien, qui ne se limite 

pas à l’inscription ou au financement des formations, concerne principalement les conditions 

organisationnelles. En effet, plusieurs agents témoignent d’une charge de travail importante 

et du besoin d’être remplacé pendant cette absence pour éviter une accumulation de tâches 

non réalisées. Cette condition essentielle à leur participation impose une réorganisation 

temporaire du travail où la mise en place de suppléances formelle.  

D’autre part, les témoignages laissent apparaitre chez de nombreux agents un besoin de 

reconnaissance notamment la valorisation des acquis en formation. En effet, dans la fonction 

publique territoriale, les parcours professionnels sont encadrés par des grilles statutaires et 

des méthodes d’avancement souvent déconnectées de la montée en compétences 

individuelle. Si les formations faites ou envisagées apparaissent dans les entretiens annuels 

obligatoires, il n’y a pas de reconnaissance concrète comme une revalorisation salariale ou un 

élargissement des perspectives d’évolution. Cette absence de reconnaissance peut alors 

donner une image de la formation continue peu impactante sur le plan professionnel. 

3.1.5. Synthèse : Une opportunité de transformation 

Les résultats montrent clairement que la frustration professionnelle, bien que largement 

répandue, ne peut offrir un levier de transformation que lorsqu’elle est correctement 

accompagnée. Néanmoins, cette transformation ne se produit pas automatiquement : elle 

dépend de nombreux facteurs contextuels et individuels. Il est important de reconnaître que, 

si la formation peut constituer un puissant outil de développement, elle n’est pas la solution à 

tous les maux, et elle doit être pensée dans un cadre plus large prenant en compte les 

spécificités de chaque organisation et de chaque agent. 

Bien que des pistes d’amélioration aient été suggérées, il est nécessaire de garder à l’esprit 

que la mise en œuvre de telles propositions sera complexe, et qu’une approche trop simplifiée 

pourrait négliger des aspects fondamentaux tels que les résistances au changement ou les 

spécificités des pratiques professionnelles.  

Il est tout aussi essentiel d’être attentif à la pertinence des contenus de formation afin de rester 

en adéquation avec les besoins et les réalités du terrain. Cette capacité permet de soutenir 

l’évolution effective des pratiques. Le passage à l'action ne peut être envisagé sans un soutien 
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structurel renforcé, une sensibilisation des encadrants et une approche systématique de la 

formation continue. 

3.2. Analyse des observations en formation 

Afin de pouvoir rapprocher les résultats des enregistrements à ceux du questionnaire, il m’a 

semblé opportun de relever les éléments pouvant déclencher un sentiment de frustration ainsi 

que quelques éléments en rapport avec la formation adulte.  

3.2.1. La Frustration Professionnelle 

Tableau 6 : Exemples de sources de frustration relevés pour AP1 

N°AP Tour Eléments 

1 4 "Je fais avec les éléments que M et F m'ont donné."  

1 28 "J'ai commencé à regarder ce que tu m'avais envoyé. Après, du coup, je 

n’ai pas tout... Je n’ai pas fini parce que tout seul, ce n’est pas..."  

1 30 "C’est pareil aussi le téléphone à prendre… en même temps, ce n’est 

pas chez moi que ça s’arrête !"  

1 68 

 

« Mais après, ce qu'il y a encore une fois, c'est le copier-coller. C'est 

qu'en fait, donc ça, c'est la base qui avait été mise » 

1 37,56, 

57,94 

« Je vais te dire non », « Je ne sais plus », « Je ne sais pas » 

« Je n’en sais rien, ça c'est à voir avec F. »  

 

AP1 présente un manque d’autonomie dans la conception de son travail et agit souvent sans 

prise directe sur les situations (Tour 4). Il exprime un sentiment d’isolement dans 

l’apprentissage, avec l’impression de devoir progresser seul, ce qui rend l’évolution difficile 

(Tour 28). Une frustration émerge également d’une charge de travail diffuse et mal délimitée, 

probablement liée à un flou dans la définition de son rôle (Tour 30). 

Dans un souci d’efficacité, AP1 recourt fréquemment au copier-coller, ce qui l’amène à traiter 

les demandes sans réel recul. Elle reproduit ainsi, sans les interroger, certaines erreurs ou 

approximations issues de modèles antérieurs (Tour 68). Des signes d’incertitude et de doute 

apparaissent, notamment en ce qui concerne les procédures, les règles à suivre et les 

responsabilités matérielles. Cette situation reflète une frustration face à un manque de clarté 

dans l’organisation du travail et à la présence persistante de « zones grises » dans les tâches 

à accomplir (Tours 37,56,57,94). 
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Tableau 7 : Exemples de sources de frustration relevés pour AP2 

N°AP 
Tour Eléments 

2 10 « Non rien ! On m'a expliqué pourquoi c'était fait : la circulation…sinon… » 

2 70 « Oui, mais alors ça, moi, c'est pour ça, j'ai beau le dire, mais..."  

2 327 « Ils avaient l'impression de parler à des gens qui avaient plus l'habitude 

qui maîtrisaient beaucoup plus que ce que moi je pouvais »  

2 335 « Parce qu'en fait personne ne m'a jamais dit, c'est ce que tu disais tout à 

l'heure... Qu'est-ce qu'il y a de valorisant dans le copier-coller ? ». 

 

Les éléments font apparaître chez AP2 une frustration assez marquée qui a été ressentie 

également par sa posture physique fermée et l’intonation marquée de sa voix. Cette frustration 

est étroitement liée à l'absence d'accompagnement structuré et au manque d'explications dans 

l'exécution de ses missions (Tour 10). Cette solitude professionnelle est aussi ressentie dans 

sa pratique et constitue un indicateur de déficit de soutien, à la fois technique et humain (Tour 

70). Elle renvoie également à un manque de reconnaissance du besoin de sécurisation à la 

prise de poste comme pendant le déroulement de carrière, ce qui pourtant est une dimension 

fondamentale pour prévenir la démotivation. 

Lors d’une expérience de formation perçue comme décevante, AP2 a été confronté à un 

contenu inadapté à ses besoins et à son niveau, ce qui a renforcé un sentiment d’inadéquation 

et d’abandon (Tour 327). Cette expérience négative contribue à une posture passive et les 

missions semblent davantage subies que réellement investies (Tour 335). 

De manière plus globale, l’analyse des cas d’AP1 et AP2 permet de constater des sources de 

frustration convergentes. On observe un véritable déficit de formation initiale engendrant une 

autonomie limitée. Pour les deux apprenants, un flou organisationnel est mis en lumière mais 

aussi une solitude professionnelle persistante. Ce dernier point fragilise l’engagement et altère 

la confiance en soi. Enfin, le manque de reconnaissance et de cadrage, en particulier dans les 

phases d’intégration ou de changement, ne peuvent qu’amplifier ce sentiment de frustration 

professionnelle. 
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3.2.2. La formation 

Tableau 8 : Quelques éléments concernant la formation AP1 

N°AP Tour  Eléments  

1 13-14 « Tu n’as jamais eu aucune formation sur les arrêtés… c’est du copier-

coller, qu’on t’a indiqué ? » 

1 19, 27 « J’ai fait un travail de préparation de formation d’arrêté », « J’ai préparé 

quelque chose. »  

1 33-56 Le formateur développe son contenu structurant : différences entre visas 

et considérants, construction logique d’un arrêté, formulation juridique, 

importance du contexte et des fondements légaux. 

1 41 La formatrice insiste sur le fait de « gratter » et remettre en question ses 

connaissances et les supports fournis. 

 

Le formateur met en lumière un vide important dans le parcours d’AP1, qui n’a jusqu’alors 

bénéficié d’aucune formation structurée (Tour 13 et 14). Cette absence de transmission 

formelle crée un décalage entre les exigences de la mission et les compétences mobilisables. 

La vulnérabilité professionnelle de AP 1 est marquée et clairement ressentie pendant la 

session. Dans ce contexte, le formateur a occupé un rôle central en proposant une véritable 

démarche formative construite et marquée par une forte dimension d’adaptation. Cette 

formation sur-mesure est basée sur des cas pratiques issus des situations de travail effectives. 

Cette approche témoigne d’une logique de formation continue que l’on peut qualifier de 

technique où le contenu opérationnel répond à des besoins immédiats de montée en 

compétence (Tour 33 à 56). 

Au-delà de l’aspect technique, le formateur cherche également à encourager une posture 

réflexive afin que l’apprenant questionne ses pratiques et développe un regard critique (Tour 

41). Cette dimension peut constituer une valeur ajoutée à la transmission des connaissances. 

Le formateur favorise ainsi une appropriation des savoirs et ouvre à un développement 

professionnel engagé. 
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   Tableau 9 : Quelques éléments concernant la formation AP2 

N°AP Tour  Eléments  

2 5-11 « Tu n'as eu aucune formation concrète. Personne ne t'a jamais expliqué 

ce qu’était un arrêté, personne ne t'a jamais expliqué que c'était des 

visas, des considérants, des articles, des ampliations ? » 

2 15 « On va partir de rien, de ce que tu as produits avec les connaissances 

que tu avais et les formations que tu n'avais surtout pas » 

2 17 « 2 ou 3, je ne sais plus. J'ai les dates en bas mais je ne sais plus »  

2 11, 43, 

45, 102 

« Il y a 17 ans, tu as été engagée et on ne t'a donné aucune information 

sur la rédaction des arrêtés », « 17 ans sans avoir eu de formation », « 

incidence juridique sans formation, c'est à souligner », « 17 ans que tu 

fais tes arrêtés, tu n'as jamais eu la moindre formation »  

2 100 « J'ai appris toute seule...  

2 323 « Celle-là, non, ça m'a plutôt aidée au contraire… le fait d'avoir le visuel 

et le fait de voir en direct ce qui ne va pas »  

 

Le dialogue engagé entre le formateur et AP2 permet de révéler l’absence de formation initiale 

structurée. Dans les faits, la prise en main de la mission s’est traduite par une transmission 

rapide et fragmentaire (Tour 5 à 11). Le formateur laisse entendre une carence dans 

l’investissement institutionnel et pointe une responsabilité organisationnelle dans les difficultés 

de montée en compétence des agents (Tour 15). Il insiste d’ailleurs sur l’ancienneté de l’agent 

pour souligner cette situation permanente (Tour 11, 43, 45 et 102). AP2 évoque dans un 

second temps une formation antérieure, mais de manière vague, ce flou pourrait traduire un 

manque d’impact ou de pertinence perçue (Tour 17). 

La formation proposée ici s’inscrit à nouveau dans une logique de « sur-mesure ». Comme 

pour AP1, elle s’appuie sur les situations concrètes de travail et favorise ainsi une 

appropriation immédiate des savoirs. Le formateur partage aussi son propre parcours 

d’autoformation dans cette session afin de démontrer qu’un cheminement autonome vers le 

savoir est possible (Tour 100). Il tente de favoriser l’autodétermination de l’agent et de créer 

ainsi une dynamique d’apprentissage continue. Le retour exprimé d’AP2 sur la formation est 

positif, ce qui confirme l’intérêt d’une approche ajustée sur les besoins (Tour 323). 

3.2.3. Synthèse de l’analyse 

L’observation des situations d’AP1 et AP2 met en évidence plusieurs facteurs de frustration 

professionnelle. L'absence de formation initiale et une prise de poste peu accompagnée 
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conduisent à des formes d’apprentissage fondées sur l’imitation de pratiques anciennes non 

questionnées. La frustration est perceptible et nettement liée à un manque d’autonomie, à une 

charge de travail mal définie et à une solitude professionnelle indéniable. Les agents expriment 

d’ailleurs ce sentiment d’isolement dans l’apprentissage et l’accompagnement. Le recours à 

des modèles antérieurs copiés sans prise de recul illustre une pratique réactive exposée à la 

reproduction d’erreurs. Dans ce cadre, l’incertitude concernant les règles, les responsabilités 

ou les procédures persiste et accentue le malaise et le manque de repères. Le formateur, par 

son positionnement, introduit une première forme de cadre. La formation proposée, qui 

s’appuie sur les situations réelles de travail, répond aux besoins concrets des agents. Elle 

cible le développement des compétences techniques d’une part et encourage une posture 

réflexive. L’approche « ajustée » permet de répondre aux urgences du poste dans un premier 

temps mais tente d’ouvrir à une perspective de montée en compétence active. L’absence de 

formation antérieure est vécue comme un manque d’investissement et de reconnaissance 

institutionnels. La démarche pédagogique initiée par le formateur reçoit un retour positif des 

agents certainement parce qu’elle comble en partie leur besoin de clarification et de structure. 

Cependant, il est important de souligner que les résultats présentés s’inscrivent dans un 

contexte spécifique et ne sauraient être généralisés. 
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4. Discussion 

4.1. Représentativité et facteurs non mesurés 

98 % des répondants au questionnaire sont des femmes, ce qui ne permet pas de nuancer 

l’analyse des perceptions de sources de frustration selon le genre même si la forte féminisation 

des postes administratifs dans la fonction publique territoriale est un reflet de la réalité du 

terrain. Cependant on peut faire l’hypothèse que les femmes ressentent une frustration plus 

marquée par la charge mentale liée à la conciliation de la vie professionnelle et des 

responsabilités familiales, mais aussi par la représentation stéréotypée et peu valorisante des 

secrétaires dans ce cadre d’emploi. Ces éléments peuvent renforcer le sentiment de frustration 

et la formation continue reste limitée en perspective d’influence positive sur ce sentiment. 

De plus, certains facteurs organisationnels comme la taille de la structure (et/ou de service) 

dans laquelle exerce l’agent n’ont pas été directement mesurés et peuvent jouer un rôle 

important. Dans les plus petites collectivités, les possibilités de départ en formation sont 

limitées par la nécessité d’assurer la continuité de service public. De même, les budgets 

alloués à la formation ou à la rémunération varient souvent selon la taille de la collectivité. Une 

question telle que « Quelle est la taille de la structure dans laquelle vous exercez ? » pourrait 

constituer une piste de prolongement possible qui permettrait de contextualiser les 

témoignages. Cette variable apporterait, dans le cadre d’une recherche future, des éléments 

de compréhension plus précis des différentes politiques mises en place pour faciliter et 

valoriser la formation continue. 

4.2. La frustration : un levier à l’engagement 

Les éléments recueillis par cette recherche semblent confirmer que la frustration 

professionnelle peut constituer un catalyseur de changement par la formation. Dans ce 

contexte (la fonction publique territoriale), les résultats ont révélé des difficultés liées à la 

charge de travail, au manque de reconnaissance et parfois à une perte de sens dans les 

missions, ce qui rejoint les analyses du modèle JD-R (Bakker & Demerouti, 2007) et de 

l’échelle EFBPT(Gillet et al., 2012). En effet, on constate, dans les données recueillies, un 

déséquilibre important entre les exigences professionnelles et les ressources mobilisables, ce 

qui développe un climat de frustration mais aussi nuit à l’engagement.  

On peut également relever des marqueurs permettant de jauger la motivation des agents à se 

former. Beaucoup évoquent une motivation extrinsèque faible par le manque de 

reconnaissance par exemple, alors que d’autres expriment une motivation intrinsèque plus 
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affirmée dès lors que la formation répond à un besoin personnel ou professionnel clair. Ces 

résultats correspondent aux études de Ryan & Deci (2000) et de Fenouillet (2011) qui éclairent 

sur la nécessité de répondre aux besoins de compétence, d’autonomie et de relation pour 

favoriser un engagement pérenne.  

Les agents ayant mobilisé leur capacité d’action ont su transformer leur frustration en levier 

de remobilisation et de réappropriation, malgré un environnement rarement porteur. Cette 

capacité fait écho aux travaux de Bandura (2009) et Jézégou (2022). Toutefois, cette agentivité 

reste fragile si elle n’est pas accompagnée et valorisée par l’environnement professionnel, ce 

que confirment plusieurs témoignages soulignant le manque de soutien hiérarchique. 

4.3. La formation continue comme réponse 

La formation continue pourrait être une réponse potentielle en agissant sur les ressources. Si 

certains agents voient dans la formation une réponse permettant une projection 

professionnelle, ce qui confirme son rôle transformateur comme vu par Sonntag (2019) et 

Boutinet (2004), d’autres résultats montrent que cette opportunité reste sous-exploitée 

notamment par manque d’accompagnement et par une absence de reconnaissance post-

formation. Ces derniers points sont confirmés par Antoine (2004) par les limites structurelles 

de la formation continue dans la fonction publique. En effet, ce contexte organisationnel est 

empreint de restructurations, et de conséquences psychologiques liées, comme observées 

par Turc & Soufflet (2018) et Abord De Chatillon et Desmarais (2012). La perception de la 

formation pourrait alors être plus limitée dans sa portée de levier transformateur. 

Ces constats encouragent tout de même une transformation de la formation continue en outil 

d’accompagnement centré sur l’individu, afin de soutenir sa motivation et de renforcer son 

agentivité tout en prenant en compte sa réalité organisationnelle. Il s’agirait ainsi de proposer 

moins de formations standardisées et de concevoir des dispositifs plus souples, ciblés et 

adaptés aux besoins individuels. 

4.4. La posture du formateur 

Le rôle capital du formateur devient complexe et demande une grande adaptabilité aux 

attentes relationnelles et aux besoins professionnels de l’apprenant. Le formateur 

d’aujourd’hui semble pouvoir s’inspirer des recherches de Fatien et Lauzon (2024) sur une 

pratique d’enseignement soit : « l’enseignement-coaching ». Ici l’enseignant est dans une 

posture orientée vers l’échange et dans l’ajustement au contexte et à l’élève. Il favorise ainsi 

la réflexivité et l’agentivité par son rôle « d’architecte-guide » qui permet un accompagnement 

dans la bienveillance et l’ouverture. 
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Figure 6 : Synthèse des postures de l’élève et de l’enseignant (Fatien et Lauzon, 2024) 

 

Ce paradigme semble pouvoir répondre en grande partie aux besoins des apprenants adultes 

en adaptant, les apports de la pédagogie à l’andragogie. L’usage du terme andragogie permet 

ici uniquement de marquer une différence de posture car l’adulte a un passé professionnel et 

des attentes, potentiellement sources de frustration, d’où un besoin de sens immédiat. Cette 

approche peut être éclairée par le triangle pédagogique de Houssaye (1988), qui met en 

relation l’enseignant, le savoir et l’apprenant.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Figure 7 : Représentation du triangle de Houssaye (1988) 
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Dans le contexte de la formation continue, les frustrations existantes et potentielles s’articulent 

et se transforment selon la posture du formateur et du contenu de formation. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’apprenant adulte arrive en formation avec un « capital frustration » plus ou moins élevé (1). 

Un manque d’écoute et de dialogue (2) et un contenu trop théorique et déconnecté de la réalité 

du terrain (3) risque de ne pas répondre aux attentes et donc d’augmenter la frustration (4). 

Par contre une posture d’accompagnateur bienveillant (5) et un contenu adapté à l’apprenant 

et à ses besoins (6) permet d’apporter une réponse à ses attentes et améliore son niveau de 

frustration (7). Ainsi, l’apprenant adulte pourra envisager plus spontanément la formation 

continue comme une réponse à une frustration.  

Cette représentation soumise à des facteurs extérieurs mets en lumière des pistes d’évolutions 

et de transformations pour les différents acteurs. S’il est primordial que les formateurs tendent 

à travailler de manière plus systématique leurs compétences relationnelles, il est 

proportionnellement crucial qu’ils veillent à construire des contenus centrés sur les situations 

professionnelles des apprenants. Ainsi le cadre sécurisant de formation permettrait à 

l’apprenant de s’approprier les bienfaits d’une formation continue et de donner du sens à ce 

parcours. Cependant il reste encore à déterminer comment d’impliquer pleinement les 

employeurs afin qu’ils deviennent facilitateur dans l’accès à la formation continue et véritable 

partenaire d’une montée en compétence reconnue. 

Figure 8 : Influence de la posture du formateur et du contenu de formation sur la frustration 
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Conclusion 

Cette recherche, née d’une interrogation et nourrie par l’expérience, m’a permis d’enquêter à 

partir du questionnement suivant : l’inconfort de la frustration ne pourrait-il pas être à l’origine 

de véritables décisions d’évolution professionnelle ? 

J’ai choisi d’explorer cette question dans le cadre spécifique de la fonction publique territoriale, 

en m’interrogeant sur les conditions dans lesquelles la frustration peut se transformer en 

motivation à se former. Mon objectif était de déterminer et de comprendre les leviers et freins 

à l’engagement en formation continue tout en examinant les spécificités organisationnelles de 

ce secteur. 

Les résultats ont révélé plusieurs sources de frustration dont certaines plus marquées comme 

la charge de travail élevée, le manque de reconnaissance mais aussi les perspectives 

d’évolution limitées. La formation continue est reconnue comme susceptible d’apporter des 

réponses à certaines frustrations mais, ne suffit pas à déclencher une démarche active, sans 

être accompagnée par l’employeur en amont mais aussi par l’intervenant en formation. En 

effet, un cadre propice, une posture de formateur bienveillante, une expertise sur les besoins 

des formés pour des contenus ajustés puis une reconnaissance institutionnelle sont autant de 

conditions nécessaires à la transformation de cette tension en projet.  

À l’issue de ce travail, plusieurs recommandations peuvent être formulées à l’attention de 

professionnels chargés de former ou d’accompagner des agents. Tout d’abord, la frustration 

doit être vue comme un indicateur de besoin. Ce signal émotionnel est à repérer, puis à 

décoder, afin d’apporter une réponse adaptée. La posture de formateur « accompagnateur », 

doit être développée. Intégrer pleinement l’écoute permet une contextualisation adéquate, en 

fonction de l’individu et de ses problématiques. En effet, l’expression des difficultés et de 

l’expérience doit trouver sa place au même titre que les apprentissages techniques pour créer 

un espace sécurisant et pédagogique. Le parcours ainsi co-construit permet, non seulement 

une meilleure appropriation, mais stimule aussi l’autodétermination. De plus, un travail de fond 

en partenariat avec les institutions est à développer. L’employeur doit trouver du sens à la 

formation continue de ses agents et les agents une motivation extrinsèque à se former. A 

terme, cet angle devrait permettre une meilleure gestion organisationnelle, mais aussi 

encourager la reconnaissance post-formation. 

Enfin, cette réflexion centrée sur la fonction publique territoriale peut s’élargir à d’autres 

domaines où l’évolution individuelle et professionnelle peut être liée la formation. Les secteurs 

de la santé mais aussi de l’éducation sont des environnements publics exigeants et structurés 
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où cette lecture de la frustration pourrait être reconnue comme familière et donc s’envisager 

comme un potentiel levier d’action. Cette recherche pourrait ainsi contribuer à interroger les 

approches pédagogiques pour les rendre plus attentives aux émotions professionnelles et plus 

investies par le sens donné par l’apprenant à l’action de se former. 
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Annexe 1. Le questionnaire 
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Annexe 2. Les statistiques du questionnaire 
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Annexe 3. Transcription des enregistrements 

Annexe 3.1. Apprenant 1 
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Annexe 3.2. Apprenant 2 
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La frustration professionnelle : Un levier à la motivation d’entrée en formation adulte 
dans la fonction publique territoriale. 

Ce mémoire explore comment la frustration professionnelle peut servir de catalyseur à 
l'engagement des adultes en formation continue et plus particulièrement les agents de la 
fonction publique territoriale. Loin d’être uniquement un indicateur de mal-être, la frustration, 
si elle est reconnue et accompagnée, peut devenir un moteur de transformation par la 
stimulation de la motivation et de l’agentivité. À l'aide d'une approche mixte (questionnaire et 
observations de formation), l'étude examine les perceptions des agents, les freins et les 
facteurs pouvant favoriser le développement professionnel. Les résultats révèlent une forte 
prévalence de la frustration, mais aussi une sous-utilisation de la formation comme réponse. 
Le mémoire souligne l’importance d’un accompagnement adapté et d’une ingénierie 
pédagogique centrée sur les besoins réels des agents pour favoriser un engagement actif et 
durable. 

Mots-clés : frustration professionnelle, formation continue, motivation, agentivité, fonction 
publique territoriale 

Professional frustration: a lever for motivation to enter adult training in the local civil 
service. 

This master thesis explores how professional frustration can serve as a catalyst for adult 
commitment to continuing education, particularly among local authority employees. Far from 
being merely an indicator of ill-being, frustration, if recognized and supported, can become a 
driving force for transformation by stimulating motivation and agentivity. Using a mixed-
methods approach (questionnaire and training observations), the study examines agents' 
perceptions, obstacles and factors that can foster professional development. The results reveal 
a high prevalence of frustration, but also an under-utilization of training as a response. The 
master thesis highlights the importance of tailored support and pedagogical engineering 
focused on agents' real needs, to foster active and lasting commitment. 

Keywords : professional frustration, continuous training, motivation, agentivity, local civil 
service 


