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RÉSUMÉ 

Les perceptions pessimistes à l'égard du taux de transfert des apprentissages 
développés par la formation donnent matière à réflexion. Au cours des dernières 
années, la recherche s'est intensifiée afin d ' accéder à une meilleure compréhension 
du processus de transfert et de ses mécanismes sous-jacents. Sur le plan théorique, le 
transfert des apprentissages est lié à trois grands groupes de facteurs : les 
caractéristiques individuelles des apprenants, l'approche pédagogique utilisée en 
formation, et le milieu de travail. En tenant compte de cette perspective systémique et 
multidimensionnelle, la présente étude cherche à identifier les facteurs susceptibles 

· d'influencer le transfert des apprentissages suite à l'implantation du programme 
Exploitation d 'une zone de récupération de matières dangereuses résiduelles dans 
une grande entreprise québécoise certifiée à la norme environnementale ISO 14001. 
Réalisée auprès de 1 0 formateurs, 20 employés formés et 7 supérieurs immédiats, 
cette étude porte sur les différentes dimensions du transfert et vise à atteindre les 
objectifs suivants : 1) identifier les facteurs associés à la fidélité d 'implantation de la 
formation; et 2) identifier d'autres facteurs susceptibles d 'influencer le transfert des 
apprentissages. Un devis mixte, incluant un questionnaire auto-administré ainsi que 
des entretiens semi-structurés, a été utilisé. L ' étude des facteurs associés à la fidélité 
d' implantation a relevé une influence significative du profil du formateur et du 
contexte organisationnel. L' étude met en évidence d ' autres facteurs susceptibles 
d'influencer le transfert des apprentissages, soit l' utilité perçue de la formation, les 
pratiques pédagogiques du formateur et le soutien du milieu. 

Mots clés : formation relative à l' environnement, formation en entreprise, transfert 
des apprentissages, évaluation de la formation, évaluation d' implantation, méthode 
mixte 



INTRODUCTION 

Depuis une vingtaine d'années, les autorités publiques des pays industrialisés se 

concertent afin de faire la promotion des bénéfices tirés de 1' investissement en 

formation par le biais de politiques d'emploi et de diverses mesures incitatives. En 

1995, le Québec emboîte le pas avec sa première Loi favorisant le développement de 

la formation de la main-d 'œuvre, qui oblige les entreprises à investir 1 % de leur 

masse salariale dans la formation de leur personnel. L'objectif de cette loi est 

d'améliorer la qualification et les compétences de la main-d'œuvre afin de favoriser 

l'emploi, l'adaptation · et l'insertion en emploi, de même que la mobilité des 

travailleurs et des travailleuses. Depuis 2007, cette loi a été remplacée par la nouvelle 

Loi favorisant le développement et la reconnaissance des compétences de la main­

d'œuvre (loi sur les compétences) qui exclut désormais les petites et moyennes 

entreprises dont la masse salariale est inférieure à deux millions de dollars. 

Souvent vue comme une dépense nécessaire, voire obligatoire en fonction des lois et 

règlements en vigueur, la formation a tout avantage à être considérée comme un 

investissement capable d'améliorer la qualité de la main-d'œuvre, la performance au 

travail ainsi que la compétitivité des entreprises. Or la question de 1' efficacité de la 

formation reste préoccupante. Les perceptions pessimistes à 1' égard du taux de 

rétention des apprentissages et du transfert de ceux-ci en milieu de travail 

représentent une menace dans un contexte . marqué par une forte concurrence et par 

l'obligation de susciter le retour sur investissement attendu. Les entreprises ne 

peuvent plus se contenter de «former pour former ». Aujourd 'hui plus que jamais, les 

responsables de la formation doivent faire la preuve de sa valeur en raison des 

investissements consentis et des attentes élevées qui en découlent en termes de gains 

de performance. 
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L' étude de cas présentée dans ce mémoire porte sur un programme de formation 

relative à l' environnement (FRE) implanté dans une grande entreprise québécoise 

certifiée à la norme environnementale ISO 14001. Peu d 'études ont été publiées sur 

ce type de formation, notamment parce que les entreprises sont encore peu 

nombreuses à mettre en place de tels programmes. Au-delà des lois et règlements en 

matière de protection de l' environnement, la gestion environnement~le représente un 

défi de taille pour les organisations. Dans ce contexte, les études recensées montrent 

que la FRE contribue positivement et significativement à la transition écologique des 

entreprises ainsi qu ' à leur performance environnementale. Cela dit, d ' autres études 

doivent être menées afin d ' appuyer cette tendance émergente. 

Le contexte de l 'étude 

En 2015, suite à une importante révision du programme de formation Exploitation 

d 'une zone de récupération de matières dangereuses résiduelles (ZRMDR) destiné 

aux employés responsables de zone, de nouvelles pratiques pédagogiques ont été 

mises en place dans le but d ' accroître le transfert des apprentissages. En effet, depuis 

la création du programme en 1998, le maintien de la conformité environnementale de 

ces zones de récupération s' avère problématique. En dépit de la formation reçue et 

des outils développés pour renforcer les compétences de tous les intervenants, la 

situation ne s ' est jamais améliorée et les audits environnementaux révèlent des 

anomalies année après année, partout dans l' entreprise. Le maintien de la conformité 

des ZRMDR semble être une tâche fastidieuse qui se situe au bas de l'échelle des 

priorités des employés responsables des zones et qui n ' est pas valorisée. Notons par 

ailleurs qu' à l'exception des seuls audits environnementaux, le milieu n ' a jamais 

réalisé d ' évaluation systématique de son processus de formation. 
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Plusieurs hypothèses ont tout de même été avancées pour expliquer la récurrence des 

non-conformités. Aux dires de certains, la formation serait en cause. Des observations 

à l' interne rapportent que celle-ci n ' est pas toujours priorisée dans le temps, que son 

contenu n ' est pas homogène et que la durée du programme n 'est pas respectée afin, 

semble-t-il, de répondre aux attentes des supérieurs hiérarchiques qui souhaitent 

réduire le temps de formation. Le roulement de personnel, le manque d ' intérêt pour la 

gestion des ZRMDR et la complexité des opérations sont également pointés du doigt 

par le personnel à l' interne. Bien que ces hypothèses paraissent plausibles, d ' autres 

facteurs pourraient être en cause. Sur le plan théorique, le transfert des 

apprentissages, que 1' on définit comme le processus visant à appliquer sur le lieu de 

travail les apprentissages réalisés en formation, est lié à trois grands groupes de 

facteurs : les caractéristiques individuelles des apprenants, l' approche pédagogique 

utilisée en formation, et le milieu de travail. En tenant compte de cette perspective 

systémique et multidimensionnelle, l' étude proposée cherche donc à identifier les 

facteurs susceptibles d ' avoir une influence significative sur le transfert des 

apprentissages suite à l' implantation de la nouvelle version du programme 

Exploitation d 'une ZRMDR dans 1' entreprise. 

Le premier chapitre de ce mémoire présente la problématique de recherche. Les 

principaux défis et enjeux liés à la formation en entreprise seront abordés. Ceci 

permettra de rendre compte de 1' intérêt pour la formation en entreprise relative à 

l' environnement et de l' importance de mener une recherche évaluative sur le sujet. Le 

deuxième chapitre élabore le cadre conceptuel de l'étude. Trois grandes composantes 

qui concourent à la performance d ' un système de formation en entreprise seront 

présentées, soit le processus d'ingénierie de la formation, le processus de transfert des 

apprentissages et le processus d ' évaluation de la formation. Le troisième chapitre 

décrit la méthodologie utilisée pour atteindre les deux objectifs spécifiques de 

recherche, soit : 1) identifier les facteurs associés à la fidélité d ' implantation de la 

---· _j 
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formation; et 2) identifier d ' autres facteurs susceptibles d ' influencer le transfert des 

apprentissages de la FRE. L'accent est mis sur l' utilisation d 'un devis de type mixte, 

utilisant à la fois des méthodes quantitatives et qualitatives. Le quatrième chapitre 

traite des résultats d 'analyses effectuées en lien avec les deux objectifs de recherche. 

Le cinquième chapitre est dédié à la discussion, à l'intérieur de laquelle seront 

exposés les principaux constats observés dans le cadre de 1' étude, les limites de celle­

ci ainsi que les recommandations en vue d 'optimiser le programme de formation de 

même que son impact. Enfin, une conclusion générale vient clore le mémoire. 



CHAPITRE I 

PROBLÉMATIQUE 

Ce premier chapitre est consacré à établir la problématique sur laquelle se penche · 
cette étude. Les principaux défis et enjeux liés à la formation en entreprise seront 
exposés. Plus spécifiquement, il sera question de la formation en entreprise relative à 
l'environnement (FRE), un champ d'études en émergence. Ceci amènera à présenter 
le cas étudié dans le cadre de ce mémoire. En conclusion, la question de recherche 
sera précisée. 

1.1 La formation en entreprise : défis et enjeux 

Les pratiques de formation en entreprise ont beaucoup évolué au cours des dernières 

décennies. De nombreuses transformations organisationnelles ont accompagné le 

développement d'une économie mondialisée, nécessitant la constante adaptation des 

emplois et des compétences des travailleurs. C'est dans ce contexte que la formation 

continue revêt une importance stratégique. 

C'est à partir des années 1990 que le terme générique de « formateurs » s'est peu à 

peu enrichi et complexifié afin de refléter toute la diversité des activités et des rôles. 

Les « métiers de la formation » regroupent désormais une multitude de champs 

d'intervention, tels que l ' analyse des besoins, la conception, la planification et la 

gestion de projet, l'animation et 1' évaluation, mais aussi le conseil, 

l' accompagnement individualisé et le coaching (Maubant et Boisclair, 20 13; Eneau, 

2011; Gérard, 2009; de Lescure, 2008). Tandis que la formation devient un enjeu 

d'employabilité « tout au long de la vie », l'Université participe à l'effort de 



6 

professionnalisation de ces métiers en offrant des programmes de plus en plus adaptés 

à la réalité des entreprises (Eneau, 2011 ). 

Les avantages de la formation 

Pour les entreprises, les avantages tirés des investissements en formation sont 

nombreux : amélioration du rendement et de la capacité d'adaptation de l'individu à 

son travail, mobilisation des employés autour d'un objectif commun, diminution des 

erreurs, des pertes de temps, du roulement de personnel, du degré de supervision, etc. 

(Davel et Tremblay, 2011 ; Gosse lin, 2005). De fait, il existe de plus en plus d'études 

publiées à travers le monde qui présentent des données encourageantes quant aux 

effets de la formation sur les résultats nets , dans tous les secteurs de l'économie. 

Selon Statistique Canada (2004), l'investissement dans le capital humain contribue 

trois fois plus à la croissance économique d'un pays que l'investissement dans le 

capital physique. À long terme, les pays qui n ' investiraient pas dans le 

développement de leur main-d 'œuvre pourraient même voir leur niveau de vie 

diminuer (Tremblay, 2008). Néanmoins, le manque de données probantes concernant 

la valeur de la formation ainsi que les impacts intangibles qu'elle génère décourage 

encore bien des employeurs canadiens à investir en formation (Conference Board, 

20 14; Roussel, 20 Il; Bailey, 2007). 

Bien qu 'on demande de plus en plus aux responsables des programmes de formation 

en entreprise de démontrer la valeur de la formation en termes de compétences ou de 

performance, ces derniers ne disposent pas vraiment d ' outils pour mener à bien ce 

genre d' analyse. L'étude de Bélanger et Robitaille (2008) révèle d' ailleurs qu'il ne se 

fait pratiquement pas au Québec d 'évaluation systématique sur l'impact de la 

formation du point de vue des résultats produits. Pour les auteurs de l' étude, l'absence 

de culture de formation continue au sein des entreprises représente le principal 
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obstacle à l'établissement de processus systématique d'évaluation. Le fait que les 

données ne peuvent être comptabilisées qu'après une longue période de temps peut 

aussi être perçu comme un risque. Bien qu ' il soit courant de recueillir la réaction des 

participants à la fin d'une formation à l'aide d'un questionnaire de satisfaction, cette 

mesure ne fournit pas de véritables indices quant à la performance future de 

l'entreprise (Roussel, 2011 ; Rousseau-Caron, 2005). Bouteiller et Cossette (2007) 

notent à ce propos qu 'au-delà du questionnaire de satisfaction, « des pratiques 

évaluatives dignes de ce nom, c ' est-à-dire minimalement planifiées, organisées et 

contrôlées, restent encore rares et ne couvrent qu'une faible proportion des activités 

de formation organisées » (p. 4 7). Enfin, tant que les indicateurs de résultats resteront 

centrés sur l'utilisation des ressources allouées (nombre d'employés formés , nombre 

d'heures de formation par employé, etc.), il ne sera pas possible de vérifier l'apport 

réel de la formation en terme de gain de performance (Roussel, 2011 ). 

Tout se passe trop souvent encore comme si l'on formait pour former. On 
sait que la formation est importante, et donc on forme. On a une vague idée 
de ce que cela peut apporter, mais on ne prend pas la peine de vérifier ce 
qu ' il en est, puisque l' important est de former, la suite « allant de soi » 
(Gérard, 2003 , p. 15). 

La problématique liée à l'évaluation des effets de la formation touche l'ensemble des 

pays industrialisés à travers le monde (Bernier, 2009). Mais si l'on considère 

l'évaluation comme un processus complexe, c' est parce que les effets de la formation 

« se diffusent dans le temps et s 'entremêlent à un ensemble de variables qui ont 

également une incidence sur les résultats que l' on cherche à mesurer » (Archambault, 

1997, p. 120). Un problème se pose alors que l'impact observé et tnesuré à la suite 

d'une formation peut ne pas être exclusivement lié à la formation en tant que telle. 

D'autres facteurs peuvent influencer les effets observés, tels que la compétence du 

formateur, la motivation de l' apprenant, le climat de travail, etc. C'est pourquoi il 
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convient de demeurer prudent dans l'interprétation des résultats (Dunberry et Péchard, 

2007; Gérard, 2003). 

Le processus de formation 

Tandis que la notion d ' efficacité réfère aux effets ou produits de la formation , la 

notion d 'efficience renvoie à une logique plus transversale. Dunberry et Péchard 

(2007) rappellent en outre 1' influence du processus de formation sur son efficience 1• 

Or, par tradition, ce sont souvent les effets qui retiennent l'attention des chercheurs et 

des praticie~s, au détriment du processus qui permet de les obtenir (Bouteiller et 

Cossette, 2007, Berthelette et al., 2006). 

Si l'on compare le processus formatif à une boîte noire, avec ses intrants et 
ses extrants, on constate rapidement que le processus de transformation qui 
s'opère entre les deux reste le plus souvent mal connu. Or, la quête de 
l'efficacité en formation, c'est-à-dire l'atteinte des résultats recherchés en 
termes de compétence et de perfom1ance, passe par une meilleure 
compréhension des conditions d'efficience et des multiples variables 
susceptibles de jouer positivement ou négativement sur les dynamiques en 
opération (Bouteiller et Cossette, 2007, p.7). 

Champagne et Denis (1992) notent à ce sujet que, quel que soit le type d'intervention, 

les difficultés susceptibles de survenir lors de la mise en œuvre (ex. : difficulté à 

joindre les participants, manque de préparation des intervenants, ressources 

insuffisantes, difficulté à coordonner les étapes, etc.) peuvent bloquer l'atteinte des 

objectifs poursuivis et compromettre sérieusement les probabilités de réussite du 

projet. D 'ailleurs, pour différentes raisons (absence de support de la direction, 

11 Bien que l' efficience désigne le rapport entre les moyens déployés et les résultats obtenus, les ratios 
financiers proposés ne donnent qu' une idée très agrégée de l' efficience de la formation (indice macro) 
et doivent être complétés d' une analyse beaucoup plus fine des composantes du processus (stratégies 
pédagogiques, compétence des formateurs, suivi de formation , etc.) (Bouteiller et Cassette, 2007) . 



9 

résistance au changement, roulement de personnel, etc.) les activités prescrites par les 

concepteurs de programme ne se dérouleraient pas toujours telles qu 'elles ont été 

planifiées et de la manière prévue2
, ce qui à terme risque d'affecter considérablement 

leur efficacité (Joly et al. , 2005). Face à de telles éventualités, il s' avère donc utile, 

voire indispensable, de bien comprendre les caractéristiques de la phase 

d'implantation pour éviter de tirer des conclusions erronées quant à l' efficacité d ' une 

intervention3 (Brousselle et al. , 2009; Durlak et DuPre, 2008, Berthelette et al., 2006; 

Lanctôt et Chouinard. 2006; Champagne et Denis, 1992). 

D'autre part, dans le contexte actuel où chaque dollar investi doit produire u~ résultat 

opérationnel, la notion de transfert des apprentissages devient également cruciale. 

Or, plusieurs chercheurs, dont Roussel (2011), Saks et Haccoun (2004) et Holton et 

Baldwin (2003), soutiennent qu ' aussi peu que 10 % des notions enseignées en 

formation sont transférées en milieu de travail et se traduisent par une amélioration de 

la performance de l' employé de retour en poste. Davel et Tremblay (20 11) déplorent 

le manque de suivi; une fois la formation complétée, aucune activité 

d'accompagnement en milieu de travail n'est réalisée, ce qui rend difficile 

l'actualisation des nouvelles compétences par l'apprenti (Lapensée, 2007). Saks et 

Burke (2014) parlent même de paradoxe pour les organisations, puisqu'en l' absence 

de mécanismes de transfert adéquats , il n'y a pas de relation positive possible entre la 

formation et le rendement. Dans de telles circonstances, tout ce qui a été fait avant 

2 Berthelette et al. (2006) associent ce phénomène « à la modification du programme prescrit par les 
intervenants qui le dispensent ou encore à la variation de l'observance des participants » (p. 14). Ce 
phénomène serait d 'ailleurs particulièrement fréquent lorsque l' implantation d 'un programme se fait à 
grande échelle (Joly et al., 2005). 
3 L ' implantation correspond à l' étape de mise en œuvre d'un projet, c'est-à-dire à son intégration dans 
un contexte organisationnel donné. Selon Joly et al. (2005), les problèmes d' implantation sont 
fréquents et ne sont pas toujours documentés. En cas d'échec de l' intervention, il devrait toujours être 
possible de déterminer ce qui est en cause, soit l' intervention elle-même ou son implantation. 
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constitue une perte (Dave] et Tremblay, 2011; Roussel, 2011 ), non seulement pour 

l' organisation, mais aussi pour les personnes et la gestion (Charette, 2011). 

À cet égard, la recherche sur le transfert des apprentissages en contexte d'entreprise 

fait état de trois grands groupes de facteurs susceptibles de le favoriser, soit les 

caractéristiques individuelles de l'apprenant, l'approche pédagogique et le 

milieu de travail (Burke et Hutchins, 2007; Ford et Weissbein, 1997; Baldwin et 

Ford, 1988) (figure 1.1 ). 

• Habiletés • Principes • Soutien 
• Personnalité • Séquençage • Pratique 
• Motivation • Pertinence • Climat 

Figure 1.1 : Représentation simplifiée du modèle de Baldwin et Ford (1988) 

Roussel (2007) de même que Holton et Baldwin (2003) ont d'ailleurs souligné le 

caractère systémique de ces facteurs. Comme l'ont aussi constaté Goldstein et Ford 

(2002) et Foucher (1997), l'enjeu central de la formation en entreprise et de son 

efficacité se trouverait donc dans l'établissement d'un effort coordonné visant à 

faciliter le transfert des apprentissages. 

1.2 La formation en entreprise relative à l' environnement : un champ d'étude en 
émergence 

Face à la crise écologique qui sévit et à la présence accrue de divers groupes de 

pression, les pays industrialisés sont de plus en plus contraints d ' adopter des lois et 
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règlements en matière de protection de 1 ' environnement. En effet, la répétition de 

catastrophes industrielles et ses conséquences sur la santé, la dégradation des 

écosystèmes et l'épuisement des ressources (perte de biodiversité, déforestation, 

désertification, urbanisation, croissance démographique), ainsi que la médiatisation 

de découvertes scientifiques telles que le réchauffement planétaire et l'amincissement 

de la couche d'ozone font de la problématique environnementale un enjeu 

sociopolitique qui occupe une place grandissante et qui oppose depuis plusieurs 

décennies les écologistes et les industriels, ainsi que les pays du Nord aux pays du 

Sud (Gendron, 2004). 

Pour les organisations, la gestion environnementale représente un défi de taille. 

Celles-ci doivent notamment parvenir à modifier considérablement les attitudes et les 

comportements, et développer une « culture verte » (Perron et al. , 2006). Dans ce 

contexte, les études sur la gestion environnementale des entreprises du secteur 

industriel s' intéressent de plus en plus à l'identification des facteurs humains pouvant 

influencer leur performance (Jabbour, 2013a). La recherche à cet égard montre que la 

dimension humaine d'une organisation joue un rôle important dans l'introduction 

d'une production plus propre (Perron et al. , 2006; Stone, 2000). En outre, la formation 

des employés se distingue comme l'un des facteurs les plus pertinents (Andersson et 

al., 2013; Renwick et al. , 2013 ; Ji et al. , 2012), mais reste aussi, paradoxalement, 

celui qui a reçu le moins d'attention de la part des experts (Jackson et al. , 2011 ). 

Bien que la valeur de la FRE soit reconnue depuis les années 1990 (Marshall et 

Mayer, 1992), les études empiriques qui le démontrent ne font que commencer à 

émerger (Teixeira et al. , 20 12). À ce jour, la recherche sur la FRE dans les 

organisations montre que : 

• en Chine, les entreprises manufacturières qui investissent le plus dans la FRE 

sont aussi celles qui obtiennent une meilleure performance en matière 
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d 'environnement et de développement durable. (Liu et al., 2014; Ji et al. , 

2012); 

• en Inde, la plupart des industries ayant mis en œuvre une production plus 

propre ont donné de l'importance à la FRE (Unnikrishnan et Hegde, 2007) ; 

• au Brésil, une étude auprès de 95 entreprises certifiées ISO 14001 a démontré 

que la FRE est positivement et significativement liée à la performance 

environnementale, et que l'impact de la FRE pouvait être considéré comme 

« grand » (Jabbour, 20 13a); 

• la FRE joue un rôle majeur dans la motivation de la main-d'œuvre à 

poursuivre des objectifs environnementaux définis par la haute direction de 

sociétés chinoises (Liu et al. , 2014); 

• le niveau de performance environnementale des entreprises brésiliennes tend à 

augmenter à mesure que la FRE s'organise et augmente en intensité (Teixeira 

et al. , 20 12). 

En somme, les études recensées révèlent que la FRE est pertinente à la transition 

écologique des entreprises, et ce particulièrement dans les nouveaux pays 

industrialisés tels que la Chine, l' Inde et le Brésil. Or à l' heure actuelle, peu 

d'entreprises développent des programmes de FRE (Vidal-Salazar et al. 20 12). Celles 

qui les mettent en œuvre le feraient principalement dans le but de se conformer aux 

exigences minimales requises par les systèmes de gestion environnementale (SGE), 

dans lesquels la formation est une condition préalable à l'obtention de la certification 

ISO 14001. Publiée en 1996, la norme ISO 14001 a été développée à l'intention des 

entreprises afin de faciliter la prise en compte des aspects environnementaux dans 

leur gestion, de manière à améliorer leur conformité aux lois et règlements en vigueur 

(Gendron, 2004). En vertu de cette norme, tout le personnel dont le travail peut avoir 

un impact significatif sur l' environnement doit recevoir une formation appropriée et 
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Pour plusieurs auteurs, le manque d' investissement en formation serait d'ailleurs 

l'une des principales causes d'une mauvaise performance environnementale (Vidal-

Salazar et al. , 20 12; Hillary, 2004; Zilahy, 2004; Handfield et al. , 2001 ). Au-delà de 

l'obligation de formation exigée par la certification, la FRE constituerait l'une des 

meilleures pratiques pour promouvoir une gestion environnementale stratégique 

(Milliman et Clair, 1996). De plus, la FRE permettrait d'accroître la conscience 

environnementale des employés et les encouragerait à mettre en œuvre des actions 

environnementales proactives (Unnikrishnan et Hegde, 2007). Parce que les 

innovations purement technologiques ne suffisent pas (Venselaar, 1995), la FRE est 

appelée à jouer un rôle important dans la transition écologique des entreprises 

(Jabbour, 2013b). 

1.3 Le cas d' une formation relative à l' environnement implantée dans une grande 
entreprise québécoise certifiée ISO 14001 

Au Québec, la gestion des matières dangereuses résiduelles (MOR) en entreprise est 

régie par un cadre réglementaire rigoureux. Dans un contexte de production accrue de 

substances chimiques et de déchets dangereux, il s'avère indispensable d ' assurer une 

gestion sécuritaire des MOR en raison des risques pour la santé humaine et pour 

l' environnement. Les entreprises génératrices de MOR doivent notamment se 

conformer au Règlement sur les matières dangereuses (RMD) en vertu de la Loi sur 

la qualité de 1' environnement, ainsi qu 'au Règlement sur le transport des matières 

dangereuses (RTMD) en vertu du Code de la sécurité routière. Par ailleurs, cette 

réglementation exige de former adéquatement tous les intervenants impliqués dans la 
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gestion des MDR. Les opérations liées à la gestion des MDR incluent généralement la 

récupération, 1' entreposage et 1 ' expédition vers des lieux de valorisation. 

L ' entreprise où se déroule la présente étude génère à elle seule plus de 15 000 tonnes 

de MDR chaque année. On y retrouve près de 500 zones de récupération de matières 

dangereuses résiduelles (ZRMDR), réparties dans toutes les régions du Québec. Une 

zone de récupération est un lieu spécialement aménagé composé de plusieurs 

récipients qui permettent le tri des MDR. La responsabilité du maintien de la 

conformité des ZRMDR est partagée entre les unités d ' affaires depuis 1998, suite à 

l' entrée en vigueur ~u RMD. En plus des obligations légales, les unités génératrices 

de MDR sont régies par de nombreuses politiques et des encadrements internes, 

dont: 

• un système de gestion environnementale (SGE) certifié à la norme ISO 14001; 

• une politique environnementale; 

• une politique de ressources humaines; 

• un Plan d'action de développement durable. 

Or, le maintien de la conformité des ZRMDR s'avère problématique. Les audits 

environnementaux révèlent des anomalies année après année, partout dans 

1' entreprise : étiquetage déficient, gestion de la zone non rigoureuse, risques 

d'infraction aux règlements, etc. En plus du programme de formation Exploitation 

d 'une ZRMDR diffusé à 1' interne à tous les nouveaux employés responsables de zone, 

plusieurs outils ont été développés au fil des ans afin de renforcer les compétences de 

tous les intervenants : tutoriels en ligne, aide-mémoire, grilles de suivi , etc. 

Cependant, même avec 1' aide de ces outils , la situation ne s' est jamais améliorée et le 

nombre d ' anomalies relevé demeure constant. Bien que l' évaluation des cOmpétences 

des employés responsables de zone soit en principe assurée par les supérieurs 
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hiérarchiques des différentes unités génératrices, des audits internes révèlent que 

ceux-ci ne sont pas toujours assidus à cette tâche et ont même quelquefois des 

réticences à libérer leurs employés pour de la formation. Il importe de préciser que 

l' exploitation des ZRMDR constitue une responsabilité additionnelle qui vient 

s' ajouter à l' ensemble des tâches quotidiennes. Aucune prime n ' est offerte aux 

employés qui assument cette responsabilité . 

. Vers un nouveau programme 

Depuis la création du programme de formation Exploitation d 'une ZRMDR en 199~ , 

les sessions de formation s' étaient toujours déroulées en mode traditionnel, c 'est-à­

dire en présentiel et avec un support visuel de type PowerPoint. Les stratégies 

pédagogiques s' articulaient principalement autour de l' exposé magistral. Des activités 

visant à faire varier le degré de contrôle de la démarche d 'apprentissage du formateur 

vers 1 ' apprenant, telles que des études de cas ou des groupes de discussion, étaient 

tout de même prévues dans le programme. Une évaluation formative des 

apprentissages devait accompagner chaque module de formation afin de permettre au 

formateur de suivre la progression des participants. À la fin de cette formation d'une 

durée de 3,5 heures, un temps était prévu pour effectuer une visite de la zone de 

récupération. Enfin, que ce programme ait été implanté de manière fidèle ou non, 

reste que l'objectifn 'a vraisemblablement jamais été atteint. 

Par ailleurs, une autre problématique soulevée par le personnel à l'interne vient du 

fait que la plupart des « formateurs en environnement » ne diffusent la formation que 

deux ou trois fois par année. Ce sont des formateurs occasionnels, pouvant entretenir 

un rapport ambivalent à 1' égard de ce rôle qui leur est confié, et ce en dépit des 

processus d 'habilitation et des formations qui leur sont offertes. Ceux-ci 

auraient manifesté plusieurs fois leur intérêt et préférence pour un rôle 
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d ' accompagnateur/coach. Des observations à l' interne rapportent à cet effet que 

plusieurs d ' entre eux ne se sentent pas à l' aise dans leur rôle de formateur et n ' ont pas 

vraiment l'habitude d' utiliser le matériel prescrit par les concepteurs. 

Finalement, les statistiques de diffusion des dernières années révèlent que le nombre 

de participants aux sessions de formation est généralement faible. Compte tenu de la 

dispersion géographique des employés et du taux de roulement important dans 

certains territoires , il n 'est pas rare qu ' un formateur doive se d~placer pour ne former 

que 2 ou 3 employés. C ' est notamment pour tenir compte de cette situation que la 

conception du programme Exploitation d 'une ZRMDR a été revue. 

1.4 La question de recherche 

Comme spécifié plus haut, plusieurs auteurs soutiennent que la FRE constitue la clé 

d ' une gestion environnementale performante. De fait, bien que la FRE puisse attirer 

l'attention des chercheurs, il n'y a pas encore suffisamment d'études qui intègrent et 

systématisent les connaissances disponibles sur le sujet (Jabbour, 20 13b ). De manière 

unanime, les auteurs qui contribuent à l'avancement des connaissances sur le sujet 

affirment catégoriquement que d'autres études sont nécessaires (Jabbour, 20 13a; 

Daily et al. , 2012; Jackson et al. , 2011). Par ailleurs, la littérature spécialisée 

considère invariablement les activités liées à l'évaluation des effets et de la qualité de 

la FRE comme le maillon faible dans les organisations, une étape souvent oubliée 

(Perron et al., 2006; Shaw et al. , 1999). Parmi toutes les études recensées par Jabbour 

(20 13 b ), seulement une étude, réalisée au Canada, a contribué de manière 

significative à l'évaluation des effets de la FRE, soit celle de Perron et al. (2006). Ces 

· auteurs ont également fait part de leur difficulté à accéder au contenu des 
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programmes et aux outils de formation développés par les entreprises sondées, ce qui 

constitue une limite méthodologique importante. 

D ' autre part, en l' absence de conditions facilitantes, les bénéfices découlant des 

efforts de FRE peuvent s'estomper rapidement, comme l' ont d ' ailleurs évoqué Perron 

et al. (2006) en conclusion de leur étude. La problématique liée au transfert des 

apprentissages dans les organisations est soulignée par les chercheurs depuis une 

trentaine d ' années. Si de plus en plus de praticiens reconnaissent l'importance 

stratégique du transfert dans tout apprentissage, il semble que peu d'entre eux savent 

véritablement comment le favoriser (Roussel , 2011 ; Hutchins et al, 201 0). À_ 1' instar 

de Ford et Weissbein ( 1997), Roussel (2007) souligne aussi 1' importance de 

poursuivre la recherche afin de mieux comprendre les dimensions spécifiques du 

transfert, notamment celles liées à l' approche pédagogique. Le chercheur invite 

d' ailleurs à considérer le caractère systétnique du transfert afin de développer une 

connaissance plus approfondie des liens existants entre les trois groupes de facteurs 

susceptibles de le favoriser. En outre, plus de recherche doit être menée afin 

d' identifier les facteurs qui influencent positivement ou négativement les effets de la 

FRE, tels que le contenu de formation, l'approche pédagogique, le soutien de la 

direction et l'engagement de l'employé dans la formation (Teixeira et al. , 20 12; 

Perron et al. , 2006). 

Cette recherche évaluative, de type exploratoire et à visée formative (Patton, 2002), 

revêt donc un intérêt particulier pour le champ de la FRE et s' inscrit dans le 

prolongement des études recensées sur le sujet. Tout en considérant les 

préoccupations des chercheurs et des praticiens à 1' égard du transfert des 

apprentissages, 1 ' étude proposée tente de répondre à la question suivante : 



18 

Quels sont les facteurs susceptibles d 'influencer le transfert des apprentissages suite 

à l'implantation d'une formation relative à l'environnement dans une grande 

entreprise québécoise certifiée ISO 14001? 



CHAPITRE II 

CADRE CONCEPTUEL 

Loin d'être une activité isolée, la formation en entreprise peut être tnodélisée en tant 
que système. Ce deuxième chapitre propose une revue des principaux éléments 
constituant un tel système, soit le processus d'ingénierie de la formation, le 
processus de transfert des apprentissages et le processus d'évaluation de la 
formation. Le chapitre se termine par la présentation des objectifs spécifiques de 
recherche. 

2.1 La formation vue comme un système 

De nombreux auteurs soutiennent d'entrée de jeu que la formation est un système 

(Basque, 2004; Branch, 2010; Gustafson et Branch, 2007; Stolovitch et Keeps, 2003; 

Paquette, 2002; Lapointe, 1993). Le mot « système » est un dérivé du grec 

« systema » qui signifie « ensemble organisé » (Lapointe, 1993). Paquette (2002) 

définit le système de formation comme « un ensemble d'éléments en interaction 

dynamique,- organisé en fonction d'un but » (p. 107). Basque (2004) précise qu'il 

s'agit d'un ensemble de composantes en interaction (objectifs d'apprentissage, 

caractéristiques des apprenants, stratégies pédagogiques, stratégies d'évaluation, 

média, etc.) qu ' il convient de bien articuler afin d' en assurer la cohérence. Les 

systèmes sont censés produire des changements qui résultent d' une modification plus 

ou moins contrôlée des flux d' énergie, de matière ou d'information qui les traversent. 

Ainsi, pour Lapointe (1993), la fonction principale d'un système de formation est de 

modifier un certain savoir (intrant) en un nouveau savoir (extrant), un non-savoir­

faire en un savoir-faire donné. La notion de système présuppose donc cette propriété 

de pouvoir changer, modifier, transformer un intrant en extrant. 
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La figure 2.1 ci-dessous représente un système de formation en entreprise et constitue 

une adaptation des principaux modèles décrits dans ce chapitre. Cette figure illustre 

par ailleurs le cadre conceptuel de la présente étude. On retrouve à la base 

le processus d 'ingénierie de la formation , soit celui qui donne naissance au système 

dans un contexte donné. Apparaît ensuite le processus de transfert des apprentissages 

reconnu pour son potentiel d'influence avant, pendant et après la formation. Enfin, 

le processus d 'évaluation de la formation vient pour sa part s'intégrer à l'ensemble 

du système à la manière d'un dispositif de pilotage. Ces trois composantes ainsi que 

le lien qui les unit sont détaillés ci-après. 

Processus d'ingénierie de la formation 

Processus de transfert des apprentissages 

Processus d'évaluation de la formation 

; Variables , 
; à l'étude 

Figure 2.1 : Illustration du cadre conceptuel de l' étude 
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2.2 Le processus d'ingénierie de la formation 

La conception d'un dispositif de formation repose sur un processus de résolution de 

problème inspirée de la démarche scientifique, qui consiste à imaginer une solution 

devant satisfaire un ensemble de contraintes, peu définies au départ (Paquette, 2002). 

C'est à partir des années 1980 que le terme « ingénierie », emprunté au monde 

industriel, s'est progressivement imposé dans le vocabulaire de la formation 

(Parmentier, 2012). Ce terme, qui fait référence à la conception ou à la production de 

structures, machines ou produits utiles aux humains, traduit exactement ce que nous 

faisons lorsque nous créons des systèmes de formation (Stolovitch et Keeps, 2003). 

L' ingénierie de formation désigne une démarche structurée (processus) qui consiste à 

faire l' analyse du contexte de travail, à rassembler les ressources et les moyens 

disponibles et à concevoir un dispositif adapté, afin d'améliorer la performance des 

individus et des organisations (Ardouin, 20 13). Elle peut aussi être désigné par 

d'autres termes tels que cycle de vie d'un système d ' apprentissage (Basque, 2004) ou 

encore design pédagogique5 (Schiffman, 1995 ; Gustafson et Bran ch, 2007). 

Le processus d'ingénierie de la formation en entreprise se compose généralement de 

quatre principales étapes (Ardouin, 2013; Roussel, 2011; Kirkpatrick et Kirkpatrick, 

2006), soit l'analyse des besoins, la conception, l'implantation et l'évaluation. 

5 Traduit de l'anglais : Instructional System Development (ISD) 
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2.2.1 L ' analyse des besoins 

L ' analyse des besoins de formation constitue une étape cruciale du processus 

d ' ingénierie (Saks et Haccoun, 2004; Goldstein et Ford, 2002). Elle permet de 

justifier le bien-fondé d'une activité de formation et d'établir un diagnostic précis à 

partir duquel seront établies des priorités ainsi que les conditions de succès visant à 

favoriser l'efficacité de tout le processus (Roussel, 2011). Cette étape vise d ' entrée de 

jeu à identifier un écart entre la performance attendue et la p erformance actuelle d'un 

individu ou d 'un groupe, dans le cadre de l'exercice d' une fonction (Saks et Haccoun, 

2004). Seront analysés les caractéristiques de la clientèle cible, les attentes des 

demandeurs, le contexte organisationnel, les ressources disponibles ainsi que 

l' ensemble des contraintes inhérentes au projet (Basque, 2004). L ' analyse doit 

permettre ultimement de déterminer quelle est la tneilleure solution à envisager afin 

de résoudre un problème de performance. Roussel (20 11) note enfin trois grands 

avantages liés à la conduite d ' une analyse rigoureuse des besoins de formation : 

accroître l'efficacité des actions de formation, améliorer l'efficience du processus, et 

favoriser le transfert des apprentissages6
. 

2.2.2 La conception 

La conception de la formation est l'étape qui permet de déterminer la stratégie à 

mettre en œuvre afin de combler 1' écart de performance identifié lors de 1 ' analyse 

(Rivard et Lauzier, 2013). Cette étape vise à spécifier les objectifs d 'apprentissage et 

le contenu de la formation , à choisir l' approche pédagogique, les modalités 

6 La relation entre 1 ' analyse des besoins et le transfert des apprentissages sera développée au point 
2.3.2. 
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d'implantation (en présentiel, en ligne ou mixte), les moyens d'évaluation des 

apprentissages ainsi que les supports médiatiques et technologiques (Basque, 2004). 

C' est ici que le concepteur pédagogique intervient afin d' imaginer une solution qui 

facilitera l' apprentissage ainsi que l' engagement des apprenants. L'étape de 

conception se décline généralement en deux phases d' intervention : d 'une part, la 

phase d 'élaboration du devis de formation (macro-design), puis la phase de 

développement et de séquençage des activités d'apprentissage (micro-design) (Rivard 

et Lauzier, 2013 ; Basque, 2004 ). 

2.2.3 L ' implantation 

L' implantation de la formation , appelée aussi diffusion , consiste à déployer une 

infrastructure organisationnelle et technologique de façon à mettre en œuvre le 

système d 'apprentissage auprès d 'une clientèle cible (Basque, 2004). Au cours de 

cette étape, une attention particulière doit être accordée à la façon de transmettre le 

contenu de formation. Dans le cas d' une formation en présentiel, c' est le formateur 

qui doit guider la séquence logique et cohérente des activités de formation (ouverture, 

déroulement, clôture, suivi post-formation). Ses principales préoccupations sont « de 

veiller au déploiement adéquat de la stratégie pédagogique retenue et d ' être attentif 

au processus d' appropriation des compétences par les apprenants » (Rivard et 

Lauzier, 2013, p. 29). Il est responsable de l'animation de groupe, de 

1' accompagnement des apprenants et de la facilitation des apprentissages. 
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2.2.4 L' évaluation 

La dernière étape du processus d ' ingénierie de la formation est 1' évaluation. Lorsque 

nous connaissons les buts d'un système, nous sommes en mesure d'en évaluer les 

extrants et d'exercer des contrôles sur ses différents aspects (Lapointe, 1993). Pour 

Tchounikine (2002), 1' évaluation constitue un « aspect clé » de la démarche 

d'ingénierie : 

La mise en place d'une ingénierie nécessite par ailleurs de disposer de 
processus d 'évaluation permettant d ' identifier et de comprendre les 
facteurs d ' influence, de valider ou d ' invalider les hypothèses, processus 
d' évaluation sans lesquels toute tentative de réutilisation des travaux, des 
idées ou des systèmes est vaine (p. 30). 

L'évaluation de la formation consiste en substance à porter un jugement sur 

différentes dimensions du système dans le but de l'améliorer (évaluation formative) 

ou de prendre une décision (évaluation sommative) (Basque, 2004 ). Comme il l'a été 

précisé au chapitre précédent, cette pratique reste peu développée dans les entreprises, 

de telle sorte qu'il semble habituel de juger de l'efficacité d'une formation « au 

pifomètre7 » (Béji et al., 2008, p. 203). Or les enjeux liés à l' évaluation sont trop 

importants pour qu'une lecture aussi simpliste soit suffisante. Sans contredit, cette 

étape mérite que l'on s'y attarde davantage. Le processus d 'évaluation de la 

formation sera abordé plus en détail au point 2.4. 

Ce modèle de base désigne les principales étapes du processus d ' ingénierie de la 

formation en entreprise et fait généralement consensus au sein des communautés de 

chercheurs et de praticiens. Bien que présenté de façon linéaire, celui-ci est 

7 Expression retenue au terme d 'une enquête réalisée en 2004 auprès de 78 entreprises québécoises . 
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généralement perçu comme itératif et cyclique (Rivard et Lauzier, 2013 ; Basque, 

2004 ). Certains auteurs proposent parfois quelques variantes en fonction du type de 

système à élaborer et du contexte d' application. Rivard et Lauzier (2013) proposent 

pour leur part d'ajouter à ce modèle une étape qu ' ils estiment indissociable de leur 

vision du système : le transfe1i des apprentissages. 

2.3 Le processus de transfert des apprentissages 

Le transfert des apprentissages préoccupe les chercheurs du domaine de la 

psychologie comportementale depuis plus de 100 ans. Ce n'est qu'au début des années 

1990 que le concept émerge véritablement dans le monde de la gestion. Toupin 

(1995) fut l'un des premiers à s'intéresser au transfert des apprentissages en situation 

de travail. Il le conçoit d'ailleurs comme faisant partie d'un système : 

Le transfert [ ... ] est une composante de la formation. Autrement dit, 
lorsque les apprentissages effectués au cours d'un programme de formation 
ne sont pas transférés à la situation de travail sous la forme d'une 
amélioration de la performance, c'est comme si la formation n'avait pas eu 
lieu (p. 118). 

Pour Roussel (2011), la formation doit être envisagée dans une perspective globale, 

centrée sur l'apprentissage. D 'ailleurs, à toutes les étapes du processus d'ingénierie de 

la formation, que ce soit lors de l'analyse des besoins, de la conception, de 

l' implantation ou de l'évaluation, le transfert des apprentissages devrait toujours se 

situer au cœur des préoccupations (Saks et Burke, 20 14; Rivard et Lauzier, 2013 ; 

Portiez, 2013 ; Roussel , 2011 ; Baldwin et Ford, 1988). Dans cette perspective, 

plusieurs modèles décrivant le processus d' ingénierie de la formation en entreprise 

intègrent désormais une nouvelle étape, plutôt transversale, liée à 1 ' analyse des 



26 

conditions dans lesquelles se déroulent la formation et le transfert (Rivard et Lauzier, 

2013; Colquitt et al. , 2000; Baldwin et Ford, 1988). 

2.3.1 Le concept de transfert 

Le concept de transfert des apprentissages présente en soi de nombreuses subtilités. Il 

est généralement défini par les auteurs comme l'application sur le lieu de travail et le 

maintien dans le temps des apprentissages réalisés en formation (Rivard et Lauzier, 

2013; Saks et Haccoun, 2004 ). Ainsi , comme le suggère cette définition, les 

apprentissages réalisés en formation ne garantissent pas que le transfert se produira de 

retour au travail (Saks et Burke, 20 14; Bélair et al. , 1999). Le transfert est fonction 

d'un système d'influence complexe et ne doit pas être considéré comme une sünple 

résultante de la formation (Davel et Tremblay, 2011; Bouteiller et Cassette, 2007, 

Holton et Baldwin, 2003). C'est ce constat qui amène Roussel (2011) à privilégier 

l'expression « transfert des apprentissages » à celle de « transfert de la formation » 

qu'il juge trop restrictif. 

À l' instar de . Holton et Baldwin (2003), Roussel (2011) ne peut appréhender le 

processus de transfert des apprentissages sans insister sur sa dimension temporelle. 

Cette dimension correspond à la distance de transfert et est fonction de l' écart qui 

existe entre le contexte de formation (situation source) et le contexte de travail 

(situation cible). Cette notion de distance suggère « un continuum entre la simple 

acquisition de connaissances et la généralisation des nouveaux acquis » (Rivard et 

Lauzier, 2013, p. 247). En effet, selon Roussel (2011), le transfert peut se manifester 

à court, moyen et long terme. Il est dit rapproché (proximal) en présence d' une forte 

ressemblance entre les contextes (ex. : manipulation d 'un équipement de base), et 
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éloigné (distal) en présence d ' une forte dissemblance (ex. :résolution de problèmes). 

« Plus qu 'une simple catégorisation, ces deux types de transfert font appel à des 

processus cognitifs différents et à des pratiques pédagogiques spécifiques » (Roussel, 

20 11 ' p.19). 

Le transfert des apprentissages est donc un processus dynamique qui s' articule en des 

temps divers. En entreprise, cette étape constitue clairement un facteur lié au 

développement des compétences et à l'accroissement de la performance. Un faible 

taux de transfert serait attribuable à un manque de perspective systémique, une vision 

indifférenciée et à trop court terme du transfert (Roussel, 2011 ). 

2.3.2 Les facteurs influençant le transfert 

L' intérêt grandissant pour le transfert et ses mécanismes sous-jacents nous permet 

aujourd 'hui de mieux comprendre la multiplicité et la complexité des facteurs 

susceptibles de le favoriser. Endossant une vision globale et systémique du transfert 

des apprentissages en milieu de travail, Baldwin et Ford (1988) ont contribué 

significativement à cette avancée des connaissances en identifiant trois grandes 

catégories de facteurs d ' influence : les caractéristiques individuelles de 

l'apprenant, l'approche pédagogique et le milieu de travail. La littérature sur le 

sujet étant particulièrement abondante, cette section ne présente qu ' un aperçu des 

facteurs susceptibles d ' être associés de manière significative au transfert (tableau 

2.1). 
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Tableau 2.1 

Facteurs influençant le transfert des apprentissages, par catégorie 

Caractéristiques individuelles 

Habiletés cognitives8 

Implication au travail6 

Motivation6 

Sentiment d' efficacité personnelle9 

Utilité perçue 10 

Approche pédagogique 

Analyse des besoins 11 

Conception 12 

Implantation 13 

Évaluation 11 

2.3.2.1 Les caractéristiques individuelles 

Milieu de travail 

Soutien du supérieur 14 

Soutien des collègues 15 

Opportunités de mise en pratique 16 

Conditions de travail 17 

Climat de transfert18 

Chaque individu apprend « à sa façon », à partir d'un cadre de référence qui lui est 

propre. Cette première catégorie de facteurs liés aux caractéristiques individuelles de 

l' apprenant, tels que ses habiletés, sa personnalité et sa motivation, peut influencer 

tant l' apprentissage au moment de la formation que le transfert des apprentissages à la 

suite de la formation. 

Les habiletés cognitives 

Les habiletés cognitives sont liées aux aptitudes intellectuelles de l' individu et à sa 

capacité à traiter activement l' information. La recherche en éducation révèle 

8 Colquitt et al. (2000) 
9 Bandura (1997) 
10 Axtell et al. (1997) 
11 Cheng et Ho (200 1) 
12 Saks et Burke (2014) 
13 Roussel (2007) 
14 Broad etNewstrom (1992) 
15 Facteau et al. (1995) 
16 Burke et Hutchins (2007) 
17 Denis (20 16) 
18 Rouiller et Goldstein (1993) 
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d'ailleurs depuis longtemps que les élèves dotés de fortes habiletés cognitives 

réalisent plus souvent le transfert éloigné des apprentissages (Clark et Voogel , 1985), 

c 'est-à-dire qui nécessite un haut degré d' adaptation et d ' abstraction. En contexte de 

formation, cette caractéristique constitue définitivement un facteur prédicteur de 

l' apprentissage, du transfert et de la performance au travail (Colquitt et al. , 2000). Les 

habiletés cognitives de l' individu seraient toutefois plus difficiles à modifier dans la 

pratique en raison de leur caractère « stable » et retiennent donc moins 1' attention des 

experts à la recherche de leviers sur lesquels agir (Devos et Dumay, 2006). 

L 'implication au travail 

L' iinplication au travail peut être définie comme le degré auquel l' individu s' identifie 

à son travail, y participe activement et considère l' impact de celui-ci important pour 

son estime de soi (Burke et Hutchins, 2007) . Des études ont rapporté que les 

employés très impliqués dans leur travail sont aussi généralement plus motivés à 

apprendre, à augmenter leur niveau de compétences et à améliorer leur rendement au 

travail (Colquitt et al. , 2000). En lien avec le transfert des apprentissages, les 

chercheurs semblent ainsi attribuer à cette caractéristique une valeur prédictive forte. 

La motivation 

La motivation correspond à 1' ensemble des causes, conscientes ou inconscientes, à 

l'origine d'un comportement donné. Celle-ci détermine le degré d 'effort consenti par 

l' individu pour atteindre un but (Saks et Haccoun, 2004). Colquitt et al. (2000) 

considèrent la motivation comme la pierre angulaire du processus de transfert des 

apprentissages. Les chercheurs parlent de motivation à apprendre, qui intervient tout 

au long du processus de formation (avant, pendant et après la formation) , ou de 

motivation à transf érer, qui intervient plutôt à la fin du processus. Sans contredit, les 
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« variables motivationnelles », avec toutes leurs déclinaisons conceptuelles, ne 

cessent de susciter l ' intérêt des chercheurs (Devos et Dumay, 2006). Cependant, 

compte tenu des nombreuses interrelations possibles entre ces variables et les autres 

types de facteurs susceptibles d ' influencer le transfert, leur prise en compte dans une 

démarche évaluative demeure un exercice complexe. 

Le sentiment d 'efficacité personnelle 

Le sentiment d ' efficacité personnelle est considéré comme un concept fondamental 

en psychologie de l'éducation. Il désigne la croyance que possède un individu en ses 

propres capacités à faire face aux exigences d ' une situation donnée (Bandura, 1997). 

Les études sur le sentiment d ' efficacité personnelle en contexte de formation tendent 

à démontrer que plus les participants ont confiance en leur capacité à utiliser leurs 

nouveaux acquis, plus les probabilités d ' application sur le lieu de travail et de 

maintien dans le temps sont élevées (Burke et Hutchins, 2007; Devos et Dumay, 

2006). Ces résultats peuvent s ' expliquer par le fait que les individus possédant un 

sentiment d ' efficacité personnelle fort sont plus persistants face aux difficultés 

rencontrées lors de leur retour au poste de travail (Ford et Weissbein, 1997). Plusieurs 

auteurs, dont Blume et al. (20 1 0) , établissent ainsi un lien positif entre le sentiment 

d'efficacité personnelle, le transfert des apprentissages et l' efficacité de la formation. 

En tant que variable motivationnelle « malléable », cette caractéristique suscite par 

ailleurs davantage d ' intérêt de recherche (Devos et Dumay, 2006). 

L 'utilité perçue 

L' utilité perçue désigne la valeur subjective que l' individu accorde à la réalisation 

d ' une activité (Alliger et al., 1997). Ainsi, les employés qui perçoivent la valeur 

ajoutée d ' une formation par rapport à leur travail seraient plus enclins à transférer 
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leurs apprentissages (Axtell et al. , 1997). Il est intéressant de noter que 1 ' utilité 

perçue d'une formation peut elle-même être influencée de manière positive ou 

négative selon les propos qu 'entretiennent les collègues à son sujet (Facteau et al. , 

1995). L' étude de Chiaburu et Lindsay (2008) montre d' ailleurs que la perception de 

la formation influence la motivation à transférer et, nécessairement, le transfeti des 

apprentissages. 

2.3.2.2 L' approche pédagogique 

Dans tous les modèles existants sur le transfert, les facteurs liés à l' approche 

pédagogique apparaissent comme 1 ' un des principaux déterminants (Burke et 

Hutchins, 2008; Ford et Weissbein, 1997; Baldwin et Ford, 1988). Pourtant, Devos et 

Dumay (2006) constatent au terme d'une recension des écrits que ces facteurs 

retiennent encore peu 1' attention des chercheurs. Or pour ces deux auteurs, ceux-ci 

« représentent une source inestimable de leviers de transfert » (p. 40). Ce point de vue 

semble partagé par une poignée d ' experts 19
, dont Roussel (2011). Roussel adopte en 

fait une perspective globale et systémique du transfert qui met en relation -les quatre 

étapes du processus d ' ingénierie de la formation (analyse des besoins, conception, 

implantation, évaluation) avec les trois grandes catégories de facteurs favorisant le 

transfert (caractéristiques individuelles, approche pédagogique, milieu de travail). 

Cette perspective novatrice permet d' établir d ' innombrables interfaces de transfert. 

En voici un aperçu. 

19 Cf. section 2.3. 
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L'analyse des besoins 

Selon Roussel (20 11), 1 ' analyse des besoins est principalement liée aux 

caractéristiques individuelles de l 'apprenant, et, plus particulièrement, à sa 

motivation. En fait, cette étape réalisée en amont de la formation peut contribuer à 

accroître l 'utilité perçue de la démarche chez les individus concernés. Comme 1' ont 

d ' ailleurs observé Cheng et Ho (2001), le simple fait de consulter les apprenants sur 

le contenu de la formation constitue en soi un levier de mobilisation. C 'est pourquoi 

Roussel (20 11) suggère de mettre en place un processus participatif dès 1 ' analyse des 

besoins pour amener les futurs apprenants à s ' exprimer, à prendre conscience de leurs 

véritables besoins et à devenir partie prenante de toute la démarche de formation. 

La conception 

La conception réfère bien entendu à l'approche pédagogique retenue par le 

concepteur dans le cadre d 'une formation. Or comme le rapportent Rivard et Lauzier 

(20 13), « une des principales raisons expliquant le faible transfert des apprentissages 

observé après une formation est généralement l' absence de principes facilitateurs 

dans le corps même de la formation » (p. 243). Ces auteurs recommandent fortement 

de considérer les principes d ' apprentissages suivants au moment de concevoir la 

formation, afin de faciliter la rétention et le transfert : 

• les éléments identiques constituent un premier pnnctpe selon lequel les 

éléments utilisés en formation (matériel, équipements, technologie) doivent 

être similaires à ceux que l' apprenant retrouvera sur le lieu de travail. Ce 

principe aurait pour effet de favoriser le transfert rapproché des apprentissages 

dans un environnement de travail stable et prédictible; 

• les principes généraux représentent le fait d ' accorder une attention 

particulière aux règles de base et aux théories sous-jacentes à l' utilisation des 
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nouveaux savoirs et savoir-faire enseignés aux apprenants. Ce principe aurait 

pour effet de favoriser le transfert éloigné des apprentissages dans un 

environnement de travail variable et imprédictible; 

• la variabilité des stimuli est un principe qui consiste à utiliser une grande 

variété d ' exemples lors de la formation, afin d ' aider les apprenants à 

reconnaître certains invariants (règles, principes) pouvant être adaptés à de 

nouveaux contextes (Roussel, 2011). D 'ailleurs, les organisations qui 

recourent à une plus grande variété de méthodes pédagogiques (blended 

approach) contribueraient clairement à augmenter les probabilités de transfert 

(Saks et Burke, 2014); 

• les conditions de pratique réfèrent à 1' environnement d ' apprentissage où des 

activités de simulation sont proposées aux apprenants, de manière à leur 

permettre d ' amorcer le transfert. La fréquence des opportunités de mise en 

pratique, le type de feedback fourni et le degré de simplification des tâches 

méritent d ' être considérés. 

L 'implantation 

L' implantation fait également référence à l 'approche pédagogique mise en œuvre par 

le formateur. Les travaux de thèse de Roussel (2007) ont permis d ' établir une relation 

positive entre certaines pratiques pédagogiques utilisées par . le formateur et le 

transfert des apprentissages 20
• Le « processus d ' intériorisation » en quatre étapes 

préconisé par Roussel (modelage, pratique guidée, pratique coopérative, pratique 

autonome) vise à développer chez 1' apprenant des habiletés métacognitives 

nécessaires à la réussite du transfert éloigné des apprentissages : 

20 D' après le chercheur, aucune autre étude publiée auparavant n'avait établi de lien entre les pratiques 
pédagogiques utilisées par le formateur et le transfert des apprentissages. 
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• le modelage constitue une pratique où le formateur « se donne en exemple » 

en réalisant lui-même les activités d'apprentissage devant les apprenants. 

Selon Bandura (2007), ces « influences modelantes » auraient pour effet de 

favoriser le développement du sentiment d 'efficacité personnelle. Pour obtenir 

un 1naximum d'impact, il est préférable que le modelage soit réalisé par un 

formateur auquel les apprenants pourront s'identifier; 

• la pratique guidée survient à la suite du modelage et consiste à inviter les 

apprenants à passer à l'action. ·Durant cette étape, le formateur se doit 

d'interagir avec les apprenants en donnant les consignes, en posant des 

questions et en fournissant une rétroaction constructive de manière à favoriser 

leur progression; 

• la pratique coopérative a pour objectif de favoriser le partage d'expériences 

entre pairs, que ce soit des apprentissages réalisés, des impacts qu'ils ont 

produits ou des difficultés éprouvées lors du transfert. S'inspirant du 

codéveloppement, cette pratique aurait aussi une influence positive sur le 

sentiment d 'efficacité personnelle ainsi que sur l'utilité perçue de la 

formation; 

• la pratique autonome constitue la dernière étape du processus 

d'intériorisation préconisé par Roussel (2007). Le formateur doit alors aider 

l'apprenant à recontextualiser ses apprentissages sur le lieu de travail. 

L'apprenant doit parvenir à s'approprier pleinement la gestion de son 

processus de transfert (début de l'autonomisation). Pour y arriver, il importe 

que celui-ci puisse entrevoir des pistes de développement futures quant à son 

projet professionnel de manière à augmenter les probabilités de transfert dans 

de nouveaux contextes. 
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L'évaluation 

L'évaluation peut enfin être liée au milieu de travail. Au cours de cette étape (souvent 

associée à la fin du processus), le supérieur est appelé à jouer un rôle déterminant. 

C'est que celui-ci est particulièrement bien positionné pour encourager l' apprenant à 

concrétiser le transfert de ses apprentissages, attester de sa progression et voir au 

suivi des impacts produits21
. En reconnaissant que les expériences de transfert ne 

s' avèrent pas toujours fructueuses, le supérieur . soucieux de favoriser les 

apprentissages et la réussite de ses employés peut considérer les pistes d'action 

suivantes (Roussel, 2011) : 

• valoriser l'apprentissage pour diminuer la peur de l' échec. Les erreurs étant 

source d ' apprentissage, il est préférable de miser sur le potentiel 

d ' amélioration plutôt que sur la réussite immédiate. 

• favoriser la comparaison avec soi plutôt qu 'avec autrui , afin de ne pas nuire 

à la progression et à l' estime de soi. L ' apprenant doit être capable de se 

mesurer à lui-même et d ' évaluer sa propre performance. Cette stratégie de 

rétroaction aurait pour effet de favoriser l' autorégulation et le transfert. 

• faciliter la comparaison avec des modèles positifs auxquels l' apprenant 

peut s' identifier. Le modelage constitue ici une pratique à considérer pour 

favoriser 1' apprentissage et le transfert. 

De leur côté, Karsenti et Savoie-Zajc (20 11) établissent un lien entre 1' évaluation et la 

motivation de 1' individu. Ils affirment que les pratiques évaluatives auraient une 

valeur émancipatrice auprès des apprenants, en encourageant ceux-ci à s' autoévaluer. 

Elles contribueraient à augmenter 1 'utilité perçue de la formation et favoriseraient le 

transfert. 

2 1 Notons que des activités de suivi post-formation peuvent aussi être réalisées par le formateur. 
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2.3.2.3 Le milieu de travail 

Cette troisième et dernière catégorie de facteurs liés au milieu de travail , reconnue 

pour son rôle critique en phase post-formation (Colquitt et al. , 2000; Rouiller et 

Goldstein, 1993), semble la plus développée dans la littérature sur le transfert en 

contexte d 'entreprise (Devos et Dumay, 2006). En effet, différents facteurs liés au 

soutien perçu, aux possibilités de mise en pratique et au climat de travail en général 

peuvent empêcher l' employé d 'exercer ses nouvelles habiletés acquises en formation. 

Certains affirment que ces facteurs peuvent même influencer le transfert en phase 

pré-formation (Rivard et Lauzier, 2013 ; Holton et Baldwin, 2003 ; Baldwin et Ford, 

1988). 

Le soutien du supérieur 

Le soutien du supérieur envers son employé peut se manifester de diverses manières. 

Pour Devos et Dumay (2006), ce soutien s ' exprime à travers ses encouragements à 

transférer des apprentissages sur le lieu de travail , son intérêt pour la formation , sa 

volonté de voir émerger un plan de développement professionnel en rapport avec le 

transfert, son ouverture au dialogue relativement aux possibilités d'application des 

nouvelles compétences et aux obstacles éventuellement rencontrés. Noe (2008) 

distingue pour sa part six niveaux de soutien pouvant être offert par le supérieur : 

• niveau 1 : l'acceptation correspond à un niveau de soutien plutôt passif. Le 

supérieur ne fait qu ' autoriser son employé à suivre une formation; 

• niveau 2 : l'encouragement se manifeste lorsque le supérieur commence à 

considérer certains ajustements (horaire de travail , ressources financières) afin 

de faciliter la participation de son employé à la formation ; 
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• niveau 3 : la participation du supérieur à la formation constitue une occasion 

pour lui de clarifier les objectifs d ' apprentissage et de transfert pour 

finalement mieux anticiper tous les bénéfices qu ' il peut s' attendre à en retirer. 

• niveau 4 : le renforcement survient à la suite de la formation , lorsque le 

supérieur discute avec son employé des progrès réalisés et encourage le 

transfert, notamment par le biais de récompenses; 

• niveau 5 : la mise en pratique des compétences consiste à libérer du temps 

de travail de telle sorte que 1 'employé puisse progresser davantage et 

développer son autonomie. 

• niveau 6: l'enseignement correspond au niveau de soutien le plus élevé. Le 

supérieur prend alors en charge le développement des compétences de 

l' employé en assumant le rôle de formateur ou de coach. 

Cette hiérarchisation suggère en outre que les résultats en termes d' apprentissage et 

de transfert tendent à s' améliorer à mesure que le niveau de soutien du supérieur 

s' intensifie. Les travaux de Broad et Newstrom (1992) ont aussi confirmé que le 

supérieur immédiat de l' employé est l' acteur qui exerce la plus grande influence sur 

le transfert, que ce soit avant ou après la fonnation. Selon Roussel (2007), ce facteur 

constitue un important levier de transfert et doit être considéré en priorité. 

Le soutien des collègues 

Le soutien des collègues correspond au degré auquel ces derniers soutiennent 

1' employé formé dans ses expériences de transfert, 1' encouragent à le faire et font 

preuve de patience à son égard (Devos et Dumay, 2006). Ce facteur peut aussi 

prendre la forme d' un réseau de soutien qui, à la manière du codéveloppement, 

favorise le partage d' expériences entre pairs (Noe, 2008). Selon Facteau et al. (1995), 

le soutien des collègues exerce une influence plus directe sur le transfert, tandis que le 
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soutien du supérieur reste le plus souvent corrélé au transfert par le biais de la 

motivation à apprendre. Toutefois, lorsqu'un manque de soutien de la part du 

supérieur est perçu par l'employé au retour d'une formation, l'influence positive du 

soutien des pairs sur le transfert serait alors peu significative (Burke et Hutchins, 

2007). 

Les opportunités de mise en pratique 

Les opportunités de mise en pratique représentent le degré auquel l'employé se voit 

offrir des occasions d'exercer des tâches pour lesquelles il a été formé. Ford et al. 

(1992) ont observé que les employés d'une même organisation qui participent à une 

même formation n'obtiennent pas tous les 1nêmes opportunités de démontrer leurs 

apprentissages sur le lieu de· travail. D'après eux, ces occasions de mise en pratique 

seraient conditionnées par le contexte de travail et par divers facteurs individuels. 

Noe (2008) établit également un lien entre les opportunités de mise en pratique et 

certaines caractéristiques individuelles telles que la motivation de l'employé ou son 

sentiment d'efficacité personnelle, et aussi d'autres facteurs liés au milieu de travail 

comme le soutien du supérieur et des collègues. Ce facteur apparaît enfin comme un 

prérequis indispensable à la réussite du transfert. 

Les conditions de travail 

Pour l'employé nouvellement formé, le milieu de travail représente la plupart du 

temps une grande source d'imprévus. Bien que cette problématique soit encore peu 

documentée, les adaptations multiples devant être réalisées par l'employé de retour en 

poste au terme d'une formation influencent indéniablement le transfert attendu. Des 

travaux réalisés en ergonomie physique et cognitive permettent d'avancer qu'il existe 

bien un décalage entre les attentes de formation et la réalité du travail (Denis, 20 16). 
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Or pour viser le transfert, les acteurs de la formation devraient toujours s' assurer que 

les conditions de succès liés à 1' organisation du travail et à la disponibilité des 

ressources sont présentes dans le milieu (Roussel, 2011). Ces conditions réfèrent par 

exemple à la charge de travail , à la définition des tâches, à la qualité de 1' équipement, 

aux outils disponibles ou encore à la santé et la sécurité des travailleurs. 

Le climat de transfert 

Le climat de transfert est défini par Rouiller et Goldstein (1993) comme le degré de 

favorabilité du milieu de travail envers le transfert. Celui-ci est établi sur la base d ' un 

ensemble d ' indices (buts organisationnels, nature des tâches, structure) et de 

conséquences (soutien social, rétroaction, renforcement) pouvant influencer 

positivement ou négativement le transfert des apprentissages sur le lieu de travail 

(Rouiller et Goldstein, 1993). Selon Schneider (1990), le climat représente la somme 

des interactions entre les pratiques d ' une organisation et les perceptions des membres 

de cette organisation. Le climat découlerait en quelque sorte d ' une confrontation, 

heureuse ou moins heureuse, entre les objectifs de l' organisation d ' une part et les 

caractéristiques individuelles d ' autre part. Ce facteur agirait aussi de manière 

indirecte en modérant la relation entre les facteurs individuels, les facteurs 

organisationnels et le transfert (Burke et Hutchins, 2007). 

Force est de constater que ces trois grandes catégories de facteurs que sont les 

caractéristiques individuelles, 1' approche pédagogique et le milieu de travail 

établissent ensemble un système d ' influence complexe. Elles influencent tant 

l' apprentissage à court terme, les comportements à moyen terme de même que les 

résultats à long terme. Elles peuvent également s' influencer entre elles. 
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2.3.3 Les facteurs influençant le transfert de la FRE 

Les facteurs pouvant influencer le transfert et 1 'efficacité des programmes· de FRE 

dans les entreprises certifiées ISO 14001 ont également fait l'objet de quelques 

études. Il est important de noter que les études empiriques sur le sujet sont rares. De 

plus, aucune d'entre elles ne fait référence aux modèles de transfert décrits plus haut. 

Cette section présente tout d'abord un résumé de trois contributions provenant d'un 

groupe de chercheurs brésiliens particulièrement actif dans le champ de la FRE. Les 

facteurs identifiés par ces chercheurs seront ensuite combinés à ceux des trois grandes 

catégories vues précédemment, afin de nous donner une meilleure vue d'ensemble de 

1' état de la recherche sur le sujet. 

Suite à une recension des écrits sur le thème de la FRE, des chercheurs de 1 'université 

de Sao Paulo (Jabbour et al., 201 0), ont identifié un important vide conceptuel qu'ils 

expliquent par 1 'absence de références théoriques relatives aux meilleures pratiques 

de FRE et au lien entretenu entre la FRE et les résultats organisationnels. Afin de 

combler cette lacune, ils proposent un premier modèle conceptuel composé de 

quelques facteurs, non testés empiriquement, susceptibles d'améliorer l'efficacité et 

l'efficience de la FRE. Ces facteurs sont notamment : 

• la présence d'un comité de formation; 

• la qualité et la pertinence de la formation 

• l'analyse des besoins de formation; 

• l'engagement de tous les employés; 

• l'évaluation et l'amélioration en continu. 

Une autre étude menée par Teixeira et al. (20 12) visait à expliquer la relation entre la 

FRE et la performance environnementale de 9 entreprises certifiées ISO 14001. Dans 
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cette étude exploratoire de nature qualitative, les auteurs mettent à l'épreuve leur 

modèle (figure 2.2) composé en amont de trois facteurs organisationnels qui tendent à 

convertir les efforts de PRE en une amélioration de la performance, soit la culture 

organisationnelle et le travail d'équipe , le soutien de la haute direction et les 

pratiques de gestion vertes . 

-~~---------------" 1 \ 

f : 

1 
l Performance ! 
!. i!n·dronnementale l 
1 j 

' . 1 1 \, _______ T _______ .. 
Culture Soutien de la 

praççssus 

Figure 2.2 : Modèle illustrant la relation entre la FRE et la performance 
environnementale26 (traduit et adapté de Teixeira et al. , 2012) 

Leur modèle comprend aussi quatre autres facteurs susceptibles d'interagir avec la 

PRE, soit: 

26 Bien qu ' incomplet, ce modèle semble cohérent avec les modèles de transfert décrits plus haut, 
puisqu ' il prend en considération les phases d ' intervention avant et après la formation. 
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• l'intégrité du processus : le processus d ' ingénierie de la formation intègre les 

quatre étapes recommandées par la norme ISO 1001527 (analyse des besoins, 

conception, implantation et évaluation); 

• la pertinence du contenu : le contenu abordé par la FRE présente des 

thématiques environnementales pertinentes et diversifiées; 

• la logistique de formation : 1' organisation (offre de formation, planification 

et sui vi, statistiques de formation , etc.) est rigoureuse; 

• les pratiques novatrices :. l'entreprise adopte des pratiques de FRE 

novatrices. 

L ' étude confirme que les entreprises les plus perfotmantes sont d ' abord celles où l' on 

retrouve une culture organisationnelle favorable à la gestion environnementale, un 

soutien fort de la haute direction, des équipes de travail dédiées à l' environnement et 

des pratiques de gestion vertes. En ce qui concerne les facteurs se rapportant plus 

directement à la formation, le constat le plus important et lié à 1 ' intégrité du processus 

d'ingénierie de la formation. Les auteurs constatent en effet une coévolution entre le 

niveau de performance des entreprises et leur niveau d ' intégration des quatre étapes 

du processus d'ingénierie de la formation. Ainsi, l'intégrité du processus d'ingénierie 

de la formation semble influencer positivement la performance environnementale des 

entreprises sondées. En général, la FRE tend à être influencée par l'ensemble des 

facteurs présents dans le modèle. La FRE influence à son tour la performance 

environnementale des entreprises, et ce particulièrement lorsque 1' on retrouve une 

culture organisationnelle favorable, un soutien fort de la haute direction, des équipes 

de travail dédiées à 1 ' environnement et des pratiques de gestion vertes. 

27 Les auteurs identifient ces quatre étapes dans la norme ISO 10015 (200 1 ). Cette norme ISO vise à 
améliorer la qualité des services de formation et à faciliter leur comparaison à l ' échelle mondiale. 
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Dans une nouvelle étude, Jabbour (2013a) tente cette fois de démontrer l'impact de la 

FRE sur la performance environnementale de 95 entreprises brésiliennes certifiées 

ISO 14001, en mesurant par questionnaire un ensemble de facteurs modérateurs 

(variables indépendantes) qu ' il associe aux quatre étapes du processus d' ingénierie de 

la formation. Ces facteurs sont les suivants : 

• l'analyse des besoins : l' analyse des besoins est exhaustive; 

• les rôles et responsabilités : les rôles et les responsabilités des acteurs sont 

clairement définis; 

• la pertinence du contenu : le contenu de formation est pertinent et relié aux 

activités d~ 1 'entreprise; 

• l'environnement de formation :l ' environnement de formation est adéquat; 

• l'égalité d'accès : les employés de tous les niveaux hiérarchiques ont accès à 

la formation; 

• la satisfaction : les employés sont satisfaits de la formation offerte; 

• les opportunités de mise en pratique : les employés ont l' opportunité de 

mettre en pratique ce qu ' ils ont appris en formation; 

• l'évaluation : la performance des employés est évaluée suite à la formation. 

Les résultats de l' étude ont permis d'établir la validité du modèle élaboré par l'auteur. 

Toutes les relations proposées se sont avérées positives et significatives. Les facteurs 

les plus significatifs sont, dans cet ordre, la pertinence du contenu, l 'analyse des 

besoins et les opportunités de mise en pratique. Le facteur le moins significatif est 

l 'environnement de formation. Enfin, l' auteur reconnaît que d'autres facteurs 

individuels ou organisationnels peuvent aussi entrer dans 1' équation et souligne 

l' importance de poursuivre la recherche sur le sujet. 



44 

Le tableau 2.2 ci-dessous propose une synthèse des facteurs recensés dans ces trois 

études, combinée à ceux présentés dans la section précédente. 

Tableau 2.2 

Synthèse des facteurs influençant le transfert de la FRE, par catégorie30 

Facteurs par catégorie 

Caractéristiques individuelles 

Habiletés cognitives 

Implication au travail 

Motivation 

Sentiment d' efficacité personnelle 
Utilité perçue 

Approche pédagogique 

Analyse des besoins 

Conception 

Implantation 

Évaluation 

Comité de formation* 

Logistique de formation * 

Satisfaction *31 

Égalité d'accès* 

Milieu de travail 

Soutien de la haute direction* 

Soutien du supérieur 

Soutien des collègues 

Opportunités de mise en pratique 

Conditions de travail 

Climat de transfert 

Pratiques de gestion vertes* 

Lien avec la FRE 
établi 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

.,/ 

Lien avec la FRE 
à clarifier 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

30 Les facteurs suivis d 'un astérisque ont été seulement identifiés dans les études sur la FRE. . 
31 Dans le modèle d 'évaluation de la formation de Kirkpatrick, la satisfaction est considérée comme le 
premier niveau d'effet. Ce facteur peut aussi s ' avérer intéressant à analyser lorsqu ' il est mis en relation 
avec d 'autres facteurs liés au transfert. Cet aspect sera abordé au prochain point. 
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Bien que plusieurs facteurs liés à la PRE n ' apparaissent pas dans les modèles de 

transfert décrits plus haut, d ' autres semblent mieux s'y intégrer. Par exemple, il est 

possible d ' identifier des similarités entre le facteur pratiques novatrices et celui de 

conception, entre les facteurs rôles et responsabilités et environnement de formation à 

celui de logistique de formation , ou encore entre le facteur culture organisationnelle 

et travail d'équipe et celui de climat de transfert. Certains facteurs paraissent aussi 

plus difficiles à catégoriser, tel que égalité d'accès , situé probablement à mi-chemin 

entre deux catégories (approche pédagogique et milieu de travail). Pour terminer, une 

liste des facteurs pour lesquels des liens avec la FRE restent à clarifier est également 

présentée. 

2.4 Le processus d ' évaluation de la formation 

Comme il a été fait précédemment pour introduire la section portant sur le processus 

de transfert des apprentissages, cette section débute en situant le processus 

d ' évaluation dans le cadre conceptuel schématisé au début du présent chapitre (figure 

2.1 ). Ceci amènera à distinguer différents modèles pouvant être considérés pour 

évaluer la formation en contexte d 'entreprise, soit les modèles centrés sur les effets 

ou extrants de la fonnation, ceux relatifs au processus de formation et enfin les 

modèles d 'évaluation de programme qui prennent en compte à la fois les variables 

internes et externes au processus. En conclusion, cette section présente deux grandes 

approches théoriques reconnues en évaluation de programme et sur lesquelles peut 

s ' appuyer la présente démarche. 

Par tradition, l' évaluation est souvent perçue com1ne la dernière étape du processus 

d ' ingénierie de la formation. Encore trop fréquemment d ' ailleurs, on se cantonne à 

distribuer un questionnaire de satisfaction en fin de processus. Or selon plusieurs 
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auteurs dont Pattiez (2013), l'évaluation ne devrait pas être considérée de cette 

manière. Pattiez explique qu ' il est d ' abord essentiel d ' identifier ce qui doit être 

évalué, et ce dès l'analyse de besoin. Le processus d'évaluation commencerait ainsi 

dès en amont de la formation et interviendrait ensuite tout au long de la démarche. En 

effet, selon l' auteur, il est possible d 'utiliser l 'évaluation comme dispositif de 

pilotage du transfert, permettant d 'envisager des actions correctives au fur et à 

mesure: 

L ' évaluation ne doit pas se limiter à sa fonction de bilan, mais doit aussi 
servir comme outil de pilotage, permettant de procéder à des mesures 
régulières et échelonnées dans le temps afin d ' être alerté en cas de non­
atteinte des objectifs de formation (p. 79). 

Parce que la réussite de l' évaluation dépend généralement d ' informations qu ' il faut 

recueillir tout au long de la démarche, le processus d ' évaluation devrait toujours se 

dérouler en parallèle au processus de formation. Par conséquent, plusieurs auteurs 

sont d'avis que l' évaluation doit s' intégrer à l' ensemble du système de formation 

(Dunberry et Péchard, 2007; Gustafson et Branch, 2007; Charlier et Henri, 2004; 

Nadeau, 1 988). Ceci explique d 'ailleurs pourquoi il convient d ' exclure l' étape 

d 'évaluation du seul processus d ' ingénierie de la formation de sorte qu ' elle puisse 

être considérée comme un processus à part entière. 

2.4.1 Les modèles d ' évaluation de la formation 

Kraiger, Ford, et Salas (1993) ont souligné cette ambiguïté entourant l' expression 

« évaluation de la formation . ». En fait, selon Dunberry et Péchard (2007), 

l' évaluation de la formation peut se rapporter: 
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• aux effets de la formation (training effectiveness ou efficacité de la 

formation) , c' est-à-dire à ses impacts sur les apprentissages, les 

comportements ou les résultats de 1' entreprise; ou 

• au processus de formation (training efficiency ou efficience de la formation) , 

c' est-à-dire comment la formation a été conçue et donnée. 

L 'évaluation des effets de la formation 

Il existe de nombreux modèles d' évaluation des effets de la formation. Le plus 

populaire reste sans contredit le modèle à quatre niveaux de Kirkpatrick, dont la 

première ébauche date de 1959. Selon Kirkpatrick, ces quatre niveaux sont 

complémentaires et traduisent 1' impact de la formation : 1) sur les réactions 

(satisfaction) des participants, 2) sur les apprentissages réalisés, 3) sur les 

comportements (transfert) survenus en milieu de travail, et 4) sur les résultats 

organisationnels (productivité accrue, satisfaction de la clientèle, réduction des coûts, 

amélioration du chiffre d'affaires et des bénéfices). L ' auteur insiste sur le lien causal 

entre chaque niveau : ainsi, il n'y aurait pas d ' impact au niveau 4 en l' absence 

d ' impact aux niveaux précédents. Ceux-ci sont d' ailleurs depuis longtemps 

considérés comme des déterminants importants de l' efficacité du système de 

formation (Pottiez, 2013 ; Devos et Dumay, 2006). Il importe de souligner que le 

modèle de Kirkpatrick est à l' origine de tous les écrits portant sur l' évaluation de la 

formation en entreprise (Gasselin, 2005), notamment parce que les niveaux d 'effets 

qu ' il propose correspondent exactement aux attentesdes entreprises à court, moyen et 

long terme. 
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En dépit des critiques dont il fait l'objet, ce modèle d ' évaluation de la formation 

continue toujours de s' imposer, et ce tant du côté des praticiens que dans la littérature 

scientifique 32 (Dunberry et Péchard, 2007; Bouteiller et Cossette, 2007, Devos et 

Dumay, 2006). Or pour Champagne et Denis (1992), ce type d 'évaluation qui se 

limite à mesurer les effets ou l' impact des interventions s' appuie en définitive sur le 

modèle de la boîte noire, où l'intervention est traitée comme une variable 

dichotomique (absence ou présence de l'intervention). Dans le modèle de la boîte 

noire, on postule que l'intervention présente peu ou pas de variations lors de sa mise 

en œuvre et qu'elle ne subit aucune influence de son environnement. Or il semble 

bien gu ' en entreprise, la formation soit encore trop souvent abordée comme une boîte 

noire (Bouteiller et Cossette, 2007). 

L 'évaluation du processus de formation 

Dunberry et Péchard (2007) recommandent pour leur part de ne pas se limiter aux 

modèles traditionnels d'évaluation trop centrés sur les effets : 

Il ne s'agit plus d'évaluer selon des critères prédéterminés (satisfaction, 
apprentissages, comportements et résultats) qui correspondent surtout aux 
préoccupations de l'organisation, mais bien d'accompagner l'organisation et 
ses acteurs dans leur réflexion sur leurs pratiques (p.42). 

L' évaluation du processus33 consiste alors à regarder à l' intérieur de la boîte noire 

pour comprendre ce qui se passe et comment cela peut en affecter les résultats 

32 De fait, une étude de l'American Society of Training and Development (ASTO) menée auprès de 
300 cadres montre que 67 % des entreprises qui conduisent des évaluations de programmes de 
formation de la main-d 'œuvre utilisent le modèle de Kirkpatrick (Gosselin, 2005). 
33 Le processus peut être défini comme 1 'ensemble des dynamiques internes d'un programme, d'une 
intervention ou d'un groupe d'activités qui permettent l'atteinte des objectifs visés (Baril , 201 0). 
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(Saunders, Evans et Joshi, 2005). Ce type d'évaluation porte donc sur l'efficience de 

la formation et renvoie du coup à une logique plus transversale (Bouteiller et 

Cassette, 2007). Le modèle CIPP (pour Context, Input, Process, Product) de 

Stufflebeam et al. ( 1971) entre dans la catégorie des modèles centrés sur 1' évaluation 

du processus. D'ailleurs, une des particularités des modèles tel que le CIPP est qu'ils 

ne considèrent pas la réaction ou satisfaction comme un effet, à 1' exemple du modèle 

de Kirkpatrick, mais bien comme un indicateur de 1 'efficience du processus 

(Dunberry et Péchard, 2007; Bouteiller et Cassette, 2007). En fait, l'évaluation des 

réactions constituerait plutôt un moyen de comprendre ce qui s'est passé lors d ' une 

formation et d'apprécier la qualité de l' intervention. Ainsi, les réactions font partie 

intégrante du processus de formation, et c'est pourquoi le premier niveau du modèle 

de Kirkpatrick est exclu des extrants du système dans le cadre conceptuel schématisé 

au début du présent chapitre (figure 2.1). 

Comme le soulignent Dunberry et Péchard, le recours aux modèles tels que le CIPP 

permet de décloisonner 1 'évaluation des seuls effets ou produits, pour en arriver à 

prendre en compte de façon plus explicite les différentes étapes du processus de 

formation. Ils aident ainsi à mieux comprendre pourquoi les effets d'une formation 

sont bons ou mauvais. Toutefois, une limite de ces modèles est qu ' ils ne 

reconnaissent généralement qu'une seule catégorie de facteurs d'influence dits 

« internes » au processus, tels que le choix des objectifs, les ressources mobilisées, la 

stratégie pédagogique et le déroulement de la formation (Chochard, 20 12). D 'autres 

modèles d 'évaluation doivent donc être considérés afin de prendre en compte les 

facteurs dits « externes » au processus, tels que les caractéristiques individuelles et le 

milieu de travail. 
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2.4.2 L'évaluation de programme 

L'évaluation de la formation en entreprise se situe vraisemblablement à 1' orée d'un 

domaine beaucoup plus vaste qui est celui de l'évaluation de programme. En effet, 

selon plusieurs auteurs, les modèles d'évaluation de programme peuvent très bien 

s'appliquer à une vaste gamme d'intervention (Chen, 2015; Hurteau et al., 20 12; 

Brousselle et al., 2009), dont la formation en entreprise (Dunberry et Péchard, 2007). 

Les pratiques d'évaluation de programme sont d ' ailleurs plus répandues et 

généralement mieux documentées, et ce particulièrement dans les milieux 

·institutionnels (éducation, santé et services sociaux, économie sociale, etc.). 

Selon Chen (2005; 20 15), évaluer un programme consiste à appliquer une démarche 

évaluative fondée sur des techniques de production de nouvelles connaissances en 

vue d'apprécier et d ' améliorer la conception, la mt se en œuvre, 1' efficacité et 

l'efficience du programme. Un programme est un système qui doit pouvoir 

transformer efficacement des intrants en extrants et en impacts souhaités (à court, 

moyen et long terme), et ce, en composant continuellement avec un environnement 

changeant, afin d ' obtenir les ressources et l' appui nécessaire à son fonctionnement et 

à sa survie (Lamari, 20 12). Les modèles d'évaluation de programme (figure 2.3) 

paraissent les plus utiles à la présente démarche puisqu'ils prennent en compte à la 

fois les variables d'influence internes et externes au processus à l'étude. Ceux-ci 

représentent un système ouvert composé de cinq parties : 

• les intrants , qui correspondent aux ressources nécessaires au fonctionnement 

du programme, telles que le financement, la technologie, l'équipement, le 

personnel, les clients (bénéficiaires); 
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• le processus, ou « transformation », qui commence par la mtse en œuvre 

d'tine intervention planifiée, au cours de laquelle des intervenants dispensent 

des servïces aux clients; 

• les extrants, qui rendent compte du degré de transformation atteint. Ils 

permettent d ' apprécier le niveau d ' atteinte des objectifs du programme et 

justifient son existence; 

• l'environnement, c ' est-à-dire tous les facteurs d ' influence externes au 

programme35 susceptibles d'influencer positivement ou négativement la mise 

en œuvre de celui-ci; 

• la rétroaction , soit le résultat de l'évaluation du fonctionnement du système, 

tel que communiqué aux parties prenantes. Selon Chen (20 15), un système 

privé de rétroaction est appelé à se détériorer et éventuellement mourir. 

Environnement 

1 

~- ------- - ---- - ------- --- --- -- -- -
Rétroaction 

Figure 2.3: Un programme, un système (Chen, 2015) 

35 Notons que la présente démarche d ' évaluation de la formation en entreprise tient compte du 
caractère systémique et multidimensionnel du transfert des apprentissages, tel que modélisé à la figure 
2.1 . Dans les modèles d 'évaluation de programme, les facteurs de transfert liés aux caractéristiques 
individuelles et au milieu de travail peuvent être mis en relation avec l' environnement du programme, 
soit celui del ' entreprise. 



52 

Par ailleurs , les écrits sur 1 ' évaluation de programme recensés dans le cadre de ce 

mémoire ont permis de découvrir un champ disciplinaire particulièrement vaste et 

complexe. Pour conclure cette section portant sur le processus d ' évaluation, deux 

grandes approches théoriques issues du champ de l'évaluation de programme sont 

présentées, soit 1 ' approche centrée sur la théorie, popularisée par Chen (1990; 2005; 

2015) et l' approche centrée sur l' utilisation, mise de l' avant par Patton (2008; 2012). 

Sans prétendre en faire une application rigoureuse, il sera retenu de ces théories 

quelques principes qui guideront la présente démarche. 

2.4.2.1 L' approche centrée sur la théorie (theory based evaluation) 

Une des principales théories en évaluation est que le processus évaluatif doit être 

guidé par un cadre conceptuel appelé théorie du programme (Chen, 20 15). La théorie 

du programme représente un ensemble d ' hypothèses explicites et implicites qui sous­

tendent son fonctionnement et ses effets appréhendés. Elle constitue en quelque sorte 

une théorie du changement (Daigneault, 2011 ). L'évaluation centrée sur la théorie 

revient ainsi à soumettre ces hypothèses à l'épreuve des faits (Ridde et Dagenais, 

2009). Or dans les faits , la théorie des programmes évalués de même que la 

description de leur implantation ne retiennent que très rarement l' attention des 

chercheurs (Durlak et DuPre, 2008; Berthelette et al. , 2006; Saunders, Evans et Joshi, 

2005). Pour Berthelette et al. (2006), ces omissions ne sont pas sans conséquence. 

D' une part, en l'absence de description du programme, l' intervention ne peut pas être 

reproduite dans d ' autres milieux. D 'autre part, la possibilité d ' identifier des pistes 

d' amélioration ou même d 'évaluer l' efficacité de l' intervention se trouve 

compromise. En outre, les résultats de telles évaluations ne permettent pas 

d' expliquer pourquoi ni comment un programme produit ou non les effets attendus. 
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Dans cet ordre d ' idées, plusieurs auteurs estiment important de bien documenter les 

caractéristiques de l'implantation afin que les effets puissent être interprétés à la 

lumière de l' intervention véritablement reçue par les participants (Bérubé et al. , 2013 ; 

Brousselle et al. , 2009; Berthelette et al., 2006; Lanctôt et Chouinard, 2006; Joly et 

al. , 2005 ; Champagne et Denis, 1992). L' analyse de l' implantation consiste à étudier 

les relations entre une intervention et son contexte au moment de sa mise en œuvre. 

Elle est une analyse critique du mode de fonctionnement d ' un programme, une 

analyse d ' écart entre ce qui est théoriquement souhaité et ce qui est véritablement 

réalisé sur le terrain. Joly et al. (2005) soutiennent d' ailleurs que lorsqu ' un 

programme n' est pas implanté correctement, la validité interne de l' évaluation peut 

être menacée. L 'analyse de l' implantation permet alors non seulement de démontrer 

qu'un programme est efficace ou non, elle permet d'attribuer le succès ou l'échec au 

programme lui-même ou à son implantation. De plus, l'analyse de l' implantation 

permet d' accroître le potentiel de généralisation (validité externe) des résultats 

d'évaluation (Brousselle et al., 2009; Champagne et Denis, 1992). 

La notion de fidélité d ' implantation 38 correspond ams1 . au nt veau de respect 

qu'accordent les principaux acteurs du système (formateurs, apprenants) au 

programme élaboré par les concepteurs (Berthelette et al., 2006). L ' évaluation de la 

fidélité consiste à documenter et à suivre (monitoring) le niveau d ' opérationnalisation 

d' une intervention (Champagne et Denis, 1992). Par ailleurs, la fidélité 

d' implantation d'un programme serait elle-même conditionnée par un grand nombre 

de facteurs39
, dont : 

38 En évaluation de programme, la notion de fidélité d ' implantation a souvent pour synonymes 
l'adhésion, l' intégrité ou la qualité d' implantation (Joly et al. , 2005). 
39 Les écrits portant sur la variation de l' implantation proposent en substance des catégories de facteurs 
d' influence très similaires à celles que 1 'on associe au transfert des apprentissages . 
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• les facteurs liés aux intervenants (attitude des intervenants envers le 

programme, motivation, etc.); 

• les facteurs liés aux programmes et à leurs concepteurs (documentation du 

programme, formation et supervision des intervenants) ; 

• les facteurs liés aux organisations (soutien de la direction, culture de 

formation) (Lanctôt et Chouinard, 2006; Joly et al. , 2005). 

Selon Chen (20 15), chaque programme est unique dans sa nature et dans ses 

conditions de mise en œuvre. L ' évaluation centrée sur la théorie sous-tend qu ' une 

bonne connaissance du programme constitue la pierre angulaire. d'une évaluation 

efficace. Plusieurs modélisations peuvent être utilisées pour développer cette théorie. 

Le modèle d 'action de Chen (figure 2.4) fournit des bases pour évaluer l' implantation 

d 'un programme, tout en présentant les dimensions favorables et contraignantes à 

celle-ci (Brousselle et al., 2009). Celui-ci comprend six composantes à savoir : 

l' organisation, les personnes qui implantent, le protocole d ' intervention, la population 

visée, les partenaires ainsi que le contexte organisationnel. Les flèches entre les 

composantes du modèle illustrent les dynamiques en opération. L ' évaluation peut 

porter sur quelques-unes ou sur toutes ces composantes. 
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Figure 2.4: La théorie du programme de Chen (2015): le modèle d'action 
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Pour Champagne et Denis (1992), la compréhension des déterminants de la variation 

observée sur le plan de 1' implantation constitue « un préalable logique à l'atteinte 

d'une plus grande efficacité » (p. 152). 

En se fondant sur la théorie du programme, les évaluateurs conçoivent une évaluation 

qui examine systématiquement la façon dont la théorie fonctionne dans le monde réel. 

Ce faisant, ils s'assurent que l'évaluation porte sur des questions qui intéressent 

vraiment les parties prenantes. Il s'agit d'une approche d'évaluation intégrée qui peut 

servir tant à l'amélioration des programmes qu ' à la reddition de compte. 

2.4.2.2 L 'approche centrée sur l' utilisation (utilization-focused evaluation) 

Une autre grande théorie en évaluation de programme est l'approche centrée sur 

l'utilisation de Patton (2012, 2008). Cette approche s'appuie sur la prémisse que la 

valeur d'une évaluation doit être jugée sur son utilité et sur l'utilisation effective des 

résultats. En effet, selon Patton et LaBossière (2009), « l'utilité d'une évaluation est 

trop importante pour n'être qu'espérée ou présumée; il est donc nécessaire de la 

prévoir et de la renforcer tout au long du processus évaluatif » (p. 143). Ces auteurs 

évoquent à cet égard les critiques les plus fréquentes associées à une mauvaise 

utilisation des résultats d'évaluation : 

• le rapport est en retard; 

• le rapport est trop volumineux; 

• le rapport ne pose pas les bonnes questions; 

• le rapport ne nous dit pas ce que nous voulions savoir; 

• le rapport est ennuyeux et difficile à comprendre. 
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De fait, Daigneault (2011) parle d'une tendance lourde en évaluation de programme: 

celle de 1 'attention accordée aux parties prenantes susceptibles de vouloir ou de 

pouvoir participer aux évaluations. Cette tendance aurait donné naissance à diverses 

approches qualifiées de participatives, de collaboratives ou de quatrième génération 

(Guba et Lincoln, 1989). Ainsi, les approches participatives sont apparues comme 

une solution à la problématique liée à la faible utilisation des résultats d'évaluation41 

(Hurteau et al. , 20 12; Fitzpatrick, Sand ers et Worthen, 2011 ). 

Dans les approches dites participatives, il importe dès le départ de déterminer qui 

seront les parties prenantes impliquées dans le processus d'évaluation. Ceci implique 

en outre de mettre en place un comité de pilotage (Daigneault, 20 11; Saunders, Evans 

et Joshi, 2005; Blouin, 2000). Le rôle d'un tel comité en évaluation de programme de 

formation apparaît déterminant. D'abord, 1' effort de collaboration entre 1' évaluateur 

et les metnbres du comité favorise un apprentissage mutuel. Pendant que 1' évaluateur 

met ses connaissances pratiques et théoriques au service de 1' organisation, les 

membres du comité utilisent leur vécu et leur savoir organisationnel. Cette 

« synergie » ainsi créée enrichit considérablement 1' interprétation des résultats en 

fonction de l' histoire de l' organisation et de son évolution. À terme, cette façon de 

faire permettrait d ' obtenir des solutions plus adaptées à la réalité de l'organisation 

(Blouin, 2000). 

D'autre part, selon Patton et LaBossière (2009), la participation des parties prenantes 

au processus d'évaluation : 

• favorise une compréhension partagée du programme; 

41 Selon Daigneault, les approches participatives tenteraient de répondre aux lacunes des évaluations 
plus « traditionnelles », reconnues pour leur tendance au managérialisme et pour leur incapacité à 
accepter la pluralité des valeurs. 
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• amène à ratsonner comme un évaluateur et à développer une pensée 

analytique; 

• augmente l'engagement et le sens d'appropriation; 

• encourage le dialogue entre les décideurs et les intervenants sur le terrain; 

• rehausse la crédibilité du programme; et 

• favorise l'apprentissage organisationnel. 

C'est ainsi que plus les parties prenantes s'impliquent tôt et activement dans le 

processus d'évaluation, plus elles seront susceptibles de s'approprier les conclusions 

et d ' appliquer les recommandations qui en découlent (Patton, 2012). En travaillant 

étroitement avec les parties prenantes tout au long du processus, l'évaluateur 

« pr~pare le terrain » pour un usage concret des résultats d'évaluation (Patton et 

LaBossière, 2009). 

En définitive, les approches participatives en évaluation permettent de réduire les 

biais et de produire de l'information utile et utilisée par le plus grand nombre, par une 

approche démocratique, transparente, juste et impartiale, qui reconnaît la pluralité des 

valeurs. L ' évaluateur a donc tout intérêt à tenir compte des opinions et des 

préoccupations des parties prenantes pour que la démarche d ' évaluation puisse être 

considérée comme crédible et équitable et les résultats acceptables et utilisables. 

Enfin, l' évaluation participative est considérée pour ce projet d ' étude, et ce dans le 

but d 'accroître les chances de réussite de 1' intervention et de favoriser la pertinence, 

l' appropriation et donc l ' utilisation de l' évaluation et de ses résultats. 
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2.5 Les objectifs spécifiques de recherche 

Cette recherche évaluative vise à mieux comprendre quels sont les facteurs 

d ' influence susceptibles d ' être impliqués dans le transfert des apprentissages suite à 

l' implantation d' une FRE dans une grande entreprise québécoise certifiée ISO 14001. 

Certains facteurs paraissent particulièrement intéressants à étudier. Tziner et al. 

(1991) recommande d 'étudier en priorité les variables qui suscitent de l'intérêt pour 

l' étude et qui correspondent également au contexte du terrain. La problématique 

présentée au premier chapitre amène à considérer en priorité les variables liées au 

processus de formation, et plus spécifiquement les caractéristiques liées à 1' étape 

d ' implantation, ou mise en œuvre de la formation. Peu de recherches évaluatives se 

sont intéressées à cette dimension, et encore moins dans un contexte de formation en 

entreprise. Compte tenu des particularités du milieu d ' intervention dans lequel se 

déroule 1' étude, il paraît judicieux d 'étudier les facteurs associés à la fidélité 

d ' implantation de l' approche pédagogique prescrite par la formation. 

Dans une perspective exploratoire, il est important de tenir compte de l' influence 

d 'un ensemble de variables touchant chacune des trois grandes catégories liées au 

processus de transfert des apprentissages dans un contexte de FRE. Les démarches 

exploratoires sont recommandées lorsqu'il s' agit de baliser une réalité à étudier ou 

encore pour déterminer le devis de recherche adéquat en vue de mener une étude de 

plus grande envergure (Trudel et al., 2007). 

Par conséquent, les objectifs spécifiques de recherche s' énoncent comme suit: 

1. Identifier les facteurs associés à la fidélité d ' implantation de la formation 

Exploitation d 'une ZRMDR; 
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2. Identifier d'autres facteurs liés aux caractéristiques individuelles des 

apprenants, à 1 'approche pédagogique et au milieu de travail susceptibles 

d'influencer le transfert des apprentissages de la FRE. 

2.6 Résumé du chapitre 

Ce chapitre a permis de détailler les trois composantes du cadre conceptuel de 

l'étude, soit le processus d'ingénierie de la forn1ation, le processus de transfert des 

-apprentissages et le-processus d'évaluation de la formation. Il ressort que ces trois 

grands processus forment un système complexe, dynamique et forcément ouvert. 

À la base de ce système se trouvent les trois premières étapes du processus 

d'ingénierie de la formation, soit l'analyse des besoins, la conception et 

l'implantation. Viennent ensuite se juxtaposer les trois catégories de facteurs 

-influençant le processus de transfert des apprentissages, soit les caractéristiques 

individuelles de l'apprenant, l'approche pédagogique et le milieu de travail. Enfin, le 

processus d'évaluation du système se déclinant en trois parties, soit les intrants 

(ressources issues du contexte), le processus de formation (transformation) 

caractérisé dans cette étude par les processus d'ingénierie et de transfert, et les 

extrants, soit les apprentissages (à court terme), les comportements (à moyen terme) 

et les résultats (à long terme). 

La présente étude poursuit deux objectifs : 1) identifier les facteurs associés à la 

fidélité d'implantation de la formation Exploitation d'une ZRMDR, et 2) identifier 

d'autres facteurs susceptibles d'influencer le transfert des apprentissages de la FRE. 

Pour atteindre ces objectifs, deux approches reconnues en évaluation de programme 
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sont mobilisées, soit l ' approche centrée sur la théorie et celle centrée sur l ' utilisation. 

Tandis que la première fournit des éléments pour évaluer 1' implantation, la deuxième 

vise à favoriser la participation de toutes les parties prenantes au processus évaluatif 

de manière à préparer le terrain pour un usage concret des résultats d ' évaluation. 



CHAPITRE III 

CADRE MÉTHODOLOGIQUE 

Ce troisième chapitre présente la méthodologie utilisée dans le cadre de cette étude. 
Pour commencer, le programme de FRE évalué ainsi que sa théorie sous-jacente sont 
décrits. La stratégie de recherche, le processus de sélection et de recrutement des 
participants, les instruments de collecte de données ainsi que le plan d' analyse des 
résultats sont ensuite présentées. Les considérations éthiques entourant ce projet sont 
finalement abordées. 

3.1 La description du programme 

La section qui suit décrit le fonctionnement du programme de formation Exploitation 

d 'une ZRMDR à l' étude. Les différentes composantes du processus sont d' abord 

détaillées, puis les effets appréhendés sont précisés. 

3 .1.1 Le processus de formation 

Tout d' abord, le processus de formation est documenté à l ' aide des composantes du 

modèle d 'action de Chen (20 15), soit l'organisation, les personnes qui implantent, la 

population visée, le protocole d ' intervention, le contexte organisationnel et les 

partenaires. 
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L 'organisation 

La présente étude se déroule au sein d ' une grande entreprise québécoise certifiée à la 

norme environnementale ISO 14001. Cette entreprise s' est dotée d'une fonction 

environnement qui assure la mise en œuvre du système de gestion environnementale 

(SGE) dans tous les territoires qu ' elle dessert. C' est aussi cette fonction qui est 

responsable du développement des compétences des employés en matière 

d ' environnement. Notons que les exigences fixées par le SGE de l' entreprise sont 

déterminantes dans la définition des besoins de formation. Un plan annuel de 

formation est ainsi négocié en partenariat avec les responsables hiérarchiques des 

différentes unités d'affaire, tandis qu ' une équipe à l'interne réalise l'ingé~ierie de 

formation proprement dite, soit 1' analyse des besoins, la conception, 1' encadrement et 

le suivi des programmes de FRE. L'implantation est pour sa part confiée aux 

conseillers en environnement de l' entreprise. Ces derniers sont sélectionnés à titre de 

formateurs occasionnels, selon leur capacité à desservir les différentes régions du 

Québec. 

Bien que la responsabilité du maintien de la conformité des ZRMDR soit partagée 

entre toutes les unités d'affaires, une seule unité est responsable de la gouvernance en 

matière de gestion des MDR dans 1' entreprise. Cette unité négocie les ententes avec 

les fournisseurs pour l'achat du matériel nécessaire à l' aménagement des zones, 

rédige les encadrements internes et effectue la vigie scientifique et réglementaire. 

Les p ersonnes qui implantent 

Les conseillers en environnement (formateurs) responsables de l' implantation du 

programme Exploitation d 'une ZRMDR dans l' entreprise relèvent de différentes 

unités d ' affaires dispersées dans toutes les régions du Québec. Ce sont autant 
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d 'hommes que de femmes dont l'âge varie habituellement entre 30 et 50 ans, et qui 

possèdent généralement une scolarité de maîtrise dans le domaine des sciences de 

l' environnement (biologie, chimie, foresterie , aménagement du territoire, etc.). Ils 

occupent un poste à temps plein et diffusent occasionnellement de la formation aux 

nouveaux employés de leur territoire respectif. Par ailleurs, certains d ' entre eux 

peuvent avoir de nombreuses années d ' ancienneté dans l' entreprise. Le rôle des 

conseillers consiste avant tout à assurer le soutien à la conformité environnementale 

des opérations, dans tous les territoires desservis par l' entreprise. Ceux-ci bénéficient 

de formation continue à 1' interne (par exemple, la formation des formateurs) afin de 

demeurer aptes à intervenir en tant qu ' experts auprès des etnployés. Enfin, on estime 

à une soixantaine le nombre de conseillers pouvant être appelés à intervenir sur une 

base occasionnelle dans le cadre d ' une démarche de formation ou d ' accompagnement 

individualisé auprès des employés. 

La population visée 

Le programme à l' étude s' adresse à une population d 'environ 1000 employés 

syndiqués, essentiellement des hommes, mais aussi quelques femmes (soit dans une 

proportion de moins de 10 %), qui assurent l ' exploitation des ZRMDR dans 

l' entreprise. Il s ' agit d ' employés de métiers spécialisés pour la plupart, détenant 

généralement un diplôme d ' études professionnelles. Ceux-ci peuvent être jeunes ou 

moins jeunes et possèdent parfois une longue ancienneté dans l' entreprise. Ils sont 

souvent nouveaux en poste en raison d ' un processus de mobilité interne. Une centaine 

d'employés dispersés d' un bout à l' autre de l' entreprise sont formés chaque année à 

titre de responsables de zone. Ils sont désignés par leurs supérieurs hiérarchiques, 

selon un processus plus ou moins arbitraire. Bien qu ' il n'y ait officiellement qu ' un 

seul responsable par zone de récupération, un second employé « substitut » est 

également désigné afin de pouvoir prendre le relais en cas d ' absence du premier. 
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Le protocole d 'intervention 

L' approche pédagogique du programme repose sur un dispositif hybride divisé en 

trois parties : 

• une première partie, d ' une durée de 90 minutes, couvrant les connaissances 

déclaratives ; 

• une deuxième partie, d ' une durée de 2,5 heures, couvrant les connaissances 

procédurales; 

• une troisième partie, d ' une durée de 30 minutes, qui fait la synthèse de 

l' ensemble des connaissances acquises lors de la formation. 

D' une part, pour favoriser l' apprentissage des connaissances déclaratives (savoirs), 

une stratégie d 'autoformation en ligne est privilégiée. Les concepteurs estiment que 

les participants peuvent très bien s' approprier les notions théoriques de manière 

autonome, à l' aide de l' autoformation. La présence d ' un formateur n' est donc pas 

requise pour cette première partie. Les méthodes pédagogiques utilisées en 

autoformation sont principaletnent l'exposé (narration), la démonstration, l' étude de 

cas et les quiz interactifs. Tout le contenu est découpé en capsules de manière à 

pouvoir être réutilisé facilement, en tout temps et dans divers contextes (activités de 

suivi, développement continu, etc.). D 'autre part, pour favoriser l' apprentissage des 

connaissances procédurales (savoir-faire), l' approche privilégiée est 

1' accompagnement structuré. Cette deuxième partie doit nécessairement se dérouler 

en présence d' un formateur/acc01npagnateur. L' action s' opère alors directement sur 

le lieu de travail , c ' est-à-dire dans la zone de récupération. Pour chaque mise en 

situation proposée (une pour chaque bloc de contenu), le formateur utilise 

successivement trois des quatre pratiques pédagogiques provenant du modèle de 

transfert de Roussel (20 11), soit le modelage, la pratique guidée et la pratique 

coopérative. Le dernier élément du modèle de Roussel, soit la pratique autonome, 
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apparaît enfin dans la troisième partie du programme correspondant à la synthèse des 

connaissances. 

Afin que l' approche pédagogique produise les effets attendus, les éléments suivants y 

ont été intégrés : 

• la stratégie d ' autoformation en ligne, qui permet généralement un meilleur 

contrôle du processus d ' implantation et de la séquence d ' apprentissage. Les 

plateformes informatiques peuvent mémoriser les actions de l' apprenant, 

telles que le temps passé par unité d'apprentissage, le nombre de passages, la 

date du dernier passage ou l' état d ' avancement. · Elles assurent la gestion 

centralisée du parcours de formation de l' apprenant tout en facilitant le suivi 

de sa progression; 

• les études de cas, que 1' on retrouve dans 1' autoformation (première partie) et 

qui s ' inspirent de situations réelles. Cette méthode permet à l'apprenant de 

vivre une démarche de résolution de problème réel à travers chaque cas 

présenté. Elle influence ainsi favorablement son niveau de motivation de 

même que son sentiment d ' efficacité personnelle (Chamberland et al. , 2003). 

Utilisée en mode d 'accompagnement dans la zone de récupération (deuxième 

partie), cette méthode repose alors entièrement sur le principe des éléments 

identiques, ce qui facilite la rétention et le transfert rapproché des 

apprentissages (Rivard et Lauzier, 2013). De telles conditions de pratique 

constituent également un fort prédicteur de transfert; 

• le dispositif de fonnation hybride, qui permet la combinaison de plusieurs 

méthodes pédagogiques dans des environnements différents (en ligne, puis 

dans la zone de récupération) et qui correspond au principe de la variabilité 

des stimuli. L' utilisation de ce principe en formation aide l' apprenant à 

reconnaître les invariants (règles, principes) pouvant se présenter dans 

différents contextes, ce qui contribue au développement de son autonomie. La 
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multiplication des méthodes pédagogiques est d'ailleurs très stimulante pour 

1 'apprenant et contribue à augmenter les probabilités de transfert (Saks et 

Burke, 2014 ); 

• l'approche d ' accompagnement structuré privilégiée pour l'acquisition des 

connaissances procédurale (deuxième et troisième partie), inspirée du modèle 

de transfert de Roussel (20 Il). Ce modèle vise le développement d'habiletés 

métacognitives nécessaires à la réussite du transfert éloigné des 

apprentissages. Il comporte quatre pratiques pedagogiques reconnues pour 

leur potentiel à influencer favorablement le transfert : le modelage, la pratique 

guidée, la pratique coopérative et la pratique autonome. Selon Roussel, 

l'utilisation successive et intégrale de ces quatre pratiques constitue un gage 

de succès du transfert. Cette approche est d'ailleurs particulièrement adaptée à 

la clientèle rejointe composée essentiellement d'ouvriers spécialisés. Cela est 

d'autant plus vrai si l'on tient compte du faible nombre d'employés inscrits 

aux différentes sessions de formation : les pratiques pédagogiques proposées 

dans l'approche d'accompagnement structuré sont plus efficaces lorsqu'elles 

se déroulent en petit groupe de pairs (Chamberland et al., 2003). 

Tous les formateurs ont été invités à se familiariser avec le programme lors d'une 

formation préparatoire offerte par l'équipe de conception. Au cours de cette 

formation de trois heures, les formateurs ont reçu un guide d'accompagnement 

structuré (Annexe D) qui décrit en détail les 4 étapes de la démarche 

d'accompagnement inspirée du modèle de Roussel (modelage, pratique guidée, 

pratique coopérative, pratique autonome) et propose un déroulement-type allant de la 

préparation avant l'accompagnement jusqu'au suivi post-formation. Le guide inclut 

en outre la liste des notions à couvrir ainsi qu'un outil d'évaluation des 

apprentissages sous forme de grille de suivi. En complément à la formation 

préparatoire, une formation optionnelle d'un jour leur était également proposée. Cette 
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formation , offerte par un consultant externe, vise à développer 1 ' aptitude à transférer 

des connaissances techniques dans le cadre d ' une démarche d 'accompagnement 

individualisée en milieu de travail. On y enseigne les principes de l' approche 

structurée à l' aide d ' ateliers pratiques axés sur la communication efficace, les trucs du 

métier, etc. Selon les responsables du programme à l' interne, le taux de satisfaction à 

1' égard de cette formation optionnelle est très élevé. 

Le contexte organisationnel 

Rappelons que la mise à jour du programme de formation a été effectuée dans un 

contexte de changements réglementaires touchant la gestion des MDR. Or ces 

changements nécessitaient au même moment le réaménagement de 1' ensemble des 

ZRMDR de l' entreprise. Dans un contexte de gestion décentralisé, chaque unité 

d'affaires demeurait responsable de l' achat du matériel nécessaire à la mise en 

conformité des zones. Cette étape s'est donc déroulée à vitesse variable d 'un bout à 

l'autre de l'entreprise. Alors que certaines unités s ' apprêtaient à implanter la nouvelle 

formation, d 'autres entraient dans des épisodes de résistance au changement. En 

l' absence de consensus à l' égard des règles à suivre, la pertinence du nouveau 

programme de formation a été mainte fois remise en cause. Enfin, ce n ' est qu 'après 

plusieurs mois d ' ajustements et de négociations entre les unités que des conditions 

plus favorables à l' implantation du nouveau programme auront été obtenues. 

Cela dit, le fait de diffuser la formation directement sur le lieu de travail constitue un 

avantage indéniable pour les supérieurs hiérarchiques des différentes unités 

génératrices de MDR. En effet, des audits internes ont révélé que ceux-ci peuvent 

avoir des réticences à libérer leurs employés pour de la formation. Cette nouvelle 

façon de faire permet d ' accroître la disponibilité des employés en limitant 

significativement leurs besoins de déplacements. Les employés peuvent suivre 
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1 ' autoformation de manière autonome, à leur rythme et à même leur poste de travail, 

libérant ainsi les formateurs qui n ' ont plus à diffuser de formation en salle de classe 

tel que le prévoyait l' ancienne version du programme. De plus, les formateurs ont la 

possibilité d ' intégrer les nouvelles activités d ' accompagnement structuré à leurs 

tâches de soutien et de suivi environnemental prévues dans tous les territoires 

desservis par l'entreprise. 

Par ailleurs, un comité de pilotage du programme a été mis en place par l'équipe de 

conception afin de favoriser la réussite de l' implantation. Pour constituer le comité, 

les responsables hiérarchiques des différentes unités d'affaires ont été consultés. C'est 

ainsi que quatre formateurs ont été sélectionnés. Ces derniers étaient en quelque sorte 

considérés c01nme des «champions» puisqu'ils provenaient tous de l' unité 

responsable de la gouvernance en matière de gestion des MDR dans l'entreprise. En 

outre, la présence de ce comité a permis d'incorporer l' approche participative à la 

démarche45
. Il ne fut pas possible d ' impliquer davantage d ' acteurs compte tenu du 

contexte d'implantation particulièrement difficile dans certaines unités. Une première 

réunion de démarrage nommée « analyse préliminaire de la formation » fut planifiée 

avec le comité et l'équipe de conception. Cette réunion s' est bien déroulée et le 

groupe était très participatif. Par la suite, d ' autres rencontres ont eu lieu dans le cadre 

de l'étude afin de permettre au comité de suivre l'avancement de la démarche, valider 

les outils d'évaluation et enfin assurer autant que possible le bon déroulement de 

l'implantation du programme dans le milieu. 

45 Considérant les caractéristiques du milieu d ' intervention, la méthode d' évaluation participative dite 
habilitative (empowerment evaluation) de Fetterman (2000) fut sélectionnée. Cette méthode vise à 
accroître les chances de réussite d ' un programme en fournissant aux parties prenantes les outils leur 
permettant d'apprécier la planification, la mise en œuvre et l' évaluation du programme. Celle-ci est 
fortement recommandée pour l' amélioration des programmes dans la mesure où elle permet 
l' habilitation de la communauté touchée en matière d 'évaluation ainsi que l' institutionnalisation et 
l' intégration de la pratique évaluative à la gestion des affaires courantes. Une telle démarche doit 
nécessairement s'appuyer sur une « sincère tentative de compréhension d' un événement dans son 
contexte et selon plusieurs points de vue différents » (Daigneault, 2011, p.13 ). 
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Les partenaires 

Les principaux partenaires impliqués dans le processus d ' implantation du nouveau 

programme de formation sont les responsables hiérarchiques des différentes unités 

d ' affaires de l' entreprise. Ce sont eux qui encadrent le travail des conseillers en 

environnement et qui élaborent le plan annuel de formation. Or compte tenu des 

difficultés rattachées à la mise en confom1ité des ZRMDR, certains responsables ont 

pu se montrer réfractaires à l' implantation du programme. 

D ' autre part et dans une moindre mesure, l' entreprise partage avec le ~ilieu syndical 

un certain nombre d 'objectifs communs en matière d ' environnement, notamment 

celui d ' assurer un milieu de travail sain et sécuritaire pour tous les employés. Les 

différents programmes de développement des compétences offerts aux employés à cet 

égard sont donc habituellement encouragés par les partenaires syndicaux. 

3 .1.2 Les effets de la formation 

La compétence à développer par le programme de formation Exploitation d 'une 

ZRMDR est la capacité d ' identifier, de séparer, d 'emballer et d ' expédier les MDR 

générées dans le cadre de son travail. Plus spécifiquement, les employés doivent être 

en mesure d'assurer l' exploitation d ' une ZRMDR conformément aux exigences 

légales et aux encadrements internes. En s' inspirant du concept relatif à la dimension 

temporelle du transfert (Roussel, 2011; Holton et Baldwin, 2003) et des trois derniers 

niveaux du modèle de Kirkpatrick, il est possible de proposer une chaîne d ' effets 

attendus à court, n1oyen et long terme (tableau 3.1 ), soit les apprentissages (effets 

immédiats), les comportements (effets intermédiaires) et les résultats (effet ultime). 
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Tableau 3.1 

Effets du programme de formation Exploitation d 'une ZRMDR 

Effets immédiats 

Identifier 
les séquences 
d'activités 
(connaissance, 
compréhension) 

2 Réaliser 
les séquences 
d'activités 
(compréhension, 
application) 

Évaluer 
les séquences 

3 d'activités 
(application, analyse, 
synthèse, évaluation) 

Effets intermédiaires 

Distinguer le rôle et les responsabilités des 
intervenants 

Reconnaître une zone conforme 

Se familiariser avec les outils et aide-mémoire 

Définir les tâches du responsable de zone 

Assurer en tout temps le maintien de la 
conformité de la zone 

Gérer des contenants pleins 

Expédier des contenants pleins 

Inspecter la zone de récupération de MDR 

Effet ultime 

Assurer l' exploitation 
d'uneZRMDR 
conformément aux 
exigences légales et aux 
encadrements internes 

Les effets immédiats attendus n' ont pas été définis d ' emblée par les concepteurs du 

programme. Ainsi, la taxonomie de Bloom et al. (1969)46 est utilisée en référence ici 

pour illustrer les effets immédiats attendus dans le contexte de formation (situation 

source), soit 1' acquisition de connaissances, la compréhension, l' application, 

l' analyse, la synthèse et l' évaluation. L ' application des savoirs et des savoir-faire 

correspond aux effets intermédiaires attendus dans le contexte de travail (situation 

cible), alors que 1 'exploitation conforme de la ZRMDR constitue 1 ' effet ultime 

attendu en terme de changement. Cet effet ultime attendu demeure à 1' origine du 

besoin de formation. 

46 Rappelons que la taxonomie de Bloom s'articule autour de deux niveaux de complexité : le nive~u de 
base, qui correspond aux apprentissages concrets (connaître, comprendre, appliquer) et le niveau 
supérieur, qui correspond aux apprentissages abstraits (analyser, synthétiser, évaluer). 
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3.2 La stratégie de recherche 

La présente démarche d ' évaluation s ' inscrit dans un paradigme pragmatique. Il s' agit 

en effet de mettre en œuvre différentes techniques de collecte de données 

(questionnaires et entrevues de type semi-structuré) et d ' analyses (tests statistiques, 

analyse de contenu), afin de rendre la démarche la plus utile et la plus instructive 

possible. Alors que les méthodes quantitatives sont particulièrement utiles pour 

attester de l' efficacité d'une approche, les méthodes qualitatives aident àen expliquer 

les variations et à circonscrire le rôle des variables d'influence. En plus de faciliter la 

triangulation des données, le recours aux méthodes mixtes compense les biais propres 

à chacune d 'elles, ce qui accroît la validité et la fiabilité des résultats (Karsenti et 

Savoie-Zajc, 2011; Daigneault, 2011; Patton, 2002). Dans le cadre de cette étude, un 

devis mixte de type séquentiel est utilisé (Briand et Larivière, 2014). Enfin, une 

démarche d ' évaluation de programme souple, pragmatique et participative qui 

favorise la compréhension des mécanismes sous-jacents de l ' intervention et de 

l' influence du contexte est privilégiée. 

L' étude de cas est choisie comme devis de recherche. Selon Yin (1990), l' étude de 

cas peut être définie comme une enquête empirique qui examine un phénomène dans 

son contexte réel lorsque les frontières entre le phénomène et le contexte ne sont pas 

clairement évidentes et pour laquelle de multiples sources de données sont utilisées. Il 

s' agit d ' une méthode recommandée pour étudier des processus, lorsque le cas analysé 

peut difficilement être isolé de son contexte. Celle-ci « donne accès à une 

c01npréhension profonde des phénomènes, des processus qui les composent et des 

acteurs qui en sont les parties prenantes » (Gagnon, ·2005 , p.2). Les études de cas 

permettent de comprendre les dynamiques en présence dans des environnements 

spécifiques et offrent de ce fait une forte validité interne. D 'ailleurs, en évaluation de 
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programme, Hurteau et al. (20 12) conseillent fortement de recourir aux études de cas 

ainsi qu'à des méthodes qualitatives et itératives, qui offrent une certaine souplesse. 

3.3 Le processus de sélection et de recrutement des participants 

La présente étude est le fruit d 'une collaboration étroite entre la responsable de 

l' étude et l' équipe responsable des programmes de PRE dans l' entreprise. Consciente 

de la nécessité d'améliorer ses pratiques d'évaluation de la formation , cette équipe 

souhaitait tester différentes approches dans le cadre de projets pilotes. Les 

responsables hiérarchiques des différentes unités d'affaires de l' entreprise ont donc 

été rencontrés afin de sonder leur intérêt à participer au projet. Au terme du processus 

de consultation qui s ' est échelonné sur trois mois, il a été possible d'obtenir la 

collaboration de trois unités. C'est alors qu ' il a été convenu d' évaluer le programme 

de formation des employés responsables de zone, puisque la gestion des ZRMDR est 

une problén1atique cmnmune à ces trois unités. Par la suite, les responsables ont 

autorisé la responsable de 1' étude à établir un contact avec les formateurs de leur 

unité respective afin de leur parler du projet et sonder leur intérêt. Il importe de 

mentionner que tout le processus de sélection et de recrutement des participants est 

demeuré en tout temps sous la responsabilité exclusive de la responsable de 1' étude. 

Tous les participants ont signé le formulaire de consentement approuvé par le comité 

éthique de la recherche avec des êtres humains de l'Université du Québec à Montréal. 

Formateurs 

Pour être admissibles à 1' étude, les formateurs devaient avoir implanté le nouveau 

programme de formation et avoir reçu la formation préparatoire (habilitation) au 

moment du recrutement. Tous les formateurs admissibles ont donc été contactés une 
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première fois par messagerie électronique. Leur participation a par la suite été 

confirmée lors d ' une communication téléphonique, puis par la réception d ' une 

réponse favorable au formulaire de consentement. 

Employés formés et supérieurs immédiats 

Pour être admissibles à l' étude, les employés responsables de zone devaient avoir 

complété le nouveau programme de formation Exploitation d 'une ZRMDR qui 

comprend l' autoformation de 90 minutes suivie d ' une session d ' accompagnement 

structuré dans la zone. Ce sont les formateurs préalablement sélectionnés qui ont fait 

parvenir à la responsable de l' étude la liste des employés et des supérieurs immédiats 

pour chaque session de formation diffusée. Compte tenu du grand nombre de 

participants à solliciter d ' un bout à l ' autre de l' entreprise, un tableau de suivi a été 

développé afin de confirmer leur admissibilité à l ' étude et faciliter le recrutement. 

Les employés ont d ' abord été sollicités par le biais de leurs supérieurs immédiats lors 

d ' un premier contact établi par messagerie électronique. Ces derniers devaient 

accepter de leur libérer du temps de travail afin de répondre aux besoins de l' étude. Il 

aura d'ailleurs été possible de solliciter les supérieurs immédiats au même moment. 

La participation des employés et de leurs supérieurs immédiats a ensuite été 

confirmée lors d ' une communication téléphonique, puis par la réception d ' une 

réponse favorable au formulaire de consentement. 

Après avoir confirmé leur participation à 1' étude, les employés formés ont été invités 

à répondre à des questions d ' ordre sociodémographique. Ces questions visaient à 

obtenir des informations relatives au sexe, au métier exercé, à la région 

d ' appartenance, à l ' unité d ' affaires, au nombre d ' années d ' ancienneté · dans 

l' entreprise et au nombre d ' années d ' expérience comme responsable de zone MDR. 
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De la même manière, les informations suivantes ont été obtenues du côté des 

supérieurs immédiats de chaque groupe d 'employés formés : le sexe; la région 

d'appartenance et l' unité d ' affaires. 

3.4 Les instruments de collecte de données 

Cette section décrit les instruments de collecte de données utilisés dans le cadre de 

cette étude. Les instruments choisis sont présentés en fonction des deux objectifs de 

recherche, soit 1) identifier des facteurs associés à la fidélité d ' implantation de la 

formation , et 2) identifier d ' autres facteurs susceptibles d ' influencer le transfert des 

apprentissages de la FRE. 

3.4.1 Le questionnaire auto-administré (objectif 1) 

Pour atteindre le premier objectif de recherche, soit d ' identifier des facteurs associés 

à la fidélité d ' implantation de la formation, la méthode de l' enquête par questionnaire 

auto-administré est utilisée. Cette méthode quantitative a l' avantage de fournir des 

données rapides à analyser, des rapports concis et des interprétations relativement 

simples. De cette façon, les formateurs ayant implanté le nouveau programme ont été 

rejoints. Pour concevoir le questionnaire, deux instruments ont été utilisés : l' un 

développé par Berthelette et al. (2006, p.115-146) portant sur la fidélité 

d ' implantation d 'un programme de formation destiné au personnel des milieux 

hospitaliers, et 1' autre relatif aux quatre étapes du modèle de transfert de Roussel 

(2011 , p.109-111) . 
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L'outil de Berthelette et al. (2006) comprend plusieurs questions concernant la 

dispensation des services prescrits par le programme, permettant notamment de 

relever la nature des méthodes et du matériel pédagogique utilisés par le formateur 

pour chaque bloc de contenus dispensés. Cet outil permet également de recueillir des 

données relatives au contexte organisationnel et au profil du formateur susceptibles 

d'influencer l'implantation. La majorité des questions développées sont fermées et à 

choix multiple. Seules les questions référant à des dates ou à des nombres sont 

ouvertes. Plusieurs questions provenant de cet outil ont été reproduites et adaptées, y 

compris celles se rapportant au soutien du supérieur, à la motivation des participants 

et à l'utilité perçue par le formateur. Les informations colligées dans cette catégorie 

liée au contexte organisationnel permettront une triangulation avec les données 

provenant des entretiens qualitatifs correspondant au deuxième objectif (Annexes B 

etC). 

L'outil de Roussel (20 Il) a pour sa part été développé spécifiquement pour mesurer 

le degré de présence des pratiques pédagogiques devant être utilisées par le formateur 

en situation de formation. Ces pratiques sont liées aux quatre étapes du modèle de 

transfert vu au chapitre 2 (section 2.3.2.2), soit le modelage, la pratique guidée, la 

pratique coopérative et la pratique autonome. Le questionnaire comporte une échelle 

de mesure de type Likert en cinq points et doit permettre au formateur de rendre 

compte de sa perception quant à son degré d'utilisation des différentes pratiques 

pédagogiques. Pour les besoins de l'étude, quelques questions ont été éliminées, pour 

obtenir un total de 16 énoncés répartis en sections. Une question ouverte a également 

été ajoutée pour permettre au formateur de donner des explications ou des 

commentaires au besoin. 

Par ailleurs, pour optimiser la validité d'un tel instrument utilisé pour mesurer la 

fidélité d'implantation, Berthelette et al. (2006) recommandent de décrire la théorie 
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du programme, ce qui a été fait. Une première version du questionnaire a été soumise 

aux membres du comité de pilotage du programme afin qu' ils en valident le contenu. 

Les commentaires obtenus ont permis d'apporter certains ajustements relatifs au 

contenu des questions ainsi qu ' à leur ordre de présentation. Le logiciel en ligne 

SondageOnline a été utilisé pour mettre en forme la version définitive du 

questionnaire. Un lien donnant accès au questionnaire a été envoyé une seule fois , par 

messagerie électronique, à chacun des dix formateurs suite à l' implantation du 

programme dans leur unité respective. L ' envoi du lien par messagerie électronique a 

été effectué par la responsable de l' étude. Enfin, le temps nécessaire pour compléter 

le questionnaire a été estimé à vingt minutes. 

Description des variables étudiées dans le questionnaire 

Le questionnaire présenté à l'Annexe A contient les deux catégories de variables 

suivantes : 

1. Les caractéristiques de l' implantation (fidélité) : 

• La fréquence des sessions d 'accompagnement structuré dispensées; 

• La moyenne du temps consacré à la préparation des sessions; 

• La moyenne du temps consacré à l' implantation des sessions ; 

• L ' accessibilité du matériel requis lors des sessions; 

• Le matériel pédagogique utilisé par le formateur en fonction des cinq blocs de 

contenus dispensés (ségrégation et propreté, identification des contenants de 

récupération, procédure de gestion des contenants pleins, procédure 

d ' expédition, procédure d ' inspection de la zone) ; 

• Les pratiques pédagogiques utilisées par le formateur pour favoriser le 

transfert (modelage, pratique guidée, pratique coopérative, pratique 

autonome); 
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• Le temps consacré à la pratique dans la zone; 

• Les activités de suivi post-formation réalisées; 

• Le nombre de sessions prévues dans la prochaine année. 

2. Les facteurs pouvant être associés à la fidélité d ' implantation : 

a) Le contexte organisationnel 

• Le soutien du milieu (facilité de libération des formateurs, des employés et 

des supérieurs immédiats relativement aux activités de formation et de suivi , 

niveau de collaboration du supérieur immédiat du formateur, des employés et 

de leurs supéi-ieurs immédiats) ; 

• L ' utilité perçue par le formateur (impact des activités d ' accompagnement 

structuré sur les employés et de la formation d'habilitation reçue pour assumer 

son nouveau rôle d 'accompagnateur). 

b) Le profil des formateurs 

• Le genre; 

• L ' ancienneté dans l' entreprise; 

• L ' expérience comme formateur; 

• L ' expérience comme formateur MDR; 

• La formation et l' habilitation reçue. 

Le tableau 3.2 qui suit illustre les liens existant entre le premier objectif (soit 

d' identifier des facteurs associés à la fidélité d ' implantation de la formation) , les 

variables· retenues et 1' instrument de mesure développé (questionnaire auto­

administré). 
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Tableau 3.2 

Variables et unités de mesure relatifs à l' objectif 1 

Variables 

Caractéristiques de l'implantation 

Fréquence des sessions 
d ' accompagnement 

Temps consacré à la préparation des 
sessions d'accompagnement 

Temps consacré à l ' implantation des 
sessions d ' accompagnement 

Accès au matériel requis 

Pratiques pédagogiques utilisées pour 
favoriser le transfert 

Matériel pédagogique utilisé (blocs 1 à 5) 

Temps consacré à pratiquer dans la zone 

Activités de suivi réalisées 

Sessions d ' accompagnement prévues 

Numérotation 
des questions 

QI 

Q2 

Q3 

Q4 

Q5 à Q12 

Ql3 à Q20 

Q18 

Q19 

Q20 

Facteurs d ' influence liés au contexte organisationnel 

Soutien du milieu 
Q21 

(facilité de libération) 

Soutien du milieu 
(niveau de collaboration) 

Utilité perçue 
(impact des activités d ' accompagnement) 

Utilité perçue 
(habilitation au rôle d ' accompagnateur) 

Facteurs d ' influence liés au profil des formateurs 

Sexe 

Ancienneté dans l'entreprise 

Expérience comme formateur 

Expérience comme formateur MDR 

Formation sur l'accompagnement reçue 

Formation préparatoire/habilitation reçue 

Q22 

Q23 

Q24 

Q25 

Q26 

Q27 

Q28 

Q29 

Q30 

Échelles, valeurs et 
unités de mesure 

Rarement à très souvent 

Moins de 15 minutes à 
plus de 60 minutes 

Moins d ' une heure à 
plus de trois heures 

Oui ou non 

1 (très rarement) à 
5 (très souvent) 

Nombre d ' utilisations 

0 à 100% 

Oui ou non 

Nombre de sessions 

0 (n'a pas été libéré) à 
5 (très facile) 

0 (nul) à 
5 (très élevé) 

1 (pas du tout important) à 
5 (très important) 

1 (pas du tout adéquat) à 
5 (très adéquat) 

Homme ou femme 

Nombre d'années 

Nombre d ' années 

Nombre d ' années 

Oui ou non 

Mois/année 
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3.4.2 L'entretien semi-structuré (objectif2) 

En ce qui concerne le deuxième objectif de recherche, soit d ' identifier d'autres 

facteurs susceptibles d' influencer le transfert des apprentissages de la FRE, l' entretien 

qualitatif de type semi-structuré a été utilisé. Plusieurs raisons expliquent ce choix 

d'évaluer qualitativement le potentiel d ' influence de ces facteurs. D' abord parce que 

la plupart des études existantes sur le sujet sont réalisées au moyen d'échelles 

quantitatives (mesure d ' intensité). Une évaluation qualitative permet d' approfondir 

notre compréhension des dynamiques en opération. De plus, la formulation ouverte 

des questions· laisse la possibilité de découvrir de nouvelles relations entre les 

variables. Elle demeure égaletnent plus appropriée pour de petits échantillons de 

participants. 

Deux catégories d 'acteurs sont visées par cette méthode : 1) les employés formés et 

2) leurs supérieurs immédiats. Des entretiens individuels dirigés par la responsable de 

l' étude ont été réalisés par téléphone, de 3 à 6 mois après la formation de manière à 

laisser aux employés le temps nécessaire pour appliquerce qu ' ils ont appris (Pottiez, 

20 13). La durée de chaque entretien variait de 30 à 45 minutes. Tous les entretiens 

ont été enregistrés puis retranscris afin de faciliter l' analyse des données. Enfin, cette 

méthode a été utilisée en deuxième temps, soit suite à l' analyse des données 

quantitatives du questionnaire, afin d 'approfondir la lecture des résultats. 
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Description des variables étudiées dans les guides d 'entretien 

Le choix des variables étudiées par l' entremise d ' entretiens qualitatifs s' est effectué 

avec les membres de 1' équipe de conception du programme 48
. Une revue des écrits 

sur les différentes catégories de facteurs influençant le transfert des apprentissages 

(section 2.3.2) leur a été présentée. Une attention particulière devait être portée aux 

facteurs dits « malléables » susceptibles d ' apporter le plus d ' éléments de réponse 

possible. Certains facteurs ont ainsi été choisis d ' emblée, tandis que d ' autres ont 

nécessité un échange de points de vue. C ' est alors que huit facteurs ont été retenus en 

lien avec les caractéristiques individuelles et le milieu de travail, à savoir : (1) 

l' implication au travail, (2) la motivation, (3) le sentiment d ' efficacité personnelle, 

(4) l' utilité perçue, (5) le soutien du supérieur, (6) le soutien des collègues, (7) les 

opportunités de mise en pratique et (8) les conditions de travail. Les facteurs liés à 

l' approche pédagogique n 'ont pas été considérés d ' emblée compte tenu qu ' ils étaient 

déjà suffisamment pris en compte dans le questionnaire auto-administré. Cependant, 

dans une perspective de triangulation des données, il paraissait tout de même 

judicieux d' inclure ces facteurs dans tous les instruments. Le nombre de facteurs 

choisis étant déjà élevé, seulement deux ont été sélectionnés, soit l 'implantation et 

l 'évaluation. Au final , dix variables touchant chacune des trois catégories de facteurs 

liés au transfert sont considérées pour les guides d ' entretien. 

Pour concevOir les guides d ' entretien, une majorité de questions provenant de 

l' instrument utilisé par Chochard (20 12, p.405-407) a été retenue. Ces questions ont 

été choisies en fonction des facteurs d ' influence à étudier. Par ailleurs, la formulation 

48 Pour rappel, 1 ' approche d ' évaluation mobilisée dans la présente étude est dite particip ative, c'est-à­
dire que l' élaboration de l' évaluation est négociée avec les parties prenantes impliquées. Il s ' agit 
d ' une approche recommandée dans les plus récents écrits en évaluation (Patton, 20 12; Hurteau 
et al., 2012; Fitzpatrick, Sanders et Worthen, 2011 ; Daigneault, 2011). En outre, l' évaluation 
participative permet une meilleure appropriation des résultats et un renforcement de leur utilisation. 
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ouverte des questions permet de faire des liens avec d ' autres facteurs d ' influence, 

comme le suggère le tableau 3.3. Un exemplaire du guide d ' entretien destiné aux 

employés formés est présenté à l'Annexe B. Celui destiné aux supérieurs immédiats 

est présenté à 1 'Annexe C. 

3.5 Le plan d ' analyse des résultats 

En lien avec le premier objectif relatif à l' identification des facteurs associés à la 

fidélité d' implantation de la formation , des analyses quantitatives ont été effectuées à 

l' aide du logiciel SPSS. Les données descriptives relatives au profil des participants, 

aux caractéristiques de 1' implantation et au contexte organisationnel sont présentées à 

l' aide de moyennes, d ' écarts types ou de pourcentages. Afin de cerner l' influence des 

facteurs modérateurs dans 1' implantation de la formation, des tests de moyenne de 

type non-paramétrique pour petits échantillons ont été privilégiés. Les tests de Mann­

Whitney et de Kruskal-Wallis pour échantillons indépendants ont été utilisés. Le 

recours au test de Spearman (basé sur les rangs) a permis de vérifier la présence de 

corrélation entre les catégories. En ce qui a trait aux données qualitatives obtenues 

par l'entremise d ' une question ouverte (commentaires des formateurs) , les principaux 

thèmes qui s' en dégageaient ont été d'abord identifiés, puis leur fréquence a été 

calculée. D' autres commentaires plus isolés ont pu être traités comme des extraits 

afin d' illustrer certains constats. 
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En lien avec le deuxième objectif relatif aux autres facteurs susceptibles d' influencer 

le transfert des apprentissages, le modèle d 'analyse thématique proposé par 

Huberman et Miles (2003) pour l' analyse des données qualitatives a été utilisé. Le 

contenu des entretiens (verbatims) a été retranscrit puis analysé par la responsable de 

l' étude à l' aide du logiciel Nvivo. Pour faciliter l' organisation des données en 

segments significatifs (unités de sens), les thèmes représentant les dix facteurs 

d' influence à l' étude ont d'abord été identifiés. L' analyse proprement dite a été 

effectuée par encodage des sources à partir de thèmes, de sous-thèmes ou encote de 

données émergentes. Puis, à l' aide d'un tableau synthèse, les récurrences dans le 

discours des personnes interrogées ont été relevées, puis certains thèmes ont été 

regroupés dans le but d'isoler les patterns et de parvenir à des constats. 

3.6 Les considérations éthiques 

Le présent projet d 'étude a été approuvé par le comité d 'éthique de la recherche avec 

des êtres humains de l'Université du Québec à Montréal49
. L 'objectif poursuivi et le 

déroulement de 1' étude ont été clarifiés lors du processus de recrutement. La 

démarche visait à assurer à la fois le consentement éclairé des participants et la 

confidentialité des informations. Tous les participants recrutés (formateurs, employés 

formés et supérieurs immédiats) ont signé un formulaire de consentement (Annexes F 

et G) . 

La collecte de données s 'est échelonnée sur 7 tnois, soit de août 2016 à mars 2017. 

Elle a porté sur un total de 16 sessions de formation diffusées dans plusieurs régions 

du Québec, entre janvier et décembre 2016. Toutes les données ont été recueillies 

49 No. de certificat : 865 
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puis colligées par la responsable de l'étude. Les entretiens individuels ont été réalisés 

au téléphone dans un local fermé. Les supérieurs immédiats n'ont pas eu accès aux 

données de leurs employés. Il importe de mentionner que l'entreprise s'était engagée 

par écrit à soutenir le projet et à libérer les participants de leur temps de travail sur 

autorisation de leurs supérieurs hiérarchiques. Ainsi, la participation à l'étude ne 

constituait ni un coût ni un avantage pour les participants. De plus, il a été convenu 

que l'entreprise n'interviendrait en aucun cas pour modifier les paramètres ou les 

résultats de 1 'étude. 

Compte tenu de leu~ rôle participatif et de leur proximité avec le terrain de recherche, 

les membres du comité de pilotage du programme ont pour leur part signé un 

formulaire d'engagement à la confidentialité. Ceux-ci n'étaient d'ailleurs pas 

autorisés à accéder aux données brutes recueillies par la responsable de l'étude. De 

plus, il a été clarifié dès le départ que les résultats de 1 'étude serviraient uniquement à 

des fins d'amélioration du programme de formation et non à des fins d'évaluation de 

la performance des répondants. 

Enfin, tout au long du projet, la responsable s'est assurée de la confidentialité des 

données en conservant à son domicile les formulaires de consentement, les réponses 

au questionnaire, les enregistrements et les transcriptions d'entrevue sur une clé USB. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Ce quatrième chapitre présente les résultats obtenus pour chacun des objectifs de 
recherche. Après avoir détaillé le profil des participants à l' étude, les résultats 
descriptifs liés à l' implantation de la formation ainsi qu ' au contexte organisationnel 
seront exposés. Les facteurs modérateurs pouvant jouer un rôle dans l' implantation, 
tels que le profil du formateur, l' utilité perçue et le soutien du milieu , sont ensuite 
identifiés. Puis, d ' autres facteurs susceptibles d ' influencer positivement ou 
négativement le transfert des apprentissages de la FRE sont relevés. En fin de 
chapitre, la complémentarité des résultats quantitatifs et qualitatifs est illustrée. 

4.1 Le profil des participants 

L' échantillon de participants présenté dans cette section cible les formateurs , les 

employés formés et leurs supérieurs immédiats. Pour rappel , chaque catégorie de 

participants devait répondre à des questions d ' ordre sociodémographique lors du 

recrutement. 

4.1.1 Les formateurs 

Les formateurs responsables de l' implantation du programme Exploitation d 'une 

ZRMDR dans l'entreprise relèvent de différentes unités d 'affaires dispersées dans 

toutes les régions du Québec. D' ailleurs, pour être admissibles à l ' étude, ils devaient 

avoir reçu la formation préparatoire (habilitation) offerte par l' entreprise. Des 

45 formateurs ayant été habilités au moment du recrutement, seulement 10 ont 
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répondu favorablement à l' invitation. Les ratsons les plus souvent avancées pour 

justifier un refus de participation sont notamment le manque de temps, le fait de 

n'avoir jamais diffusé le programme de formation depuis l' habilitation ou encore le 

changement de rôle ou de titre d ' emploi. 

Parmi les 10 formateurs ayant été recrutés, on compte un nombre égal d ' hommes et 

de femmes (tableau 4.1). Une majorité d ' entre eux (60 %) œuvre en régions 

éloignées. Les autres ( 40 %) occupent les grands centres urbains (Montréal et 

Québec). Ces formateurs relèvent en outre de trois différentes unités d ' affaires: cinq 

d ' entre eux relèvent de l' unité A, trois de l' unité B et deux de l' unité C. Bien que tous 

aient suivi la formation préparatoire offerte par 1' entreprise (équivalant à trois heures 

d 'habilitation portant sur les nouveautés du programme, le contenu notionnel et le 

protocole d ' intervention), seulement la moitié d ' entre eux ont reçu la formation 

optionnelle d'un jour50 portant exclusivement sur l' accompagnement structuré. En 

tant que responsables de l' implantation, il va de soi que tous les formateurs recrutés 

devaient avoir eu l ' opportunité de réaliser l' exercice d ' accompagnement dans le 

cadre du nouveau programme Exploitation d 'une ZRMDR. 

50 Rappelons que cette formation vise à développer l'aptitude à transférer des connaissances techniques 
dans le cadre d 'une démarche d 'accompagnement en milieu de travail. On y enseigne les principes de 
l'approche structurée à l' aide d 'ateliers pratiques axés sur la communication efficace, les trucs du 
métier, etc. 



Sexe 

Homme 

Femme 

Variables 

Région d ' appatienance 

Régions éloignées 
Grands centres 

Unité d ' affaires 

Unité A 

Unité B 

Unité C 

Formation reçue 

Tableau 4.1 

Profil des formateurs (N = 1 0) 

Nombre de formateurs n ' ayant pas reçu une 
formation sur l' accompagnement structuré 

Nombre de formateurs ayant reçu une 
formation sur l' accompagnement structuré 

n 

5 

5 

6 
4 

5 

3 

2 

5 

5 

87 

% 

50.0 

50.0 . 

60.0 
40.0 

50.0 

30.0 

20 .0 

50.0 

50.0 

En moyenne, le nombre d ' années d ' ancienneté dans l' entreprise est de 12 ans [2-28] , 

alors que le nombre d ' années d ' expérience comme formateur est de 11 ans [1-28] , ou 

10 ans [1-28] comme formateur MDR51 (tableau 4.2). L ' ampleur des écarts types 

révèle en outre une forte variation. Par ailleurs, le temps moyen écoulé entre la date 

d 'habilitation des formateurs et leur participation à la présente étude s ' élève à plus de 

9 mois. Ceci résulte du fait que plusieurs formateurs ont tardé à implanter la 

formation. Il aurait été souhaitable çle pouvoir procéder à 1 ' étude plus rapidement, 

mais le contexte de changements réglementaires entourant la gestion des MDR 

impliquait le réaménagement des lieux de travail requis pour la formation , entraînant 

quelques retards sur 1 ' échéancier d ' implantation. 

51 Il importe de garder à l' esprit qu ' il s ' agit dans tous les cas de formateurs occasionnels. Le nombre 
d ' années d ' expérience à titre de formateur n ' est relevé qu ' à titre indicatif. 



Tableau 4.2 

Expérience des formateurs (N = 1 0) 

Variables 

Nombre d 'années d ' ancienneté 
dans 1 ' entreprise 

Nombre d 'années d ' expérience 

Comme formateur 

Comme formateur MDR 

Nombre de mois depuis la formation 
préparatoire (habilitation) 

4.1.2 Les employés formés 

M 

12.20 

11.40 

10.10 

9.63 

88 

ÉT 

8.94 

9.10 

8.83 

3.58 

Pour être admissibles à 1' étude, les employés devaient avoir complété le nouveau 

programme de formation Exploitation d 'une ZRMDR qui comprend l' autoformation 

de 90 minutes suivie d ' une session d ' accompagnement structuré dans la zone. Selon 

les formateurs sondés, au moins 65 employés avaient complété le nouveau 

programme à l'étape du recrutement. Après vérification, 5 d ' entre eux n ' avaient pas 

suivi l'autoformation au préalable. Un autre n ' avait pas eu de sessiOn 

d ' accompagnement structuré. Des 59 employés admissibles au recrutement, 21 n 'ont 

pu être rejoints, 7 ont quitté leur poste et 4 n ' étaient pas disponibles, tandis que 7 

autres employés avaient suivi l' ancienne version de la formation à plus de deux 

reprises au cours des dernières années. Dans ces conditions, il a été décidé de limiter 

l'échantillon à 20 employés. Parmi ces 20 employés, on retrouve 19 hommes et une 

seule femme (tableau 4.3), ce qui illustre plutôt bien le déséquilibre du ratio homtne­

femme que l' on retrouve dans la population d ' employés responsables de zone MDR à 

1' étude. De fait , cet échantillon regroupe 10 mécaniciens, 8 ouvriers d ' entretien et 

2 électriciens. La plupart travaillent en régions éloignées (14 sur 20). Les autres 
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occupent les grands centres urbains. L'unité C est la plus représentée avec 

9 employés. L'unité Ben compte 4 et l'unité A en compte 7. 

Sexe 

Homme 

Femme 

Métier 

Variables 

Mécanicien 

Ouvrier d'entretien 

Électricien 

Région d' appartenance 

Régions éloignées 

Grands centres 

Unité d'affaires 

Unité A 

Unité B 

Unité C 

Tableau 4.3 

Profil des employés formés (N = 20) 

n 

19 

10 

8 

2 

14 

6 

7 

4 

9 

% 

95.0 

05.0 

50.0 

40.0 

10.0 

70.0 

30.0 

35.0 

20.0 

45.0 

L ' ancienneté des employés dans l'entreprise vane de manière importante 

(tableau 4.4). Alors que 5 d'entre eux possèdent plus de 20 ans d ' expérience, 10 sont 

à l' emploi depuis moins de 5 ans. La moyenne d ' années d ' ancienneté s' élève ainsi à 

11 ans. En ce qui concerne le nombre d'années d'expérience comme responsable de 

zone MDR, il atteint 3 ans en moyenne. 



Tableau 4.4 

Expérience des employés formés (N = 20) 

Variables 

Nombre d ' années d'ancienneté 
dans 1 ' entreprise 

Nombre d ' années d ' expérience comme 
responsable de zone MDR 

4.1.3 Les supérieurs immédiats 

M 

11.13 

3.06 

90 

ÉT 

11.04 

4.44 

Les supérieurs immédiats de chaque groupe d' employés formés ont également été 

sollicités afin de sonder leur intérêt à participer à la recherche. Au total, 

29 supérieurs immédiats ont été contactés. De ce nombre, 14 n' ont pas été rejoints et 

8 n'étaient pas disponibles. Il a donc été possible de recruter 7 d 'entre eux. Tous sont 

des hommes œuvrant majoritairement en région éloignée ( 4 sur 7) : 

4 d'entre eux relèvent de l' unité Cet 3 de l'unité A. L'unité B n'est pas représentée 

dans cet échantillon (tableau 4.5). 

Tableau 4.5 

Profil des supérieurs immédiats (N = 7) 

Variables n % 

Sexe 

Homme 7 100.0 

Femme 0 00.0 
Région d ' appartenance 

Régions éloignées 4 57.1 

Grands centres 3 42.9 

Unité d ' affaires 

Unité A 3 42.9 

Unité B 0 00.0 

Unité C 4 57.1 
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4.2 L'analyse de l' implantation de la formation 

La section qui suit documente la fidélité d'implantation de la formation à partir des 

résultats du questionnaire auto-administré complété par les 10 formateurs 

relativement aux caractéristiques de 1' implantation ainsi qu'à son contexte 

organisationnel. Puis, le rôle de certains facteurs modérateurs dans l'implantation de 

la formation est examiné. Il importe de rappeler que les 20 employés recrutés pour 

l'étude ont tous complété la première partie du programme, soit l' autoformation 

«Exploitation d'une ZRMDR » (volet théorique), avant de participer à la session 

d' accompagnement structuré avec un formateur en deuxième partie. Les résultats 

présentés dans cette section portent donc uniquement sur la 2e partie du programme, 

soit les activités d 'accompagnement réalisées par les formateurs52
• 

4.2.1 La fidélité d'implantation 

D'entrée de jeu, les résultats descriptifs montrent qu'un nombre important de 

formateurs ( 6 sur 1 0) dispense rarement des sessions d' accompagnement structuré 

aux employés, 3 en dispensent assez souvent et enfin 1 seul très souvent (tableau 4.6). 

En moyenne, le nombre de sessions prévues dans la prochaine année est faible (moins 

de 2 sessions par formateur). D ' autre part, le temps consacré par les formateurs à la 

préparation des sessions est assez variable. Tandis que 5 d' entre eux consacrent entre 

30 et 60 minutes de préparation, 2 consacrent moins de 15 minutes, 1 entre 15 et 

30 minutes et 2 plus de 60 minutes. Il est également possible de constater une 

52 Compte tenu du contexte présenté aux chapitres 1 et 3 (formateurs occasionnels), la présente étude 
vise principalement à mettre en lumière les variations de la fidélité d ' implantation de la démarche 
d'accompagnement structuré pilotée par les formateurs . 
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variation du temps consacré à 1 'implantation des sessions, soit entre 1 heure et 

2 heures pour 4 formateurs , entre 2 et 3 heures pour 4 autres et enfin plus de 3 heures 

pour 2 d' entre eux53
. 

Tableau 4.6 

Sessions d'accompagnement structuré dispensées par les formateurs (N = 1 0) 

Variables n % 

Fréquence des sessions dispensées 
Rarement 6 60 .0 
Assez souvent 3 30.0 
Souvent 0 0.0 
Très souvent 10.0 

Temps consacré à la préparation des sessions. 
Moins de 15 minutes 2 20.0 
Entre 15 et 30 minutes 1 10.0 
Entre 30 et 60 minutes 5 50.0 
Plus de 60 minutes 2 20.0 

Temps consacré à l ' implantation des sessions 
Moins d ' une heure 0 0.0 
Entre 1 heure et 2 heures 4 40.0 
Entre 2 heures et 3 heures 4 40.0 
Plus de 3 heures 2 20.0 

En ce qm a trait aux cinq blocs de contenu notionnel (ségrégation et propreté, 

identification des contenants, gestion des contenants pleins, procédure d ' expédition et 

procédure d ' inspection), les résultats montrent que ces contenus sont effectivement 

abordés, ou du moins évoqués, par tous les formateurs lors des sessions 

d'accompagnement structuré 54 (tableau 4. 7). Rappelons que la liste des notions de 

même que 1' approche pédagogique prescrite par le programme ont été détaillées dans 

53 Le point 4.2.3 examine l' influence des facteurs liés au profil du formateur sur les résultats 
d ' implantation. Bien que la distribution des réponses présentées dans le tableau 4 .6 soit hétérogène, 
aucune relation avec la fréquence des sessions, le temps de préparation ou le temps d ' implantation ne 
s' avère significative dans la présente étude. Ces résultats seront abordés dans la discussion. 
54 Bien que tous les blocs de contenu soient abordés, cela ne signifie pas qu ' ils sont traités de la même 
manière par tous les formateurs (durée, matériel utilisé, approche pédagogique, etc.). 
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le guide d ' accompagnement structuré remis aux formateurs lors de leur formation 

préparatoire. 

Tableau 4.7 

Matériel utilisé par les formateurs pour chaque bloc de contenu dispensé56 

Matériel utilisé 

Bloc 1 : Ségrégation et propreté 

FicheMDR 
Guide d 'accompagnement structuré 
Formulaire d ' inspection 

Bloc 2 : Identification des contenants 

Site intranet MDR 
Guide d 'accompagnement structuré 
Formulaire d ' inspection 
Fiches MDR 
Étiquettes d ' identification 

Bloc 3 : Gestion des contenants pleins 

Procédure de fermeture du fabricant * 
Aide-mémoire* 
Formulaire d ' inspection 
Guide d 'accompagnement structuré 
Contenants et accessoires 
Étiquettes d ' identification 
FichesMDR 

Bloc 4 : Procédure d 'expédition 

Registre d ' expédition* 
Fiches MDR 
Guide d 'accompagnement structuré 
Site intranet MDR 
Feuille d ' expédition de marchandises 

Bloc 5 :Procédure d ' inspection 

Registre d ' expédition* 
Site intranet MDR 
Fiches MDR 
Guide d' accompagnement structuré 
Formulaire d ' inspection 

n 

3 
7 

2 
2 
6 
8 

1 
2 
3 
4 
5 
8 
9 

2 

3 
9 

1 
3 

10 

% 

10.0 
30.0 
70 .0 

10.0 
20.0 
20 .0 
60 .0 
80 .0 

10.0 
20.0 
30.0 
40.0 
50.0 
80.0 
90.0 

10.0 
10.0 
20.0 
30.0 
90.0 

10.0 
10.0 
10.0 
30.0 

100.0 

56 Les items suivis d ' un astérisque n 'étaient pas considérés comme requis pour les sessions 
d ' accompagnement, mais peuvent tout de même être des compléments intéressants. Ces items ont été 
mentionnés par les formateurs dans le champ « autre matériel » du questionnaire (questions 13 à 17). 
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Toutefois, le matériel utilisé par les fom1ateurs pour chaque bloc de contenu varie 

considérablement, à l' exception du forn1ulaire d ' inspection au bloc 5. Le guide 

d ' accompagnement structuré et le site intranet MDR demeurent faiblement utilisés 

dans l' ensemble (moins de 40 %)57
. 

À propos des quatre pratiques pédagogiques favorisant le transfert (modelage, 

pratique guidée, pratique coopérative, pratique autonome), rappelons que leur degré 

de présence lors des sessions d ' accompagnement structuré a été évalué dans le 

questionnaire à l' aide d ' une échelle de type Likert en cinq points. Or les résultats 

indiquent un s~ore global moyen de 3.74 (tableau 4.8), suggérant q.ue ces pratiques 

sont tout juste assez présentes lors des sessions. On constate par ailleurs une variation 

dans les scores spécifiques aux différentes pratiques. La pratique du modelage affiche 

le meilleur score ( 4.16), suivie de la pratique guidée (3 .83) et de la pratique autonome 

(3.13). La pratique coopérative semble être la moins maîtrisée (3 .00). 

Tableau 4.8 

Activités réalisées pour favoriser le transfert (N = 1 0) 

Variables 

Pratiques pédagogiques utilisées 
pour favoriser le transfert 

Modelage 

Pratique guidée 

Pratique coopérative 

Pratique autonome 

Moyenne globale pratiques utilisées 

M 

4.16 

3.83 

3.00 

3.13 

3.74 

ÉT 

0.61 

0.54 

1.55 

0.74 

0.57 

57 Pour rappel , le guide d'accompagnement structuré décrit en détail les 4 étapes de la démarche 
d ' accompagnement et propose un modèle de déroulement-type allant de la préparation jusqu' au suivi 
post-formation. Le guide inclut en outre un outil d ' évaluation des apprentissages sous forme de grille 
de suivi. Quant au site intranet MDR, il donne accès en tout temps à de l' information centralisée de 
même qu 'à tous les outils nécessaires à l' exploitation conforme des ZRMDR dans l' entreprise (fiches 
MDR, formulaire d ' inspection, feuille d ' expédition, aide-mémoire, etc.). 



De manière générale, le pourcentage de temps consacré par les employés à pratiquer 

dans la zone varie considérablement d ' un formateur à l' autre (de moins de 25% à 

plus de 75 %) (tableau 4.9). En outre, le nombre de formateurs qui affirment ne pas 

avoir réalisé d'activités de suivi post-formation est important (7 sur 1 0). 

Tableau 4.9 

Autres activités réalisées (N = 1 0) 

Variables 

Pourcentage du temps consacré 
par les employés à pratiquer 

Entre 0 et 25% 

Entre 25 et 50% 

Entre 50 et 75% 

Entre 7 5 et 1 00% 

Activités de suivi post-formation réalisées 

Nombre de formateurs ayant réalisé 
des activités de suivi 

Nombre de formateurs n'ayant pas réalisé 
des activités de suivi 

n 

1 

3 

3 

3 

3 

7 

% 

10.0 

30.0 

30.0 

30.0 

30.0 

70.0 

Dans le questionnaire, les formateurs avaient la possibilité de faire des commentaires 

ou d ' apporter des précisions sur les activités d ' accompagnement réalisées ou non. 

Parmi les six formateurs ayant commenté leurs activités, trois ont fait part des 

pratiques pédagogiques qu ' ils avaient utilisées. À l' étape 1 (modelage), deux d 'entre 

eux mentionnent avoir donné des exemples et posé des questions aux employés. À 

l' étape 2 (pratique guidée), un formateur indique avoir donné des rétroactions. À 

l' étape 3 (pratique coopérative), deux formateurs affirment avoir réalisé des échanges 

en groupe ainsi que des reformulations. À 1' étape 4 (pratique autonome), deux ont fait 

des retours sur les conséquences d ' une mauvaise gestion de zone. 
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Par ailleurs, cette démarche d ' accompagnement structuré en quatre étapes semble 

difficile à maîtriser pour certains formateurs : 

Dans l' approche structurée, il y a beaucoup d ' actions et de temps planifié 
pour l' explication de la démarche, des objectifs et pour faire des 
rétroactions. Toutefois , dans un temps alloué limité, ce sont parfois des 
étapes qui sont escamotées afin de s ' en tenir à l' essentiel des tâches à 
couvrir. Avec du personnel métier, il faut parfois cibler l' approche 
"pratico-pratique" plutôt que didactique, donc aller directement au but 
pour ne pas perdre l ' intérêt du participant (F-10). 

De façon générale, la diffusion d ' informations relatives aux méthodes 
d ' apprentissage [lors de la formation préparatoire] captive peu les 
conseillers en environnement [ ... ]-Il est important que la formule retenue 
soit dynamique, adaptée à la réalité et laisse une certaine latitude au 
formateur. Idéalement, il faudrait fournir pour l' accompagnement une 
"checklist" des aspects à traiter, sans plus (F -01 ). 

Pour justifier la faible utilisation du guide d'accompagnement structuré lors des 

sess10ns, un formateur avance que c ' est un bon outil pour préparer son 

accompagnement, un bon aide-mémoire, mais difficile à suivre en temps réel. Un 

autre formateur mentionne avoir utilisé la grille de suivi et d ' évaluation des 

apprentissages disponible à la fin du guide. Pour ce qui est de l' utilisation du site 

intranet MOR, l' un d'eux rapporte que l' ordinateur est souvent loin de la zone MOR. 

Finalement, le contexte de changement réglementaire touchant la gestion des MDR a 

pu démotiver certains formateurs : 

Il est important de préciser qu ' au moment où la formation a été diffusée et 
encore aujourd ' hui, il y a encore beaucoup d ' aspects à éclaircir. Dans ce 
contexte, le suivi post-formation n ' a pas été aussi rigoureux que d ' habitude 
(F -01 ). 



La priorité de mettre à jour les contenants, affiches et étiquettes a, la 
plupart du temps, pris de 1' importance par rapport à une démarche faite à 
partir d ' une zone conforme au départ (F -1 0). 

4.2.2 Le contexte organisationnel 

97 

Les conditions de succès de l' implantation d ' un programme sont étroitement liées au 

contexte organisationnel dans lequel œuvrent les intervenants (Joly et al. , 2005). Une 

section du questionnaire portait précisément sur les conditions dans lesquelles les 

formateurs ont mené leurs activités d ' accompagnement structuré. Les résultats 

montrent que les formateurs ont généralement de la facilité à obtenir des libérations 

pour donner des sessions (tableau 4.1 0). On observe toutefois un peu plus de 

résistance du milieu à libérer les employés pour assister aux sessions, bien que cela ne 

soit pas particulièrement difficile. En revanche, la variation est nettement plus 

importante lorsqu ' il s ' agit d ' activités de suivi devant être réalisées par les supérieurs 

immédiats auprès des employés formés. Selon les formateurs sondés, ces derniers ne 

se libèrent que rarement, parfois même pas du tout. Cela dit, les formateurs 

apprécient le niveau de collaboration obtenu de la part de leur propre supérieur 

immédiat pour la réalisation d' activités d' accompagnement auprès des employés. Les 

employés collaborent également très bien dans l' ensemble alors que le résultat varie 

un peu plus du côté des supérieurs immédiats, sans pour autant traduire une difficulté 

significative. 
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Tableau 4.10 

Facilité de libération perçue (N = 1 0) 

N ' a pas Très Très 
été libéré difficile facile 

Variables 0 2 3 4 5 

Facilité avec laquelle les 
formateurs sont libérés n 0 0 0 5 4 
pour donner une session 

Facilité avec laquelle les 
employés sont libérés n 0 2 4 2 
pour suivre une session 

Facilité avec laquelle les 
supérieurs immédiats se 

n 5 0 2 
libèrent pour réaliser des 
activités de suivi 

En somme, les formateurs rapportent un impact important de leurs activités 

d'accompagnement structuré sur les employés. Ils estiment par ailleurs que la 

formation préparatoire offerte par l'entreprise était adéquate, bien que la variation soit 

plus forte que pour la variable précédente. 

4.2.3 Les facteurs modérateurs : profil du formateur, utilité perçue et soutien du 
milieu 

Les résultats descriptifs montrent l' importance de la variation de l' implantation et de 

la diversité des pratiques des formateurs, que ce soit au niveau des caractéristiques 

des sessions dispensées (fréquence, temps de préparation, temps d ' implantation), de 

l' accès au matériel requis ou des activités réalisées pour favoriser le transfert. Or il 

importe de pouvoir identifier les sources de variation afin de mieux comprendre la 

dynamique de l' implantation (Champagne et Denis, 1992). Dans cette section, 
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quelques facteurs modérateurs susceptibles d'être associés aux résultats 

d'implantation sont examinés. 

Sélection des facteurs modérateurs 

Partant d'un ensemble de variables évaluées dans le questionnaire, il a été possible 

d'identifier trois catégories dont le potentiel d'influence est élevé. Ces catégories sont 

le profil du formateur, l'utilité perçue et le soutien du milieu. La méthode de sélection 

de type descendante (Field, 2009) a été utilisée dans le but de ne retenir que les 

variables lesplus significatives et utiles pour l'étude. Considérant la taille limitée de 

l'échantillon de formateurs (N = 1 0), des tests de moyenne de type non-paramétrique 

ont été privilégiés. Les tests de Mann-Whitney et de Kruskal-Wallis pour échantillons 

indépendants ont donc été utilisés. Le recours au test de Spearman (basé sur les rangs) 

a permis de vérifier la présence de corrélation entre les catégories. Pour toutes les 

variables étudiées, un certain de nombre de conditions d'application liées aux tests 

paramétriques ont été respectées, telles que la linéarité et l'indépendance des données 

de même que l'égalité entre les groupes. 

Profil du formateur 

Dans cette première catégorie de variables liées au profil du formateur, le fait d'avoir 

suivi ou non la formation sur l'accompagnement structuré offerte par un 

consultant externe pouvait avoir une influence significative sur la fidélité 

d'implantation. Les résultats du test de Mann-Whitney ont fait ressortir que, sur dix 

formateurs, les cinq qui ont reçu la formation ont aussi un plus grand nombre de 
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sessions prévues dans la prochaine année58 (U = 1.00, Z = -2.36, p = 0.03). Cette 

formation complémentaire, offerte en option, semble en outre répondre à un besoin 

strictement uti Ii taire chez les formateurs sondés puisqu'autrement, les relations avec 

le temps de préparation, le temps d' implantation ou les activités d ' accompagnement 

structuré réalisées ne sont pas significatives. 

Considérant la grande variation observée au niveau des années d'expérience comme 

formateur, il importe de vérifier si ces écarts peuvent traduire des difficultés 

d ' implantation. Les tests de moyenne montrent que les formateurs ayant moins de dix 

années d ' expérience sont libérés beaucoup plus facilement pour donner des. sessions 

d ' accompagnement structuré (U = 2.00, Z = -2.43 , p = 0.04). De fait, le test de 

Spearman confirme la présence d' un lien négatif entre les années d ' expérience 

comme formateur et la facilité à être libéré (r = -0,82, p = 0.01 ). De plus, les 

formateurs ayant le moins d 'années d ' expérience à titre de formateur MDR sont aussi 

ceux qui consacrent le plus de temps à la pratique dans la zone avec les employés 

(U= 1.00, Z = -2.25 , p = 0.03). Ce dernier résultat est encore une fois confirmé par le 

test de Spearman (r = -0,67 ,p = 0.03). 

Puis, la région d'appartenance des formateurs a été considérée. Il en ressort cette 

fois que les formateurs travaillant dans les grands centres urbains ont plus souvent 

recours à la pratique autonome comme stratégie pour favoriser le transfert 

(U = 1.00, Z = -2.41 , p = 0.02). On remarque également que ceux-ci ont davantage de 

sessions prévues dans la prochaine année (U = 1.00, Z = -2.36, p = 0.03) et qu ' ils ont 

en moyenne une meilleure perception de 1 ' utilité de la formation préparatoire offerte 

par 1' entreprise (U = 2.00, Z = -2.19, p = 0.04 ). 

58 Les formateurs ayant reçu la formation sur l' accompagnement structuré peuvent avoir jusqu ' à 
5 sessions prévues dans la prochaine année. Les autres formateurs en ont moins de 2. 
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Enfin, des résultats complémentaires montrent que la perception de l'impact des 

sessions varie significativement selon l'unité d'affaires des formateurs (H(2) = 6.95 , 

p = 0.02). L ' impact perçu est plus grand chez les formateurs de l' unité A alors qu'il 

est beaucoup plus faible chez les formateurs de l'unité B. Les comparaisons post hoc 

(méthode de Bonferroni) confirment l'importance de l' écart entre ces deux groupes 

(U = 0.00, Z = 2.45, p = 0.01 ). Autrement, la variation n'est pas significative entre les 

formateurs de l' unité B et ceux de l' unité C (U = 0.00, Z = 1.94, p = 0.10), et encore 

moins entre ceux de l' unité A et de l' unité C (U= 3.50, Z= -.74 ,p = 1.00). 

Utilité perçue par les formateurs 

Dans cette deuxième catégorie liée à 1 ' utilité perçue par les formateurs , deux 

variables ont été examinées, soit l' appréciation de la formation préparatoire 

offerte par l' entreprise 59 et l' impact perçu des activités d'accompagnement 

structuré sur les employés 60
. Dans le tableau croisé ci-dessous (tableau 4.11 ), il 

ressort que les formateurs dont le degré d ' appréciation de la formation préparatoire 

est élevé ont aussi plus souvent accès au guide d ' accompagnement structuré lors des 

sessions. Ce résultat est le même pour les formateurs ayant une meilleure perception 

de l' impact de leurs activités. De plus, les résultats d'analyse corrélationnelle révèlent 

que le degré d ' appréciation de la formation préparatoire est significativement lié au 

degré d ' utilisation des pratiques pédagogiques favorisant le transfert (r = 0,75, 

p = 0.02). 

59 Cf. question 24 : Dans quelle mesure estimez-vous que la formation préparatoire offerte par 
l' entreprise vous a outillé adéquatement pour votre rôle de coach? 
6° Cf. question 23 : Dans l' ensemble, comment qualifiez-vous l' impact que vos activités de coaching 
ont eu sur les participants? 
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Tableau 4.11 

Utilité perçue par les formateurs et accès au guide d'accompagnement structuré 

Appréciation de la formation préparatoire 

Pas adéquat Très adéquat 
1 2 3 4 5 Total 

oui 0 0 0 0 5 5 
Accès au guide 

0 1 2 0 0 3 d'accompagnement non 

non requis 0 0 1 0 0 1 

Total 0 3 0 5 9 

Impact perçu des activités d'accompagnement 

Pas important Très important 
1 2 3 4 5 Total 

oui 0 0 0 5 6 
Accès au guide 

0 0 2 1 0 3 d' accompagnement non 

non requis 0 0 1 0 0 

Total 0 0 3 2 5 10 

Soutien du milieu 

La troisième catégorie de variables évaluées dans le questionnaire, le soutien du 

milieu perçu par les formateurs, incluait la facilité de libération et le niveau de 

collaboration des employés et des supérieurs immédiats. Ce sont des variables 

continues qui ont été exprimées sous forme dichotomique dans les tests statistiques 

afin de permettre de découvrir un possible lien avec l'implantation. Or contrairement 

à ce qui était attendu au départ, il n'y a pas de relation significative entre le soutien 

perçu par les formateurs et la fréquence des sessions d'accompagnement, le temps 

d'implantation ou les activités réalisées pour favoriser le transfert. 
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4.3 Les autres facteurs susceptibles d ' influencer le transfert de la FRE 

Cette section porte sur les pnnctpaux constats dégagés de 1 ' analyse des données 

d'entretiens semi-structurés réalisés avec les employés formés et leurs supérieurs 

immédiats. Rappelons que tous les entretiens ont été menés à l' intérieur d ' un délai de 

3 à 6 mois suivant l' implantation de la formation. Comme il a été précisé au chapitre 

précédent, les données qualitatives s ' inscrivent à 1' intérieur d ' une approche 

méthodologique mixte. La présente partie est abordée dans une perspective 

exploratoire et vise en outre à compléter la partie quantitative de 1' étude. Après avoir 

introduit la liste des variables de transfert identifiées dans le discours des employés 

interrogés, celles considérées comme prédominantes sont analysées plus finement, 

soit l'utilité perçue, les pratiques pédagogiques utilisées par le formateur et le soutien 

du milieu. Pour chacune de ces «variables pivots », la complémentarité des résultats 

d'entretiens menés auprès des sept supérieurs immédiats est présentée. 

Pour chaque question posée en entretien, les différentes variables ont donc été 

classifiées en fonction du sens positif ou négatif accordé à chacune d ' elles. Les 

figures 4.1 et 4.2 ci-dessous illustrent les principaux leviers et obstacles potentiels au 

transfert, distribués par ordre d'importance selon les fréquences d'apparition dans le 

discours des vingt employés interrogés. Il est à noter que les variables dont la 

fréquence d ' apparition se situe sous la barre des 40 % ont été exclues des figures 

compte tenu du faible impact perçu dans le cas à l' étude. D ' entrée de jeu, on 

remarque un plus grand nombre de leviers de transfert que d 'obstacles. Les employés 

interrogés ont, de manière unanime, une très bonne perception de l' utilité de la 

formation reçue et possèdent tous un sentiment d ' efficacité personnelle élevé. Les 

pratiques pédagogiques utilisées par les formateurs lors des sessions 

d 'accompagnement structuré sont grandement appréciées dans l' ensemble. De plus, 
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les employés mentionnent avoir de bonnes opportunités de mise en pratique suite à la 

formation. Pour ce qui est des activités de suivi post-formation, elles sont rapportées 

par une majorité (15/20) . On constate en dernier ressort une présence modérée des 

leviers liés 1' implication au travail et à la motivation. L ' appréciation des conditions 

de travail dans la zone MDR est également variable (1 0/20). 

100% 

80% 

% 60% 
Fréquence 

d,tapparitlon 40% 

20% 

0% 

En ce qui a trait aux potentiels obstacles au transfert (figure 4.2), la variable la plus 

souvent mentionnée est le manque de soutien des collègues (14/20). Enfin, deux 

autres variables semblent jouer un rôle modérateur négatif, soit le manque de soutien 

du supérieur (11120) et le manque de motivation (1 0/20) . 



o;~o 60% 
Fréquence 

d'apparition 40% 

20% 

0% 
Manque de soutien Manque de soutien Manque de 

des collègues du supt.."rieur motivation 

Figure 4.2: Obstacles potentiels de transfert, par ordre d' importance (N = 20) 
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Les sections qui suivent présentent une analyse détaillée des principales variables de 

transfert identifiées, soit 1 'utilité perçue, les pratiques pédagogiques utilisées par le 

formateur et le soutien du milieu. 

4.3.1 L' utilité perçue par les employés 

Comme mentionné ci-dessus, 1 ' utilité perçue de la formation constitue un levier dont 

le potentiel d' être lié positivement et significativement au transfert est élevé. En 

réponse à la question d ' entretien portant sur les apports ou avantages retirés de la 

formation (question 1 ), les employés affirment avoir développé un plus grand sens 

des responsabilités (13/20), une familiarisation avec les principes de gestion de zone 

( 1 0/20) et une plus grande sensibilisation à la mission des zones MDR (8/20). 

C'était nouveau pour moi de faire la gestion de zone [ ... ] Ça prenait une 
formation pour être capable de s' orienter avec 1' intranet, avec les 
différentes catégories, puis décortiquer tout ça ... le transport et la façon 
d 'entreposer (E-19). 



Dans une formation comme ça, on pose des questions puis on se fait 
prendre par la main ... ça aide à mieux faire notre travail. .. cela me dit si je 
suis dans la bonne voie (E-06). 
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Les employés ayant déjà suivi une précédente version de la formation ou qui avaient 

une bonne expérience en tant qu 'utilisateurs de la zone MDR estiment pour la plupart 

avoir obtenu une bonne mise à niveau. 

Cela m 'a permis de me mettre à jour sur les nouvelles réglementations[ ... ] 
c' est toujours un rafraîchissement parce qu ' on oublie ... C ' est toujours bon 
de ravoir la formation (E-07). 

Par ailleurs, selon les supérieurs immédiats, la formation permet de développer un 

plus grand sens des responsabilités tout en assurant une meilleure familiarisation avec 

les principes de gestion de zone, en plus de constituer une bonne mise à niveau pour 

tous les employés. 

Moi je suis comme les autres gestionnaires, on ne veut surtout pas de non-
conformités [ ... ] Non, ne pas avoir de formation c' est un paquet de 
problèmes là ... Ces formations-là sont nécessaires (S-15). 

Un des apports de la formation pour les employés est sa contribution au 

développement du sentiment d'efficacité personnelle. Pour certains, la formation 

constitue le principal levier de transfert. 

Avant je n ' étais pas capable d ' aller sur l' ordinateur, je ne savais pas où 
aller. . . puis après la formation eh bien . . . je peux aller sur l' ordinateur, je 
remplis mes fiches de transport et tout le kit, puis je pars avec ça (E-02). 

C'est sûr que quand on ne connaît pas quelque chose, cela ajoute un 
fardeau ... mais en ayant suivi la fonnation, je suis plus en mesure de 
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comprendre c'est quoi la zone, de quelle façon, puis où trouver mes choses 
(E-10). 

D'ailleurs, les employés ayant un sentiment d'efficacité personnelle fort sont aussi 

plus enclins à s'impliquer au travail. Ces derniers prennent davantage d'initiatives et 

développent des trucs pour gérer leur zone plus efficace1nent (ex. : création d'un 

cartable de suivi MDR, réaménagement de la zone ou coaching des autres employés). 

Les employés interrogés sont en mesure de nommer assez facilement de trois à quatre 

compétences développées par la formation. Cette question relative aux compétences 

développées fut 1 'une des premières posées en entretien (question 2). Or souvent il 

fallait discuter un certain temps avec les employés pour leur permettre de se souvenir 

des différentes tâches liées à la gestion de zone. Les compétences qui reviennent le 

plus souvent dans leurs réponses sont, dans l'ordre, le maintien de la conformité de la 

zone et 1 'expédition des MDR, la gestion des contenants pleins, 1' inspection de la 

zone et la familiarisation avec les outils et aide-mémoire. Pour leur part, les 

supérieurs immédiats constatent tous une amélioration de la compétence liée au 

maintien de la conformité de la zone. Sinon, l'expédition des MDR et la 

familiarisation avec les outils et aide-mémoire sont celles qu'ils mentionnent le plus 

souvent (tableau 4.12). 

Tableau 4.12 

Perception des compétences développées par la fmmation 

Supérieurs immédiats (N = 7) 

Maintien de la conformité de la zone (7/7) 

Expédition des MOR ( 4/7) 

Familiarisation outils et aide-mémoire (2/7) 

Gestion des contenants pleins (1/7) 

Inspection de la zone (1/7) 

Employés formés (N = 20) 

Maintien de la conformité de la zone (18/20) 

Expédition des MOR (18/20) 

Gestion des contenants pleins ( 14/20) 

Familiarisation outils et aide-mémoire (11 /20) 

Inspection de la zone (11 /20) 
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De plus, les employés interrogés sont tous capables de nommer des conséquences 

liées à une mauvaise gestion de zone. Il est surtout question des conséquences pour le 

transport lorsque des produits dangereux sont mélangés ou mal identifiés. Certains 

mentionnent une perte de contrôle ainsi qu 'un risque accru de non-conformités lors 

d'audits ou de sanctions plus importantes. Des conséquences pour l' environnement 

sont également mentionnées. De leur côté, les supérieurs immédiats tendent dans le 

même sens : non-conformités lors d'audits environnementaux, sanctions pécuniaires, 

laisser-aller. 

4.3.2 Les pratiques pédagogiques du formateur 

L' analyse du contenu des entretiens révèle le potentiel des pratiques pédagogiques 

favorisant le transfert lorsqu ' elles sont utilisées auprès d'une clientèle d'employés de 

métier. En effet, il en ressort que ces derniers ont réellement apprécié recevoir un 

accompagnement personnalisé sur le terrain (18/20). 

[ ... ] [La formatrice] était là avec moi ... tu sais, j'étais vraiment étonné! 
Souvent, ils vont être là ... ils vont te regarder un peu plus, mais non, elle, 
les deux mains dans la poussière et tout ça ... elle tassait des barils avec 
moi, puis elle me montrait comment ça marche (E-22). 

[ ... ] Quand le formateur est venu faire sa formation , c'était bien . . . il m ' a 
évalué puis il m' a dit ce qui était correct et ce qui n'était pas correct. 
C' était ça qui était agréable, je pense, de savoir si je faisais cela comme il 
faut ou pas. Moi c'est parce que j'aime ça faire les choses correctement 
(E-16). 



Même perception du côté des supérieurs immédiats (5 7) : 

Le levier? Eh bien, moi je te dirais que c 'est vraiment l' apprentissage sur 
le terrain. Cela a aidé, ça, c' est sûr. .. L'apprentissage fait directement sur 
le terrain de la zone, ça, c ' est un levier fort (S-15). 
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Lorsqu' interrogés sur les moments de la formation perçus comme étant les plus 

agréables, plusieurs soulignent d' emblée les rétroactions du formateur et les échanges 

en groupe (8/20). 

Moi, c ' est quand il y a un échange ... on était trois collègues avec [la 
formatrice] , puis c' est lorsqu 'on peut échanger sur ce qu 'on a vécu, ou 
qu 'on débat un peu . . . un échange d 'équipe là (E-10) . 

. Des commentaires sur l' autofonnation en ligne qui devait être suivie en première 

partie du programme ont aussi été obtenus. Bien que celle-ci soit perçue comme étant 

complète et agréable à suivre, elle reste moins appréciée pour certains (8/20). 

L' autoformation c'est assez long ... tu sais un moment donné on dirait que 
je perds le fil. Il me semble que c'est mieux vraiment un formateur ... c ' est 
plus dynamique (E-02). 

L' autoformation c 'est bien ... ça ne va pas trop vite ... C'est sûr que tu vois 
la base, mais quand tu le mets en pratique avec [le fonnateur] , j ' ai trouvé 
que c' est là que ça débloque plus vite (E-16). 

La plupart de mes collègues ici se caractérise comme visuel et manuel. On 
est des gens de métier, donc tu sais, de passer une heure devant un ' 
ordinateur, ça ne nous appelle pas nécessairement (E-1 0). 



Moi, la première fois j ' ai entendu parler d'une zone MDR, c'était du 
chinois pas mal. .. puis t ' as beau l' écouter en vidéo ... oui ça te donne une 
petite idée là, mais si tu ne travailles pas avec [la zone], tu vas 1' oublier ce 
ne sera pas long (E-05). 

Un supérieur immédiat ajoute : 

[ ... ] C 'est important [de venir donner la formation ici] ... Il y a des choses 
qu 'on peut faire en ligne, mais ce genre de formation là, eh bien, c ' est bon 
d' aller faire le tour, d' aller voir la zone, de montrer ce qui ne va pas tout en 
donnant les informations (S-11 ). 
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D'autres commentaires confirment par ailleurs la présence essentielle du formateur à 

toutes les étapes du processus de formation. Les e1nployés savent qu'ils peuvent 

toujours obtenir de 1 'aide du formateur au besoin. Ils apprécient pouvoir compter sur 

lui et cela contribue à accroître leur sentiment d'efficacité personnelle. 

[ ... ] Cela arrive très souvent [les échanges avec la fonnatrice]. Elle est tout 
le temps là pour répondre à mes questions... on est constamment en 
communication (E-07). 

[ ... ] Quand on a un questionnement par rapport à notre zone MDR, on les 
appelle, ils sont numéro un, ils nous répondent le plus vite possible, puis ils 
connaissent leurs dossiers (E-14). 

[ ... ] On ne peut pas tout savoir, parce que des fois on peut avoir des 
nouveaux produits et on ne sait pas dans quel baril les mettre. On appelle 
la formatrice puis elle va nous conseiller (E-03). 

Les supérieurs Îlnmédiats apprécient de leur côté le service rapide et le smvt 

personnalisé offerts par les formateurs qm, rappelons-le, sont avant tout des 

conseillers en environnement, ne diffusant de la formation que sur une base 



occasionnelle. 

[ ... ] Oui, ça, c'est vraiment hot, parce qu'après, le conseiller quand il fait 
des audits [environnementaux] , eh bien, tu sais, c'est lui qui a donné la 
formation, donc c' est la meilleure personne, c' est le mieux placé pour 
reprendre ça avec les employés après (S-17). 

4.3.3 Le soutien du milieu 
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Comme il a été présenté plus haut (figure 4.2), le manque de soutien du milieu (de la 

part des collègues et du supérieur) constitue tnanifestement, pour les employés 

formés , le principal obstacle au transfert. D 'abord, les résultats d'entretiens révèlent 

que les supérieurs immédiats ont généralement peu de temps à consacrer au dossier 

MDR. Ils interviennent peu dans le processus de formation, et ce en dépit du fait 

qu ' ils se disent pour la plupart sensibilisés au rôle qu ' ils ont face à l' environnement. 

Plus de la moitié des employés interrogés admettent avoir peu ou pas d 'échanges avec 

leur supérieur, ni avant ni après la formation. 

[ ... ] Eh bien du soutien ... pas vraiment. .. mais je ne peux pas le blâmer. 
Lui, ce qui est important, c' est toujours les livrables ... Non, le soutien, 
moi, c ' est vraiment la formatrice qui me le donne (E-07). 

C' est plutôt tenu pour acquis d' une certaine façon ... Je veux dire ... tu sais, 
il nous en parle, mais c' est ... hum ... haha ... il y' a tellement d'autres 
dossiers chauds, je pourrais dire (E-1 0). 

[ . . . ] Parce que lui , il ne l' a pas sutvte la formation, lui il n' est pas 
responsable de ça. C ' est nous autres les responsables (P-02). 



De fait, les supérieurs immédiats interrogés le concèdent eux-mêmes d ' emblée : 

[ ... ] Comme je te dis, ça va vite là ... on n 'a pas eu le temps d ' en discuter 
beaucoup dans le détail ... J'en ai discuté un petit peu, mais rapidement de 
même en prenant un café ... ça n'a pas été plus long que cela (S-11). 

Moi je ne m 'occupe pas seulement de l' environnement ... des tâches 
d ' environnement ... côté gestion, on n'a pas le temps ... Je vais te le dire 
bien franchement, on n' a pas le temps de regarder cela (S-08). 

[ ... ]Eh bien, du soutien ... non ... pas nécessairement de ma part ... Mais je 
te dirais qu 'au niveau du formateur, si jamais les employés ont des 
questions suite à la formation, eh bien le formateur est toujours disponible 
(S-17). 
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En réponse à la question portant sur le contenu et le déroulement de la formation, 

ceux-ci déclarent : 

C'est plus à l' employé qu ' il faudrait poser les questions ... c ' est lui qui l' a 
faite la formation, puis il va peut-être pouvoir vous dire s'il y a quelque 
chose qu ' il n ' a pas aimé ... (S-11). 

C'est plus la formatrice qui est là avec eux autres, c ' est elle qui va chercher 
la rétroaction quand tu donnes la formation ... c ' est elle qui est capable de 
vous répondre à ça, avec les employés ... (S-04). 

En outre, bien que quelques employés puissent s' estimer satisfaits du soutien reçu de 

la part de leur supérieur (6/20), le rôle de soutien reste le plus souvent délégué au 

formateur. 
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Du reste, les résultats montrent qu ' en moyenne, les supérieurs immédiats donnent 

suffisamment de temps pour les formations , allouent les ressources et réfèrent aux 

bonnes personnes en cas de problème. Ils font des rappels et des relances en cas de 

non-conformités. Les résultats varient toutefois pour ce qui est du temps alloué aux 

tâches de gestion de zone, ce qui semble avoir une incidence sur les opportunités de 

mise en pratique. Aux dires des employés interrogés, les tâches à réaliser dans les 

zones MDR sont nombreuses et récurrentes (18/20), mais le temps manque, d'autant 

plus qu ' ils sont bien souvent seuls à s' en occuper (1 0/20). 

[ .. . ] Comme j~ lui ai dit [à mon supérieur] , si tu ne me donnes pas le 
temps, moi je ne pourrai pas le faire. Moi je veux le faire , ça ne me 
dérange pas de le faire , mais donne-moi du temps (E-13). 

Écoute, on le fait pour l' environnement, et c'est correct aussi , mais mes 
tâches sont minutées, puis moi, mon temps est très précieux alors, on le fait 
comme on peut . . . Tu sais, il arrive que ça tourne un peu comme cela ... 
mais on le fait (E-14). 

D' ailleurs, 6 employés interrogés mentionnent qu ' il n'y a pas de responsables 

substituts aptes à prendre le relais au besoin : 

Le principal obstacle c 'est le manque de main-d 'œuvre, parce que je n' ai 
pas juste ça comme tâche, même que ça, je te dirais que ça passe en 
dernier. Moi comme ouvrier civil , quand on a besoin de moi c'est tout le 
temps une priorité ... Ça fait longtemps que je le dis qu' on manque de 
main-d' œuvre (E-07). 

Le temps manque là ... je te le dis, on est tellement occupé là qu ' on n ' a pas 
le temps par nous autres même ... Il faut que tout le monde mette la main à 
la pâte (E-23). 
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Enfin, le rôle non négligeable du soutien des collègues est évoqué. Sur ce point, le 

soutien perçu par les employés formés est encore une fois plutôt faible (14/20). 

[ ... ] Si tout le monde était au courant comment ça marche, une zone 
MDR ... C 'est dur d ' avoir une zone vraiment numéro un. Tout le monde 
met à peu près ce gu ' il veut, où il veut [ . .. ] Parce que pour eux autres un · 
responsable de zone c ' est comme un concierge (E-01). 

Tu sais com1nent c ' est, c ' est tout le temps la même histoire ... Il y en a 
qu ' on dirait qu ' ils ne sont pas capables de lire. Ils mettent n ' importe quoi 
dans n'importe quel baril (E-07). 

[Les collègues] ils sont bien contents, ils n ' ont pas besoin de s' en occuper 
[de la zone]! C 'est sûr que si on n ' est pas vigilant, il y a bien des choses 
qui iraient aux ordures au lieu d' aller à la récupération ... Les collègues ne 
se soucient pas de la récupération (E-21 ). 

Il va de soi gu ' un faible soutien perçu finit par nuire à la motivation des employés. 

On arrive parfois et c ' est le bordel dans la zone ... je suis parti en vacances 
20 jours, puis je reviens et il y a peut-être 50 silos qui traînent dans le fond 
de la zone [ ... ] C 'est tellement facile, tout est bien affiché, la zone est 
propre ... mais il va toujours en avoir un qui va venir briser ta zone de 
même (E-03). 

On est toujours, exe1nple, 2 dans un groupe de 30, à être vraiinent 
sensibilisés à ça, à s ' occuper de ça, puis tout le temps, tout le temps, tout 
remettre sur la coche [ ... ] Dans les zones MDR, les étiquettes qui 
manquent ou quoi que ce soit ... c ' est tout le temps vide. On est tout le 
temps les deux même à tout faire , carrément (E-22). 

Bien que plus de la moitié des employés interrogés se dit motivée et sensibilisée à 

l' environnement au retour de la formation , le manque de soutien de la part des 
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collègues vient en quelque sorte annuler tous les efforts consentis en amont. Un des 

supérieurs immédiats interrogés 1' admet ouvertement : 

Le plus gros problème, c ' est avec les électriciens ... eux autres ne sont pas 
responsables de zone, puis ... ils garrochent ça un petit peu n' importe 
comment [ ... ] On a beau tout faire nos efforts ... de relancer, relancer, 
relancer. .. Tous les gestionnaires relancent, puis aussitôt qu'une semaine 
ou deux est passée, ils reviennent au naturel ce n'est pas trop long (S-04). 

En somme, pour assurer la bonne gestion des zones MDR, la participation de tous 

apparaît indispensable. Le fait d ' avoir une zone propre, respectée et bien entretenue 

constitue un levier de motivation pour plusieurs employés. 

Finalement, il est possible d ' expliquer certaines variations observées dans les 

résultats qualitatifs à partir d ' un ensemble de variables liées au profil du fonnateur, 

soit celles testées avec les résultats quantitatifs au point 4.2.3 (formation sur 

l' accompagnement reçue, années d ' expérience comme formateur MDR, région 

d ' appartenance et unité d'affaires). Après avoir examiné la répartition des réponses 

pour chaque variable, il ressort qu'il existe une plus grande variation du soutien des 

collègues en régions éloignées. Il s'agit par ailleurs du seul résultat dont le potentiel 

modérateur mérite d ' être mentionné. 

4.4 Analyse de la complémentarité des résultats quantitatifs et qualitatifs 

Cette dernière section du chapitre terite d ' étoffer l ' analyse de l' implantation amorcée 

à la section 4.2 en examinant la complémentarité de certains résultats quantitatifs et 

qualitatifs obtenus avec une approche méthodologique mixte. Il sera question 

principalement des pratiques pédagogiques utilisées par le formateur pour favoriser le 
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transfert, de l' utilisation du guide d ' accompagnement structuré et du suivi post­

formation. 

En premier lieu, les résultats montrent que dans 1' ensemble des pratiques 

pédagogiques utilisées par les formateurs , la pratique coopérative semble être la 

moins maîtrisée avec un score de 3.00 conjugué à un écart type de plus de 1.5 . Les 

résultats d ' entretiens indiquent pourtant que cette pratique est particulièrement 

appréciée par les employés qui ont pu en bénéficier. L ' échange de points de vue en 

compagnie d ' un formateur, et directement sur le terrain de surcroît, paraît très 

stimulant et enrichissant Par ailleurs, les employés mentionnent souvent en et:Itretien 

avoir apprécié les autres pratiques utilisées par les formateurs lors des sessions 

d ' accompagnement telles que le modelage ou la pratique guidée. 

En deuxième lieu, les résultats quantitatifs montrent que les formateurs utilisent peu 

le guide d 'accompagnement structuré lors des sessions. Un seul formateur indique 

s' être servi de la grille de suivi et d ' évaluation des apprentissages incluse dans le 

guide, notamment dans le cadre de l' exercice d ' inspection de la zone. Or l' exercice 

d ' inspection est prévu en fin de programme en guise de synthèse des connaissances, 

et correspond en fait à la pratique autonome du modèle de transfert de Roussel 

(2007). Il a été possible d ' identifier l ' impact associé à cette pratique lors d ' un 

entretien réalisé avec 1' employé qui en a bénéficié. Selon ce dernier, le fait de 

recourir à une grille de suivi facilite le processus d ' évaluation des apprentissages, 

tandis que les rétroactions du formateur à la fin de 1' exercice 1 ' ont rendu plus à 1 ' aise 

et confiant. 

En troisième lieu, les résultats démontrant la mauvaise perception des formateurs 

relativement au suivi post-formation réalisé par les supérieurs immédiats ont été 

exposés. Ces résultats sont corroborés par les résultats qualitatifs. D ' autre part, bien 
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que les formateurs déclarent avoir réalisé peu d 'activités de suivi (7110), cela ne 

semble pas être la perception des employés ni de leurs supérieurs immédiats qui ne 

cessent de clamer leur satisfaction à 1' égard du soutien donné par les formateurs 

avant, pendant et après la formation. Notons que dans la plupart des cas, ce soutien 

prend la forme d ' un suivi téléphonique initié par l'employé. 

Dans le cadre de la présente étude, l' utilisation d ' une approche méthodologique mixte 

permet en outre de développer une compréhension plus approfondie des liens 

existants entre les variables étudiées. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Ce dernier chapitre reprend les résultats obtenus et engage une discussion quant aux 
aspects significatifs qui en ressortent. Tout au long du chapitre, la complémentarité 
des résultats quantitatifs et qualitatifs est illustrée. Dans un premier temps, 
l'implantation de la formation est discutée sous l'angle de l'approche pédagogique 
mobilisée. Les facteurs d' influence liés au contexte organisationnel sont ensuite 
abordés. Les constats amènent à formuler des recommandations quant aux suites à 
donner à cette étude. Finalement, les limites de l'étude sont exposées. 

Cette recherche évaluative, de type exploratoire et à visée formative, avait pour but 

d'identifier les facteurs susceptibles d'influencer positivement ou négativement le 

transfert des apprentissages suite à l'implantation d'un programme de FRE dans une 

grande entreprise québécoise certifiée à la norme environnementale ISO 14001. 

L'étude a permis de clarifier plusieurs liens avec le transfert de la FRE et aussi d'en 

identifier de nouveaux (tableau 5.1 ). Au niveau des caractéristiques individuelles des 

apprenants, les facteurs tels que l'utilité perçue, le sentiment d'efficacité personnelle 

et la motivation apparaissent déterminants. Au niveau de l'approche pédagogique, 

l'étape d'implantation se révèle aussi clairement déterminante. C'est d'ailleurs 

précisément à cette étape que le profil du formateur compte pour beaucoup. L'utilité 

perçue par le formateur joue également un rôle non-négligeable dans la dynamique 

d'implantation. Or ce facteur d'influence est lié au contexte organisationnel. Enfin, le 

soutien susceptible d'être offert par le milieu (supérieur, collègues) constitue un 

levier certain à la réussite du transfert de la FRE. D'autres études devront ultimement 

confirmer ces liens avec le transfert, notamment à 1' aide d'un devis utilisant un 

modèle de régression. 
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Tableau 5.1 

Mise à jour des facteurs influençant le transfert de la FRE, par catégorie61 

Facteurs par catégorie 
Lien avec la FRE Lien avec la FRE 

établi à clarifier 

Caractéristiques individuelles (apprenants) 

Habiletés cognitives 

Implication au travail 0 

Motivation* .,/ 0 

Sentiment d 'efficacité personnelle* .,/ 0 

Utilité perçue* .,/ 0 

Approche pédagogique 

Analyse des besoins .,/ 

Conception .,/ 0 

Implantation* .,/ 0 

Profil du formateur * .,/ 0 

Évaluation* .,/ 0 

Comité de formation 0 

Logistique de formation .,/ 

Satisfaction .,/ 0 

Égalité d'accès .,/ 

Milieu de travail 

Soutien de la haute direction .,/ 

Soutien du supérieur* .,/ 0 

Soutien des collègues* .,/ 0 

Oppo1iunités de mise en pratique .,/ 0 

Conditions de travail 

Contexte organisationnel* .,/ 0 

Climat de transfert .,/ 0 

Pratiques de gestion vertes .,/ 

6 1 Les facteurs suivis d'un astérisque ont été identifiés dans la présente étude. 
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5.1 La fidélité d ' implantation de la formation 

La finalité du programme de formation Exploitation d 'une ZRMDR à l' étude est 

d ' assurer l' exploitation conforme des ZRMDR partout dans l'entreprise. L'approche 

pédagogique du programme comprend deux volets, soit une autoformation en ligne 

portant sur les notions théoriques, puis une session d'accompagnement structuré 

portant sur les notions pratiques. L'enquête auprès des formateurs portait donc 

exclusivement sur le deuxième volet, soit la session d 'accompagnement structuré. 

Elle visait à identifier les facteurs associés à la fidélité d' implantation. Rappelons que 

le questionnaire, inspiré de 1' outil de Berthe lette et al. (2006) utilisé pour évaluer la 

fidélité d' implantation d ' un programme de formation dispensé en milieu hospitalier, 

avait fait l ' objet d ' une validation auprès des concepteurs du programme et du comité 

de pilotage, ce qui constitue un atout certain. 

Bien que le programme Exploitation d 'une ZRMDR puisse paraître utile aux yeux des 

employés formés , celui-ci n'a pas bénéficié de conditions d ' implantation optimales. 

En effet, d'importantes variations de la fidélité d ' implantation ont été observées selon 

le profil des formateurs ou encore les sites d ' implantation. L ' étude de Lanctôt et 

Chouinard (2006) fait également ressortir des difficultés analogues sur le plan du 

contexte organisationnel : résistance au changement, ressources matérielles · et 

humaines insuffisantes, climat de travail défavorable, lacunes dans la préparation des 

intervenants ou la supervision des activités. Les auteurs remarquent d ' ailleurs que 

plusieurs de ces facteurs , tels que la résistance au changement, semblent ressurgir 

indépendamment du contexte, à chaque cycle d ' implantation d 'un nouveau 

programme. 
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La conception d'un programme de formation implique de prendre en considération un 

grand nombre de facteurs qui auront une incidence tant sur 1' implantation que sur les 

effets à court, moyen et long terme (Joly et al., 2005). En évaluation de programme, 

le processus de formation équivaut à la théorie du changement. Il a été précisé au 

chapitre 2 que les facteurs liés à 1 'approche pédagogique peuvent interagir avec 

d'autres catégories de facteurs liés au transfert des apprentissages. Ainsi, dans la 

présente section, l'influence de cette dimension du transfert est discutée dans une 

perspective globale et systémique. 

Fréquence des sessions dispensées 

Le programme de formation Exploitation d'une ZRMDR à l'étude existe dans 

l'entreprise depuis 1998. Depuis la création du programme, ce sont les conseillers en 

environnement qui assument, occasionnellement, le rôle de formateur auprès des 

employés responsables de zone. L'enquête confirme à ce propos qu'une majorité de 

ces fonnateurs (6/1 0) dispense rarement la formation. Au moment de compléter le 

questionnaire, cela représentait une moyenne de moins de deux sessions prévues dans 

la prochaine année. 

On remarque toutefois que le nombre de sessions prévues en régions éloignées est 

beaucoup plus faible que dans les grands centres. Le contexte de changement lié au 

rémnénagement des zones et les retards occasionnés sur 1' échéancier d'implantation 

ont peut-être eu une influence dans cette situation. Il est probable en effet que la mise 

en conformité des ZRMDR ait été effectuée plus rapidement dans les grands centres, 

ce qui expliquerait ce résultat. 

D'ailleurs, les cmq formateurs qui ont suivi la formation sur 1' accompagnement 

structuré offerte en option ont aussi davantage de sessions prévues dans la prochaine 
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année, ce qui apparaît logique. En ayant davantage d 'occasions de transfert, cette 

formation devient du coup plus rentable pour ces formateurs . Les études confirment à 

ce propos que si l' intervalle de temps entre la fin de la formation et la première 

occasion de transfert est trop long, 1' impact de la formation en sera granden1ent 

affecté (Burke et Hutchins, 2007; Baldwin et Ford, 1988). Bien que tous les 

formateurs aient au minimum reçu une formation préparatoire, la question de 

l'hypothétique transfert des apprentissages mérite d' être posée lorsque plusieurs mois 

s' écoulent entre chaque opportunité de pratique. Car pour ces formateurs 

occasionnels, il s ' agit la plupart du temps d ' une constante. 

Préparation des sessions 

En dépit de leur emploi du temps chargé, il importe que les formateurs (occasionnels 

de surcroît62
) puissent se dégager suffisamment de temps pour préparer leur session 

d'accompagnement dans la zone MDR. Une préparation soignée constitue d ' ailleurs 

un gage de succès de toute intervention de formation (Rivard et Lauzier, 20 13). Cette 

préparation exige de tenir compte d ' un certain nombre d ' éléments dont le plan de 

formation , le contenu et les activités prévues, le matériel requis de même que tous les 

aspects logistiques nécessaires au bon déroulement de l' intervention. En ce qui a trait 

au programme Exploitation d 'une ZRMDR, une liste d ' éléments à considérer lors de 

la préparation est incluse dans le guide d ' accompagnement structuré remis aux 

formateurs. L'étude montre que la plupart des formateurs (7110) consacre entre 

30 et 60 minutes, parfois davantage, à la préparation des sessions. Puisque la durée 

d' une session d ' accompagnement structurée est estimée à 3 heures, un minimum de 

30 minutes de préparation est souhaitable. De plus, si 1' on tient compte de tous les 

changements liés au réaménagement des zones survenus au moment de l' implantation 

62 Le statut de formateur occasionnel sera discuté au point 5.3 .1 (recommandations) 
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du programme, le temps de préparation de chaque formateur devrait exiger bien au­

delà de 60 minutes. 

Dans 1' enquête, deux formateurs mentionnent avmr consacré mo ms de 

15 minutes de préparation. Bien que les données ne permettent pas d 'expliquer ce 

résultat, il est possible d' invoquer des facteurs tels que la charge de travail , le 

sentiment d 'efficacité personnel ou encore la motivation des formateurs. Une 

rencontre en entretien aurait été utile pour comprendre le contexte particulier propre à 

chacun d' eux. Cette étude exploratoire donne en revanche plusieurs pistes à 

investiguer pour . améliorer le processus de formation et écarte du même coup 

certaines hypothèses véhiculées depuis longtemps dans le milieu. 

Durée des sessions 

En ce qui concerne la durée des sessions, la variation des résultats peut s ' expliquer de 

différentes manières. D ' abord, certains formateurs ont peut-être choisi d 'adapter leur 

intervention selon 1' expérience et les compétences de 1' employé dans la zone. Dans le 

guide d 'accompagnement remis aux formateurs , il est suggéré dans le déroulement de 

passer directement à un exercice pratique (2e étape du modèle de Roussel) en 

présence d' etnployés expérimentés. Dans ce cas, le temps d' intervention peut être 

moindre que celui prescrit au départ. Cette façon de faire peut d 'ailleurs s ' avérer 

positive pour l'employé expérimenté car elle lui permet de montrer ce qu ' il sait faire, 

de recevoir une rétroaction appropriée et de s'autoévaluer. Rivard et Lauzier (2013) 

notent à ce sujet qu ' il est important de tenir compte de la progression de l' apprenant 

et de son rythme d' apprentissage tout en conservant un esprit ouvert et flexible afin 

d'assurer la réussite de 1' intervention. 
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D 'un autre côté, il est également possible que des formateurs aient choisi d ' écourter 

les échanges entre employés (3e étape du modèle de Roussel) par manque de 

confiance ou encore par crainte de manquer de temps. À ce propos, 1 ' un deux 

explique dans 1 ' enquête que dans un temps alloué limité, ces étapes ont pu être 

escamotées afin de s' en tenir à 1' essentiel des tâches à couvrir. Pour un formateur 

occasionnel, animer une période d' échanges dans un contexte d ' accompagnement 

ex ige d ' établir une relation de confiance avec 1 ' apprenant (Voyer et al. , 20 17). Cela 

demande de la patience, de l' ouverture, du doigté et bien sûr de l' écoute . Sans 

surprise, l' étude révèle que cette pratique est la moins utilisée par les formateurs lors 

des sessions d' accompagnement. Celle-ci contribue pourtant grandement à la réussite 

du transfert en agissant sur le levier lié au soutien des collègues (Roussel , 2007). Or 

puisque le manque de soutien des collègues constitue, pour les employés interrogés, 

le principal obstacle au transfert, l ' importance de cette pratique apparaît d ' autant plus 

évidente. Une analyse de régression pourrait d' ailleurs être réalisée ultérieurement . 

afin d'évaluer le potentiel de cette pratique dans un contexte de FRE. 

Enfin, dans cette tentative d ' expliquer la variation du temps consacré à 

l' implantation, il ne faut pas exclure le fait que plusieurs ZRMDR ont dû être 

réaménagées en pleine période d ' implantation. Rappelons que dans un contexte de 

gestion décentralisé, et ce tnalgré 1' absence de consensus entre les parties prenantes, 

la décision d ' implanter ou non la formation appartenait aux différentes unités 

d'affaires. Il est possible que certains formateurs aient choisi d ' écourter leur session 

d 'accompagnement dans le but de consacrer plus de temps et d ' énergie à la mise en 

conformité des zones. À ce propos, l' un d ' eux rapporte dans l' enquête que la priorité 

de réaménager les ZRMDR prenait très souvent de l' importance par rapport à une 

démarche faite à partir d ' une zone conforme au départ. Or, qu ' il s' agisse d' implanter 

une intervention éducative, un programme d 'assurance qualité ou une nouvelle 

technologie dans un milieu donné, les études montrent que le contexte 
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organisationnel joue toujours un rôle prépondérant (Lanctôt et Chouinard, 2006; 

Snyder et al. , 2006). L' introduction d' autres innovations au même moment constitue 

nécessairement un facteur de variation à prendre en compte (Simoneau, 2008). 

Contenus prescrits 

La session d' accompagnement structuré inclut les cinq blocs de contenu suivants : 

• Ségrégation et propreté; 

• Identification des contenants; 

• Gestion des contenants pleins; 

• Procédure d ' expédition; 

• Procédure d ' inspection. 

De fait, 1' étude a révélé que tous les formateurs abordent chacun de ces contenus. 

Rappelons que la plupart d ' entre eux avait déjà diffusé l' ancienne version du 

programme et que les contenus restent sensiblement les mêmes dans la nouvelle 

version. De plus, en tant que conseillers auprès des unités génératrices de MDR, 

ceux-ci participent aux audits environnementaux et sont donc bien au fait de tous les 

aspects à prendre en compte pour assurer l' exploitation conforme des ZRMDR. Or 

s' ils abordent tous les contenus, cela ne signifie pas qu ' ils les traitent de la même 

manière en termes de durée, de matériel utilisé ou d'approche pédagogique. Ainsi , 

pour chaque bloc de contenu, on observe une variation importante du matériel utilisé 

par les formateurs. Considérant le fait que certains ont négligé 1 ' étape de préparation, 

on peut présumer gu ' ils n' ont pas tous pris le temps de s' assurer de la présence du 

matériel requis. Le contexte de réaménagement des zones a probablement aussi joué 

un rôle quant à la disponibilité du matériel à certains endroits. 
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Dans l' ensemble, ce sont le guide d ' accompagnement structuré et le site intranet 

MDR qui apparaissent les moins utilisés lors des sessions. Or le guide 

d ' accompagnement a été présenté, expliqué et remis aux formateurs lors de leur 

formation préparatoire. En plus de détailler le protocole d' intervention, il peut être 

utilisé à la fois comme outil de préparation, d ' accompagnement et de suivi. Bien que 

certains formateurs le considèrent lourd et mal adapté à leur réalité, d ' autres 

1' apprécient comme outil de préparation et de suivi. Par ailleurs, les analyses de 

variance révèlent sans surprise que plus les formateurs ont une perception favorable 

de la formation préparatoire qu ' ils ont reçue et/ou de l' impact de leurs activités 

d ' accompagnement, plus ils sont portés à utiliser le guide lors des sessions. 

En ce qui concerne la faible utilisation du site intranet MDR, il est vrai que ce ne sont 

pas tous les sites à travers la province qui disposent de connexion intranet à proximité 

des ZRMDR. Ce résultat peut sans doute s' expliquer du fait qu 'une majorité de 

formateurs (6/1 0) ont diffusé leurs sessions en régions éloignées. Le site intranet 

MDR est entretenu par l' unité responsable de la gouvernance en matière de gestion 

des MDR dans l' entreprise. Il contient des informations centralisées et des outils de 

référence nécessaires aux tâches d' exploitation des zones. Plusieurs outils peuvent 

d ' ailleurs être imprimés au moment de la préparation, tels que les fiches MDR ou la 

feuille d'expédition de marchandises. Le site étant toutefois régulièrement mis à jour, 

il est important d ' habituer les employés responsables à le consulter souvent. Enfin, 

ces derniers ont tout de même eu l ' occasion d ' explorer le contenu du site lors de 

l' autoformation complétée en première partie du programme. 

Pratiques pédagogiques favorisant le transfert 

L' approche d ' accompagnement structurée mise en place par les concepteurs du 

programme constitue une adaptation du modèle de transfert de Roussel (2007). Dans 
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l' enquête auprès des formateurs , l' instrument de Roussel a été repris pour évaluer le 

degré de présence des quatre pratiques pédagogiques favorisant le transfert, soit le 

modelage, la pratique guidée, la pratique coopérative et la pratique autonome. 

D'après le chercheur, aucune étude publiée auparavant n 'avait établi de lien entre les 

pratiques du formateur et le transfert des apprentissages. Dans le cadre de la présente 

étude, l' analyse d ' implantation visait à évaluer le potentiel du modèle à répondre aux 

besoins du milieu, dans une démarche d ' accompagnement auprès d ' employés de 

métier. Elle devait également permettre de tester la capacité des formateurs 

occasionnels à s ' approprier une telle démarche. 

L ' étude montre que la pratique du modelage est la plus souvent utilisée par les 

formateurs. Cette pratique consiste principalen1ent à introduire une tâche à 1' aide 

d ' une démonstration. Il s' agit par ailleurs d ' une pratique fortement magistrocentrée, 

c' est-à-dire que le contrôle de la démarche d 'apprentissage appartient totalement au 

formateur (Chamberland et al. , 2003). Pour des formateurs occasionnels habitués au 

mode d ' implantation en présentiel, cette pratique reste la moins déstabilisante : se 

percevant avant tout comme des experts auprès des unités génératrices de MDR, elle 

leur permet de garder la situation bien en main. Le modelage est efficace pour capter 

1' attention des apprenants et contribue au développement de 1' utilité perçue en 

clarifiant la pertinence de la tâche, mais ne peut toutefois pas s ' utiliser seul et 

requière des activités complémentaires, notamment l' exercice pratique, afin de 

favoriser un apprentissage significatif (Roussel, 2007, Chamberland et al., 2003). 

De ce point de vue, les activités pratiques proposées dans la démarche 

d 'accompagnement sont très motivantes pour les apprenants car elles leur permettent 

de vivre une démarche de résolution de problème à partir d ' un cas réel. 

Dans 1' ensemble, on constate que ces différentes pratiques sont tout juste assez 

présentes lors des sessions. Les tests de corrélation indiquent que ce sont les 
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formateurs ayant le plus apprécié la formation préparatoire qui les utilisent le plus 

souvent. L' appréciation de la formation préparatoire se révèle donc être un bon 

indicateur de fidélité. En revanche, il n' est pas possible d 'établir de lien significatif 

entre le fait d' avoir suivi ou non la formation sur l' accompagnement structuré offerte 

en option et 1 ' utilisation des différentes pratiques pédagogiques. Ce dernier constat 

est difficile à expliquer. Les cinq formateurs qui ont suivi cette formation , en sus de 

leur formation préparatoire, étaient peut-être déjà convaincus de l' importance de ces 

pratiques avant même de suivre la formation , mais normalement les résultats 

devraient aller dans le même sens. Sur ce point, l' ajout d' une échelle d ' appréciation à 

1' intérieur du questionnaire aurait sans doute aidé à n1ieux cerner les retombées de 

cette formation. 

Un autre résultat obtenu révèle que les formateurs travaillant dans les grands centres 

urbains ont plus souvent recours à la pratique autonome (dernière étape du modèle de 

Roussel) comme stratégie pour favoriser le transfert. La pratique autonome 

correspond à la synthèse des connaissances et vise principalement à consolider les 

apprentissages des apprenants. Dans le protocole d ' intervention, cette pratique est 

associée à l'exercice d' inspection de la zone ainsi qu'au suivi post-formation. Or la 

pratique autonome est, avec la pratique coopérative, l' une des moins utilisées par les 

formateurs. Considérant le grand nombre de formateurs n ' ayant pas réalisé d ' activités 

de suivi (7 Il 0), il est probable que certains aient choisi d ' escamoter cette étape. 

L' éloignement de certains sites en régions éloignées peut d'ailleurs rendre le suivi 

difficile et c 'est pourquoi la pratique autonome paraît plus facile à réaliser en région 

urbaine (plus grande proximité avec le terrain). 

Enfin, les résultats d 'entretien réalisés avec les employés formés confirment 

l' influence positive de la formation et des pratiques du formateur sur l'utilité perçue, 

le sentiment d' efficacité personnel et la motivation, ce qui constitue un bon prédicteur 
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de transfert. Comme 1 'ont d 'ailleurs rapporté Axtell et al. (1997), la valeur accordée à 

la formation est d 'une importance cruciale pour la suite des choses. Les employés 

interrogés ont tous mentionné avoir beaucoup apprécié être accompagné sur le terrain 

et soulignent 1' importance de la pratique avec le formateur pour 1' apprentissage et le 

transfert. La plupart souhaiteraient d 'ailleurs que toutes les formations prennent cette 

forme. En effet, la première partie du programme consacrée à 1' autoformation en 

ligne est généralement moins appréciée compte tenu de 1' absence de contact humain. 

Bien sûr qu'en tant qu ' employés de métier, principalement des hommes de surcroît, 

ils aiment les situations concrètes et privilégient 1' action. Les supérieurs immédiats 

ont également mentionné en entretien 1' impact important des pratiques 

d'accompagnement dans la zone et recommandent même d' augmenter la fréquence 

des sessions. 

Temps consacré à la pratique 

Bien que le niveau de satisfaction des employés à l' égard des pratiques du formateur 

soit élevé, l 'enquête montre que le temps de pratique effectivement accordé aux 

employés lors des sessions varie considérablement d ' un formateur à l' autre. Tandis 

que certains formateurs disent consacrer entre 25 et 50 % du temps à la pratique, 

voire parfois moins, d ' autres à l' opposé vont jusqu'à y consacrer plus de 75 % du 

temps. Notons à cet égard que le dosage recommandé dans le protocole d ' intervention 

est de 70 %. 

Une telle variation semble être le reflet de la grande diversité des profils de formateur 

MDR dans l ' entreprise. En outre, le nombre d 'années d'expérience comme formateur 

n' est pas un indicateur fiable. Les analyses de variance révèlent que ce sont ceux qui 

ont le moins d'années d 'expérience à titre de formateur MDR qui se libèrent le plus 

facilement pour donner des sessions d ' accompagnement et qui consacrent aussi le 
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plus de temps à la pratique dans la zone avec les employés. Ce résultat peut 

s'expliquer du fait que les formateurs moins expérimentés sont généralement plus 

jeunes (moins d ' ancienneté) et ont donc en principe plus d ' intérêt à développer leur 

savoir-faire sur le terrain. Ils seraient par le fait même davantage portés à s' engager 

dans un processus de co-construction des connaissances lors des sessions 

d' accompagnement avec les employés . 

D ' autre part, dans 1' éventualité où les formateurs auraient à diffuser des sessiOns 

auprès de petits groupes de pairs63
, il est suggéré dans le guide d ' accompagnement de 

recourir lorsque possible à une stratégie d ' enseignement par les pairs. Cette stratégie 

consiste à demander à l ' employé le plus expérimenté de faire une démonstration aux 

autres (première étape du modèle de Roussel (2007)). Bandura (2007) fait valoir à ce 

propos que les individus ont tendance à adopter plus facilement les comportements 

souhaités lorsqu ' ils peuvent s' identifier à des personnes qui leur ressemblent. Aussi 

comme le note Roussel (2011), pour obtenir un maximum d' impact, il est préférable 

que le modelage soit réalisé par une personne à laquelle les apprenants pourront 

s' identifier, notamment un pair. L ' enseignement par les pairs est d ' ailleurs une 

stratégie fortement pédocentrée, signifiant que la démarche d ' apprentissage est 

entièrement contrôlée par l ' apprenant (Chamberland et al., 2003). Le recours à cette 

stratégie au début de la démarche d ' accompagnement pourrait donc expliquer le 

pourcentage élevé de temps accordé par certains formateurs à la pratique dans la 

zone. 

63 Habituellement, l' accompagnement est individuel, mais peut se faire en petit groupe dans certains 
cas . 



131 

5.2 Les autres facteurs d ' influence liés au contexte organisationnel 

D ' autres facteurs liés au contexte organisationnel peuvent influencer la dynamique 

d ' implantation. Dans cette section, il sera question des conditions dans lesquelles les 

formateurs ont mené leurs activités d ' accompagnement. 

Utilité perçue par les formateurs 

Tout d ' abord, la perception des formateurs quant à l' impact de leur intervention 

auprès des employés est considérée, de même que leur degré d ' appréciation de la 

formation préparatoire offerte par l' entreprise. Des études ont en effet démontré que 

des facteurs liés à 1' attitude des intervenants face au programme (utilité perçue, 

enthousiasme, motivation) peuvent prédire la qualité de l' implantation de même que 

le succès de l' intervention (Lanctôt et Chouinard, 2006; Joly et al. , 2005). 

D ' entrée de jeu, les résultats obtenus aux deux questions se rapportant à l'utilité 

perçue par les formateurs sont généralement positifs. Or les analyses de variance 

révèlent que la perception des formateurs quant à l ' impact des activités 

d ' accompagnement varie significativen1ent selon leur unité d ' appartenance. L'impact 

perçu est plus grand chez les formateurs de l' unité A alors qu ' il est beaucoup plus 

faible chez les formateurs de l'unité B. D ' autre part, les formateurs travaillant dans 

les grands centres urbains ont une meilleure perception de l' utilité de la formation 

préparatoire offerte par 1' entreprise. De tels résultats traduisent bien les particularités 

du contexte organisationnel dans lequel le programme de formation a été implanté. 

En effet, dans un cadre de gestion décentralisé, les unités d ' affaires peuvent avoir des 

intérêts et des priorités variables. Ainsi , le temps investi par certains formateurs pour 

s' ajuster aux changements liés à la mise en conformité des ZRMDR a pu empiéter sur 
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le temps consacré à l'implantation du programme, comme le soulignait l' un des 

formateurs. L ' absence de consensus entre les unités quant à la décision d ' implanter 

ou non a certainement influencé l' attitude de certains à 1 ' égard du programme. Des 

formateurs ont pu se sentir laissés à eux-mêmes en raison d 'un manque· de leadership 

dans la prise en charge du programme au sein de leur unité. Paré et Trudel (2006) ont 

observé à ce sujet qu'un programme dont la perception de l'utilité et de la pertinence 

est partagée par tous les partenaires semble avoir plus de chance d'être implanté 

correctement, car il est davantage pris au sérieux par l'ensemble de l' organisation. 

Cela dit, l' éloignement des sites en régions contribue sans doute aussi à créer un 

sentiment d ' isolement chez certains formateurs. Ces derniers peuvent vivre des 

difficultés quant à la communication et la circulation de 1' infonnation. À contrario, il 

s ' avère que les quatre formateurs travaillant dans les grands centres urbains relèvent 

tous de la même unité responsable de la gouvernance en matière de gestion des MDR. 

Or ceux-ci sont non seulement les « champions » désignés, ils sont également 

membres du comité de pilotage mis en place par 1 ' équipe de conception du 

programme. Le fait qu' ils aient une meilleure perception de la formation préparatoire 

et du programme en général ne surprend donc pas. Néanmoins, dans un cadre de 

gestion cloisonné, il va sans dire que tous les efforts du comité consacrés à la 

promotion du programme demeuraient limités aux grands centres la plupart du temps. 

Soutien du milieu 

Contrairement à ce qui était attendu au départ, l' enquête n ' a pas permis d ' établir une 

relation significative entre le soutien perçu par les formateurs et la fidélité 

d' implantation, que ce soit au niveau . du nombre de sessions dispensées, du temps . 

consacré à 1' implantation ou des activités réalisées pour favoriser le transfert. Les 

formateurs estiment avoir de la facilité à obtenir des libérations pour donner des 
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sessions. La collaboration de leur responsable hiérarchique demeure excellente à ce 

niveau. Il faut dire qu'en dépit des désaccords évoqués plus haut, plusieurs unités se 

sont vues dans 1' obligation de former rapidement de nouveaux employés sur le 

terrain, d'où la décision de procéder à l' implantation du programme, en tout ou en 

partie, bon an mal an. 

Bien que l'on observe une légère résistance du milieu à libérer les employés pour 

assister aux sessions, les supérieurs immédiats collaborent généralement bien. 

Cependant, pour ce qui est du soutien accordé par ces derniers à la réalisation 

d'activités de suivi auprès des employés, le constat est différe~t. En effet, les 

formateurs estiment que les supérieurs parviennent difficilement à se libérer pour des 

tâches de suivi post-formation. Ce constat est également partagé par la plupart des 

employés interrogés. C'est ainsi que le rôle de soutien est délégué au formateur. Or le 

supérieur immédiat est 1' acteur qui exerce la plus grande influence sur le transfert en 

milieu de travail (Burke et Hutchins, 2007; Broad et Newstrom, 1992). Sur l'échelle 

de valeur de Noe (2008), le soutien accordé par les supérieurs aux employés 

responsables de zone se situe à des mveaux très faibles, soit entre 

1 (acceptation) et 2 (encouragement). De fait, on remarque que les supérieurs se 

mobilisent tout juste pour libérer le temps nécessaire pour la formation, allouer les 

ressources et référer aux bonnes personnes en cas de problème. En outre, ceux-ci ne 

manquent pas d'interférer dans le temps alloué aux employés aux tâches de gestion de 

zone, puisqu ' ils les jugent non prioritaires. 

Finalement, pour les employés interrogés, le manque de soutien des collègues est 

clairement perçu comme le principal obstacle au transfert. S'il est vrai que le nouveau 

programme de formation leur apporte beaucoup en termes de motivation, de 

confiance et d ' autonomie, le retour à la réalité marque encore bien souvent la fin des 

illusions. Le rôle du responsable de zone demeure peu valorisé sur le terrain, tandis 
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que le maintien de la conformité des ZRMDR stagne au bas de l'échelle des priorités. 

Encore une fois, la variation des résultats est plus importante en régions éloignées, là 

où le sentiment d'isolement paraît plus grand, tant du côté des formateurs que du côté 

des employés formés. Au-delà de la formation, un travail de fond apparaît nécessaire 

afin de favoriser 1 'adhésion de tous aux valeurs environnementales ainsi qu'aux 

principes qu'elles sous-tendent. 

5.3 La fidélité ou 1' adaptation : entre théorie et pratique 

Il existe toujours un débat entre les tenants de la fidélité et les défenseurs de 

1' adaptation des programmes (Paquette et al., 201 0). Or il est normal que certains 

ajustements soient réalisés afin de mieux répondre aux besoins d'une clientèle 

spécifique ainsi qu'aux caractéristiques du milieu. Les variations semblent d'ailleurs 

inévitables lorsqu'un programme est implanté à plusieurs endroits (Joly et al., 2005), 

c01nme le révèle la présente étude. 

Bien que certaines adaptations puissent s'avérer bénéfiques pour le programme, 

d'autres au contraire peuvent nuire à son efficacité (Berthelette et al., 2006). Dans le 

cas à l'étude, il est probable que le temps consacré par les formateurs à la démarche 

d'accompagnement structurée ait été modulé en fonction de l'expérience des 

employés, ce qui constituerait au final une adaptation positive. Toutefois, les 

variations qui découleraient d'une pression exercée par le contexte (ex. : temps alloué 

limité, manque de soutien, etc.) pourraient traduire diverses résistances et être 

forcément nuisibles pour le programme. Le constat est le même si, pour chaque bloc 

de contenu dispensé, le matériel requis est inadéquat en raison d'un manque de 

préparation des intervenants. 
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Dans tous les cas, rappelons que le respect des particularités du programme s'avère 

essentiel tant pour son maintien que pour sa pérennité (Patton, 2008; Fixsen et al., 

2005). Dans le cadre du programme Exploitation d 'une ZRMDR, il importe que les 

formateurs comprennent bien les fondements théoriques de l' approche pédagogique 

retenue de même que chacun des éléments du modèle d' action. L ' encadrement des 

formateurs (sélection, formation et suivi) apparaît ici clairement déterminant pour la 

suite des choses. Une fois l' approche bien comprise et acceptée, l'application du 

programme peut alors être plus flexible (Fixsen et al. , 2005). 

Ainsi, l' évaluation d' implantation doit permettre de documenter de quelle façon le 

programme s'ajuste aux réalités multiples pour répondre aux besoins d 'une clientèle 

donnée. Tel que le propose Chen (20 15), les adaptations identifiées comme étant 

«porteuses » peuvent alors être intégrées au programme de façon à faire de celui-ci 

un nouveau standard devant guider la fidélité. On parlera alors de véritable 

apprentissage organisationnel qui formalise l' expérience tacite 64 au bénéfice du 

modèle d' action (Chagnon et al., 2009). 

Afin d ' accroître 1' efficacité et 1' efficience de 1' intervention dans le milieu, la théorie 

du programme de même que son modèle d' action gagneront nécessairement à être 

adaptés en fonction des résultats d'évaluation. D'autres analyses pourront être 

réalisées afin de vérifier si ces adaptations ont une influence sur l'efficacité du 

programme. Somme toute, la documentation des adaptations réalisées pourra soutenir 

certaines décisions relatives à l'amélioration du programme ou à l' encadrement offert 

aux intervenants. 

64 Pour les auteurs japonais Nonaka et Takeuchi (1995), l' expérience tacite constitue un élément clé de 
l' innovation dans les organisations. 



136 

5.4 Les recommandations 

Les résultats obtenus dans le cadre de ce mémoire permettent de cibler des 

changements qui pourraient être apportés afin d ' améliorer le programme Exploitation 

d 'une ZRMDR ainsi que son modèle d'action. Les recommandations qui suivent 

s'adressent principalement aux responsables du programme, notamment les 

concepteurs, bien qu'elles impliquent nécessairement la participation de plusieurs 

partenaires. Ces recommandations portent sur 1' encadrement des formateurs 

occasionnels, l'amélioration de l'approche pédagogique, le maintien de l'utilité 

perçue et l'intensification du soutien offert par le milieu. 

5.4.1 L'encadrement des formateurs occasionnels 

Le cas des formateurs occasionnels issus du milieu de travail est assez bien 

documenté dans les écrits portant sur la professionnalisation des métiers de la 

formation. La légitimité de ces formateurs à l'interne se fonde principalement sur leur 

expérience de terrain et non sur leurs compétences pédagogiques (Coadour, 20 15). 

Certains auteurs parlent de déchirement entre, d'un côté, les praticiens de l' éducation 

qui souhaitent mettre en place un système de qualification et, de l' autre côté, les 

responsables de la formation en entreprise réaffinnant le « caractère transitoire » du 

métier de formateur (Laot et de Lescure, 2006). Perrenoud (1999) fait valoir pour sa 

part une marge entre transmettre des connaissances et développer des compétences : 

pour être un bon formateur, il ne suffit pas de bien connaître sa matière ou à avoir 

quelques aptitudes de communication. De la même manière, être accompagnateur ou 

coach en milieu de travail ne s' improvise pas et ne se réalise pas facilement pour tous 

(Voyer et al., 2017). Cela dit, si l'on considère le nombre élevé de formateurs 
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occasionnels actifs dans le cadre du programme à l' étude, il apparaît légitime de se 

questionner sur l' aptitude de certains à endosser pleinement ce rôle qui leur est 

confié. 

Sélection des formateurs 

Les intervenants doivent être choisis non seulement en fonction de leurs compétences 

mais aussi en fonction de leur attitude positive face au programme et aux 

changements qu ' il est sensé produire (Joly et al., 2005). Or pour le formateur 

occasionnel, 1' exercice de cette fonction, en plus de ses activités habituelles, doit 

ultimement constituer une source d ' enrichissement personnel et professionnel. Les 

actions suivantes peuvent être mises en place afin de contribuer à une plus grande 

valorisation de son rôle dans l' entreprise (DG AFP, 20 13) : 

• définir clairement le profil de formateur recherché ; 

• établir un contrat afin de formaliser les engagements réciproques entre les 

parties prenantes (le formateur et son responsable hiérarchique, 1' équipe 

responsable de la formation, les unités desservies, etc.); 

• impliquer davantage le formateur lors de réunions de travail portant sur le 

thème de la formation; 

• communiquer les résultats d' évaluation de la formation aux parties prenantes, 

et en particulier au responsable hiérarchique du formateur, afin que celui-ci 

puisse être en mesure d ' apprécier son travail. 

L ' équipe responsable des programmes de FRE dans l' entreprise doit pouvoir jouer un 

rôle moteur dans le processus de recrutement et de sélection des formateurs. Ceux-ci 

doivent ultimement s ' engager à dispenser un certain nombre d ' interventions afin de 
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mettre en pratique les compétences acquises. Enfin, les formateurs pourraient être 

invités à rédiger un bilan d' intervention à la fin de chaque session dispensée. 

Formation des formateurs 

Un grand apport du modèle de transfert de Roussel (2007) est qu ' il permet un 

apprentissage graduel par la combinaison de pratiques favorisant le partage de 

l' initiative du formateur à 1' apprenant (Tournier, 1978). Cela dit, les formateurs 

pourraient avoir besoin d ' approfondir leurs connaissances sur les différentes pratiques 

proposées et la fo.rmation préparatoire de 3 heures ne répond pas ~ ce besoin. 

Puisqu' animer une période d ' échange semble être difficile à maîtriser, un atelier 

spécifique sur 1' animation de groupe de discussion pourrait leur être proposé. De 

plus, la formation optionnelle d ' un jour portant sur la démarche d ' accompagnement 

structuré devrait devenir obligatoire pour tous les formateurs, bien que la présente 

étude ne permette pas de démontrer son influence sur la fidélité d ' implantation. En 

outre, il apparaît important que ces formateurs puissent disposer d ' un minimum de 

compétences en ingénierie de formation (DGAFP, 2013). 

Du reste, le milieu gagnerait à réduire le nombre de formateurs afin que ceux-ci 

puissent augmenter leur volume d ' intervention et ainsi mieux se développer en tant 

que formateur-accompagnateur. Comme l' ont d ' ailleurs constaté Lanctôt et 

Chouinard (2006), le fait d'appliquer le programme de façon plus assidue contribue à 

renforcer la motivation et l' adhésion des intervenants à la démarche d ' implantation. 

Malgré la présence d ' upe équipe dédiée à la gestion des programmes de FRE dans 

l' entreprise, l'éloignement des sites et surtout la décentralisation des activités dans les 

différentes unités d ' affaires ne permettent pas d'assurer un monitorage adéquat des 

formateurs occasionnels afin de les encourager à respecter le programme prévu. Or il 

importe que ces derniers puissent bénéficier d ' un maximum de soutien et de toutes les 
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ressources disponibles (Voyer et al. , 201 7). Pour régulariser cette situation, une 

dernière recommandation serait de favoriser une meilleure collaboration entre les 

unités d 'affaires en travaillant à briser les silos. 

5.4.2 L' amélioration de l' approche pédagogique 

À la lumière des résultats obtenus, il est possible d 'affirmer que l'approche 

pédagogique de la formation est adéquate. L' accompagnement dans la zone est une 

pratique particulièrement adaptée et appréciée par les employés. Le fait d'être 

accompagné sur le terrain dans une tâche qu ' ils considèrent peu valorisée par le 

milieu leur permet de se prononcer sur ce qu ' ils vivent au quotidien et ainsi sortir de 

l' anonymat (Voyer et al., 20 17). Or dans le cas spécifique d'un programme de FRE, 

dans un milieu à priori hostile et peu ouvert au changement, 1' approche 

d'accompagnement individualisé apparaît tout indiquée. Il importe cependant que les 

responsables du programme puissent s'assurer que les formateurs-accompagnateurs 

aient les compétences requises pour mener à bien cette délicate intervention. 

Bien que l'autoformation, smvte en première partie du programme, soit perçue 

comme étant complète et agréable à suivre, elle demeure cependant un peu moins 

appréciée en l' absence de contact humain. Les concepteurs pourraient rendre 

1' auto formation plus concrète en y intégrant davantage de vidéos portant sur des 

expériences de terrain. 

Dans tous les cas, il importe de préserver la proximité du formateur avec le terrain et 

de poursuivre le travail de suivi post-formation. Le formateur demeure le premier 

répondant auprès des employés responsables de zone, et ces derniers apprécient 
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pouvoir compter sur lui (amélioration du sentiment d'efficacité personnel). 

5.4.3 Le maintien de l' utilité perçue 

Un des principaux leviers de transfert identifiés lors des entretiens avec les employés 

formés demeure 1 ' utilité perçue de la formation. En réponse à la question portant sur 

des suggestions d ' amélioration66
, plusieurs d ' entre eux recommandent de donner la 

formation en rappel au moins une fois 1 ' an. À ce propos, les supérieurs 

immédiats ajoutent: 

[ ... ] Parce que c' est quand même de gros items l' entretien d ' une zone 
MDR, puis souvent on le voit quand on se fait auditer. . . c ' est comme 
notre faiblesse les zones MDR. Peut-être un rafraîchissement annuel, on 
pourrait ajouter cela (P-15); 

C 'est un peu comme ça avec toutes nos façons de faire qu 'on veut 
changer ... Ça prend du temps, ça prend de la répétition, il faut cogner sur 
le clou ... À toutes les années, une séance de rappel et on recommence 
(P-04). 

Actuellement, la formation n'est offerte qu ' une fois seulement aux nouveaux 

employés responsables de zone. Afin de maintenir l' utilité perçue de la formation à 

un niveau élevé, celle-ci pourrait être offerte chaque année en rappel. L' accent 

pourrait d 'ailleurs être mis sur l' accompagnement dans la zone, à l' aide de la grille de 

suivi disponible dans le guide d ' accompagnement remis aux fonnateurs . Il serait 

également possible de faire passer aux employés un test en ligne sur une base 

annuelle afin de consolider les apprentissages plus théoriques. 

66 Cf. guide d' entretien, question 13 
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5.4.4 L ' intensification du soutien offert par le milieu 

L ' étude montre que les supérieurs immédiats ont peu de temps à consacrer au dossier 

MDR et interviennent peu dans le processus. Ils délèguent cette responsabilité aux 

formateurs. Afin de les sensibiliser davantage, ceux-ci pourraient être invités à 

participer à l' une des sessions d ' accompagnement avec leurs employés. Comme le 

souligne Noe (2008), la participation du supérieur à la formation lui donne 

notamment l' occasion de se familiariser avec les objectifs poursuivis et l' aide à 

mieux anticiper les bénéfices qu ' il peut s'attendre à en retirer. 

Plusieurs employés mentionnent également ne pas avoir beaucoup de temps à 

consacrer à la gestion de zone. En outre, le soutien des collègues est assez faible , 

surtout en région éloignée. Or la participation de tous est importante pour assurer la 

bonne gestion des zones. Les employés interrogés recommandent donc d 'ajouter un 

complément de formation à tous les employés générateurs de MDR, notamment en ce 

qui a trait aux conséquences d ' une mauvaise gestion de zone. Il est également 

suggéré de nommer davantage de responsables « substituts » et d ' alterner 

régulièrement les rôles (rotations) afin d' impliquer le plus d ' employés possible. 

Finalement, il apparaît important de poursuivre le travail de fond en insistant sur la 

valeur de la récupération à travers diverses activités de sensibilisation à 

1' environnement. 
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5.5 Les limites de l' étude 

Certaines limites ont pu être identifiées en ce qui a trait à la présente démarche 

d'évaluation d'un programme de FRE. Tout d 'abord, le temps accordé pour mener 

cette étude en entreprise ne permettait pas de développer davantage d ' outils. Le 

contexte de l' entreprise étant souvent imprévisible et en perpétuel changement, il 

convenait de se prémunir d 'un éventuel manque de disponibilité des participants à 

l' étude. Il est vrai toutefois qu ' un second questionnaire adressé aux employés aurait 

permis de trianguler les données obtenues sur la fidélité d' implantation. Un entretien 

avec les formateurs pour échanger sur 1' influence du contexte organisationnel aurait 

favorisé une meilleure compréhension du phénomène étudié. En complément au 

questionnaire, une grille d' observation participante aurait été fort utile, mais les 

formateurs ont refusé d'être observés. 

D ' autre part, la mesure de la fidélité d' implantation obtenue par questionnaire auto­

administré a été établie sur la base d 'une moyenne du nombre d 'activités 

d'accompagnement structuré réalisées par chaque formateur. En raison de contraintes 

liées à la disponibilité des formateurs , il n 'était pas possible de procéder à une mesure 

de fidélité « à chaud ». Par conséquent, les données obtenues ne permettent pas 

d'observer l' intégrité de l' implantation de manière parfaitement exhaustive et 

rigoureuse. Il est néanmoins possible de dégager une certaine tendance, comme 1 'ont 

d'ailleurs fait Berthe lette et al. (2006) dans le cadre de leur étude. 

L' influence des facteurs liés aux caractéristiques individuelles, à l' approche 

pédagogique et au milieu de travail relevée dans les entretiens n ' a pas été mesurée 

quantitativement. La rigueur des résultats obtenus repose sur un rapport établi entre le 

nombre de participants ayant fourni une réponse particulière et le nombre total de 
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participants interrogés. Or ce rapport ne permet pas de connaître le poids relatif de 

chacun des facteurs sur le transfert de la FRE. De plus, les variations observées sur le 

plan de l'implantation et l'examen des facteurs modérateurs ne permettent pas de 

prédire leur influence sur le transfert. En revanche, cette étude permet de déterminer 

les conditions à réunir pour que le programme ait toutes les chances de produire les 

effets attendus à 1' intérieur de son contexte. 

Par ailleurs, la notion d'utilité de l'évaluation (Patton, 2012) n'a été appliquée que 

partiellement en raison de contraintes de temps et d'accès aux ressources. Comme le 

notent Lanctôt et. Chouinard (2006), la responsabilité quant au succès ~'une démarche 

d'implantation ne doit pas être attribuée qu ' à quelques acteurs occupant des postes 

précis. Les conditions d'implantation auraient sans doute été plus favorables s' il avait 

été possible d ' impliquer dans le comité de pilotage un représentant de toutes les 

unités d'affaires participant à 1' implantation. 

Enfin, il n'a pas été possible d'obtenir la représentativité de l'échantillon. De plus, le 

fait que les résultats découlent d'une étude de cas limite leur potentiel de 

généralisation. Rappelons que ce projet de recherche demeure une étude exploratoire 

et constitue aussi un exercice pilote dans un milieu où les pratiques d'évaluation sont 

peu développées. Les acteurs concernés sont peu familiers avec le processus 

d ' évaluation de la formation de même qu 'avec les méthodologies d'enquête et ont pu 

manifester de la résistance. 

Malgré ces limites, cette étude aura sans aucun doute des retombées formatives pour 

le milieu d'intervention. Comme 1' ont souligné Lanctôt et Chouinard (2006), une 

évaluation d'implantation peut contribuer à l'amélioration des pratiques dans la 

mesure où elle peut identifier les facteurs facilitants à maintenir et les obstacles à 

surmonter. 



CONCLUSION 

Cette étude exploratoire a permis d'identifier plusieurs facteurs susceptibles de 

faciliter ou limiter le transfert des apprentissages suite à l' implantation du programme 

de formation Exploitation d 'une ZRMDR dans une grande entreprise québécoise 

certifiée ISO 1400 1. 

Tout au long de ce mémoire, les deux objectifs suivants ont été poursUivis : 

1) identifier les facteurs associés à la fidélité d 'implantation de la formation ; et 

2) identifier d 'autres facteurs susceptibles d 'influencer le transfert des 

apprentissages de la FRE. Pour ce faire, une collecte de données a été réalisée auprès 

de 10 formateurs, 20 employés formés et 7 supérieurs immédiats. Ainsi, la présente 

étude évalue les différentes dimensions du transfert en s' appuyant sur un devis mixte 

composé d' un questionnaire auto-administré complété par les formateurs et 

d 'entretiens semi-structurés menés auprès des employés formés et des supérieurs 

immédiats. 

En lien avec le premier objectif, soit l' identification des facteurs associés à la fidélité 

d' implantation, l'étude a permis de relever une influence significative, du point de 

vue statistique, des facteurs liés au profil du formateur et au contexte organisationnel. 

Les facteurs relatifs au profil du formateur incluent la formation sur 

l' accompagnement structuré reçue, les années d'expérience comme formateur, la 

région d'appartenance et l ' unité d' affaires. Les facteurs relatifs au contexte 

organisationnel incluent l' appréciation de la formation préparatoire offerte par 

l' entreprise et l' impact perçu des activités d' accompagnement structuré. 
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En lien avec le deuxième objectif, soit l' identification d ' autres facteurs susceptibles 

d ' influencer positivement ou négativement le transfert des apprentissages de la FRE, 

l' étude a permis de relever une influence signifiante, du point de vue qualitatif, pour 

chacun des facteurs étudiés. Les facteurs considérés prédominants (variables pivots) 

sont l'utilité perçue , les pratiques pédagogiques du formateur et le soutien du milieu. 

Il semble qu' aucune publication ne présente une démarche similaire à celle-ci 

concernant un programme de FRE en entreprise. De même, dans tous les écrits 

relatifs à la formation des adultes en milieu de travail, rares sont les chercheurs qui 

s ' intéressent à la théorie des programmes et à la description de leur implantation. Or 

des recherches évaluatives menées dans d ' autres domaines montrent que l ' absence de 

formulation explicite de la théorie d'un progratnme n' est pas sans conséquences. De 

telles évaluations fondées sur le modèle de la boîte noire ne permettent pas 

d ' expliquer pourquoi ni comment un programme produit ou non les effets attendus. 

Elles peuvent en outre amener le chercheur à conclure que c ' est la conception du 

programme qui est déficiente, alors que c ' est l' implantation qui a échoué. 

Un programme est un système complexe où une multitude de facteurs d'influence 

reliés au programme, à son implantation, à l ' organisation et aux acteurs impliqués 

interagissent à divers degrés. De la même manière, les liens établis entre les pratiques 

pédagogiques utilisées par le formateur et d ' autres facteurs liés aux caractéristiques 

individuelles des apprenants et au milieu de travail démontrent bien le caractère 

systémique et multidimensionnel du transfert. Cette étude confirme par ailleurs 

l'importance de la démarche évaluative comme outil de pilotage du transfert. En 

outre, la conduite d 'un tel projet d ' évaluation peut contribuer à 1' émancipation des 

apprenants en leur offrant une tribune pour s ' exprimer et faire valoir leur point de 

vue, augmentant ainsi l' utilité perçue de la démarche. 
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Implications pour la FRE 

Cette étude montre que pour assurer une bonne performance environnementale, 

1' investissement dans les programmes de FRE est certes nécessaire, mais non 

suffisant. Encore faut-il être en mesure d 'assurer un contrôle adéquat du processus 

d' implantation et du contexte dans lequel il se déroule. Il est important de tenir 

compte des conditions de succès du transfert et d'obtenir l'appui des parties prenantes 

avant même l' introduction du programme. L' implication d 'un comité de pilotage 

élargi à tous les paliers hiérarchiques est également souhaitable. 

Enfin, au-delà de la formation , un travail de fond reste nécessaire afin de favoriser 

1' adhésion de tous aux valeurs environnementales ainsi qu ' aux principes qu ' elles 

sous-tendent. Les résultats de cette étude permettront de combler des lacunes 

identifiées dans les écrits sur la FRE notamment en ce qui a trait à 1' évaluation du 

processus de transfert. 

Pistes de recherche future 

Cette étude exploratoire a permis d'identifier un nombre important de facteurs 

d'influence pouvant être associés au transfert des apprentissages de la FRE. 

Toutefois, les limites de 1' étude amènent inévitablement de nouveaux 

questionnements. Ces liens établis avec le transfert devront notamment être 

corroborés dans de nouvelles recherches sur le sujet. 

Pour commencer, il serait intéressant d' étudier, à l' aide d' entretiens de type non 

directifs, la tnanière dont les formateurs occasionnels en entreprise légitiment leur 

identité professionnelle, posture ou éthos. Des entretiens pourraient aussi être menés 

auprès des formateurs afin de mieux comprendre les dynamiques impliquées dans la 
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démarche d' implantation et d 'obtenir ainsi plus d' informations quant aux adaptations 

requises pour répondre aux besoins du milieu. 

Toujours au niveau de l' implantation, une prochaine étude devrait pouvoir réaliser 

plusieurs mesures à chaud auprès de formateurs et des participants afin de vérifier s ' il 

y a une augmentation de la fréquence d' utilisation des pratiques pédagogiques 

favorisant le transfert d 'une session à l' autre. 

Ultimement, les résultats d' implantation devront être mis en relation avec les effets 

du programme lorsque celui-ci aura atteint un certain niveau de maturité. Une 

nouvelle étude pourrait donc analyser quantitativement 1 'influence de différentes 

variables sur le transfert de la FRE (analyse de régression). Les facteurs liés à 

l' approche pédagogique, soit l' implantation, les pratiques pédagogiques du formateur, 

le profil du formateur et 1 ' utilité perçue par le formateur seraient particulièrement 

intéressants à étudier. Une évaluation des effets du programme pourrait aussi être 

réalisée selon les différents niveaux du modèle de Kirkpatrick. 

En conclusion, cette étude aura permis de mieux comprendre les dynamiques 

impliquées dans un processus de formation relative à l' environnement qui se déploie 

dans un contexte de grande entreprise. Les résultats mettent également en lumière la 

pertinence de considérer 1' implantation dans 1' évaluation du transfert des 

apprentissages. Ainsi, il est souhaité que cette étude puisse contribuer à attirer 

l' attention des chercheurs et des praticiens du domaine de la formation sur 

l'importance des retombées formatives de l' évaluation à travers sa contribution à 

l' amélioration des programmes ainsi qu 'à l' établissement d 'un nouveau dialogue 

entre les acteurs qui en sont parties prenantes. 



ANNEXE A 

QUESTIONNAIRE À L'ATTENTION DES FORMATEURS 
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Questionnaire à l'attention des form,ateurs. 

OBJECTIFS DU QUESTION'NAiRE 

Au œurs des der.nfets mol$, vous ave:t ~· haibiUtê à d1~~r ~~ t;10üVEd1e vei$1on du oours ;,· Expl<tlta1fon d'une :zona d~ 
r~pé,ra.lîon de MOR,. mis à jour réœmrnent par l'équipe f'orma,tion en dévetepp~m~nt~. oomps~nce:& ·~n environf,lerfl$nt 
VoiJs. avez probablentent déjà .eu l'occasion o·u~li$er la stratégie de œaching p<>ut former des nouveaux re®pons.abl$$ dt9 Z,Ofl~. 

Une reehere.he est r~aU~étl dans ft9 cadre d\n'i m~mo!re· de maitt'l$ à I'Univtnsit$ du <Ju<ébec à M<>.ntrtf.aJ (UOAM).. par f'ran<:e 
Oouœt,. cons.entêre~Fbrmalion dans l\!nité C<rnJormi:té envtroontlrmentale etdé~Joppemlllntdurabîo etêtu~~n~a à f'UQAM, ta 
rech;ardHll est réaHsée sous la dltedi{)tl dss :pr.nfessaufS V~s Choch;a;td et Jonathan Sh.:teau .. VO\u® a'ii\fft reçu un formul.alre 
{finforma6on ·$t de œn®en~ment d~rrvant te but ta nature, les avf.U'Iita{lle$ et f~s. tî$quos du; prO>j~t 

L~ ptê$$nt QJUOO!iionnah ·lJIS& à mcu~mr votre tâmorgnaga atln d.1d-antHier lie$ pratiques p~dagogtques efflcaees &t oomss qua 
1•on :pourrait a:méiiorer.. Vos réponses nous petmatttont d'ob~nb" des lnbromatlons $Ur le déroulement de l'm;œwentlon et 
derneumr01nt eonfldanrJeU~s. 



1:. l~a ca:rae~ristiques de t'implantaliot"' 
2.lë' œn~x~ orgarrds;atlQt1n~ 
a. le pro!ll do fo.nnatm~r 
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La dufé'Z! as~ mée JXl<Vt t'GmpUr le QUO$!Ionnalre, est d~ vlttg~ {20) mJnu~. M~tct dl$ prendire 1~ t(ttnp$ de râpondr$ à chacune de:s 
questicfl:s. 

Franoo Douœt 
ConsaiUsrs ·~ Fonnation 
Unité ~. Conmrmfté atwir-onnemantala et développement dur-abta 
,.,~ 

..... ,.JiJitljq .. 



1 .. Caractértstlq ues de i'fmpfantation 

Les: qtJesijon$ qui $Ulvent lii$$nt à d6crl~ ~es ae!ivîté$ d'~ œach~ng que vous a~z r6aH~;as dans: le cadre du cours 
« Exploitatf(Jn d'une ZOrt$ dt~t récupérallon de MIDR ,. DEPUIS SA DERNIÈRE Ml SE À JOU Ft 

Q Rat$ment 

0 As:ooz $OUve-fit 

Q &>uv~nt 
Q Trœ $0UV~n:t 

Q M<:Mns de i 5 minutes· 

0 Entre 15 et 30 miruJt~s 

Q Eïl'tn~ 30 e~ 00 minutes 

Q Plu:s de ·SO minute$ 

Q M(liins d'l.Jflltl heur~ 

0 Entre 1 heure et 2 neur~s 

Q Entra 2 heurQS et3 h$Utes 

Q Plu$ de 3 h~urs~ 
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4. En générai lorsquè vou$ diffusu une session de ~hiing, av.ë:Z-vous aeœs au m,atéfiel suîVànJ? 
SéléC'lionmJZ *-a. rê.pon$$ œ~dant à. vo:tre sfmmion. 

0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

Non 

0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

les qu~s~ons qui suüvent 'fASient à décriii'G tes :pr:atiqu~ qu~ vous u~tl$9.!~ ~n généraJ J<rrs dë VO$ sessloos de ooacnîng. \feuilll~ 
indlq~~r à que!h~, fféqueoc~ vous uUH~z œs pratiques. $elon J'âchelle s1..dvanta : 

t _ Très rarê!rru:~nt 
2. Raœïtlent 
a. ~z: s.'Oiu~n~ 
4.Souvent 
5. Trè$ ~~>vent 

Vnua: po;ssz: des ques~ons Qu faites 
des ré~mé·s permenant aux 
partielpa;n1S de se S(}Uvenlr oos 
apprentissages an~étîet.H& r$s.Hs.és 
s•, bfrtlall<m ou dan$1~ <:'ad tt!) de l~ur 
~vaU. 

Vous an~n~r les parti<:lpant$ à :&e 

souwnir d.as pollnts forts et d~s p.odnts 
à .am1Mi~r îdentlflâs en to.rma.li<rn ou 
dans le œ.d'fe de teur tra\>ail 

Très ra.mment 
1 

0 

0 

0 0 

0 0 

0 

0 

Tr~ s.ouv,e.nt 
5 

0 

0 



V~usclarifi~z l'obl~4llet !a 
procédure à sulvr~. 

Vous dormez d~ ~xem~es: mustrant 
la manitJ:te de réaliser la lâcf'Hl!L 

V~ us donnez nr:m sau!ament des. 
exemple$, Jttais vous .. donnez 
f'a~ple,. en réaHoont vou~mâme 
ta tâcha devant !es partlcipao~. 

Voï,Js OOmimunrquez. à voix haute voo 
que®ltionnl@mants et vos eroyanœs.. 

Vous lnvi~ Jas pat'Ue!pat~;ts à vot~s 
po~r dG$ questions ou à fQrmtder 
des œmfl'l«<tatra$. 

V<>us posez. des ques~ons ou 
réa.lfs.el desln~erw):nUQ<iî$ afal d'.aider 
les patti~p~n~ts à prédser leur but 
persontlel .. 

Vous rapp~lez l'objat:tif poursuhll et 
ta pr:oœduï'$ à s1..ilvre. 

Vous donne:z da la rétroa~lnn aux 
pai1iclp:ants sur leurs façons de faire_ 

Vous aJ<t~nez fias pal1ldpants à 
atdoéJtl~du;et let.:rrs t'~:!çons de fair~h 

Trè's rarem~.mt 
1 

0 
0 

0 

Très rarement 
1 

0 

0 

Très rarement 
1 

0 

0 

Très rarement 
1 

0 
0 

2 

0 
0 

0 

2 

0 

0 

2 

0 

0 

3 

0 
0 

0 

3 

0 

0 

0 

0 

3 

0 
0 

,4. 

0 
0 

0 

4 

0 
0 

0 

0 

0 
0 
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Très souvent 
5 

0 
0 

0 

Trés oouvertt 
5 

0 

0 

Tr~;s $()-Uvent 
5 

0 

0 

Tr~ s.<WV·ent 
5 

0 
0 



Vous posf!z des questions ou 
réa.Usaz: des inta~nttons qui 
amènt,mt t®$ p,artl()tpat:Yt$ à donrter ds 
fa r~troa<;~on sur ~eurs 'façons d'& faire 
at à en reœ\I'Qh" des autrt:l.$ 
pa~dpa.rtts. 

Vous am'6rt$4 tes partldpants à 
(X!mmunàqu~r ~n grand groupe ta 
rtnrO'action reçue des au~s 
patUcipants, 

Vous pœez d~ ques~ons ou 
r~aUsez dœ int:ervenb1s q;ui alde:nt 
rœ pat1cipants à pl"$.oiser des prs~ 
de d~vefQWetn$'nt à poureulvr$ dans 
fe e:adte 00> teur travaiL 

V() us a.~H$Z ~es pi!u1ldpants à 
~u~r un ~ns aux dlffi!iren~ 
appr&nli!s~a:!? réali.$éS, an Han avec 
tau~ nvts ~sonntllfs" 

V<Jus am$1'1~ tes p.atlldpants. à voir 
œmrt'l$fll lœ apprentis~ges r6aUsâs 
pourraient ê'tr1!1 appltquê:s dans 
d•a!Jt~s conwrxtes, p;artl~~~rament 
dans le cadre de leur travaJL 

Trèos rarement 
i 

0 

0 

Très ra rem~ nt 
1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 

0 0 
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Très SOtUVQtlt 

5 

0 

0 

i* }IDU'It<ent 

5 

0 

0 

0 

Pnicision:s sur les ac:~vttés de ooaching réallsé:as ou brèv.e sxplb:;ation sl fees activités ne s.ontpas réailsée®1éffie que 
pr'évt~EJ® 



155 

Pour ·ëhaC~.m dtls. oonte>nus da· !k1matîon ~iva~T~S, vaullSaz préctS$t la nature du matériel :pildag;og;iqva que VOU$ utilii#a4 an g~nérat 
Cochez k)Ute@ te® c~® œt'lfesportd'ant·a.u matériel c:tl..fë vQl;fS u~l1!1ez po~Jt chaque oon~nu. 

0 ~C.on~ef.l~ non abordé· 

0• F'(lrrttulaiire d'losp~ .., .. 

0 AchesMOR 

0 Gufdla dreooompagnement structuré 

.0 Aul~ ·ma~rfel ~eêz') ~ 

0 ·Conteflo non aborda~ 

0 ~tiq:uae$1$. d1dantifi~ion 

0 FiehesMOR 

0 R:Jrmulafu'a d'inspëêtioo 

0 Site· intranëtMOR 

0 ~idfll' d~aceompagnatl"tiSn~ st\n,idt;t'é 

0 ·C.on~enu non :aOOrdé~ 

0 FiehesMOR 

0 ÉtitlUêlte$ d'idantificaJion 

0 ContënanlS et ëëeëasolte$ 

0 Formulaire d1ospdotr 

0 Q.lfd(l d'aooompagnsroont strt.re!~Uré 

O Au~~ ma,t~fiel {préc!se.:.t): '---------------...1 



0 ·Cor.rtanu :non abordé~ 

0 Fe1.1He d~E;lxpéd~-00' de matctiandiS$S 

Fichas MOR 

0 Site lntran~tMDR 

0 Guldê dfaëëCrnpagni1HMnl S!Jr~ré 

0 ~Contanu npn abordé-

0 Formulaire d'lnsp~n 

0 Rcf1asMDR 

0 Sîfë intra,n~t MDR 

0 Gurd~ draœcmpagn~ïï'lent strucWré 

Ut Dans 'l'•sem:bfe 'è la. ,~on dQ. cQSÇh:tn:g~ en mo.yenn~ q~ pourœntpge du temps les partid:p~t$ 

pa:s$Qnt-lls à (ml11qu:..- -d-ans. la' zone? 

0 Err~t~ 0 ~t 25% 

Q Sntm25&t50% 

Q Sntts 50 et 15 % 

Q En~ra 75, ël t 00 % 
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Contexte organisationnel 

les quas•ons. qui Silllvt~nt }XIttent 'SUr l$$ OOftdiitions dans l'esqueHes. vous ~nez vœ activités da roachhig DEPU 18 LA OEANlê:RE 
MISEÀJOOR OU COURS-

Vous ~ttt'Si libérés pour donr~~r une 
se$$1on de co.a<:hing? 

les participants; sont IIW!és afiln d:~ 
pouvO'k survn) une session de 
œ~u:~hing? 

les sup~rl~urs ïm~dlats s;e llb~rent 
pour réaliser fe:s actfvl~~s de $t,ïiVi de 
ta formaflon? 

N•a.pasé~ 

lfMrê Très dlfflcl~ 
0 

0 0 
0 0 

0 0 

2 

0 

0 

0 

Très facile 
3 4 s 

0 Ü ' 0 

0 Ü ' 0 

0 0 0 

22~ Commoot quatifiœ•vous iè niveau $.l c.oUabonrtlo.n q-. vOU$ recevez dè œa part de$ tUfl'w.$1i1;$$ pet$0rtnë& 

$Uivante$ ooo~nt J:a •n$lli<m dë vos activités dë coaclling? 

\f()~e sl)]pérleur' h'flnlédiat 

les 'SUpérieurs im~dlats d'$$ 
empl'l)~ qule vous devez fo<.rmer 

les. :p.art,lçipants {en,ploy~s formés) 

o~ 

Qs 
;04 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

Tr~sélevé 

5 



24. Dans quèlkt m~rt ëS1i\mez-vous que la fomumon ·oftiH18 p.ar :l'unii1é Cordormtté énvirèfln~entale et 
dêvelO;ppement cbJr&bii$ (UŒDD) vous a outiUê· adéqua~oot pour votr$ r6fe dé coach? 

·02 
Q3 
Q.t. 

P'rofll du lormateur 

Q Uoefam11'l'la 

Q Unht>mrttt:t 

3........-....1 

'Üou! 

'Ü non 

ann~(s) 
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30. À qu(t!: momEJnt ~-vous- été babi'U1é à diffuser la nouveflè formation: «Exploi1ati'on ,(l~un• ~one ,de 
réoupérrion dt MDR:w 1 
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Au tl<m'l de !~équipe Forma~Jon et dêve1oppement d~s eo.,ten~ en envtironnemeru ainsi qu'en mon nom pe~onne;l_, nous wus 
r~merçlons d~ 'votre par~e.1pa~Ot11 



ANNEXEB 

GUIDE D'ENTRETIEN SEMI-STRUCTURÉ À L'ATTENTION DES 
EMPLOYÉS FORMÉS 



Introduction 

Guide d'entretien semi-structuré 
(employés formés-responsables de zone MDR) 

• Rappel du contenu du fonnulaire d'information et de consentement 

• Rappel des règles de confidentialité selon le formulaire 

Questions liées aux caractéristiques individuelles 

161 

Hypothèse : certaines caractéristiques individuelles sont susceptibles d'influencer le 
transfert des apprentissages 

1. Quels apports ou avantages avez-vous retirés de la formation « Exploitation 
d'une zone de récupération de MDR »que vous avez suivie? 

2. Pouvez-vous nommer trois principales compétences que la formation vous a 
permis de développer? 

3. Que faites-vous pour favoriser l'utilisation de ces compétences dans votre 
travail? Qu'est-ce qui peut vous en empêcher? 

4. Avez-vous confiance en votre capacité à utiliser dans votre travailles 
compétences acquises en fonnation ? Dans quelles situations cela pourrait-il 
poser problème ? 

5. La formation vous a-t-elle permis de développer votre autonomie dans la 
gestion des zones de récupération de MDR? (Justifiez brièvement). 

6. La formation vous a-t-elle permis de développer votre capacité d'adaptation 
aux imprévus liés à la gestion des zones de récupération de MDR? (Justifiez 
brièvement). 

Questions liées à l'approche pédagogique 

Hypothèse : certaines pratiques pédagogiques sont susceptibles d 'influencer le 
transfert des apprentissages 
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7. Pourriez-vous nous décrire le processus d'inscription à la formation? 

8. A quels moments la formation vous a-t-elle parue la plus efficace ? Pourquoi ? 

9. A quels moments la formation vous a-t-elle parue la plus agréable? Pourquoi? 

1 O. A quels moments la formation vous a-t-elle parue plus difficile à suivre ? 
Pourquoi? 

11. Suite à la formation , avez-vous des échanges avec le formateur? Si oui, de 
quelle nature ? 

12. Dans la liste des compétences passées en revue, sur quels points pouvez-vous 
encore vous améliorer ? 

13. A vez-vous des suggestions pour améliorer cette formation ? 

Questions liées au milieu de travail 

Hypothèse : certains facteurs liés au milieu de travail sont susceptibles d 'influencer 
le transfert des apprentissages 

14. Depuis la fin de la formation, avez-vous eu l'opportunité d ' exécuter certaines 
tâches apprises lors de la formation? Si oui, pourriez-vous nous donner des 
exemples de situations de travail dans lesquelles vous avez utilisé le contenu 
de la formation ? 

15. A votre avis, qu'est-ce qui vous a aidé à mettre en application dans votre 
travail ce que vous avez vu en formation? Qu'est-ce qui vous a empêché de le 
mettre en application ? 

16. Avez-vous reçu un soutien particulier de votre supérieur pour mettre en 
application ce que vous avez appris ? Si oui, sous quelle forme ? 

17. Avez-vous reçu un soutien particulier de vos collègues pour mettre en 
application ce que vous avez appris ? Si oui, sous quelle forme ? 

18. Quelles pourraient être les conséquences d ' une non-utilisation du contenu de 
la formation ? 
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Conclusion 

• Rappel des prochaines étapes de l' étude 

• Remerciements 



ANNEXEC 

GUIDE D'ENTRETIEN SEMI-STRUCTURÉ À L'ATTENTION DES 
SUPÉRIEURS IMMÉDIATS 



Introduction 

Guide d'entretien semi-structuré 
(supérieurs immédiats des employés formés) 

• Rappel du contenu du formulaire d'information et de consentement 

• Rappel des règles de confidentialité selon le formulaire 

Questions liées aux caractéristiques individuelles du participant 
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Hypothèse : certaines caractéristiques individuelles sont susceptibles d 'influencer le 
transfert des apprentissages 

1. Quels apports ou avantages votre employé a-t-il retirés de la formation 
«Exploitation d' une zone de récupération de MOR» qu ' il a suivie ? 

2. Pouvez-vous nommer trois principales compétences que la formation lui a 
permis de développer? 

3. Selon vous, la formation lui a-t-elle été utile? 

Questions liées à l'approche pédagogique 

Hypothèse : certaines pratiques pédagogiques sont susceptibles d 'influencer le 
transfert des apprentissages 

4. Avez-vous discuté du contenu et du déroulement de la formation avec votre 
employé? Si oui , qu ' est-il ressorti de la discussion? 

5. Suite à la formation, votre employé a-t-il eu des échanges avec le formateur ? 
Si oui, de quelle nature ? 

6. Dans la liste des compétences passées en revue, sur quels points une 
formation complémentaire pourrait être organisée ? 

7. A vez-vous des suggestions pour améliorer cette formation ? 
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Questions liées au milieu de travail 

Hypothèse : certains facteurs liés au milieu de travail sont susceptibles d 'influencer 
le transfert des apprentissages 

8. Pourriez-vous donner des exemples de situations de travail dans lesquelles 
votre employé a utilisé le contenu de la formation ? 

9. A votre avis, qu ' est-ce qui a aidé votre employé à mettre en application dans 
son travail ce qu'il a vu en formation ? Qu ' est-ce qui 1' a empêché de le mettre 
en application ? 

1 O. Votre employé a-t-il reçu un soutien particulier de votre part pour mettre en 
application ce qu'il a appris? Si oui, sous quelle forme? 

11. Votre employé a-t-il reçu un soutien particulier de ses collègues pour mettre 
en application ce qu' il a appris? Si oui, sous quelle forme? 

12. Quelles pourraient être les conséquences d ' une non-utilisation du contenu de 
la formation ? 

Conclusion 

• Rappel des pro·chaines étapes de 1' étude 

• Remerciements 



ANNEXED 

GUIDE D'ACCOMPAGNEMENT STRUCTURÉ 
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Préparation avant l'acc(lmpagnementl 

Il! 

1 Par courriel, convenez du caJendrier de réatisatton de !a: démarche d'accompagnement avec le 
1 gestionnaire,, en spéci fiant que !'apprenant doit préalablement avoir suïvi !'autoformation et 
1 imprimé les fîches MDR spécifiques à sa zone {voir « Courriel type»}. 

Il Assurez~vous de b1en comprendre la séquenc_e et les instructions du guide d'accompagnement 
, afin de pouvoir répondre aux questions de l'apprenant. 

1 Imprimez votre~ Guide d'accompagnement structuré :>}, 

l trnprimez la« Grille de suivi et d'èvaJuaticm des apprentissages» et le« Bilan de !a démarche 
1 d'accompagnement structuré» de l'apprena,nt. 

Préparez te matériel, les outils, et l'équipement nêtes.saires à l'exécution des tâchesjactîvités 
(voir la liste plus bas}. 

lill Identifier les notions plus cornp1e::œs sur lesquelles il faut insister. 

:IJJ Identifier tes trucs du métiër a partager, des anecdotes qui aideront l'appren.ant à saisir un 
concept plus diff~ei f.~ ou à se remémorer une étape, etc. 

Matériel, outils et équipements nécessai,res durant l:'accompag,nement 

Guide d'accompagnement structuré 

Grillé de suivi et d'é\'<iluation des apprentissages 

Sl!an dë ta démarche d'accompagnement structuré 

Il OlspcmibHité d'une wne de récupération 1'<1DR 

:Ill Étiquettes d'identification. spécifiques 

,Ill f'euîile d'expédition automatisée {ou papier) 

~~~ formuf:a îres d ~lnspection ZRMOR 

S'assurer d'avoîr accès au site intranet Récupérati-on et recydage 

1 EPI requis 

Il 1 Fiches MDR spédfiquës, aides 6 la: tâche 
····-··········.1.------·-··--·----·-----------·--·····-·---··------·-·---·-·----- -·--··-···-····-··--····-····-·-- -·_j 
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Mise en contexte 

L'accompagnement: :struclu rê est u:n:e stratêg!e o'appr,entissage_ en roll!eJ de travail, par ln1ltatfon et 
pratique (habftuel!ement, l'apprentissage est indMdue:l, mil~s peut se fa ite en petit groupe datls certafns c.as), 
Cette stratégie ronv!ent n:len pour des tâches pwcédura!es, Il s'agit de :!a plus andenne méthode de formatlcm 
aux métiers manuels et œchn1ques. De plus en plus, l'e:nt reprlse favori§@ l'aceompa911ement structuré pour 
former la relève. Afin de maximiser l'expérience terrain,, H est recommandé d'arrimer les pér!cdes de pratiques 
a•;ec iles travaux dont les dates sont connues (ex. inspection, !::'Cf, etc.) et figurent éejà au calendrier de V'Otre 
:mM. 

Le ·Guide d'accompagneme,nt est l'outil de !'aeeompagriateur, n Indique l'es activités à réaliser afin d'assurer 
ie. bon déroulement du développement des, competeilCes de l'apptenant. 

l'a,ceom;pagm~ment structuré permet à l'appren.a'nt de : 

• être en contact avec son nouvel mwltormement de t:avaH; 

• observer comment les notions théoriques et les pd ndpes appris en autofmmatlon se trcadu!sent dans !a 
pratique; 

• relever les speclftdtês .de son Heu de travail (cha,cun a~•ant ses parti-cularités propres); 

• mettre en pratique les tâches apprises dans un contexte réel qui :§et a le sien; 

• s'autoévaluer et se situer en tant qu'apprenant dans :SŒ'l nouveau rôle; 

• favoriser le transfert gr:aduel des apprentissages;. 

• offri r un vécu aidant pour r ac.qulsltfon des connaissances. 
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Oémon,stratlon 

La démcnsnatlon vise d'entrée de jieu à t'endre a<C:t:esslbies !oes OOJ'lna!s~nces et les habl!et:ês sftuées 
« dans !a tête de l'exper.t ». Pour ce faire, Vaœompagnateur ne .Q.oJt pas seulement dünner un exemple, mals 
bien« se donner en exemple» en rêalisant lui-même la tâche devant 'l'apprenant. Avant la dérnons.traticm1 !1 
lmporte que l'accompagr.ateur active !es ccnr.alssances antedeures de J'apprenant, afin que œlul~d pllisse se 
rappeler des apprentissages réalises et1 a utoformatlon üU encore d:es façons de faire spedfl<Joues. f>endant !a 
démonstration, l'accompagnateur verbalise sa démarche tout en demandant à l'appnmant de demeurer ii 
l'ècoiJte affn tJU1! puisse en <!€gager un.e séquence d'action. n communique à haute voix ses qu,estionnements, 
les choix réalisés afns.! que leurs motifs. Pu!s, il stisdte chez l'apprenant des questions et des commentaires afin 
de l'af1iet à construire sa propre démarche. 

Exorcke pratique 

L"e:xerclce pratique .SUN!e:nt après i,a démonstration et consiste à Inviter Vapprenant à passer a l'action. 
L'aeccmpagnateur doit alors amener !"apprenant à verbaliser ses façons de fa ire. !! Importe que celu1-<:l guide 
t•a.ppremmt toüt au long de la dérnarc:he- ,en ela riflant I'Cb)ectif poursuivi, en dor;nartt les consignes, en po~nt 
des questions et en fournissant une rétroaction constructive de ;rmm!ère à favoriser sa progression , Il doit 
égale ment aider l'apprenant à s'autoévaiuet une fofs la tSche eomp:létée. 

Dls.cusslon 

La .discussion .a pour ob'j ectif de favoriser le partage d'expé:rlerlices entre paks, {jUe ce so!t des apprentissages 
rèallsês,, des impacts QIJ11s ont produas ou des difficultés épmuvées pendant Yex:erdce. En dyades ou en 
trtades, a!ors qu~e l'un d'entre eux exptldte tes .actions prlses, les autres observent et écoutent .a fln de porter un 
regard critique, les rôles étant ensuite inversés. La discussion amène chaque parti.dpant à rêgu'!er l'acte 
d'app<rentlssage avec un petit groupe de paits, ce qul favarrse Je développern ent de l'autonomie, Elle favorise la 
m.lse en commun d'e stratégies effk.aœs afin de fl'Jk.e face aux dlffku ltas. Afin de stimuler 'la rétroaction entre 
les partkipants à la su!m d'un exercice, l'accompagnateur !es Invite à partager leurs commentaires face à leurs 
façons d.e fa!re. De retour en grand groupe, Il faciLite les éc:hanliJCS en in-Vitant ies p.articlpants à partager leur-s 
appr-entissages et leurs pistes de développement. 

Pratique autonom.e 

La pratique autonome permet à :l'apprenant d'appliquer ses façons de fake dans un contexte où 1'1 sera en 
mesure d'évaluer ses apprentfs:sages. Elle vise a le faire cheminer affn {jU'il devienne de plus en plus autonome. 
l! Importe toutefois que celui-cl puisse e.ntœvok des pistes de développement futums quant à san projet 
professionnel de manière .â augmentR!r !es prohabnttel> de transfert dans de nou·.reaux contextes. Pour œ faire, 
l'accompagnateur doit aider l'apprenant à t.rouver un sens aux: .apprentlssa;,Jes rêal!sés, en Hen avec ses buts 
personnels. 
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À la fin de f'aecc,mpagnement structurê, !'apprenant sera en mesure d'assurer l'e:Xp!oitatlon d'une zone de 
récupératiM de· matières danger~use:!l< résldue:ll~s (1'>1DR) conformément aux exlgences légales et aux 
encad:rements tntemes. 

Objoctffs d'apprentlssa.ge s:péc!flques : 

2. 

~1a l'nt.enl r en tout temps la zone confonne .. 

Gérer les cot1tenat1ts p!.e!ns et 'leur e:.'<pédlt!.on. 

Assurer l'ldet1tlflcation conforme des contenants de récupération . 

Inspecter !.a zone de récupération. 

Introduire 
t'apprenant dans le 
mm~u de travail 

Introduire !'acthtrM 

Hot de bienvenue. 

Présentez-vous comme 
accompag nateur/accompagnatr!ce. 

P.tocéde.z: à la visite de 1a zone avec: l'apprenant si 
!'aeeompagnement n'a pas lieu dans œ zone où il am-a à 
travailler. 

d'a<:compagnement 'Présentez i.es objet."t its d 'a pprentissages. et 'ia démarche 
:pérla'909h:;ue qui sera appliquée dura nt 
l'aœompagnement, 

Expiique!r !~Importance de cc qui sera vu (POURQUOI), 

Présentez ensuite la « grille de suivl et d'évaluation des 
appmntlssages ~· . 

Rappeiez que la ·;Jrll\e de suivi appartient â i1apprenant et 
décrit !es principa les tâches ou activités. 

• ~ Gr!lle de suivi 
et d'êvaiuatlon des 
apprentissages 
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lnbedulre la tiiçhe 
à réalîse•r 

Paire un~ 
dêmonstra;tion 

creez i'act!vlté rJe façon dynamique et positive 
afln de œn'ttriluer à motiver !~apprenant. Un apptenant 
motivé est un apprenant engagii qu1 profite pleinement 
oe sa• fcrmati<>l'1 et qu! <levlent g.ênèralement un empi.oyé 
compétent. 

Ëtabtissel un climat de confiance et obtenez 
l'enga.gement de !'appremmt. 

t de commeru:er li:t démonstration, posez des 
questions ou faites des résumé!> permettant à 
!'appremmt de se souverür ~ 

des apprentissages réalisés en autaformation ou 
<laM le caclr'e de son travail; 

des points forts. ou des points à améliorer ldent!tlês 
en autoformatlon ou dans le cadre de son travaiL 

ur cllaque tâ·thc à réa!lser, demandez :à 
i'appremwt œ qu'li sait faire, S'l:! est déjà expérimenté, 
vous pouvez passer au peint s {exe:c.lœ pratique), 
Sinon, passez ~~~J point 11 {dèmonsuatlon}. 

Sl vous accompagnez un groupe de 2 apprenants ou +, 
voLtS pouvez avssl demander au plus expêtimenté de 
faire une démonsttatlon aux autres, Ced aura pour effet 
de rendre l'apptent!ssase encore ;~tus s!gnlflca.tif peur 
tous. 

Au début de Ja démonstration : 

c!arlf!ez i'cbjoct!f fllt la pr~ure à suivre; 

dormez ·des exemples mustrant la m.arl!ère de rea!lser 
la tâche; 
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5. 
'Fa! rte· s'exercer. 
!!':apprenant 

donnez non. seulement ües mœmples, mats 
~< donnez Ve.xem pie J• en réa !l'sant vous·même la 
tâche devant t'apprenant. 

Pendant fa oêmonstratlon : 

communfqu.ez à h3ute volx vos questionnements et 
v.os croyances; 

lnvltez: les parlklpants à vous p{)ser des questions ou 
il formuier des com rne:ntalres • 

..,.,Hf,.: 

:{'lfÉ S'assurer d'explfquer le QUOI, !e ?OUR.QUOi et [e 
Cot•1MENT. 

R.ecommencer '!a dérnonstration plus d"une fols si ce 
n~e:s.t pas bien corn prts. 

Demandez à l'apprenant d'expliquer dans ses propres 
mots pour vérifier sa ecmprêhens!on. 

Sufte à la démonstrat.iDn, pose.z des questions ou 
réa!i:sez des interventions afin d'<lider l'apprenant à 
préciser son but personne! {en lien .avec l.a tâche). 

Au dêbut de l'ffJXercfc:e pratique, rappelez: l'obJectif 
pomsuM et Ja procédure à sU!w·e; 

Petulant i'eJf'erdee pratique: 

amenez !'apprenant à verbal1serses façons de fa!te; 

pesez des questions ou réalisez des întetventlons qui 
aîdent !'apprenant à ajuster ses façons de faire;. 

don,ne:z <le la retroaction à !'apprenant sur ses façons 
de faire; 

amenez l'apprenant a autoévaiuer ses façcms de 
faire. 

utllisez la grille « SuiVI des appn:!ntlssages » pour 
-rommenter et suivre til prciô)resslon de l"appnmant dans 
!es d !ffêre:ntes tâches qu"ll exécute. 

ilk 
~~f; Respectez !e do.sage sl.l!vant: 30% d'e.xpilcaücn 

de votre part, 10% d'actlon de !a part de l'apprenant. 

GrlHe de su!Vl 
et d'évaluation des 
apprentissages. 
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6. 
Donner de fa 
rétroaction' 

:Évatue.r les 
a pprentis:sas)'es 

Ut!!lsez des questions ouvertes pout enctKtraqer 
l'apprenant à développer d<Hls ses propres mots, 

Permettez .a l'apprenant de se tromper et faire vivre des 
sucees. 

N'hésitez pas à dore d'ta cu ne des activités en ~évéia nt 
les bons coups et les pistes d'amêl!oration. 

À fa fli! de l'exercice pratique, posez d'es questions ou 
réalisez des Interventions qui arnènent tous !es 
participants : 

ii -donnJ!f de la rêtmaetion sur leurs façons de fa ire 
et à en recevoir des a uttes participants; 

à communiquer en grand groupe :la fétroaetlon reçu,e 
des autres partkJpants. 

~-Centrez la rétroaction sur des. fa its. 

Intervenez .au besoin' afin d'cncoura,ger les plus rêser.•és 
a s'exprimer. . 

EXemples de questions ouvertes à poser : 

Comment pn:u::edez-!/ous po1..1t (assurer fe matntlen 
de la r.;-:onfonnlté de .i'a zone, gérer des cootenants 
pleins, ldentlt1er les contenants ... )? 
Quels moyens d.ïspasez-VD4J'S pour \'OUS aü:fc-<t dans 
vos .tâches? 
Pourquoi votre rôle est-li" J:mportant? 
Que retenez-vous de !'exerci'ce? 

~ Avez-vous des· suggestions ti'am&NcratJ.on? 

Pendant l'exercice d1ns.pec.t,•f---n,. vous ne devez pas 
inteNen!r. Vous vous contentez d'observer et de noter 
vos eommentalres sur la grille. Vous en Informerez 
l'apprenant une fols Yexen::lce terminé. 

À la fln de .l'exercice d'inspection, posez des questions 
ou réalisez des !ntervl:Hltfons qui aident i'appmn21nt : 

a predset des pistes de développement à poursuivre 
d.;ns le cadre de son trav.a lr; 

et d'éva!uatfon des 
apprentissages 
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s. 

9. 

a voir comment les appre-nt issages réa!ls~ 
pourraient être appUques .d<ms d'autres contextes, 
partkti!iêre.ment dans Je cadre· de son travail. 

Complétez av<K l'apçuenant !a ""Gr!!le de su!vl / 
d'éva'!uatlon des apprentfssages" et complémz ensuite 
Je « Bilan de la démarche d'accompagnement ... 

Ce btlan permet de dresser ut1 portrait général des 
forœs, des pêlnts à améliorer en vw~ de bfen p,f'êpaJer 
l'apprenant â son rtF~ de responsable de zone. 

Au besoin, aider l'apprenant .à préciser la cause de ses 
d!fficllltès et â trouver des so!utkl f'!S, 

Re.sponsabŒser !'apprenatlt pour qll'll prenne e:n charge 
ses be.sa1ns. 

A L'apprenant et l'accompagnateur doivent tous les 
2 signer la gdl \e et le bilan. Photocopiez ensuite lie 
document et remettez à l'apprenant une copfe du 
chaque doc1Jment afin .qu'H les remette à sen supérieur 
]m m&Ha:t. Ce dernier sera en mesme de lui foumrr le 
support néeessa:ke à une ir:~tégration harmonieuse et 
adaptée à ses besoins. 

Demandez à l'apprenant s~n a almé l'expér ience ftt 
répondez. â ses !ntenogatlons. 

Terminez sur une notu d 'encouragement. 

BEan df! l;a 
démarche 
d'accom;mgnemen:t 
st ructuré 
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Par ecurtiel1 convenez i:h.t eatendrier de réansat:ion de ra d:éma:rehe d'acccmpagnerrHlrtt 
avec lë g:esth:Jnnaite., e:n préëisant : 

> les résuftzts attmtdüs (objedffs}; 

:P les activités à réaller e.t fes dates prévues; 

:P Je& rosponsab.iiités de ch.acun. 

Bonjour (Nom du gestionn.alreJ 

Dans le cadre du programme de formation du responsable de zone, ttous devons convert ir d'une date 

avec votre ,empk>•té afin d'assurer sa participation à l'activité d 'acœm pag nement structuré. Cette 

activité a pour but de lui donner l'occasion de mettre en pratique les notioru; apprises en formation de 

base. 

La date et te lieu prévus sotit les suivants : 

1:~r déëembre de tJ h à 1.1 h 

Montréal 

maintenir en mut temps ta zone conforme; 
yérer tes contenants plei;ns et leur expéditiOn; 
assurer :t'identification conforme des contenants de récupération; 
inspecter l<l zone de récupération. 

Prenez note qu'au moment de l'<u::compagnement, le responsable de zone désigné ou so,n 
substit:ut doit avoir suivi la fotmation de base explôitation d 'une zone de récupération de 
MDR (SAP 22420848/25006641 AF}. Il doit également avoir en main lësfic:hes MOR 
spécifiq,ues aux matieres récupérées dans sa zorte. 

Merci de votre collaboration. 
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À la fln de l'accompagnement !'apprenant se:ra' en mesure de : 

• t-taintenit en tout temps la zone conforme 

Gérer tes tëlitena.nts pleins et leur expédition 

.ASsurer t1denti fitation conforme des contenants de récupération 

Inspecter la znne de récupération 

Critère d'observation .: 

L'apprenant exécute cette tâche avec raplditê et salt niscudre :les problèmes ponctuets. 

'tâches ou activités 

Ségrégation et propreté 

a) S'aSs>.Jre quê sa wne est !'rôpre et 
acœssible 

b}. S'assure qua les affiches sont 
présentes 

c} S'aSs:ure qu'"il y a un mntenant sous 
chacur.e des i!fflthes 

d} S'assure q•Je des itiquettes ~nt 
présentés sur les contanants 

e) S'as&Jre que le matériel de prevention 
requis é'St prêSiènt 

f) S~ssare que le mate6èl d'inter• .. -ention 
est la et ·én quar.Uté :suffisa:nte 

g) S'ass:ure que le tri; da:Jis lès contemints 
est rorréct 

w ~nvrtcr~r~Et:~ t:·t1 t· 

Oui i Non 1 Observations : 
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Procédure de gestion des 
èontenants plèins 

a) Applique ra prè..:édu re po'Jr retirer les 

conten ants pleins 

• Vérifier la ·Confr.rm\té du contenu 
par rap port à l'identification 
(étiquettes. d''identifu:atîon MOR, 
TMD et BPC) 

• Vê.rifier q ue le ·contenant et ses 
compcsantes S'Ont en bon état 

• Refenner le contenant 
adéquatement et s'assrurer de son 
étanchéité 

• Inscr'Je !a date dé fln de 
rt.m~.pThssage et \'Otre nom sur 
l'étiQuette MI)R 

• Retir-er le Œntenant de la zone et 
2. le plàœr dans li! l~ de rem :isage 

prèvu â cet effet 

" Expédier les ccnt-e:r.ants vers un 
si.te de tnmsft ou un CR~lD dans un 
délai maxinhloi de JO j ours, sui\•a:r.t 
la d.1te de fin de remplis&'loge 

b} App.Jique ta proddure pour riimptaœr 
!es c.onteoonts pleins 

.. Remettre en p!a.ce un contenant 
vlde normalisé :peur la MDR alnsi 
que le matérie'l de protection et de 
cooflroement {entonnoir, cowercle 

pare•fee , basins, ètc . .} 

• Apposer les étîq•Jettes 1<1DR, TMD 
et BPC (:sl nèœss<Jilre) compJetées 
sur le rn:mv'éau contenant (à 
l'exœption de votre nom et de la 
date de. fm de remplissage) 

c} Nommii tés impacts déS èrreur5 dues à 
une mauv;ûse gesf!On des: t ontèna.nts 
pleins 

th~ti ..... 61\ë~""Cfl~~e~n:fU'lt ~t: Jf~·l-ëiopp<:}?~1~M~t t.!un~:~M 
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3. 

4. 

Idëntifkation des. œntenants dë 
récupération 

a) Choisi les bonnes &iquette>s (MDR, 
TMD} en aentifi<1lllt rorTecteme:r.t l~ 
t1•pe de matière et la MOR 

• Gaz 
• Lfqu:ide 
• Softde 

b) Sàit si une matlèré èst assujettie ou 
MnauRTMD 

c:) N<amme: Je type: d1nfo .\!inscrire sur une: 
étiquette çénéra1e pour matière 
assuje.ttie et rérnplit adêquatement 
cette êti>:;uette 

d) N:ommè :le type d'info à cocher sur u;rne 
étiquette qênmiê pour matiêm non 
assujettie et œmpltl adéquatement 
cette étiquettt! 

e} Remplit adéquatement les étiquettes 
préo<~om.plétées 

f) Colle l'étiq•Jétte: au bon endroit sur le: 
ttmteliànt 

g} N-nmme k!i lmpacts des erreurs dues à 
unê nm:u•,·aiSè idenlifkati·Ort des 
contenants 

Protédure d'inspection de la z.one 

a) Sâ:it &J trouver sur intranet le 
formu:lafrn d':ilis:pectioo 

b) Connaît. et respecte la fréqaence 
d·' ln!>pect!G:n d'une: zt~r.e 

c} Découvre to•Jtes !es non•.oonfarmites· 
à:Ssodèes a sa zone ôe réc:>4pèration 

d) Siiit quci faire .a•.,ec les mm-œnfc,rmltés 
obsertéès et applique tes ·correctifs 

e) S~it quo;î Faire sl certaines non · 
confurm.itès ne: pnu• .. ent être corrigees 
à court terme (1 m:ois) 

f) Ccnnait et respecte le dtîlal de 
tolisl!!rvation pmscrit des fomiulilkès 
complétés 

g} S~it où conser<'er !es forrnu!ai res 

.........•......... ~:i n..~Pfo!~i?.~-----·--· ................. . 

U~lnf· - E3·) ~"~tormfiù=en:: tt't; &é'••~ë!üp@e?~=-~~r.::r aunHHe 
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Bilan de la démarche d'accompagnement structuré 

Recommandations pout le plan de petfectionnem.ent de l'apprenant : 

~------~----------------------------------------------------------------~.0 

Signature de Papprenante ou de ['apprenant Date 

Signature de l'aëtompag:natrice ou de t'attompa.gnateur Date 

Signature du gestionnatre Date 



ANNEXEE 

CERTIFICAT D' APPROBATION ÉTHIQUE 



UQÀM 1 Comités ~'éthique d~ :la recherche 
avec des etres hut11<Hns 

No .. de certificat 865 

CERTIFICAT D'APPROBATION ÉTHIQUE 

le Comité d'é!hique de la recherche pour les proje!S ètudianm impflquant des êtres humains (CERPE 3: sciences et sciences de 

l'éducatioo} a e'.tarninè le projet de recherche suivant et le j~JQe coofcfme aux pratiques habituelles ainsi qtnnŒ normes ét::lbltes 

par la Pofitique No 54 sur rèthîque de !a rechen::he avec des êtres humains {Janvier 2016) de luai\M. 

Titre du pmjet: 

l'klm de J•êtudïant: 

Programme d'études: 

Diredinn de recherche: 

Godîrection: 

Modalités d'application 

Les déte~mimmts de l'efficacité d'Une formalion en entreprise relative à 
renviroonement 

france DOUCET 

M.aJlrise en éduc:alion (coo~entratioo éduca1ioo et fo.ffl"latioo des adulle8) 

YvesGHClCHARD 

Jonathan BLUTEAU 

Toute modincatkm au protocole de red!erche en murs de même qu:e toot événement ou renseignement pouvant affecter 

i•intéglité de la recherche doïvoot être communiqués raPidement au œmité. 

La s:us,pension ou la GeSSation du protocole, temporai re .ou détinitv e,. ooit être communiquée au comité dans les mciJieurs 

délais, 

le présent certîfitat est valide pour une durée d:un an à partir de la date d 'êmission. Au terme de œ délai, un rappon 

1tavaneement de p rojet doit être soumis au comité, -en guise <fe rappryrt firnl.l si le prOjet est réalisé en mains d'Url an, et en guise 

de rappo.r:t annuel pour le projet se poursuivant sour plus. d'une année. Dans œ demter œs, !e rap;rort annuel permettra au 

œmil:é <fe se prononcer sur le ref!OWellement du œrtifical ctapprbba!ion élhique .. 

Professe ure 
Présidente du CERPE 3 

184 



ANNEXEF 

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
DESTINÉ AUX FORMATEURS 



UQÀM 1 Université du OtJébec 
à Montréal 

FORMULAIRE D1:NFORMATION ET DE CONSENTE;MENT 

(Ç. Les déterminants de l'efficacllé d'une formation, en entreprise relative à l'env ironnement Jt 

PRÉAMBULE 

Jvladame, Monsieur, 

Vous êtes inv!té(e) à participer à un prqjet de recherche de l'un!verslté du Québec à Montréal 
(UQAM) que nous .effectuons en collaboration avec XXXXXXXXXXX. Ce projet porte sur le 
programme de formation « ExploRation d'une zone de ,récupération de MOR » récemment mls 
à jour par l'équipe Formation et développement des compétences en environnement de 
]'entreprise. Le présent document vlse à vous donner des !nformalîons complémentaires et à 
obtenk votre consentement pour partiCiper au projet 

Nous vous invitons à bien Ure ce formulaire et à poser des questions, s'il y a lieu, avant d'y 
apposer votre sfgnature. Si vous ne comprenez pas certains points , n'hésitez pas à nous 

contacter pour poser des questluns. 

Nous vous remercions de bien vouloir nous reï:ourner une copie. signée de ce formulaire , soit 
par le courtier interne de l'entreprise (tl 'l'attention de France oo,ucet. Unité ConformUé 
environnemental,e et développement durable, XXXXXXXXXXX}, soit en version numérisée par 
ooumel (doucetfrance@XXXXXXXJ<). 

IDENTIFICATION 

Responsable du projet France Doucet 
Conse!rlère- Formation 
Uri'ité- Conformité environnementale et développement durable 
Tél. : XXX XXX-XXXX 
douœt,france@XXXXXXXXX 
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------- -----------~~~~~~~~-- l 

OBJECTIFS DU PROJET 

Apport sc:ientifique L'objectif de fa recherche est de déterminer te degré d'Jmplantatîon de 
l'approche pédagogique prescrite par la rormation ~ Explortat.!on d'une zone de récupêraU:on 
de matières dangereuses résiduelles », en se référant à la perception des principaux acteurs 
du milleu . Nous souhaitons éga'lement identifier les facteurs CtJntextu:els susceptibles 
d'influencer positivement ou négativement !'efficacité de œtte formation. 

Apport pour l'entreprise En complément, ce projet de ;recherche vise aussi à apporter un 
sou tien à !'équipe Formatlon et dével'oppemen:t de'S compétences en environnement dans la 
caractérisation d'une approche d'évaluation de programmes de formation qui se veut av-anl 
tout formative et pa:rtldpative. Les résultats confidt:mtiels et agré9és a ideront l'équipe à 
améliorer le ptogramme de formation de sorte· qu'ii atteigne plus faCilement ses objectifs 'fixés 
au départ. 

Soutien de l'entreprise à la recherche Le gestionnaire de l'équipe, X:XX:XXXXXX:X, 
êhef - Conformité env!ronnementalie et développement durable, a accepté que œ projet soit 
mené à la manière d'une « recherche..actfo.n » puisque que les pratique,s actuelles d'évaluation 
de programmes de formation sont très peu développées dans l'entreprise, De plus, œ projet 
cadre bien à Vlnlér.leur des di'Jers mandats de développement el de vigJe auxque,ls cette 
équipe doit particlper, 

Enca-dmment Ce projet est sous la responsabilité de France Doucet. étudiante à la Faculté 
des sciences de l'éducallon de !'UQAM. France est également employée XXXXXXXXXXXX à 
titre de co.nse!llèrewFormation dans !'unité Conformité environnement et développement 
duœble. Ce proJet est réaiisé dans le cadre d'un mémoire de maittîse sous la direction de Yves 
Chochard, professeur du département d'éducation et formation spécialisées de la Faculté des 

sciences de l'éducation de I'UQAM, M. Choclhard peut êtrejùint au (514) 987.;3000 poste 4.992 
ou par courrier à l'adresse suivante : ctmchard ,yves@uqarrtca. 

TÂCHES DEMANDÉES AU PARTICIPANT 

Votre partîdpatt-on volontaire et indMdueUe consiste à remplîr un questionnalte en ligne au 
terme d'un délai de trois à six mots suivant l'implantation du nouveau progr<~mme de formatloo 
dans l'entrepriSe. Le questionnalre permettra de relever res caractéristiques de t'fnterventloo 
{durée et fréquence des sessions de formai:Jon, pratiques pédagogiques et matériel uUHsés par 
le formateur pour chaque bloc de contenu dispen,sé), les facteurs contextuels susceptibles 
d'influencer le transfert des apprentissages, et les caractértstiqu,es des formateurs (genre, 

expérience; ancienneté), La majorité des questions dévetoppées sont fermées et è choJx 
mu!tipl:e. Le temps nécessaire pour compléter 'le questionnaire en ligne est ,estimé :à vingt 
minutes .. 
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En aucun cas cette démamhe ne souhaite évalüer la performance du répondant Ce devis de 
reeherche a été vaJidé tant au niveau de sa clarté que de son uUiité et de son potentiel de 

réalisation, par un comité de pilotage du projet composé des consei!le.rs-Formatlon de l'Unité 
Conformité environnementale et développement durable et des conseiUers~Environnement du 
Centre de services partagés X:XXXXXXXXXXX, ainsi que par les comités sdentifique et 
éthique de I'UQAM, 

AVANTAGES ET RISQUES POTENTIELS 

En réalisant ce projet, nous souhaitons lderlllfier les !e'!.'iers de l'efflœctlé du programme de 
formation « Explottation d'une zone de récupéraUon de matières dangereuses tésldueUes », 
Au terme du proJet, nous serons en mesure de formuler des recornrnandatîons pour améHorer 
le programme de formation et optimiser !e transfert des apprenH:ssages, au besoin. 

Le fart de partîdper à cette recherche vous offre une occasion de participer au ;processus 

d'amélioration du pmg;ramme de fonna6on:. Vous pourrez donner votre point de vue sur 'la 
formation et réfléchir sur vos pratiques, tout en affinant votre sens etlUque. 

Par a!Ueurs; oe projet de recherch:e s'inscrit dans ife prolongement des plus récentes études 
recensées sur ie thème de la forma-tion en ent reprise relative à l'enviro:nnement U permettra 
de démontrer ]'apport d'un te! programme de fo.rmaHon et, p-lus spécifiquement, J'importance de 
œ !ui-oi dans l,e cycle de gestion des matières dangereuses résidueH'es {MDR) d'une grande 

entrepnse québécoise certiflèe ISO 14001 . 

En aucun temps, l'entreprise n'aura accès aux données recueillies par l:a responsabl:e, de 
projet Les résultats présentés. dans le rapport seront des résüliats agrégés et anonym!sés : U 
sem Impossible de mettre en relation un résultat avec un ou ~.me participantfe. 

ANONYMAT ET CONFI.DENT IAUTÉ 

Il est entertdu qu:e toutes Jes inJormaJions œcuellnes !ors des entretiens sont oonfidentiel!es. 
Seu le la responsable du proJet de recherche aura accès à votre enregfstrement et au contenu 
de sa transcription. Étant employée XXXXXXXXXXXX, celle-ci Mnéfic,\era par ailleurs d'un 
congé de plus de six mois pour se consacrer .excfuslvement à l'ana'lyse des don.nées et de :la 
rédaction du mémoire. Tout Je malé:riel: de recherche ainsi que votre formulaire de 

consentement seront donc conservés séparément en lieu sûr au domlcil:e de 'l'étudiante 
responsab'le pour !a durée totale du proJet 

Afin de protéger votre identité et ta confidentialité des données vous concernant, vous serez 
toujours identiflé(e) par un code alphanumérique. Ce code associé à votre nom ne sera connu 
que de !a responsable du projet. 

188 



Un contlté de pilotage du projet a été mis en piace dans l'entrepr ise affn de vaUder les 
conclustons finales du projet, discuter des recommandations et ass;urer la diffusion des 

résultats dans !'entrepr ise. Ce comité est constitué de la responsable du proJet des membres 
de J'équipe Formation et dévefoppement des compétences en environrlement et des 
oonseillers·Environnement ,du Centre de services partagés. Ces personnes n'obtiendront en 
aucun cas les données brutes qui seront recuemles par la responsable du projet. au cours du 
processus. EHes devront signer un formulaire d'engagement à 1a confidentialité. 

PARTICIPATION VOlONTAIRE ET DROIT DE RETRAIT 

Votre participation à œ projet est volontaire" Cela sfgnifie que vous acceptez de part!c!p,er au 
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous être libre 
d'aborder ou non un sujet, de refuser de réporl dre à n'importe quelle question ou de mettre fln 
à votre pa:rtlcfpatlon en tout temps au cours de cette recherche,. sans aucune conséquence. 
Dans ce cas, les rensei,gnements vous concernant seront détruils. 

Votre acco.rd à participer lmplfque éga'lement que vous acceptez que la responsable du projet 
puisse utiliser aux fins de !a présente recherche (articles, mémoire, conférences et 
communications scientifiques) 'les renseignements recue!His à la condffion qu'aucune 
information permettant de vous identifier tle solt diVUlguée publiquement et à l'Interne. 

COMPENSATION FINANCI!ÊRE OU AUTRE 

Aucune somme n'a été prévue pour votre contribution au projet L'entreprise soutient !'étude 
en Ubérant !es personnes pour y participer. Un résumé des résultats de recherche vous seŒ 
transm is au terme du projet. 

PERSONNES·RESSOURCES 

Pour touie question relative à r.a démarche de recherche à k'UQAM, vous pouve.z contacter la 
responsable du projet au numéro XXX X)O(·XXXX ou par oouniel 

doucet.france@XXXXXXXXXX pour des questlons addîtlonneUes sur te projet. Vous pouvez 
également dfscuter avec !e directeur de recherche (yves.chochard@uqam.ea} des conditions 
dans lesquelles se déroule votre partidpation et de vos droits en ta.nt que partiCipant de 
r,echerche. 

Pour toute question rel!atlve à la participatton XXXXXXXXXXXX à !a recherche et/ou aux 
moda!Hés liées à votre · participation au projet, vous pouvez communiquer avec 
XXXXXXX:XXXX, chef- Conformlt~ ,environnementale et déve!oppemtmt durable. 
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Enfin, le projet auquel vous allez participer a été approuvé au plan de l'éthique de la rech,erche 
avec des êtres humains, Pour toute question ne pouvant être, adressée aux personnes~ 
ress,ourœs ci-haut mentionnées ou po.ur formu:ler une plainte ou des commentaires, vous 
pouvez contacter le Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants (CËRPÉ), 
par !'lntermé<Jiaire de son secrétariat au numéro (514) 987~3000 # 1548 ou par coume!: à : 
(savard.josee@uqam.ca). 

RE!MERCJ EMENTS 

Votre collaboration est importante à la réalisation de ce projet et nous tenons à vous en 
remercier. 

SIGNATURES 

0 

Je recormals avoir lu 1:e present formu!afre de consentement et consens vofonta!remenl à 
participer à ce projet de recherche. Je reconnais aussi Q'Ue te responsable du projet a répondu à 
mes questions de manière satisfaisante et que j'al disposé sumsamment de temps pour réfléchir 
à ma décision de participer. Je comprends que rna participation à cette recherche est totalement 
volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps, sans pénalité d'aucune forme, ni justification 
à donner. n me suffit d'en iinformer ie responsable du projet. 

Signature du participant : Date ; 

Nom {lettres moulées) 'et coordonnées : 

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, tes avantages, les risques du projet et av,oir répo,ndu 
au memeur de ma connaissance aux questions posées .. 

Slgn;alure du responsable du projet : Date : 

Nom (lettres moulées) et coordonnées : 

Nous wus rememklns de bien vouloir nous retourner une copie signée de ce formulaire, soit par 
courtier interne (à i'atlenl:ion de France Douœt, Unité Conformité environnementale et 
développement durable, XXXXXXXXXXX), soU en version numérisée par courtle'l. 
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ANNEXEG 

FORMULAIRE D ' INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
DESTINÉ AUX EMPLOYÉS FORMÉS ET AUX SUPÉRIEURS IMMÉDIATS 



UQÀM j Université du Québec 
,à MontréaJ 

FORMULAIRE DriN FORMATION ET DE CONSENTEMENT 

« Les déterminants de l'effic~-cité d'une formation en entreprise relative à l'environnement » 

PREAMBULE 

Madame, Monsieur, 

Vous êtes ltwlté(e} à partlclper à u.n projet de recherche de l'université du Québec à Montréal 
(UQAM) que nous ,effectuons en collaboration avec XXXXXXXXXXXX. Ce projet porte sur le 
programme de formation «• Exploitation d'une zone de récupération de MOR )~ récemment mis 
à j our par l'équipe Formafion et développement des compétences en environnement de 
l'entreprise. Le présent document vise à vous donner des informations complémentaires et à 
obtenir votre consentement pour participer au projet 

Nous vous invitons à bien lire ce formu:Iaire et à poser des quesUons, s'U y a lieu, avant d'y 
apposer votre si:gnature, Si vous n,e comprenez pas certains pol~nts, n'hésitez pas à nous 
contacter pour poser des queslfbns. 

Nous vous, femerolons de bien vouloir nous retourner une copie signée de ce fonnulake; soit 
par le courrier înteme de l'entreprise {à l'attention de Fmnœ Doucet, Urllté Gonfom1ité 
envimnnementate et développement durable, XXXXXXXXXXXX), soit en version numérisée 
par courrle! {doucetfrdlnoe@XXXXXXXXXXX}. 

IDENTIFICATlON 

Responsable du projet France Dooœt 
ConselJI:è:re - Formatlon 
Unité - Conformité environnementale et développement duraWe 
T éiL : XXX XXX-XXXX 
d,ouceLfrance@XXXXXXX:XXXX 
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OBJECTIFS DU PROJET 

Apport scientifique L'objectlf de ]a recherche est de délem1iner le degré d'implantation de 
l'approche pédagogique prescrtte par la formallon, « Exploitation d'une zone de récupération 
de matlè.res dangereuses résiduenes », en se référant a ta perception des principaux acteurs 
du mmeu. Nous souhaitons également identifier !es. facteurs contextuels susceptibles 
d'influencer positivement ou négativement l'efficacité de œUe formaUon. 

Apport pour l'entreprise En complément, œ projet de recherche vise aussi à apporter un 
soutien à l'équipe Formation et développement des compétences en environnement dans la 
caractértsallon d'une approche d'évaluatlo.n de prc:>grammes de 'formation qui se veut avant 
tout formative et participative, Les résultats confldentrels et agrégés aideront l'équ:lpe à 
améliorer le programme de formation de sorte qU'il atteigne plus taci:lement ses objediJs fixés 
au départ 

Soutien dEi! l'entreprise à 'la recherche Le gestionnaire de !:'équipe, XXXXXXXXXXX, 
chef - Conformité environnementale et développement durable, a accepté que ce projet soit 
rnené à !a manière d'une « recherche.actton » puisque que les pratiques actuelles d'évaluation 
de programmes de formation sont très peu dé\tel'oppées dans l'entreprise. De ptus. œ projet 
cadre bien à !'intérieur des divers mandats de dév'ë!oppement et de vrgle auxquels cette 
équipe doit partlcîper. 

Encadrement Ce projet est sous l'a responsabUité de France D'oucet, étudiante à lia Faculté 
des sciences de ['éducation de !'UQAM. Fr-ance est également employée XXXXXXXXXXXX à 
titre de eonseiflère.Formatfon dans l'unlté Conformité environn,ement et développement 
durable, Ce projet est reaHsé dans le cadre d'un mémoire de maîtrise sous la direction de Yves 
Choohard, professeur du département d'éducation ,et. formation spécialisées de ia FacUlté des 
sciences de l'éducation de l'UQAM. M. Chochard peut être jb1nt au (514) 987-3000 poste 4992 
ou par couniel à t'adresse suivante : chochard:yves@uqam.ca. 

TACHES DEMANOËES AU PARTICIPANT 

Votre participation volontaire et lndivldueUe consiste à participer à un entretien de type semi­
structuré au cours duquel Il sera question des facteurs contextue!s susceptibles d'inflUence.r la 
formation. l'entretien se déroulera de 3 à 6 mois ap.rès la formatlnn. H sera enregistré 
numériquement avec votre per:m;ission ,et p.rendra environ 1 heure de votre temps, soit durant 
vos heures régul'ières de travail. l e Heu et l'heure de l'entretien sont à cooven.ir avec la 
responsable du projet La transcription sur support informatique qul ,er. suivra ne permettra pas 
de vous Identifier~ 
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En aucun œs cetie démarche ne souhalte évaluer la performance du répondant Ce de•ils de 
recherche a été validé tant au niveau de sa clarté que de son utlnté ,et de son potent1el de 
réallsa!Jon , par un comité de pil'otage du projet composé des conseil!ers,FmmaUon de nJnité 
Conformité environnementale et développement du:rabl,e et des conseillers-Environnement du 
Centre de services partagés XXXXXXX:XXXXX, ainsi que par les comités scientifique et 
éthique de I'UOAM. 

AVANTAGES ET RISQUES POTENTIELS 

En réalisant ce projet, nous souhaitons identifier les reviers de l'efficacUé du programme de 
formation « Expk>itatîon d'une zone de récupération de matières dangereuses résiduelles ». 
Au terme du projet nous serons en mesure de formufer des recommandations pour améHorer 
;le programme de ·formation et opttmlser le transfert des apprentissag:~s . au besoin. 

Le fait de participer à cel:le recherche vous offre une occasion· de participer au proœssus 
d'améUoratlon du progtamme de formation, Vous pout rez donner votre point de vue sur la 
formation et réfléchir sur vos pratiques, tout en affinant votre setls critique. 

Par ailleurs. ce projet de recherche s'inscrlt dans Je prolongement des plus récentes études 
'recensées sur le thème de la formation en entreprise relative à l'environnement. tl permettra 
de démontrer l'apport d'un tel programme de formation et; p:lus spécifiquemen~; l'impor tance de 
c:eluJ-d dans le cycle de gestion des matières dangereuses réSidueUes {MDR) d'une grande 
e-"ltreprlse québécoise certifiée. ISO 14001. 

En aucun temps, rentrepiise n'aura accès aux données recue!l.lles par la responsable de 
proJet Les résul:tals présentés dans le rapport senmt des résultats agrégés et anonymlsés : il 
serd impossible de mettre en ,relation un .résultat avec un ou une participantle. 

ANONYMAT ET CONFIDENT IALITÉ 

H est enten<lu que toutes !es informations rec:ueHiie.s Jors des entretiens sont confidentle!l'es. 
Seule la responsable du proJet de recherche aura accès à votre enregistrement et au contenu 
de sa transcri:ptlon. Etant empl:oyée XXXXXXXXXXXX, ce!le~ci bénéficiera par ai lleurs d'un 
congé: de pr,us de six mois pour se consacrer exClusivement à l'analyse des données et de la 
'rédac:tkm du mémoire. Tout le matériel; de rooherche ainsi que votre formulaire de 
consentement seront dbnc conservés séparément en Heu sar au domicile de l'étudiante 
responsable pour la durée t:otate du projet 

Afin de protéger votre Identité et l:a confidentialité des données vous concernant, vous serez 
toujours ldentifié(e) par un code a~phanumérique, Ce ood,e associé à votre nom ne sera connu 
que de la responsabl:e du projet. 
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Un comité de pHotage du projet a été mis en p!aœ dans l'entreprise afin de valider les 
con clusions finales du projet, discuter des recommandations et assurer la diffuston des 
résu ltats dans i'entroprise. Ce comité est constitué de. la responsable du proJet, des membres 
de !:'éqUipe Forrnation et déveiloppement des compéterwes en environnement et des 
conseillers-Environnement du Centre de services partagés, Ces personnes n'obtiendront en 
aucun cas les données brutes qui seront recueillies par ta responsable du proJet au cours du 
processus .. Elles devront signer un formulaire d'engagement à la confidenUalité. 

PARTICIPATION VOLONTAIRE ET DROIT DE RETRAIT 

Votre participation à ce projet est volontaire" Cela signJfle que vous acceptez de particlper au 
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ail!euts vous être libre 
d'aborder ou non un suje~ de, refuser de répondre à n'importe quelle quesUon ou de mettre fin 
à votre participation en tout temps au cours de cette recherche, sans aucune conséquence. 
Dans ce cas, les renseignements vous ooncemant seront détruits. 

Votre accord à partf:ciiper implique é9al:ement que vous acceptez que la responsable du projet 
puisse utiJiser aux fins de !a présente recherche {articles, m émoire, conférences et 
communications scfenUfiques) les renseignements recueillis à la condition qu'aucune 
information permettant de vous identffier ne soit divulguée pubitquernent et à !'interne. 

COMPENSATION F!NANCIËRE OU AUTRE 

Aucune somme n'a été prévue pom votre contribution au proJet L'entreprise soutient !'étude 
en !ibérant les personnes pour y parti:Ciper. Un résumé des résultats de recherche vous sera 
transmis au terme du projet 

PERSONNES·RESSOURCES 

Pour toute question relative à lla démarche de recherche à I'UQAM, vous pouvez contacter la 
responsable du projet au numéro XXX XXX~XXXX ou par courrlel 

doucjet.france@XXXXXXXXXXX pour des questions addi:Uonnel!es sur le projet. Vous 
pouvez également discuter avec le directeur de recherche (yves.chochard@uqam .. ca) des 
conditions dans lesquelles se déroüle votre participation el de vos droits en tant que participant 
de recherche" 

Pour toute question relative à l·a participation XXXXXXXXXXXX à !a recherche etlou aux 
modalités !fées à votre partictpatlon au projet, vous pouvez communiquer avec 
:XXXXXXXXXXX, chef- Conformité envlronnemenla!e et développement durable. 
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Enfin, !e projet auquel vous allez participer a été approuvé au p~an de l'éthique de la recherche 
avec des êtres humains. Pour toute question ne pouvant être adressée aux personnes­
ressources ci.naut menUonnées ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous 
pourvez contacter le Ptéstdent du ComUé d'éthrque de la recherche pour étudiants (CËRPE}. 
par t'intermédiaire de son secrétariat au numéro (514) 987-3000 # 1646 ou par courriel à ~ 

(savard.josee@uqam.ca}. 

REMERCIEMENTS 

Votre collaboration est importante à la. réaHsation de ce projet et nous tenons à vous, en 
remercier.. 

SIGNATURES 

Je reoonnaîs avoir lu le présent formu;lalre de consentement et consens volontairement à 
participer à ce projet de recherche. Je reccrma!s aussi que le responsa.bl~ du projet a répondu à 
mes questions de mar~!ère satlsfaisante et que j'ai (ti;sposé suffisamment de temps pour réfléchi.r 
à ma dédslon de participer. Je comprends que ma participation à cette recherche est totalement 
vo!ontaîre et que je peux y mettre fin en tout temps, sans pénalité d'aucune forme, ni jusUficatîon 
à donner. 1! me suffit d'en informer l!e responsabl;e du projet 

Signature du parttclpant : Date : 

Nom (lettres moulées) et coordonnées : 

Je déclare avoir explfqué le but, la nature, les avantages, !es risques du projet et avoir. répondu 
au meilleur de ma connaissance aux queslbns posées. 

Sîgnature du responsable du projet : Date : 

Nom {lettres moulées) et coordonnées : 

Nous vous remercions de bien vouloir nous retourner une copîe slgnée de ce formutaire, soit par 
courrier interne (à t'attention de Fmnce Doucet, Unité Conformité envkonnementate et 
développement durable, XXXXXXXXXXXX), soit en version numérisée par counleL 

196 



BIBLIOGRAPHIE 

Alliger, G.M., Tannenbaum, S.l. , Bennett, W. , Traver, H. et Shotland, A. (1997). A 
meta-analysis of the relations among training criteria. Personnel Psycho/ogy, 
50(2), 341-358. 

Andersson, L. , Jackson, S.E. et Russell , S.V. (2013). Greening organizational 
behavior: an introduction to the special issue. Journal of Organizational 
Behavior, 34(2), 151-155. 

Archambault, G. ( 1997). « La formation de suivi et le transfert des apprentissages », 
revue Gestion, 22(3) , 120-125. 

Ardouin, T. (20 13). Ingénierie de formation. Paris: Dunod. 

Axtell, C.M., Maitlis, S. et Yearta, S.K. (1997). Predicting immediate and longer­
term transfer oftraining. Personnel Review, 26, 201-213. 

Bailey, A. (2007). Un investissement rentable : mettre l'investissement en formation 
en rapport avec les résultats d'entreprise et l'économie. Ottawa: Conseil 
canadien sur l'apprentissage. 

Baldwin, T.T. et Ford, J.K. (1988). Transfer of training: A review and directions for 
future research. Personnel Psycho/ogy, 41, 63-1 0 5. 

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The Exercise of Control. New York: W.H. 
Freeman. 

Bandura, A. (2007). Auto-efficacité: le sentiment d 'efficacité p ersonnelle. Bruxelles: 
De Boeck. 

Baril , M. (2010). Les modèles théoriques de l'évaluation de programme appliqués à 
la vérification de l'optimisation des ressources en vérification législative. 
(Mémoire) , École nationale d'administration publique, Québec. 

Basque, J. (dir.) (2004). L ' ingénierie pédagogique à l' heure des TIC : Pratiques et 
recherches. Numéro spécial de la Revue internationale des technologies en 
pédagogie universitaire, 1 (3). 



198 

Béji, K. , Fournier, G., et Filteau, O. (2008). La formation professionnelle continue : 
quelle ampleur pour quel rendement de la loi 90? Dans D.G. Tremblay (Dir.), 
Formation et performance socio-économique (pp. 167-220). Québec: Télé­
Université. 

Bélair, S. ; Laroche, R. ; Laurin, J .C. et Haccoun, R.R. (1999). Maximiser le transfert 
des apprentissages en formation : perspectives professionnelles. Interactions, 
3(1-2), 105-118. 

Bélanger, P. et Robitaille, M. (2008). La formation en entreprise au Québec, un 
portrait. Montréal: CIRDEP/UQAM. 

Bernier, A. (2009). Évaluation du rendement de la formation au sein des entreprises : 
une comparaison entre le Québec et l'Ontario. Montréal , Institut national de 
recherche scientifique (INRS). 

Berthelette, B. , Leduc, N., Bilodeau, H., Durand, M.J. , Faye, C., Loignon, C. et 
Lagacé, M.C. (2006). Analyse d'un programme de formation visant la 
prévention primaire des maux de dos chez le personnel soignant des centres 
hospitaliers du Québec. Montréal: IRSST. 

Bérubé, A., Coutu, S., Dubeau, D, Lafantaisie, V. et Devault, A. (2013). Propositions 
théoriques et pratiques pour l'évaluation de programmes en négligence. The 
Canadian Journal of Program Evaluation, 27(1), 93-115. 

Bloom, S.S., Engelhart, M.D., Furst, E.J., Hill, W.H. et Krathwohl, D.R. (1969). 
Taxonomie des objectifs pédagogiques, tome 1 : domaine cognitif Montréal: 
Éducation nouvelle. 

Blouin, S. (2000). L'évaluation de programmes de formation et l'efficacité 
organisationnelle. Interactions, 4(2). 

Blume, B.D., Ford, J.K., Baldwin, T.T. et Huang, J.L. (2010). Transfer of training: a 
metaanalytic review. Journal of Management, 36, 1065-105. 

Bouteiller D. et Cossette M. (2007). Apprentissage, Transfert, Impact. Une 
exploration des effets de la formation dans le secteur du commerce de détail. 
CIRDEP, UQAM/DEFS, HEC Montréal. 

Branch, R.M. (20 1 0). Instructional Design: The AD DIE Approach. Springer US. 



199 

Briand, C et Larivière, N. (2014). Les méthodes de recherche mixtes, dans M. 
Corbière et N. Larivière (dir.), Méthodes qualitatives, quantitatives et mixtes. 
Québec: Les Presses de l' Université du Québec. 

Broad, M.L. et Newstrom, J.W. (1992). Transfer of training. Cambridge, MA: 
Perseus Publishing. 

Brousselle, A. , Champagne, F., Contandriopoulos, A.P., et Hartz, Z; (2009). 
L'évaluation: concepts et méthodes. Les Presses de l'Université de Montréal. 

Burke, L.A. et Hutchins, H.M. (2007). Training Transfer: An Integrative Literature 
Review. Human Resource Development Review, 6 (3), 263-296. 

Burke, L.A. et Hutchins, H.M. (2008). A study of best practices in training trans fer 
and proposed model of transfer. Hu man Res ource Development Quarter!y, 19, 
107-28. 

Chagnon, F., Daigle, M., Gervais, M.J., Houle, J. et Béguet, V. (2009). L'utilisation 
de 1' évaluation fondée sur la théorie du programme comme stratégie 
d'application des connaissances issues de la recherche. The Canadian Journal 
of Program Evaluation, 23(1), 3-32. 

Chamberland, G., Lavoie, L. et Marquis, D. (2003). 20 formules pédagogiques, 
Québec: Presses de l'Université du Québec. 

Champagne, F. et Denis, J.L. (1992). Pour une évaluation sensible à l'environnement 
des interventions : l'analyse de l'implantation. Service social, 41 (1), 143-163. 

Charytte, L. (20 11). La trilogie de la rentabilité d' une formation. Affaires RH. 

Charlier, B. et Henri, F. (2004). Démarche d' évaluation, communauté de pratique et 
formation professionnelle. Revue suisse des sciences de l 'éducation, 26(2), 
285-304. 

Chen, H-T. (1990). Theory-Driven Evaluations. Newbury Park, CA: Sage. 

Chen, H-T. (2005). Practical program evaluation. Assessing and improving planning, 
implementation and effectiveness. Sage Publications. 

Chen, H-T. (2015). Practical program evaluation. Theory-driven evaluation and the 
integrated evaluation perspective. Sage Publications. 



200 

Cheng, E.W.L. et Ho, D.C.K. (2001). A review of transfer of training studies in the 
past decade. Personnel Review, 30(1), 1-13. 

Chiaburu, D.S. et Lindsay, D.R. (2008). Can do or will do? The importance of self 
efficacy and instrumentality for the training transfer. Human Resource 
Development International, 11, 199-206. 

Chochard, Y. (2012). Les variables influençant le rendement des formations 
managériales. (Thèse), Université de Fribourg. 

Clark, R.E. et Voogel , A. (1985). Transfer of training principles for instructional 
design. Education Communication and Technology Journal, 33(2), 113-123. 

Coadour, D. (2015). Construire du sens autour d'une activité occasionnelle de 
formation : le cas des ingénieurs dans les transferts de technologie. (Thèse), 
Cnam. 

Colquitt, J. , Lepine, J. et Noe, R. (2000). Toward an Integrative Theory of Training 
Motivation. A Meta-Analytic Path Analysis of 20 Years of Research. Journal 
of Applied Psycho/ogy, 85(5) , 687-707. 

Conference Board du Canada (2014). Learning and Development Outlook-12th 
Edition: Strong Learning Organizations, Strong Leadership. Ottawa : 
Conference Board of Canada. 

Daigneault, P.M. (dir.) (2011). Les approches théoriques en évaluation. Cahiers de la 
performance et del 'évaluation (Vol. 4). Québec: Perfeval. 

Daily, B.F. , Bishop, J.W. et Massoud, I.A. (2012). The role of trammg and 
empowerment in environmental performance. International Journal of 
Operations & Production Management, 32(5), 631 - 647. 

Davel, E. et Tremblay, D.-G. (20 11). Formation et apprentissage organisationnel -
La vitalité de la pratique. Québec: Presses de l'Université du Québec. 

De Lescure, E. (2008). Les formateurs d ' adultes et leur professionnalisation: du rejet 
à la fascination, dans F. Laot et E. De Lescure ( dir.), Pour une histoire de la 
formation. Paris: L 'Harmattan. pp. 89-109. 

Denis, D (2016). Entre vouloir et pouvoir. Une perspective ergonomique de la 
problématique du transfert des apprentissages, dans M. Lauzier et D. Denis 
(dir.), Accroître le transfert des apprentissages. Québec: Les Presses de 
l' Université du Québec. 



201 

Devos, C. et Dumay, X. (2006). Les facteurs qui influencent le transfert : une revue 
de la littérature. Savoirs (12), 11-46. 

DGAFP (20 13). Guide pratique: les formateurs internes occasionnels. Récupéré de 
https://www.fonctionpubligue.gouv .fr/files/files/publications/coll outils de 1 
a GRH/formateurs-internes-occasionnels-mai20 13 .pdf 

Dunberry A. et Pechard C. (2007). L'évaluation de la fonnation dans l'entreprise : 
état de la question et perspectives. Montréal: CPMT, CIRDEP/UQAM. 

Durlak, J.A. et DuPre, E.P. (2008). Implementation matters: a review of research on 
the influence of implementation on program outcon1es and the factors 
affecting implementation. American Journal of Community Psycho/ogy, 41 , 
327-350. 

Eneau, J. (2011). Professionnaliser les métiers de la formation à l 'Université : de la 
« formation de formateurs » à la «formation à distance ». Les compétences 
des acteurs de l' éducation : perspectives internationales. Editions Peisaj , 
pp.195-212. 

Facteau, J.O. , Dobbins, G.H. , Russell, J.E., Ladd, R.T. et Kudisch, J.O. (1995). The 
influence of general perception of the training environment on pretraining 
motivation and perceived training transfer. Journal of Management, 21, 1-25. 

Fetterman, D.M. (2000). Foundations of Empowerment Evaluation. Thousand Oaks, 
CA: Sage. 

Field, A. (2009). Discovering statistics using SPSS (3th ed.). Los Angeles, CA: Sage 

Fitzpatrick, J.L. , Sanders, J.R. et Worthen, J.R. (2011). Program Evaluation: 
Alternative Approaches and Practical Guidelines. Boston: Pearson. 

Fixsen, D. L., Naoom, S. F. , Blase, K. A., Friedman, R. M., et Wallace, F. (2005). 
Implementation Research: A Synthesis of the Litera ture. Tampa, FL: 
University of South Florida. 

Foucher, R. (1997). Quels changements à la formation en entreprise peuvent répondre 
aux nouvelles exigences de l'environnement. Gestion, 22(3), pp. 43-48. 

Ford, K.J. , Quinones, M.A. Sego, D.J. , Sorra, J.S . (1992). Factors affecting the 
opportunity to perform trained task on the job. Personnal Psycho/ogy, 45, 
511-527. 



202 

Ford, K.J. et Weissbein, D.A. (1997). Transfer of training: An updated review and 
analysis. Performance Improvement Quaterly, 10(2), 22-41. 

Gagnon, Y.C. (2005). L'étude de cas comme méthode de recherche. Sainte-Foy: Les 
Presses de l'Université du Québec. 

Gendron, C. (2004). La gestion environnementale et la norme ISO 14001: Les 
Presses de l'Université de Montréal. 

Gérard, F.M. (2003). L'évaluation de l'efficacité d'une formation. Gestion 2000, 
20(3), 13-33. 

Gérard, F.M. (2009). Ce que travailler « dans la formation » veut dire , dans Barbier 
J.M. (et al.) (dir). Encyclopédie de la formation. Paris, PUF. 387-413. 

Goldstein, 1. et Ford, J.K. (2002). Training in organizations. Belmont, CA: 
Wadsworth. 

Gosselin, M. (2005), Le rendement de la formation de la main-d ' œuvre en 
entreprise : une recension des écrits. Document réalisé dans le cadre du 
programme PSRA du Fonds national de formation de la main-d 'œuvre, 
Québec. 

Guattari, F., Spire, A., Field, M. et Hirsch, E. (2002). La philosophie est essentielle à 
l'existence humaine. La Tour d'Aigues: L'Aube. 

Guba, E.G. et Lincoln, Y.S. (1989). Fourth generation evaluation. Newbury Park: 
Sage. 

Gustafson, K. et Branch, R. (2007). What is instructional design? dans R.A. Reiser et 
J.A. Dempsey (eds). Trends and issues in instructional design and technology. 
Upper Saddle River, NJ: Merrill/Prentice Hall. 

Handfield, R.B., Melnyk, S.A., Calantone, R.J. et Curkovic, S. (2001). Integrating 
environmental concem into the design process: The gap between theory and 
practice. IEEE Transactions on Engineering Management, 48, 189-208. 

Hillary, R. (2004). Environmehtal management systems and the smaller enterprise. 
Journal ofCleaner Production, 12, 561-569. 

Holton, E.F. et Baldwin, T.T. (2003). Improving learning transfer in organizations. 
San Francisco: 1 ossey-Bass. 



203 

Huberman, M.A. et Miles, M. (2003). Analyse des données qualitatives (2e ed.). 
Bruxelles: De Boeck Université. 

Hurteau, M. , Houle, S. et Guillemette, F. (2012). L'évaluation de programme axée 
sur le jugement crédible. Québec: Les Presses de l'Université du Québec. 

Hutchins, H.M. , Burke, A.L. et Berthelsen, A.M~ (2010). A missing link in the 
transfer problem? Examining how trainers learn about training transfer. 
Human resource management, 49(4), 599 -618. 

Jabbour, C.J.C. (2013a). Environmental training and environmental management 
maturity of Brazilian companies with ISO 14001: empirical evidence. Journal 
of Cleaner Production, 1 (8). 

Jabbour, C.J.C. (2013b). Environmental training in organisations: Frmn a literature 
. review to a framework for future research. Resources, Conservation a~d 

Recy cling, 74 , 144- 155. 

Jabbour, C.J.C., Teixeira, A.A. , Caldeira, J.H. et Soubihia, D.F. (20 1 0). Managing 
environmental training in organizations. Theoretical review and proposai of a 
model. Management of Environmental Quality: An International Journal, 
21 (6), 830- 844. 

Jackson, S., Renwick, D. , Jabbour, C.J.C. et Muller-Camen, M. (2011). State-of-the­
art and future directions for green human resource management. Zeitschr~ftfur 
Personalforschung, 25, 99-116. 

Ji, L. , Huang, J. , Liu, Z. , Zhu, H. et Cai, Z. (2012). The effects of employee training 
on the relationship between environmental attitude and firms' performance in 
sustainable development. The International Journal of Human Resource 
Management, 23(14). 

Joly, J ., Tourigny, M. et Thibaudeau, M. (2005). La fidélité d'implantation des 
programmes de prévention ou d'intervention dans les écoles auprès des élèves 
en difficulté de comportements. Nouveaux cahiers de la recherche en 
éducation, 8(2) , 101-110. 

Karsenti, T. et Savoie-Zajc, L. (20 11). La recherche en éducation - étapes et 
approches (3e édition). Saint-Laurent, Québec : ERPI. 

Kirkpatrick, D. (1959). Techniques for Evaluating Training Programs. Journal of the 
American Society of Training Directors, 13 (11) , 3-9. 



204 

Kirpatrick, D. et Kirkpatrick, J. (2006). Evaluating training programs (third ed.). 
San Francisco, CA: Berret-Koehler Publishers Inc. 

Kraiger, K. , Ford, J. K. et Salas, E. (1993). Application of cognitive skill-based and 
affective theories of learning outcon1es to new methods of training evaluation. 
Journal of Applied Psycho/ogy, 78(2), 311-328. 

Lamari, M. (2012). Le Dictionnaire encyclopédique de l'administration publique. 
Québec: ÉNAP. 

Lanctôt, N. et Chouinard, J. (2006). Comment favoriser la réussite d'une démarche 
d'implantation d'un programme au sein d'un 1nilieu d'intervention : leçons 
tirées d'une étude de cas. The Canadian Journal of Program Evaluation, 
21(2), 105-131. 

Lapensée, D. (2007). Le rendement de l'investissement dans l'activité de formation. 
Le coin de l'expert. Bulletin de l'Ordre des conseillers en ressources humaines 
agréés du Québec. 

Lapointe, J. (1993). L'approche systémique et la technologie de l'éducation. 
Éducatechnologiques, 1 ( 1 ). 

Laot, F. et de Lescure, E. (2006). Formateur d'adultes. Entre fonction et métier. 
Recherche et formation, 53, 79-93. 

Liu, Z., Ji, L., Zhu, H., Cai, Z. et Wang, L. (2014). Chinese firms' sustainable 
development-The role of future orientation, environmental commitment, and 
employee training. Asia Pacifie Journal Management, 32, 195-213. 

Marshall, M.E. et Mayer, D.W. (1992). Environmental training: it's good business. 
Business Horizons, 35(2), 54-57. 

Maubant, P. et Boisclair, M. (2013). Les pratiques de formation, d'intervention et 
d'accompagnement dans les métiers des ressources humaines. Les Presses de 
l'Université du Québec. 

Milliman, J. et Clair, J. (1996), Best environmental HRM practices in the USA, dans 
Wehrmeyer, W. (Ed.), Greening People: Human Resource and Environmental 
Management, Greenleaf, New York, NY. 

Nadeau, M.A. (1988). L'évaluation de programme: théorie et pratique. Québec: Les 
Presses de l'Université Laval. 



205 

Noe, R.A. (2008). Employee Training and Development, 4th edition. New York: 
McGraw Hill. 

Nonaka, 1. et Takeuchi, H. (1995). The knowledge creating company: how Japanese 
companies crea te the dynamics of innovation. New York: Oxford University 
Press. 

Paquette, G. (2002). L'ingénierie pédagogique : Pour construire l'apprentissage en 
réseaux. Québec: Presses de l'Université du Québec. 

Paquette, G.; Joly, J. et Tom·igny, M. (2010). La fidélité de l'implantation d' un 
programme d'intervention pour des adolescentes agressées sexuellement: une 
mesure par observation systématique. The Canadian Journal of Program 
Evaluation, 24(2), 57-79. 

Paré, G., et Trudel, M.C. (2007). Knowledge barriers to PACS adoption and 
implementation in hospitals. International Journal of Medical lnformatics, 
76(1), 22-33. 

Parmentier, C. (20 12). L'ingénierie de formation. Paris: Eyrolles. 

Patton, M.Q. (2002). Qualitative Research and Evaluation Methods. CA: Sage 
Publications. 

Patton, M.Q. (2008). Utilization-focused evaluation, 4th edition. Thousand Oaks, CA: 
Sage Publications. 

Patton, M.Q. (2012). A utilization-focused approach to contribution analysis. 
Evaluation, 18 (3 ), 3 64 -3 77. 

Patton, M.Q. et LaBossière, F. (2009). L'évaluation axée sur l'utilisation, dans V. 
Ridde, C. Dagenais (dir.), Approches et pratiques en évaluation de 
programme (143-158). Montréal :Les Presses de l'Université de Montréal. 

Perrenoud, P. (1990). De quelques compétences du formateur expert. Récupéré de 
http:/ /www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php n1ain/php 1999/ 1999 

15.html. 

Perron, G.M., Côté, R.P. et Duffy, J.F. (2006). Improving environmental awareness 
training in business. Journal ofCleaner Production, 14, 551-562. 

Pattiez, J. (20 13). L'évaluation de la formation. Pilotez et maximiser l'efficacité des 
formations. Paris: Du nod. 



206 

Renwick, D.W., Redman, T. et Maguire, S. (2013). Green human resource 
management: a review and research agenda. International Journal of 
Management Reviews, 15(1), 1-14. 

Ridde, V. et Dagenais, C. (2009). Approches et pratiques en évaluation de 
programme. Montréal: Les Presses de l'Université de Montréal. 

Rivard, P. et Lauzier, M. (2013). La gestion de la formation et du développement des 
ressources humaines. Québec: Les Presses de l' Université du Québec. 

Rouiller, J.Z et Goldstein, I.L. (1993). The relationship between organizational 
transfer climate and positive transfer of training. Human Resource 
Development Quarterly, 4, 377-390. 

Rousseau-Caron, J. (2005). Les déterminants de l'évaluation de la formation dans les 
organisations. (Mémoire), Université de Montréal. 

Roussel, J.F. (2007). Étude de l'impact de pratiques pédagogiques et de facteurs 
environnementaux sur le transfert éloigné des apprentissages dans un 
contexte de formation en entreprise. (Thèse), Université de Sherbrooke. 

Roussel , J.F. (2011). Gérer laformation, viser le transfert. Montréal: Guérin. 

Saks, A.M. et Burke, L.A. (2014). Is transfer of training related to firm performance? 
International Journal of Training and Development, 18(2). 

Saks, A.M. et Haccoun, R. (2004). Managing performance through training and 
development. Scarborough: Thomson Nelson. 

Saunders, R.P. , Evans, M.H. et Joshi , P. (2005). Developing a process-evaluation 
plan for assessing health promotion program implementation: a how-to guide. 
Health Promotion Practice, 6(2), 134-147. 

Shaw, L. , Dingle, P. · et Annandale, D. (1999). Improving the design and 
implementation of environmental training programmes. Eco-management and 
Auditing, 6, 140-147. 

Schiffman, S.S. (1995). Instructional systems design. Five views of the field. dans 
G.J. Anglin (dir.), Instructional technology: past, present and future. 
Englewood, CO: Librairies Unlimited. 

Schneider, B. (1990). Organizational climate and culture. San Francisco: ]ossey­
Bass. 



207 

Simoneau, C. (2008). Influence du contexte organisationnel sur l 'intégrité d'un 
programme de prévention des maux de dos en milieu hospitalier. (Mémoire), 
Université du Québec à Montréal. 

Snyder, R. , Weston, M.J. , Fields, W., Rizos, A et Tedeschi, C. (2006). Computerized 
provider order entry system field research: The impact of contextual factors 
on study implementation. International Journal of Medical Informatics , 730-
740. 

Statistique Canada (2004). Performance en littératie, capital humain et croissance 
dans quatorze pays de l'OCDE. 11. Ottawa: Statistique Canada. 

Stolovitch, H. D. et Keeps, E. J. (2003). Engineering effective learning toolkit. San 
Francisco, CA: ]ossey-Bass/Pfeiffer. 

Stone L. (2000). When case studies are not enough: the influence of corporate culture 
and employee attitudes on the success of cleaner production initiatives. 
Journal ofCleaner Productipn, 8, 353-9. 

Stufflebeam, D.L. , Foley, W.J., Gephart, W.J., Guba, E.J. , Hammond, R.L. , 
Merriman, H.O. et al. (1971). Educational evaluation and decision making. 
Itasca: Peacock. 

Tchounikine, P. (2002). Pour une ingénierie des Environnements Informatiques pour 
1 'Apprentissage Humain. Information-Interaction-Intelligence, CEPADUES, 
2(1) , 59-95 . 

Teixeira, A.A., Jabbour, C.J.C. et Jabbour, A.B.L.S. (2012). Relationship between 
green management and environmental training in companies located in Brazil: 
A theoretical framework and case studies. International Journal of Production 
Economies, 140, 318-329. 

Toupin, L. (1995). De la formation au métier. Paris: ESF éditeur. 

Tournier, M. ( 1978). Typologie des formules pédagogiques. Québec: Ministère de 
1 'Éducation. 

Tremblay, D.-G. (2008). Formation et performance socio-économique -perspectives 
internationales. Québec: Télé-Université. 

Trude1, L. , Simard, C. , Vonarx, N. (2007). La recherche qualitative est-elle 
nécessairement exploratoire? Actes du colloque « Recherche qualitative les 
questions de l'heure», Recherches qualitatives, Hors Série, 5, 38-45. 



208 

Tziner, A., Haccoun, R.R. , et Kadish, A. (1991). Personal and situational 
characteristics intluencing the effectiveness of transfer of training 
improvement strategies. Journal ofOccupational Psycho/ogy, 64, 167-177. 

Unnikrishnan, S. et Hegde, D.S. (2007). Environmental training and cleaner 
production in Indian industry - a micro-level. Resources, Conservation and 
Recycling, 50(4), 427-41. 

Venselaar J. (1995). Environmental training: industrial needs. Journal of Cleaner 
Production, 3, 1-2. 

Vidal-Salazar, M.D., Cordon-Pozo, E. et Ferron-Vilchez, V. (2012). Human resource 
management and developing proactive environmental strategies: the influence 
of environmental training and organizational learning. Human Resource 
Management, 51 (6), 905-934. 

Voyer, B., Ouellet, S. et Zaidman, A.M. (20 17). Accompagnement de formation 
individualisé en milieu de travail. Québec: Presses de l'Université du Québec. 

Yin, R. (1990). Case study research design and methods. Beverly Hills, CA: Sage 
publications. 

Zilahy, G. (2004). Organizational factors determining the implementation of cleaner 
production measures in the corporate sector. Journal of Cleaner Production, 
12, 311-319. 


