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RÉSUMÉ 

De plus en plus d’organisations adoptent la formation en ligne asynchrone pour développer des 
connaissances et des compétences chez leur personnel. Cependant, le transfert des apprentissages du 
contexte de formation vers le milieu de travail ne semble pas se produire automatiquement. De plus, il est 
souvent présumé que le personnel accorde une attention soutenue aux contenus en ligne, ce qui n’est pas 
toujours le cas. Ce qui capte véritablement l’attention des personnes participant à une formation en ligne 
asynchrone et l’effet de cette attention sur l’acquisition de connaissances et le transfert des 
apprentissages restent inconnus. 

Bien que le transfert des apprentissages et la formation en ligne asynchrone aient fait l’objet de multiples 
métanalyses, peu d’études ont porté conjointement sur ces deux concepts, surtout en contexte de milieu 
de travail. De plus, aucune étude n’a mis en relation le transfert des apprentissages réel avec l’attention 
mesurée dans un contexte de formation en ligne asynchrone. L’objectif de cette étude était d’explorer les 
liens entre l’attention portée aux activités dans une formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la 
rétention des connaissances ainsi que le transfert des apprentissages en milieu de travail. 

Cette étude a été menée en quatre phases avec un groupe de 20 manutentionnaires travaillant dans un 
entrepôt de la région de Montréal. Des données initiales sur les connaissances et les comportements ont 
été recueillies en prétest une semaine avant la formation. Ensuite, des données d’attention, mesurées à 
l’aide d’un casque d’électroencéphalographie et d’un oculomètre, ont été collectées durant la formation 
en ligne, ainsi que des données sur l’acquisition de connaissances immédiatement après la formation. Cinq 
semaines après la formation, des données de connaissances et de comportements ont été collectées à 
nouveau pour en évaluer l’évolution. Enfin, dix manutentionnaires ont été convoqués pour des entretiens 
semi-dirigés afin d’obtenir des données qualitatives sur la perception des facteurs influençant l’attention, 
l’apprentissage et le transfert. 

Les résultats d’analyse ont montré que l’attention était soutenue durant toute la formation, avec des 
nuances en fonction des différents types d’activités d’apprentissage. L’acquisition de connaissances a été 
possible, mais non la rétention. De plus, une amélioration de comportements a été observée entre la 
phase 1 et la phase 3 pour deux objectifs d’apprentissage, suggérant un certain transfert des 
apprentissages. Des analyses corrélationnelles ont montré un lien partiel entre le type d’activités et 
l’attention des personnes participantes, mais aucun lien significatif entre l’attention et l’acquisition de 
connaissances. De même, aucun lien significatif n’a été observé entre l’attention portée à la formation et 
le transfert des apprentissages.  

Les résultats concernant l’attention pourraient être expliqués par le respect des principes liés à la modalité, 
le caractère multidimensionnel de l’attention ainsi que l’intérêt envers le contenu et la tâche 
d’apprentissage. Les conditions neurologiques autodéclarées de certaines personnes participantes 
pourraient expliquer partiellement le manque de corrélations entre l’attention et l’acquisition de 
connaissances. L’utilisation de questionnaires écrits en ligne pourrait avoir fait en sorte que les résultats 
aux tests de connaissances ne reflètent pas les connaissances réelles de certaines personnes participantes 
qui ont peut-être éprouvé des difficultés en lecture en raison d’un niveau de littératie assez faible. Une 
situation de transfert peut-être plus éloignée que prévu ainsi que la participation même à l’étude ont pu 
influencer les résultats de transfert. De même, les questionnaires sur les comportements utilisés en 
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prétest et posttest semblent avoir amené certaines personnes à modifier leurs comportements plus que 
les contenus de la formation. Finalement, le niveau élevé d’expérience et de connaissances antérieures de 
l’échantillon a pu affecter l’ensemble des résultats. 

Les limites de l’étude, telle une faible taille d’échantillon limitant la puissance statistique des analyses et 
l’utilisation d’outils EEG portatifs limitant le nettoyage des artéfacts myographiques et oculaires, 
n’affectent en rien son caractère novateur. En effet, la mixité des données recueillies, la collecte des 
données neurophysiologiques en milieu authentique, la mesure du transfert réel plutôt que des seuls 
facteurs influençant le transfert ainsi que l’utilisation d’une tâche réelle d’apprentissage et un échantillon 
écologique ont permis de produire des données inédites ainsi que des recommandations réalistes et 
concrètes pour les milieux de pratique. 

Mots clés : Transfert des apprentissages, attention, acquisition de connaissances, rétention de 
connaissances, EEG, électroencéphalographie, oculométrie, pupillométrie, comportements, milieu de 
travail, formation en ligne asynchrone, elearning 
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ABSTRACT 

More and more organizations are adopting asynchronous online training to develop contextualized 
knowledge and skills among their staff. However, the transfer of learning from the training context to the 
workplace does not seem to occur automatically. Moreover, it is often assumed that staff pay sustained 
attention to online content, which is not always the case. What truly captures the attention of participants 
in asynchronous online training and the effect of this attention on knowledge acquisition and transfer of 
learning remain unknown. 

Although the transfer of learning and asynchronous online training have been the subject of multiple 
meta-analyses, few studies have jointly addressed these two concepts, especially in the workplace context. 
Furthermore, no study has yet related actual transfer of learning to attention measured in an 
asynchronous online training context. The general objective of this study was to explore the links between 
attention to activities in asynchronous online training, knowledge acquisition and retention, and transfer 
of learning to the workplace. 

This study was conducted in four phases with a group of 20 warehouse workers in the Montreal area. 
Initial data on knowledge and behaviours were collected in pre-tests one week before the training. Then, 
attention data, measured using an eight-electrode EEG headset and an eye tracker, were collected during 
the asynchronous online training, as well as data on immediate knowledge acquisition after the training. 
Five weeks after the training, knowledge and behaviour data were collected again to assess their evolution. 
Finally, ten of the twenty warehouse workers were interviewed to obtain qualitative data on the 
perception of factors influencing attention, learning, and transfer, as well as on the adaptation of 
knowledge necessary during the transfer of learning. 

The analysis results showed that attention was sustained throughout the training, with variations 
depending on the different types of learning activities. Knowledge acquisition was possible, but retention 
was not. Additionally, an improvement in behaviours was observed between phase 1 and phase 3 for two 
learning objectives, suggesting some transfer of learning. Correlational analyses showed a partial link 
between the type of activities and participants’ attention, but no significant link between attention and 
knowledge acquisition. Similarly, no significant link was observed between attention to the training and 
transfer of learning. 

The results regarding attention could be explained by adherence to modality principles, the 
multidimensional nature of attention, and interest in the content and learning task. Self-declared 
neurological conditions could partially explain the lack of correlations between attention and knowledge 
acquisition. The use of online written questionnaires may have caused the knowledge test results to not 
reflect the actual knowledge of some participants who may have experienced reading difficulties due to a 
rather low literacy level. A transfer situation perhaps more distant than expected, as well as participation 
in the study itself, may have influenced the transfer results. Similarly, the behaviour questionnaires used 
in pre-tests and post-tests seem to have led some people to modify their behaviours more than the 
training content. Finally, the high level of experience and prior knowledge of the sample may have affected 
the overall results. 
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The study’s limitations, such as a small sample size limiting the statistical power of the analyses and the 
use of portable EEG tools limiting the cleaning of myographic and ocular artifacts, do not affect its 
innovative nature. Indeed, the mix of collected data, the collection of neurophysiological data in an 
authentic environment, the measurement of actual transfer rather than just the factors influencing 
transfer, as well as the use of a real learning task and an ecological sample, have made it possible to 
produce unprecedented data and realistic and concrete recommendations for practice settings. 

Keywords: Learning transfer, attention, knowledge acquisition, knowledge retention, EEG, 
electroencephalography, eye tracking, pupillometry, behaviours, workplace, asynchronous online training, 
e-learning 
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INTRODUCTION 

La formation en ligne asynchrone s’impose aujourd’hui comme une modalité d’apprentissage privilégiée 

en milieu de travail, notamment en raison de sa flexibilité. Elle permet au personnel des organisations 

d’accéder aux contenus à son propre rythme, au moment et à l’endroit qui lui convient. Toutefois, malgré 

ces avantages, le transfert des apprentissages de ces formations vers le milieu de travail demeure inégal. 

Plusieurs facteurs peuvent influencer ce transfert des apprentissages, y compris l’attention portée aux 

activités d’apprentissage (Fauth et González-Martínez, 2021a). Cette thèse, au carrefour des sciences de 

l’éducation, de la gestion et de la psychologie du travail, a exploré les liens entre l’attention portée aux 

activités dans une formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi que 

le transfert des apprentissages en milieu de travail. 

Le premier chapitre présentera la problématique, en soulignant l’importance croissante de la formation 

en milieu de travail et l’essor de l’utilisation de la formation en ligne asynchrone dans ce contexte (ATD 

Research, 2023; Freifeld, 2024). Trois enjeux principaux seront abordés : le transfert non systématique des 

apprentissages après une formation, l’application inégale des principes pédagogiques validés par la 

recherche, ainsi que le fait que l’attention des personnes apprenantes est souvent tenue pour acquise 

dans les formations en ligne asynchrones, tant par les milieux de recherche que par les personnes 

praticiennes. Le problème général de recherche sera ensuite décrit, menant à l’objectif général de 

recherche suivant : explorer les liens entre l’attention portée aux activités dans une formation en ligne 

asynchrone, l’acquisition et la rétention des connaissances ainsi que le transfert des apprentissages en 

milieu de travail. La pertinence scientifique et sociale de mener cette étude conclura ce chapitre. 

Le deuxième chapitre portera sur le cadre théorique de l’étude. Le concept d’attention sera d’abord 

exploré, en mettant l’accent sur son rôle dans le processus d’apprentissage ainsi que sur les facteurs 

influençant cette attention. Le concept de transfert des apprentissages sera ensuite abordé, mettant en 

lumière les différentes perspectives théoriques ainsi que les facteurs qui l’influencent. Ensuite, la 

formation en ligne asynchrone en milieu de travail en tant que concept, ainsi que les facteurs influençant 

l’apprentissage dans cette modalité seront revus. Puis, le chapitre proposera une revue de littérature 

approfondie sur le transfert des apprentissages dans le contexte de la formation en ligne asynchrone et se 

terminera sur la présentation des objectifs spécifiques de recherche et des hypothèses afférentes. 
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Le troisième chapitre décrira la méthodologie adoptée pour mener cette étude. Le terrain de l’étude, les 

personnes participant à l’étude, la formation utilisée pour évaluer l’attention portée aux activités, ainsi 

que les différentes mesures des variables liées à l’attention et au transfert des apprentissages seront 

présentées. Le déroulement de l’étude, soit les différentes étapes temporelles de l’Étude, sera également 

détaillé, de même que les analyses effectuées. Enfin, les enjeux éthiques liés à cette étude seront discutés. 

Le quatrième chapitre de cette thèse présentera les résultats obtenus. En premier lieu, les données 

descriptives et les analyses préalables sur l’attention, l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi 

que sur le transfert des apprentissages seront exposées. Ensuite, les données en lien avec ces trois 

éléments seront mises en relation afin de répondre aux quatre objectifs spécifiques (OS) de cette étude : 

OS1 : Déterminer à quel type d’activité les personnes apprenantes portent davantage attention 

dans une formation en ligne asynchrone en milieu de travail 

OS2 : Déterminer si l’attention influence l’acquisition et la rétention des connaissances dans une 

formation en ligne asynchrone 

OS3 : Déterminer si la rétention de connaissances influence le transfert des apprentissages 

OS4 : Déterminer si l’attention portée aux activités d’apprentissage dans une formation en ligne 

asynchrone influence le transfert des apprentissages 

Le cinquième chapitre discutera des résultats présentés au chapitre 4. Tout d’abord, les résultats obtenus 

pour chacun des objectifs spécifiques de recherche seront confrontés aux modèles théoriques présentés 

dans le chapitre 2 et des pistes expliquant les résultats seront explorées. Ensuite, les forces et les limites 

de l’étude seront discutées, en abordant les contraintes et les défis rencontrés au cours de l’étude. Les 

implications de ces résultats pour les pratiques en formation en milieu de travail seront également 

proposées, incluant des recommandations concrètes pour les équipes de formation. Enfin, des pistes de 

recherche futures seront suggérées afin de poursuivre l’exploration de la compréhension des liens entre 

l’attention, l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi que le transfert des apprentissages. 

En conclusion, cette étude doctorale a permis de mieux comprendre le rôle de l’attention dans le 

processus d’acquisition de connaissances et de transfert des apprentissages en contexte de formation en 

ligne asynchrone en milieu de travail. Les résultats obtenus contribueront à éclairer les pratiques 

pédagogiques en ligne et à améliorer l’efficacité de la formation en milieu de travail en tenant compte de 

l’attention portée à différents types d’activités dans une formation en ligne asynchrone.
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CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Que ce soit pour accueillir le nouveau personnel, pour assurer que celui-ci applique les techniques 

pertinentes pour fabriquer des produits, pour améliorer la performance actuelle des individus et des 

équipes ou pour préparer la relève, les organisations recourent toutes à la formation sous diverses 

modalités afin de développer les compétences de leur personnel et d’atteindre leurs objectifs stratégiques 

(ATD Research, 2023; Freifeld, 2024; Noe, 2020; Rivard et Lauzier, 2023). Dans ce contexte, la formation 

en ligne asynchrone en milieu de travail représente une modalité importante, notamment en raison de sa 

fréquence d’emploi. Cependant, l’utilisation de la formation en ligne asynchrone comme modalité de 

formation formelle comporte des enjeux majeurs. Ce chapitre examinera ces enjeux, ainsi que la 

pertinence de les aborder par une étude doctorale. 

Les sections 1.1 et 1.2 situeront respectivement le contexte de la formation en milieu de travail et celui, 

plus particulier, de la formation en ligne asynchrone en milieu de travail. La section 1.3 explorera la 

difficulté que les personnes apprenantes éprouvent à transférer leurs apprentissages du contexte de la 

formation au contexte de travail (Baldwin et al., 2017), et ce, dans toutes les modalités : en présentiel, en 

classe virtuelle ou en formation en ligne asynchrone. La section 1.4 examinera ensuite l’application inégale 

des principes pédagogiques dans les formations en ligne asynchrones, affectant l’efficacité de cette 

modalité (Kraiger et Ford, 2021). La section 1.5 se penchera sur les raisons pour lesquelles l’attention 

envers les activités dans une formation asynchrone est tenue pour acquise tant par les milieux de 

recherche que par les personnes praticiennes (Clark et Mayer, 2024). La section 1.6 exposera les divers 

éléments du problème ayant mené à l’objectif général de recherche. Finalement, la section 1.7 conclura 

le chapitre en soulignant la pertinence scientifique de l’étude, en rapportant les recommandations 

formulées par diverses personnes chercheuses. Elle mettra également en lumière la pertinence sociale, en 

anticipant les retombées possibles des connaissances issues de cette étude pour les milieux 

organisationnels et éducatifs. 

1.1 La formation en milieu de travail 

La formation en milieu de travail représente un levier important pour les organisations. Dans un monde 

en constante évolution et rempli d’incertitudes, le succès d’une organisation dépend de la vitesse à 

laquelle son personnel acquiert des compétences et transfère ses apprentissages dans de nouveaux 
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contextes (Baldwin et al., 2017; Noe, 2020). De plus, dans notre économie du savoir, les savoirs et les 

savoir-faire du personnel sont devenus des ressources précieuses (Rivard et Lauzier, 2023). Les 

organisations doivent donc s’assurer que leurs formations apportent une valeur ajoutée et soutiennent 

l’atteinte de leurs objectifs organisationnels (Knowles et al., 2020; Pollock et al., 2015). En conséquence, 

les organisations investissent dans des initiatives de formation (Boivin et al., 2013) qui visent à améliorer 

la performance de leur personnel en développant des connaissances et habiletés contextualisées à son 

travail (Noe, 2020). Ces initiatives de formation ont parfois également comme objectif de diminuer le 

roulement et d’augmenter la satisfaction du personnel (Noe, 2020; Pollock et al., 2015).  

Selon un rapport de l’Association for Talent Development (ATD) (ATD Research, 2023), en 2022, les 

organisations américaines ont consacré en moyenne 1 280 $ US en formation par personne employée, 

variant de 809 $ US pour les organisations de plus de 2 500 employés à 1 814 $ US pour les organisations 

de moins de 100 employés. Les données recueillies par Training Magazine (Freifeld, 2022) sont similaires, 

avec des dépenses en formation représentant une industrie de 101,6 milliards $ US aux États-Unis, une 

moyenne de 1 111 $ US et une moyenne de 62 heures de formation par personne employée en 2022. En 

2018, les organisations canadiennes ont dédié à la formation en moyenne 889 $ CA par personne 

employée (Cotsman et Hall, 2018).  

Au Québec, les organisations dont la masse salariale excède 2 millions $ CA doivent investir l’équivalent 

d’au minimum 1 % de cette masse en formation pour son personnel (Loi favorisant le développement et la 

reconnaissance des compétences de la main-d’œuvre, RLRQ, c. D-8.3). En 2022, environ 86 % des 

organisations assujetties à cette loi ont investi un total de 1 211 millions $ CA en formation, comparé à 

987 millions $ CA en 2021. Les organisations qui ont dépensé moins de 1 % de leur masse salariale ont 

versé un total d’environ 42 millions $ CA au fonds de développement et de reconnaissance des 

compétences de la main-d’œuvre en compensation, en comparaison à 38 millions $ CA en 2021 (Ministère 

de l’Emploi et de la Solidarité sociale, 2024). En 2021, le personnel au Québec a reçu en moyenne 

28,2 heures de formation (Ministère de l’Emploi et de la Solidarité sociale, 2023), soit environ la moitié 

des 62 heures par personne aux États-Unis. 

L’apprentissage en milieu de travail englobe des apprentissages informels et des initiatives de formation 

formelle1 coordonnées par l’organisation (Noe, 2020). Alors que la formation informelle comprend les 

 
1 Parfois aussi nommée « formation structurée ». 
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situations d’apprentissage non planifiées et non structurées (Rivard et Lauzier, 2023), la formation 

formelle dont il est question dans cette thèse, porte principalement sur des connaissances explicites qui 

peuvent être facilement documentées et transférées d’une personne à l’autre (Noe, 2020). Elle concerne 

les activités de formation planifiées par les organisations, structurées autour d’objectifs d’apprentissage 

et qui visent à développer les connaissances et les compétences du personnel (Ford, 2021). Ces 

apprentissages peuvent autant constituer des savoirs, des savoir-faire que des savoir-être. En 2022, les 

formations formelles aux États-Unis portaient le plus fréquemment sur : la formation obligatoire et de 

conformité — comme la santé et la sécurité au travail —, l’orientation pour le nouveau personnel, les 

processus, procédures et pratiques organisationnelles, les habiletés interpersonnelles, le service à la 

clientèle et la formation sur les produits (ATD Research, 2023). Au Canada, en 2022, selon un sondage 

auprès de personnes salariées et chômeuses ayant déclaré avoir participé à une formation au cours des 

douze derniers mois, les sujets de formations les plus fréquents étaient la santé et la sécurité au travail, 

les logiciels et le matériel informatique, la gestion ou le leadeurship, la mise à jour des connaissances 

actuelles ainsi que l’obtention d’une qualification ou certification particulière (Environics Institute for 

Survey Research et al., 2023). 

1.2 La formation en ligne asynchrone en milieu de travail 

Les organisations peuvent disposer de plusieurs modalités pour former leur personnel. Elles peuvent 

notamment offrir des formations en classes, des formations en classe virtuelle, du coaching, de 

l’entrainement à la tâche, du mentorat ou de l’autoformation. Les formations combinant plusieurs de ces 

modalités et répartissant les contenus de formation sur plusieurs moments sont considérées comme des 

programmes hybrides. Bien que la formation hybride soit parfois considérée comme plus efficace que la 

formation monomodale (Eryilmaz, 2015; Means et al., 2013), beaucoup de formations sont encore 

offertes en monomodalité. En 2022 et en 2023 aux États-Unis, seuls 32 % des heures de formation ont été 

offertes dans une modalité hybride (Freifeld, 2022, 2023), ce pourcentage diminuant à 24 % en 2024 

(Freifeld, 2024). Les données canadiennes ne sont pas disponibles pour la formation hybride. 

Depuis que la technologie est apparue dans les modalités de formation dans les années 60, son utilisation 

progresse constamment dans les organisations. En 2001 aux États-Unis, environ 11 % de la formation dans 

les organisations était offerte par le biais de la technologie (ATD State of Industry Report, 2014, dans Clark 

et Mayer, 2016). Dix années plus tard, cette proportion avait doublé, avec environ 22 % de la formation 

en organisation qui était offerte par le biais d’un ordinateur ou en ligne (Freifeld, 2011). En 2024 aux États-



6 

Unis, environ 34 % des heures de formation ont été offertes par le biais de la formation en ligne 

asynchrone, c’est-à-dire l’utilisation des médias électroniques pour diffuser des contenus d’apprentissage 

à des personnes qui apprennent à leur propre rythme, sans l’intervention en temps réel d’une personne 

formatrice (Freifeld, 2024). En 2018 au Canada, 77 % des organisations ont utilisé cette modalité de 

formation, tandis que 49 % des organisations ont utilisé la formation en ligne synchrone, offerte par une 

personne formatrice (Cotsman et Hall, 2018). Il sera intéressant de noter l’évolution de ces deux modalités 

de formation en ligne suivant la pandémie de COVID-19 lors du prochain rapport du Conference Board of 

Canada, dont la sortie est prévue en 2025. 

En 2023, aux États-Unis, 33 % des heures de formation ont été dispensées par formation en ligne 

asynchrone, avec des variations de moins de 5 % par année par rapport à 2019, alors que seulement 30 % 

des heures de formation ont été dispensées en présentiel (Freifeld, 2021, 2023). La pandémie et son retour 

graduel vers une ancienne normalité semblent avoir influencé le ratio entre la formation en présentiel et 

la formation en classe virtuelle beaucoup plus que l’adoption de la formation asynchrone (Freifeld, 2022). 

Plusieurs raisons expliquent cet intérêt marqué pour la formation en ligne asynchrone dans les milieux de 

travail. D’abord, cette modalité répond à un besoin de formation juste à temps en permettant au 

personnel de se former au moment qu’il préfère et de rejoindre le personnel où qu’il se trouve 

géographiquement (Johnson et Brown, 2017; Noe, 2020). En effet, elle s’avère particulièrement utile pour 

les organisations qui doivent former un nombre élevé de personnes, surtout lorsque leur personnel est 

dispersé géographiquement ou sur différents quarts de travail, lorsque le contenu et le message doivent 

être uniformes, lorsque l’évaluation doit être standardisée et lorsqu’on transmet des connaissances 

déclaratives ou procédurales (Kimiloglu et al., 2017; Noe, 2020). Par ailleurs, les organisations se tournent 

vers la formation en ligne asynchrone pour réduire leurs dépenses en formation. En effet, bien qu’elle soit 

plus onéreuse à concevoir et à produire, elle diminue grandement les couts de déplacement et de livraison 

de la formation (Clark et Mayer, 2016).  

La modalité asynchrone est très souvent utilisée pour diffuser la formation obligatoire ou de conformité. 

Selon le rapport 2023 du magazine Training (Freifeld, 2023), aux États-Unis, 46 % des organisations ont 

utilisé cette modalité de manière exclusive pour dispenser la formation obligatoire ou de conformité, 

tandis que 90 % des organisations l’ont utilisée au moins en partie.  
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La répartition de l’utilisation de la modalité asynchrone par sujet de formation était la suivante : 

• systèmes ou technologies de l’information : 78 %; 

• formation spécifique à la profession : 76 %; 

• applications de bureau : 70 %; 

• équité, diversité et inclusion : 67 %; 

• accueil et intégration : 65 %; 

• gestion et supervision : 64 %; 

• service à la clientèle et ventes : 62 %; et 

• développement des cadres : 48 %. 

En milieu de travail, les formations en ligne asynchrones prennent habituellement la forme de modules 

d’environ 20 minutes (Defelice, 2021), où la personne apprenante est seule devant son ordinateur, sans 

accès à une personne formatrice. Généralement, des concepteurs et conceptrices pédagogiques 

travaillent de concert avec des spécialistes de contenu pour développer les formations, c’est-à-dire 

l’agencement de texte, d’images, de sons et de narration qui sera présenté sous diverses formes d’activités 

d’apprentissage, dans une séquence linéaire ou non (Clark et Mayer, 2016). Lorsque les décisions 

pédagogiques sont prises et les scénarimages rédigés, des intégrateurs et intégratrices multimédias 

programment ensuite les contenus dans une application et créent les visuels (Khan et Joshi, 2006). La 

plupart du temps, les formations en ligne sont téléversées dans un système de gestion des apprentissages, 

où les personnes apprenantes accèdent aux formations. Ce système permet de suivre la participation et 

les résultats du personnel (Oliveira et al., 2016).  

Quelle que soit la modalité de la formation, les organisations doivent s’assurer que les initiatives 

d’apprentissage apportent une valeur ajoutée et soutiennent l’atteinte de leurs objectifs organisationnels 

(Knowles et al., 2020; Noe, 2020; Pollock et al., 2015). Les formations en milieu de travail doivent 

améliorer la performance du personnel ou de l’organisation, sous peine d’être jugées inutiles (Noe, 2020; 

Pollock et al., 2015). Or, pour juger de l’efficacité d’une formation, certains milieux de recherche et les 

spécialistes de l’apprentissage en milieu de travail s’intéressent au transfert des apprentissages 

(Blume et al., 2019; Coucourde, 2023). 



8 

1.3 L’inobservation de transfert des apprentissages systématique 

Le transfert des apprentissages est généralement défini comme la capacité d’une personne à appliquer 

dans son environnement de travail ses apprentissages réalisés en contexte de formation (Baldwin et Ford, 

1988; Roussel, 2018; Tladi, 2017). Ce transfert est d’ailleurs vu comme étant le but recherché d’une 

formation en milieu de travail (Baldwin et al., 2017; Noe, 2020; Pollock et al., 2015), puisqu’il traduit les 

efforts de formation en résultats organisationnels concrets (Ford et al., 2018). Conséquemment, une 

formation en milieu de travail se doit de produire des changements cognitifs et comportementaux et de 

développer des compétences essentielles pour l’exécution du travail (Grossman et Salas, 2011; Tladi, 2017). 

Cependant, plusieurs auteurs soutiennent que les apprenantes et les apprenants ne transfèrent pas 

systématiquement leurs apprentissages (p. ex. Burke et Hutchins, 2007; Chiaburu et al., 2010; Ford et 

Weissbein, 1997; Grossman et Salas, 2011; Veillard et Coppé, 2009; Vignoli et al., 2018). Selon Ford et al. 

(2011), la croyance populaire persistante parmi les milieux de recherche concernant le taux de transfert à 

10 % provient d’une estimation hypothétique et imagée écrite par Georgenson en 1982 (voir Georgenson, 

1982) et reprise par Baldwin et Ford en 1988 dans leur article fondateur sur le transfert des apprentissages. 

Vingt ans plus tard, Saks et Belcourt (2006) ont questionné des responsables de formation, qui ont estimé 

à environ 62 % le transfert des apprentissages immédiatement après une formation, 44 % six mois après 

la formation et à 34 % un an plus tard. Ils ont déterminé que les activités préformation, pendant la 

formation et après la formation influencent positivement le transfert, sans examiner les raisons 

spécifiques au manque de maintien du transfert. Pour Ford et al. (2011), ces deux estimations s’avèrent 

vagues et ne représentent pas la réalité. Ils concluent leur réflexion en affirmant que la mesure d’un taux 

unique de transfert général s’appliquant à l’ensemble des formations est illusoire et proposent plutôt 

d’adopter diverses stratégies pour planifier et rapporter le transfert des apprentissages de manière 

contextualisée, comme la définition d’objectifs de transfert réel et la mesure de performance pertinente. 

Pour Roussel (2016) ainsi que pour Laker et Powell (2011), la difficulté du transfert serait d’autant plus 

grande lorsque la personne apprenante doit réaliser un transfert dit éloigné, c’est-à-dire dans les situations 

où il existe des différences importantes entre les contextes d’apprentissage et les contextes d’application 

de ces apprentissages, par exemple dans le transfert des compétences interpersonnelles. Cette difficulté 

du transfert des apprentissages entraine des conséquences importantes. Pour l’organisation, un manque 

de formation du personnel ou un manque de transfert des apprentissages pourrait augmenter le nombre 

d’erreurs, de blessures ou de litiges légaux (Grossman et Salas, 2011), entrainant une perte de temps et 

d’argent (Baldwin et al., 2017). Pour le personnel, un manque de formation ou de transfert peut réduire 
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les occasions de progression professionnelle (Lazzara et al., 2021), la confiance en soi au travail 

(Ammentorp et al., 2007) ainsi que la capacité de s’adapter (Chen et al., 2005) aux changements de 

procédures de travail ou de technologies ainsi qu’aux autres changements de l’industrie (Diamantidis et 

Chatzoglou, 2018; Stachová et al., 2019). 

Dans un article sur l’état des lieux du transfert en milieu de travail, Baldwin et al. (2017) concluent que 

malgré 30 ans de recherches sur le sujet, la difficulté du transfert des apprentissages reste d’actualité et 

demeure aussi aigüe. C’est pourquoi les milieux de recherche tentent depuis longtemps de trouver les 

facteurs qui influencent le transfert. Ces facteurs sont généralement répartis en trois catégories : la 

personne apprenante, l’environnement et la conception pédagogique (Baldwin et Ford, 1988; Grossman 

et Salas, 2011).  

Bien que la très grande majorité des études sur le transfert aient été réalisées dans un contexte de 

formation en présentiel, les constats pourraient s’appliquer aux formations en ligne asynchrones. L’appel 

de Baldwin et al. (2017) à étudier les pratiques favorisant le transfert des apprentissages s’applique 

également aux pratiques spécifiques à la formation en ligne asynchrone. 

1.4 L’inégalité de l’application des principes pédagogiques en formation asynchrone 

L’application des pratiques de conception pédagogique validées par la recherche s’avère essentielle pour 

favoriser l’apprentissage, quelle que soit la modalité de formation (Kraiger et Ford, 2021). En effet, 

plusieurs études (p. ex. O’Grady et al., 2021) et métanalyses (p. ex. Abrami et al., 2008; Sitzmann et al., 

2006; Tallent-Runnels et al., 2006; U.S. Department of Education, 2010) montrent que la formation en 

ligne asynchrone peut se montrer aussi efficace que la formation en présentiel, pour autant que sa 

conception se base sur l’application des principes pédagogiques reconnus (Kraiger et Ford, 2021). En 

réalité, les études qui comparent les modalités en présentiel et en ligne asynchrone confondent l’effet de 

la modalité, soit les techniques permettant l’accès aux contenus d’apprentissage, et l’effet de l’application 

des principes d’instruction, soit les techniques permettant d’influencer les processus cognitifs liés à 

l’apprentissage (Clark, 1994). 

Ainsi, certains principes pédagogiques de base comme l’organisation ou le séquençage du contenu, 

l’engagement des personnes apprenantes, la mise en pratique et le surapprentissage s’appliquent à toutes 

les modalités de formation (Kraiger et Ford, 2021). D’autres principes s’appliquent particulièrement à la 
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formation en ligne asynchrone, notamment les principes de contigüité spatiale et temporelle ainsi que les 

principes de la segmentation, de la redondance, de l’incarnation et de la cohérence (Mayer, 2014a, 2021).  

Lorsque la conception d’une formation en ligne asynchrone ne tient pas compte des pratiques validées 

par la recherche, l’efficacité de l’apprentissage et les résultats des personnes apprenantes peuvent être 

compromis (Kraiger et Ford, 2021; Shukla et al., 2023). Un des objectifs des pratiques pédagogiques 

efficaces telles que l’espacement et la structuration des contenus constitue la rétention des connaissances 

à long terme (Kornell, 2009; Mayer et Pilegard, 2014). Lorsque ces principes ne sont pas appliqués dans 

une formation en ligne asynchrone, les personnes participantes peuvent avoir du mal à retenir les 

informations à long terme, ce qui limite la capacité du personnel à modifier leurs comportements en milieu 

de travail. 

Dans les organisations, les membres des équipes de formation sont généralement des personnes qui se 

sont portées volontaires ou qui ont été désignées par l’organisation pour offrir ou s’occuper de la 

formation. Aux États-Unis, le programme O.NET constitue la source primaire d’information sur les 

professions. Selon ce programme, la profession Training and Development Specialists (13-1151.00) 

nécessite au moins un diplôme de baccalauréat universitaire, mais environ 9 % des personnes qui 

occupent ce poste ne détiennent qu’un diplôme d’études secondaires (National Center for O*NET 

Development, 2023). Il n’existe pas de données sur les qualifications des personnes œuvrant en formation 

au Québec ou au Canada, car le Système de classification des industries de l’Amérique du Nord (SCIAN) ne 

présente pas de classe d’emploi spécifique pour la formation en entreprise. Cependant, il est 

généralement admis par les personnes dans le domaine que moins de la moitié des personnes formatrices, 

des concepteurs et conceptrices pédagogiques ainsi que des gestionnaires d’équipe de formation 

possèdent un diplôme universitaire en lien avec leur poste en formation.  

Ce manque de professionnalisation des métiers entourant la formation en milieu de travail a pour 

conséquence que certaines des personnes impliquées dans la formation ne respectent pas l’ensemble des 

pratiques validées par la recherche (Pauli, 2020), y compris celles favorisant la motivation et l’engagement 

des personnes apprenantes, comme la personnalisation et l’incarnation. Pour cette raison, des membres 

du personnel et des gestionnaires voient la formation en ligne asynchrone comme ennuyeuse et inefficace 

(Clark et Mayer, 2016). Or, l’intérêt pour les contenus représente l’un des facteurs qui influencent 
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l’attention que les personnes participantes portent aux contenus et aux activités dans une formation en 

ligne asynchrone (Shell et Flowerday, 2019). 

1.5 Le manque de connaissances sur l’attention envers les activités dans une formation asynchrone 

Dans le contexte de la formation, l’attention est définie comme « le niveau d’effort ou d’interaction avec 

les ressources d’apprentissage » [notre traduction] (Lee et al., 2019, p. 985). Ces ressources 

d’apprentissage incluent les activités d’apprentissage telles que les textes, les vidéos, les questions et 

autres activités d’apprentissage, ainsi que les rétroactions reçues après ces activités. Or, Clark et Mayer 

(2016) soutiennent que les milieux de recherche et personnes praticiennes tiennent pour acquis que les 

personnes apprenantes sont très attentives lorsqu’elles participent à des formations asynchrones, ce qui 

serait loin d’être toujours le cas. 

Il est pourtant essentiel pour une personne de porter attention aux contenus de formation, car l’attention 

joue un rôle fondamental dans l’acquisition de nouvelles connaissances ou dans le développement des 

compétences. En effet, l’attention permet d’abord de sélectionner les contenus qui seront traités dans la 

mémoire de travail (Knudsen, 2007) et ensuite encodés dans la mémoire à long terme (Mayer, 2014b; 

Shiffrin et Atkinson, 1969). Puis, l’attention est nécessaire à la compréhension des contenus 

d’apprentissage (Mayer, 2014b). Toutefois, les personnes apprenantes semblent avoir plus de difficulté à 

contrôler leurs pensées sans lien avec la tâche lorsqu’elles lisent des textes explicatifs dans un format 

électronique que dans un format papier, surtout lorsque la tâche de lecture est effectuée sous pression 

de temps et demande un plus grand effort cognitif, ce qui affecte la compréhension (Delgado et Salmerón, 

2021). Les résultats de Delgado et Salmerón portant sur l’attention lors de la lecture à l’écran sont 

préoccupants, considérant que la lecture constitue le moyen privilégié de diffuser l’information dans les 

formations en ligne asynchrones. Finalement, l’objectif principal des formations en milieu de travail étant 

d’influencer les comportements du personnel (Ford, 2021; Noe, 2020), lorsque les personnes apprenantes 

ne portent pas attention aux contenus de formation et n’acquièrent pas les connaissances, elles ne 

peuvent mettre en application ou transférer en milieu de travail ce qui est attendu par l’organisation.  

Plusieurs facteurs affectent l’attention portée à une formation en ligne asynchrone. Les distractions 

environnementales, notamment le bruit, la musique, les conversations des collègues ou les enfants 

lorsque la personne participe à la formation de la maison peuvent nuire à l’attention (Stevens et al., 2020; 

Vasilev et al., 2018). Pour certaines personnes apprenantes, le manque d’interaction sociale dans une 
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formation asynchrone pourrait réduire la motivation à y participer et par conséquent, leur attention aux 

contenus présentés (Chaves, 2009).  

Par ailleurs, les formations mal structurées qui présentent des informations confuses peuvent rendre 

difficiles la concentration et la compréhension (Mayer et Pilegard, 2014). La motivation, les connaissances 

antérieures et le type des activités d’apprentissage peuvent également influencer l’attention (Shell et 

Flowerday, 2019). Par exemple, les personnes apprenantes pourraient perdre l’intérêt, et donc l’attention, 

dans une formation très longue qui ne présente que des activités passives, telles que des textes à lire ou 

des vidéos à regarder, sans inclure des activités les engageant plus profondément cognitivement (Ratniece, 

2018). Selon Delgado et Salmerón (2021), deux éléments affectent l’attention portée aux contenus 

lorsqu’ils sont en ligne : le fait que le médium en soi active un schéma de traitement superficiel de 

l’information et la pression ressentie, ou non, lors de l’exécution de la tâche de lecture de ces contenus. 

Bien que le problème de l’attention envers les contenus dans les formations asynchrones soit connu et 

que des milieux de recherche s’attardent aux facteurs qui influencent l’attention, peu d’études ont mesuré 

réellement l’attention dans ce contexte. Premièrement, la mesure de l’attention est difficile à réaliser 

(Kainat et al., 2022). Traditionnellement, l’attention était mesurée à l’aide de questionnaires 

autorapportés (Fredricks et al., 2019) ou à l’aide d’observations de la part des personnes formatrices ou 

de l’équipe de recherche (p. ex. Naismith et Lajoie, 2018). Ce n’est que depuis peu que les avancées 

technologiques permettent la mesure de l’attention réelle à l’aide d’appareils tels que des oculomètres et 

des électroencéphalographes (EEG) (Attfield et al., 2011). Cependant, l’utilisation de ces appareils peut 

être difficile à mettre en œuvre en milieu de travail, car l’accès direct aux personnes apprenantes peut 

être limité et les facteurs influençant l’attention abondent. Deuxièmement, les formations en ligne 

asynchrones en milieu de travail varient considérablement d’une organisation à l’autre en matière de 

contenus, de formats, de plateformes technologiques et de facteurs organisationnels (ATD Research, 2023; 

Freifeld, 2023), ce qui rend difficile la standardisation des mesures de l’attention dans un objectif d’étude 

et de comparaison. Finalement, dans le cadre de la recherche en milieu de travail, des personnes 

chercheuses pourraient être davantage intéressées à d’autres mesures d’apprentissage et de performance, 

comme la rétention des connaissances, l’application pratique des compétences, la satisfaction des 

personnes apprenantes ou les résultats mesurables dans le milieu de travail (Bell et al., 2017). 
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1.6 Le problème et l’objectif général de recherche 

La formation en ligne asynchrone constitue une modalité de formation en plein essor (Mayer, 2019) et le 

transfert des apprentissages représente l’objectif des formations en milieu de travail (Blume et al., 2019), 

quelle qu’en soit la modalité. Cependant, le transfert des apprentissages constitue un défi organisationnel 

important pour le développement des compétences du personnel (Baldwin et al., 2017). 

Une mauvaise conception pédagogique dans une formation en ligne asynchrone peut réduire l’attention 

que les personnes apprenantes portent aux contenus d’apprentissage (Kraiger et Ford, 2021). Cette 

attention réduite aux contenus peut se solder par une moins grande rétention des contenus (Delgado et 

Salmerón, 2021), rétention pourtant considérée comme nécessaire au transfert des apprentissages 

(Kraiger et Ford, 2021).  

Un manque de transfert des apprentissages équivaut à un gaspillage de temps, de ressources et d’argent 

pour l’ensemble des personnes impliquées dans la création, la diffusion et la gestion de la formation ainsi 

que pour les personnes participant à la formation (Baldwin et al., 2017). De plus, lorsqu’une personne 

participe à des formations ennuyeuses, elle pourrait ne plus voir la pertinence de la formation en général 

et ne plus vouloir se former en milieu de travail. Par conséquent, le personnel pourrait être affecté dans 

son développement professionnel, entrainant une perte de perspectives d’évolution à la fois pour lui-

même (Lazzara et al., 2021) et pour l’organisation (Baldwin et al., 2017). 

Or, comme le soulignent Kraiger et Ford (2021), les personnes praticiennes ont besoin d’informations 

crédibles pour trouver des pistes de solutions et augmenter le transfert des apprentissages à la suite d’une 

formation, incluant les formations offertes dans la modalité asynchrone. Le transfert des apprentissages 

et la formation en ligne asynchrone ont fait l’objet de multiples études, comme en témoignent les 

métanalyses à leur sujet (p. ex. Blume et al., 2010; Ford et al., 2018; Gegenfurtner, 2013; Lee et al., 2019; 

Martin et al., 2022; Mayer, 2019; van der Kleij et al., 2019; Wisniewski et al., 2020; Wong et Adesope, 

2021). La recherche sur l’attention est quant à elle plus récente et il existe moins d’études à ce sujet dans 

le contexte de la formation en milieu de travail.  

Selon la recension des écrits faite à ce jour (voir la section 2.5), les concepts du transfert et de l’attention 

n’ont pas encore été étudiés dans le contexte de la formation en milieu de travail. L’attention réelle portée 

aux activités dans la modalité asynchrone de même que le transfert réel des apprentissages dans ce 
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contexte sont inconnus. Il semble donc intéressant d’étudier de quelle manière l’attention influence le 

transfert des apprentissages dans la modalité asynchrone. En conséquence, l’objectif général de la 

présente étude doctorale était le suivant : explorer les liens entre l’attention portée aux activités dans 

une formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la rétention des connaissances ainsi que le transfert 

des apprentissages en milieu de travail. 

1.7 La pertinence scientifique et sociale de l’étude 

Une étude doit détenir une pertinence scientifique et sociale. La pertinence scientifique permet d’éviter 

des études inutiles, en se concentrant sur des questions qui font réellement avancer l’état des 

connaissances. Une étude socialement pertinente répond à un besoin réel des organisations, du personnel 

ainsi que de la société. Ce faisant, elle renforce la crédibilité et la légitimité de la recherche en général 

pour les personnes professionnelles et les personnes ayant un pouvoir décisionnel (Bourgeois, 2021). 

Cette section présente donc les arguments scientifiques et sociaux justifiant la pertinence de cette étude. 

1.7.1 La pertinence scientifique 

Trente ans après le texte fondateur de Baldwin et Ford (1988) sur les facteurs influençant le transfert des 

apprentissages, Baldwin et al. (2017) soutiennent que non seulement le problème du transfert est 

toujours aussi aigu et d’actualité, mais qu’il est temps maintenant de recommencer à s’intéresser au lien 

entre la conception pédagogique et le transfert, incluant dans la modalité en ligne asynchrone. De plus, 

dans un article portant sur l’état de la recherche sur le transfert, Ford et al. (2018) rapportent que les 

facteurs favorisant le transfert sont maintenant assez bien connus et prouvés. Ils appellent les milieux de 

recherche à dorénavant étudier les variables spécifiques et les interventions influençant le transfert ainsi 

qu’à changer de paradigme en se centrant sur les contextes contemporains et authentiques 

d’apprentissage, ce qu’a fait la présente étude doctorale. 

L’analyse des études sur le transfert révèle qu’elles présentent certaines limites. Premièrement, les 

personnes chercheuses mesurent généralement les intentions de transfert et non le transfert réel 

(Vignoli et al., 2018). Or, bien que l’intention de transfert constitue un facteur prédictif important du 

transfert réel (Roussel, 2011), l’environnement et d’autres facteurs pourraient entraver ce dernier 

(Blume et al., 2010; Pollock et al., 2015). Ensuite, les personnes chercheuses ne précisent pas souvent les 

dimensions du transfert qu’ils mesurent (Barnett et Ceci, 2002), rendant difficiles l’analyse et la 

comparaison des études sur le transfert. Blume et al. (2019) confirment ce constat, affirmant que bien que 
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la performance du personnel joue un rôle central dans le transfert, les études ne décrivent pas les critères 

utilisés pour la mesurer. Selon Baldwin et al. (2017), les études des 30 dernières années sur le transfert 

des apprentissages évaluent surtout le quoi de la relation entre les prédicteurs du transfert et le transfert 

et il serait maintenant temps d’examiner comment cette relation s’établit afin d’améliorer ou optimiser le 

transfert et de mieux cerner les pratiques de conception pédagogiques qui favorisent le transfert. Aussi, 

toujours selon ces auteurs, il faudrait revenir à l’étude des pratiques de conception pédagogiques qui 

favorisent le transfert afin d’améliorer ou d’optimiser le transfert. Du point de vue de l’instrumentation 

pour la mesure du transfert, Schoeb et al. (2021) appellent à privilégier l’utilisation de multiples sources 

au sein d’une même étude afin de contrer la prédominance des mesures autorapportées ainsi que le 

recours à des échelles à un grand nombre d’ancrages.   

Cette étude doctorale a répondu aux recommandations de Baldwin et al. (2017) et de Clark et Mayer 

(2016), en apportant un éclairage inédit sur l’attention réelle que les personnes portent aux activités 

offertes dans une formation en ligne asynchrone ainsi qu’aux appels de Clark et Mayer (2016), de 

Dirkx et al. (2015) et de Lee et al. (2021) en examinant les effets de l’attention dans des situations 

authentiques d’apprentissage et non dans des contextes théoriques. En effet, malgré les avancées dans la 

recherche en neuroscience cognitive, il existe un écart entre les connaissances fondamentales et 

l’application de ces connaissances dans le monde réel (Lodge et Harrison, 2019). L’utilisation de mesures 

objectives du traitement cognitif durant l’apprentissage pourrait permettre de bonifier les théories 

cognitives actuelles de l’apprentissage en ligne (Mayer, 2019). Quant à Lee et al. (2021), ils appellent à 

davantage d’études permettant de déterminer les éléments spécifiques de la conception pédagogique qui 

influencent l’engagement des personnes participantes. L’utilisation d’appareils tels que l’EEG et 

l’oculométrie permettrait d’obtenir des données neurophysiologiques du comportement d’apprentissage 

des personnes participant à une formation en ligne asynchrone (Ben Khedher, 2019). L’intégration des 

mesures considérées plus objectives, comme les données neurophysiologiques, aux données considérées 

plus subjectives, telles que les entretiens et données autorapportées, fournirait une compréhension plus 

complète de la manière dont les différentes dimensions de l’engagement sont influencées par le contexte 

(Lee et al., 2021). Finalement, la majorité des études portant sur l’attention n’utilisent pas de formation 

utilisée en contexte réel de travail. Ainsi, cette étude se distingue par son caractère inédit, car elle a étudié 

l’attention dans un contexte contemporain et authentique de travail et non en laboratoire, comme 

recommandé par Ford et al. (2018) ainsi que Dirkx et al. (2015). Elle a également répondu à l’appel de 
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Jacot et al. (2016) de chercher à expliquer les différences dans les résultats des études se penchant sur la 

relation entre la motivation et le transfert des apprentissages. 

Selon Fauth et González-Martínez (2021a), la question du transfert a d’ailleurs été peu étudiée dans le 

contexte de la formation en ligne asynchrone. Ces auteurs appellent en conséquence à étudier le transfert 

réel dans un contexte de formation en ligne asynchrone. De son côté, Devos (2005) appelle les personnes 

chercheuses à explorer le lien entre la rétention de connaissances et le transfert des apprentissages dans 

cette modalité, comme Kraiger et Ford (2021) appellent à des études se penchant sur les pratiques 

d’enseignement qui influencent la rétention et par conséquent le transfert des apprentissages. Par ailleurs, 

Johnson et Brown (2017) invitent les milieux de recherche à se pencher sur la façon dont la pédagogie 

dans un contexte technologique peut satisfaire les besoins d’apprentissage des personnes apprenantes. 

Cette étude doctorale a cherché à répondre à ces lacunes dans les connaissances. 

1.7.2 La pertinence sociale 

Cette étude doctorale a généré plusieurs retombées potentielles. La formation portait sur la manutention 

des charges, un sujet de santé et sécurité au travail fréquent dans les organisations. Du fait de leur 

participation à l’étude, les personnes volontaires pourraient avoir diminué leur risque de se blesser et, en 

conséquence, pourraient avoir réduit leur probabilité d’absentéisme dû aux blessures. De plus, les 

personnes reçues en entretien ont été amenées à réfléchir à leurs apprentissages et d’une certaine 

manière, développer leur métacognition. Quant à l’organisation hôte, elle a bénéficié d’une formation en 

ligne conçue selon les pratiques validées par la recherche et testée auprès d’un groupe d’employés et 

employées, qu’elle peut déployer dans le reste de l’organisation. Ensuite, elle a obtenu une meilleure 

compréhension de la manière dont son personnel apprend des connaissances techniques dans des 

formations en ligne asynchrones et peut en tirer des leçons afin d’améliorer l’impact de ses autres 

formations en ligne. Finalement, la participation à cette étude pourrait être une occasion pour 

l’organisation de devenir chef de file en formation dans son secteur d’activité.  

De manière plus globale, les résultats de cette étude contribuent à mieux comprendre comment améliorer 

les formations en ligne asynchrones en guidant les choix pédagogiques dans cette modalité pour 

augmenter l’apprentissage et le transfert. Les personnes praticiennes dans les organisations et en 

éducation pourraient se servir des résultats afin de créer des formations de qualité, soutenant davantage 

le personnel des organisations ou les personnes étudiantes dans le développement de leurs compétences. 
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En effet, l’analyse et la conception des formations en ligne asynchrones en fonction des informations liées 

à l’attention plutôt qu’en fonction des évaluations des personnes utilisatrices pourraient aider à justifier 

les investissements significatifs nécessaires pour la création de formations de qualité (Sethi et al., 2018). 

De plus, les formations asynchrones de qualité et plus efficaces pourraient augmenter le plaisir du 

personnel à participer à des formations dans cette modalité et par conséquent à leur acceptabilité. 

Finalement, une meilleure compréhension de l’influence des processus attentionnels sur l’apprentissage 

dans un contexte complexe comme la formation en milieu de travail pourrait aider les personnes 

apprenantes à mieux gérer leur attention et aider le personnel de la formation à mettre en place des 

initiatives de formation plus efficaces (Lodge et Harrison, 2019).  

Comme les formations en ligne asynchrones sont utilisées dans presque tous les domaines de formation 

et par presque toutes les organisations de moyenne et grande taille, de nombreuses organisations 

pourraient tirer profit des résultats de cette étude pour que l’apprentissage constitue un réel levier pour 

l’atteinte de leurs objectifs organisationnels. De même, le milieu de l’éducation se tourne de plus en plus 

vers cette modalité et pourrait également profiter des conclusions de l’étude. 
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CHAPITRE 2 

CADRE THÉORIQUE 

Plusieurs facteurs influencent l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi que le transfert des 

apprentissages au milieu de travail suivant la participation à une formation en ligne asynchrone. Quelques 

modèles théoriques intègrent certains de ces facteurs et revêtent une pertinence particulière dans le cadre 

de cette étude doctorale. Ce deuxième chapitre vise à définir les concepts clés de l’attention et du transfert 

des apprentissages ainsi qu’à présenter les principaux modèles théoriques pertinents à l’objectif général 

de cette étude.  

Le concept d’attention sera abordé à la section 2.1, ainsi que les facteurs qui influencent cette attention. 

Ensuite, le concept du transfert des apprentissages sera défini dans la section 2.2 selon trois perspectives 

d’étude, soit le contenu à transférer, les résultats de ce transfert et les facteurs qui influencent le transfert. 

En s’attardant à ces trois perspectives, les éléments théoriques en jeu dans l’acquisition et la rétention des 

apprentissages ainsi que l’adaptation de ces apprentissages lors de leur application dans un nouveau 

contexte seront présentés. Cette étude a été effectuée dans un contexte particulier, celui de la formation 

en ligne asynchrone en milieu de travail. Ce concept sera situé dans la section 2.3, puis les facteurs 

influençant l’apprentissage dans ce contexte seront exposés.  

Aucune étude mesurant l’attention ainsi que le transfert des apprentissages après une formation en ligne 

asynchrone n’a été recensée. La revue de la littérature effectuée et qui sera présentée dans la section 2.4 

met en évidence huit études ayant mesuré le transfert réel dans le contexte de la formation en ligne 

asynchrone ainsi qu’une étude ayant mesuré l’attention en lien avec la rétention des contenus 

d’apprentissage. Finalement, le chapitre se terminera par la section 2.5 qui exposera les objectifs 

spécifiques et les hypothèses de recherche découlant de l’objectif général ainsi que du cadre théorique. 
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2.1 L’attention  

L’attention constitue l’un des processus centraux de l’apprentissage2. Pour apprendre, il est nécessaire de 

porter attention à des contenus ou à des activités d’apprentissage (Charland et al., 2013; Shell et 

Flowerday, 2019). Cependant, le cerveau humain ayant une capacité limitée d’attention, il ne peut traiter 

tous les stimulus reçus (LeBlanc et Posner, 2022). Une personne qui apprend choisira donc, consciemment 

ou non, les contenus d’apprentissage sur lesquels portera son attention. Dans cette section, le concept 

d’attention sera d’abord défini, suivi des facteurs influençant l’attention. 

2.1.1 Le concept de l’attention 

Définir l’attention peut s’avérer ardu, car la conception du terme peut prendre différents sens selon qu’il 

soit utilisé en langage courant ou en recherche, en apprentissage, en neuroscience ou en psychologie. En 

langage courant, l’attention est définie comme la concentration de l’activité mentale ou la direction dans 

laquelle une personne « porte attention » (Zomeran et Brouwer, 2020). Elle peut être décrite en fonction 

du degré ou de quantité d’attention, d’effort fourni ou de durée de l’attention (Zomeran et Brouwer, 2020). 

Pour Lachaux (2011, p. 15), « il n’existe toujours pas à l’heure actuelle de consensus au sein de la 

communauté scientifique concernant la définition de l’attention ».  

Il est intéressant de noter que plusieurs personnes chercheuses ne définissent pas le terme attention, 

même lorsque ce concept est central à leur étude. C’est le cas, entre autres, de Dirkx et al. (2015), 

Metcalfe et al. (2015), Naismith et Lajoie (2018), Lodge et Harrison (2019), Shell et Flowerday (2019), 

Abdo et al. (2021) ainsi que LeBlanc et Posner (2022). La confusion est telle autour du terme attention, 

qu’Anderson (2023) parle de fragmentation conceptuelle et milite pour l’arrêt de son utilisation, sans 

toutefois proposer de terme de remplacement.  

Cela dit, dans le domaine de la neuroscience, l’attention est définie en fonction des systèmes 

physiologiques qui entrent en jeu dans son activation. Dans le Handbook of Neuroscience for the 

 
2 La définition du concept « apprentissage » varie en fonction du domaine d’étude ainsi que de l’approche 
épistémologique de la personne chercheuse. Ainsi, l’apprentissage peut être vu comme de la mémorisation 
d’information autant que comme un changement de comportement (Behlol et Dad, 2010). Dans le cadre de cette 
étude, l’apprentissage fait autant référence à des savoirs cognitifs qu’à des savoir-faire observés. Plus de détails 
sont offerts dans la section 2.2 sur le transfert des apprentissages. 
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Behavioral Sciences, Raz (2009) présente l’attention comme étant composée de trois réseaux de contrôle 

distincts, tout comme Petersen et Posner (2012) dans la Annual review of neuroscience : 

1. Le système exécutif, qui sert à prendre une décision en cas d’informations contradictoires. 

2. Le système d’alerte, qui permet l’augmentation et le maintien de l’état de préparation à une 

réponse en vue d’un stimulus imminent.  

3. Le système d’orientation, qui permet de sélectionner une information spécifique parmi un 

ensemble de stimulus. 

En psychologie cognitive, l’attention est définie par des conceptions qui ne font pas référence aux 

systèmes physiologiques. Toutefois, il est possible de faire un parallèle entre les trois systèmes de contrôle 

proposés en neuroscience et les cinq conceptions de l’attention présentées par Zomeran et Brouwer (2020) 

dans le Handbook of Neuropsychological Assessment.  

Le système exécutif peut être associé à l’attention exécutive et le système d’orientation à l’attention 

sélective. Cependant, Zomeran et Brouwer (2020) distinguent la vigilance et l’attention soutenue qui 

pourraient toutes deux être associées au système d’alerte. Ils ajoutent également la notion d’attention 

partagée. Pour ces auteurs : 

1. L’attention exécutive est nécessaire pour l’exécution de presque toutes les tâches humaines. 

Deux processus entrent en jeu dans l’attention exécutive. En premier lieu, le processus de 

planification des conflits sélectionne rapidement les schémas mentaux pertinents à partir des 

stimulus les plus saillants dans l’environnement. En second lieu, le processus de supervision gère 

les schémas mentaux sélectionnés, en les outrepassant au besoin pour les remplacer par des 

schémas secondaires.  

2. L’attention sélective résulte du fait que le cerveau humain a des capacités limitées et ne peut 

gérer toutes les informations lui arrivant de ses sens. Il doit donc sélectionner les informations 

nécessaires à la tâche en cours. La sélection peut se faire parmi une seule catégorie de stimulus 

ou parmi des sources concurrentes d’information. L’attention sélective est volontaire lorsque les 

stimulus sont filtrés en fonction de buts intérieurs et elle est involontaire lorsque des stimulus 

externes comme notre nom ainsi qu’un bruit ou une lumière forte captent automatiquement 

l’attention (Lodge et Harrison, 2019).  
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3. La vigilance constitue un aspect biologique de base de l’attention et peut être vue sur un 

continuum variant entre une attention minimale pendant le sommeil et une attention élevée 

pendant l’éveil. L’état de vigilance peut être engendré par la stimulation externe, la stimulation 

interne physique ou la stimulation cérébrale.  

4. L’attention soutenue fait référence à l’attention portée à une tâche pendant une période plus ou 

moins longue. Trois facteurs influencent l’attention soutenue : la durée de la tâche attentionnelle, 

les manques d’attention et la variabilité individuelle. 

5. L’attention partagée se manifeste lorsqu’une personne doit porter attention à plusieurs stimulus 

simultanément plutôt que d’en sélectionner un seul. Dans ces situations, la performance dépend 

de la capacité de la personne à contrôler son attention et de la stratégie qu’elle utilise pour répartir 

son attention entre les différents stimulus. 

En éducation, le terme attention est parfois utilisé de manière interchangeable avec les termes 

engagement cognitif et absorption cognitive. À preuve, Ben Khedher et al. (2019) définit l’engagement 

comme suit :  

un état mental qui peut être considéré comme de l’attention, de l’implication, de la 

concentration ou de l’intérêt. Dans le contexte de l’éducation, l’état d’engagement consiste 

à déployer tous les mécanismes mentaux impliqués dans le traitement de l’information afin 

d’obtenir des performances d’apprentissage optimales. [notre traduction] (p. 2) 

Il convient donc de distinguer ces termes avant d’aller plus loin. Le terme engagement cognitif est 

généralement utilisé dans le contexte plus large du concept de l’engagement ou de l’implication d’une 

personne dans une activité d’apprentissage. D’après Fredricks et al. (2019), l’engagement englobe des 

concepts aussi variés que l’implication scolaire, les stratégies métacognitives, les réactions émotives et les 

comportements en salle de classe. L’engagement comprendrait alors trois dimensions : l’engagement 

comportemental, l’engagement émotionnel et l’engagement cognitif. Dans ce contexte, l’engagement 

cognitif se définit comme « le niveau d’investissement cognitif des apprenants dans l’apprentissage, 

incluant l’autorégulation et l’utilisation de stratégies d’apprentissage profond » [notre traduction] 

(Fredricks et al., 2019, p. 690). Dans leur définition de l’engagement cognitif, Fredricks et al. (2004) 

mettent l’accent sur l’investissement psychologique de la personne apprenante et incluent la notion de 

volonté de faire les efforts nécessaires pour comprendre les idées complexes. De même, Dewan et al. 
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(2019) font référence aux efforts volontaires pour apprendre des habiletés difficiles en donnant en 

exemple l’attention ciblée, la mémoire et la pensée créative. Bien qu’intéressante pour les études sur la 

persévérance scolaire ou l’adoption d’une modalité de formation, cette définition était trop large pour 

cette étude et ne prenait pas en compte les mécanismes cérébraux identifiés plus haut. 

L’expression absorption cognitive est quant à elle utilisée par d’autres personnes chercheuses, comme 

Léger et al. (2014) et Shah et Soror (2019) dans un contexte de l’analyse de l’expérience utilisateur d’une 

technologie. Dans ce contexte, l’absorption cognitive implique cinq dimensions : une dissociation 

temporelle où la personne apprenante perd la notion du temps, une immersion ciblée où la personne 

apprenante ignore les autres demandes attentionnelles, un plaisir accru dans la tâche, un contrôle perçu 

de la personne apprenante sur l’interaction et une curiosité sensorielle et cognitive (Agarwal et Karahanna, 

2000). Lorsqu’une personne apprenante est absorbée cognitivement, elle est plus détendue et moins 

vigilante et a généralement de meilleurs résultats d’apprentissage (Léger et al., 2014). La notion 

d’absorption cognitive est donc intéressante dans le contexte d’une étude sur l’expérience d’utilisation 

d’une application, ce qui n’était pas le cas de la présente étude doctorale. Bien qu’il serait intéressant que 

les personnes participant à une formation en ligne asynchrone se retrouvent dans un état d’absorption 

cognitive, le contexte de l’expérience utilisateur diffère du contexte d’apprentissage dans une formation 

en ligne. En conséquence, ce terme était moins pertinent pour cette étude doctorale. 

Reste donc le terme attention, qui semblait le plus approprié à cette étude. C’est d’ailleurs le terme utilisé 

par Sethi et al. (2018) ainsi que LeBlanc et Posner (2022) dans leurs études en éducation lorsqu’ils 

désignent l’attention sélective volontaire à un contenu de formation. Pour ces auteurs, l’attention est une 

concentration de ressources mentales et physique afin de discerner l’information la plus pertinente dans 

l’environnement. LeBlanc et Posner (2022) ajoutent que les objets de notre attention influencent à leur 

tour ce que nous percevons et expérimentons et, par conséquent, ce dont nous nous souvenons. Knudsen 

(2007) adopte également ce point de vue, mais ajoute des précisions sur les mécanismes neuronaux 

d’attention : 

l’attention n’est pas « déployée », mais constitue plutôt une compétition permanente 

entre les hiérarchies de traitement de l’information qui se disputent l’accès à la mémoire 

de travail. […] Les mécanismes de l’attention sont responsables de la sélection des 

informations qui accèdent à la mémoire de travail. Quatre processus sont fondamentaux 
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pour l’attention : (a) la mémoire de travail, (b) la sélection compétitive, (c) le contrôle 

descendant de la sensibilité et (d) le filtrage des stimulus susceptibles d’être importants sur 

le plan comportemental (filtres de saillance). [notre traduction] (p.73) 

Ainsi, du point de vue des mécanismes cérébraux liés à la mémoire, l’attention est une des premières 

étapes du traitement de l’information. En effet, elle sert à sélectionner les stimulus qui entrent dans la 

mémoire de travail et qui seront par la suite encodés dans la mémoire à long terme afin d’être 

éventuellement récupérés pour être utilisés (Shiffrin et Atkinson, 1969). Pour Clark et Mayer (2016), dans 

un contexte d’apprentissage, en plus de l’attention portée au matériel d’apprentissage pertinent, 

l’attention inclut l’organisation mentale du matériel dans une structure cohérente et l’intégration du 

matériel aux connaissances antérieures.  

Dans le contexte de la formation en milieu de travail, l’attention semble être un acte principalement 

volontaire alors que l’engagement cognitif ou l’absorption cognitive seraient plutôt un état. De plus, il a 

été établi que l’attention sélective permet de filtrer les informations pertinentes des distractions et que 

l’attention soutenue sur une période prolongée est nécessaire pour bien assimiler le contenu 

d’apprentissage. Aucune des définitions recensées dans les articles n’englobe l’ensemble de ces éléments. 

En conséquence, l’attention a été définie dans cette étude comme la capacité de focaliser consciemment 

et sélectivement son esprit sur un contenu d’apprentissage spécifique, tout en excluant les distractions et 

en maintenant un niveau élevé de vigilance.  

2.1.2 Les facteurs influençant l’attention en contexte d’apprentissage 

La présente étude doctorale a cherché à identifier les effets de l’attention sur le transfert. La recension 

des écrits a permis d’identifier, parmi les connaissances actuelles issues de la recherche, plusieurs facteurs 

qui influencent l’attention. Ces facteurs ne représentent pas des concepts en soi, mais bien des éléments 

qui ont été contrôlés pendant l’étude par le choix des personnes participantes, dans la conception de la 

tâche ou dans les conditions d’exécution de la tâche. 

D’abord, la nature de la tâche elle-même peut jouer un rôle important dans l’attention. Les tâches qui 

sont nouvelles, intéressantes, stimulantes ou significatives ont tendance à captiver davantage l’attention 

(Shell et Flowerday, 2019). Selon la théorie de l’autodétermination de Ryan et Deci (2018), ces 

caractéristiques de la tâche pourraient augmenter la motivation intrinsèque à apprendre et, par 
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conséquent, l’attention. D’un autre côté, le niveau de complexité de la tâche ou la charge cognitive 

nécessaire pour l’exécuter peuvent influencer la capacité à maintenir l’attention (Treisman, 2009). 

Naismith et Lajoie (2018) ont analysé les énoncés de pensée formulés à voix haute par les personnes 

participantes pendant qu’elles lisaient la rétroaction à des études de cas dans une formation en ligne 

asynchrone, formulée comme une solution d’experts. Ils ont trouvé que le fait d’avoir une mauvaise 

réponse à une activité d’apprentissage augmentait de 4,56 fois la probabilité de porter attention à une 

rétroaction, au-delà de la saillance des contenus ou de leur position sur l’écran. Enfin, Wang et Hsu (2014) 

ont trouvé un lien significatif positif entre l’attention mesurée avec un casque EEG à trois électrodes et 

l’expérience de flow, qui est atteint par l’équilibre entre le niveau de difficulté et la compétence de la 

personne apprenante.  

Ensuite, les stimulus émotionnellement chargés ont tendance à attirer davantage l’attention (Aksaray et 

Ozcelik, 2023). Par exemple, des stimulus menaçants ou des émotions négatives peuvent déclencher une 

réponse attentionnelle plus forte (Fox et al., 2011; LeBlanc et Posner, 2022). Au contraire, les stimulus 

chargés d’émotions positives peuvent diminuer la concentration et augmenter la sensibilité aux 

distractions (LeBlanc et Posner, 2022). 

L’intérêt peut également influencer l’attention des personnes apprenantes (Shell et Flowerday, 2019). 

Selon Shah et Soror (2019), la curiosité est significativement liée à l’absorption cognitive. De plus, Shell et 

Flowerday (2019) affirment que l’intérêt influence l’attention. D’après ces auteurs, l’intérêt active le 

système neuronal de récompense ou les émotions, ce qui avive l’attention des personnes participant à 

une formation. Ainsi, en contexte d’apprentissage, les objectifs personnels d’une personne apprenante 

orientent son attention vers les éléments qui lui semble les plus pertinents pour atteindre ces objectifs 

(Rouet et Britt, 2011; Shell et al., 2010).  

De leur côté, les connaissances antérieures influencent également l’attention (Shell et Flowerday, 2019) 

en créant des schémas et des associations mentales qui facilitent la perception et la compréhension de 

nouvelles informations. Dans leur étude sur l’effet des connaissances préalables sur l’attention, Kim et 

Rehder (2011) concluent que les changements d’attention peuvent être la cause et l’effet de 

l’apprentissage. En effet, d’un côté, une personne peut diriger son attention vers les éléments pertinents 

en lien avec ses connaissances préalables, favorisant l’apprentissage et la consolidation de nouvelles 

informations. D’un autre côté, suivant un apprentissage, une personne portera son attention vers les 
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éléments les plus pertinents pour la tâche à effectuer. De plus, les connaissances emmagasinées dans la 

mémoire sémantique peuvent aider ou nuire à diriger son attention vers des mots ou des objets 

spécifiques en fonction de la proximité sémantique des éléments entourant la cible (Chen et Hutchinson, 

2019).  

D’autre part, les caractéristiques individuelles peuvent aussi influencer l’attention. Les troubles 

psychologiques ou physiologiques tels que le déficit d’attention, l’anxiété, la dépression ou la 

schizophrénie affectent la capacité des individus à porter attention (Kaspar et König, 2012). Le niveau 

d’extraversion/introversion affecte également la capacité des individus à porter attention dans un 

contexte bruyant, les personnes introverties étant plus sensibles au bruit que les personnes extraverties 

(Moradi et al., 2019). Selon Petersen et Posner (2012), il existe des différences individuelles dans 

l’efficacité physiologique des trois grands systèmes attentionnels (système d’alerte, d’orientation et 

exécutif), et ce, indépendamment les uns des autres. Les gènes et des facteurs environnementaux 

interagiraient pour affecter l’attention, mais il y aurait peu de connaissances à ce sujet en ce moment. 

Pour Dweck et al. (2004), l’allocation de l’attention sélective dépend de l’état d’esprit des personnes 

apprenantes. Les personnes avec un état d’esprit fixe (fixed mindset) croient que leurs capacités sont des 

traits immuables qu’il n’est pas possible de modifier par l’apprentissage. Au contraire, les personnes avec 

un état d’esprit dynamique (growth mindset) croient qu’elles peuvent apprendre et améliorer leurs 

capacités avec de l’effort (Masson, 2020). Dans une étude mesurant l’attention dans une formation en 

ligne, Dweck et al. (2004) ont trouvé que, dans les rétroactions, les personnes avec un état d’esprit fixe 

portaient plus attention aux informations en lien avec leur performance et moins aux informations en lien 

avec le contenu. De leur côté, les personnes avec un état d’esprit dynamique ont porté autant attention 

aux informations en lien avec leur performance qu’aux informations qui pouvaient soutenir leur 

apprentissage, et ce, même si elles avaient obtenu une bonne réponse. 

Finalement, l’environnement physique et social peut affecter l’attention. Les distractions externes, telles 

que le bruit, les mouvements, les interruptions ou les stimulus visuels saisissants, peuvent détourner 

l’attention. De même, un environnement stressant ou surchargé d’informations peut rendre difficiles la 

concentration et la focalisation attentionnelle (Stevens et al., 2020; Vasilev et al., 2018). 

En conclusion de cette section, l’attention est un processus central de l’apprentissage, mais le cerveau 

humain a une capacité limitée d’attention. Pour apprendre efficacement, il est essentiel de porter 
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attention à des contenus ou à des activités d’apprentissage spécifiques. L’attention peut être considérée 

comme un acte volontaire, jouant un rôle important dans la capacité à filtrer les informations pertinentes 

des distractions et à maintenir un niveau élevé de vigilance. Les facteurs qui influencent l’attention 

comprennent la nature de la tâche, les émotions, la motivation, les connaissances antérieures, les 

caractéristiques individuelles ainsi que l’environnement physique et social d’apprentissage. En tenant 

compte des différents aspects de l’attention et des facteurs qui l’influencent, il est possible de concevoir 

des environnements d’apprentissage qui favorisent la rétention des connaissances et le transfert des 

apprentissages.  

2.2 Le transfert des apprentissages 

Le but ultime d’une formation en milieu de travail est de provoquer des changements cognitifs et 

comportementaux durables ainsi que de développer des compétences essentielles pour l’exécution du 

travail (Grossman et Salas, 2011; Tladi, 2017), que cette formation soit offerte dans une organisation 

privée, à but non lucratif ou gouvernementale. Lorsque les apprentissages ne sont pas transférés dans le 

milieu de travail, les efforts de formation sont souvent perçus comme vains, tant par des personnes 

praticiennes que par des personnes chercheuses comme Barnett et Ceci (2002). Mais qu’entend-on par 

transfert des apprentissages en milieu de travail?  

Il n’existe pas de définition consensuelle du transfert dans la littérature. Schoeb et al. (2021) invitent les 

scientifiques à considérer trois composantes pour définir et opérationnaliser le transfert : l’adaptation des 

apprentissages, la fréquence d’utilisation des apprentissages et la performance lors de la mobilisation des 

apprentissages. Aucune des définitions recensées ne faisait clairement et simplement référence à ces trois 

composantes. En conséquence, et en s’inspirant des travaux de Roussel (2011), Schoeb et al. (2021) ainsi 

que Baldwin et Ford (1988), cette étude retient la définition suivante : utilisation efficace et continue dans 

le temps des savoirs, savoir-faire et savoir-être acquis en formation et adaptée aux nouvelles situations 

d’application en milieu de travail.  

Par ailleurs, les études sur le transfert sont généralement abordées selon trois grandes perspectives : 

1. le contenu acquis en formation et transféré en contexte de travail;  

2. les résultats du transfert en termes de performance; et  
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3. les facteurs qui influencent le transfert lors des situations de travail dans lesquelles le transfert 

s’opère.  

Ces perspectives serviront de cadre aux sections suivantes, qui en détailleront les principaux éléments. 

2.2.1 Le concept du transfert selon le contenu à transférer 

Lorsqu’il s’agit de préciser le contenu transféré à la fin d’une formation, la plupart des auteurs le font en 

termes de savoirs de différentes natures. En milieu de travail, les savoirs sont généralement catégorisés 

en trois grands domaines : les savoirs (connaissances ou knowledge), les savoir-faire (habiletés ou 

behaviours) et les savoir-être (attitudes) (Anderson et al., 2001; Kraiger et al., 1993). Dans tous les cas, il 

est principalement question des savoirs explicites, c’est-à-dire de savoirs qui sont codifiés, structurés et 

facilement transférables entre des personnes. Par opposition, les savoirs tacites reposent sur des 

expériences personnelles et sont plus difficilement exprimables en mots (Rivard et Lauzier, 2023). 

Le domaine des savoirs (connaissances) peut être subdivisé en quatre catégories de connaissances 

(Anderson et al., 2001) : 

1. Les connaissances factuelles : informations de bases nécessaires pour se familiariser avec une 

discipline ou pour résoudre les problèmes liés à cette discipline, comme les détails spécifiques de 

contenu et la terminologie. Par exemple : les définitions des mots poids, volume, instabilité, centre 

de gravité. 

2. Les connaissances conceptuelles : informations sur les interrelations entre les éléments de base 

dans un schéma mental plus large, comme les principes, les modèles, les théories, la classification, 

les catégories, etc. Les connaissances conceptuelles sont liées à une compréhension plus profonde 

des connaissances factuelles. Par exemple : les règles d’alignement postural, de bras de levier, de 

mise sous charge et d’utilisation de la charge. 

3. Les connaissances procédurales : informations permettant de déterminer comment faire les 

tâches ainsi que les critères pour utiliser des habiletés, des méthodes, des techniques spécifiques 

à un domaine. Dans cette taxonomie, les connaissances conditionnelles, telles que les contextes 

dans lesquels utiliser une procédure, font également partie des connaissances procédurales. Par 

exemple : comment effectuer une transition par phase? 
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4. Les connaissances métacognitives : Ajout de Anderson et al. (2001) aux travaux originaux de 

Bloom des années 1950, cette catégorie comprend entre autres les informations sur la façon dont 

une personne capture et traite les informations spécifiques au domaine, les informations sur les 

demandes cognitives pour les différentes tâches ainsi que la façon dont les tâches sont 

autoévaluées. Cette catégorie comprend également la connaissance de soi, de ses forces et de ses 

faiblesses, ainsi que de son niveau de connaissances dans le domaine d’apprentissage. Par 

exemple : l’autoévaluation de sa capacité à évaluer un environnement de manutention. 

Ford (2021) catégorise également les connaissances en quatre types de manière similaire à Anderson, mais 

en substituant les connaissances métacognitives par les connaissances stratégiques. Ces connaissances 

comprennent les principes et stratégies généralisables pour une meilleure performance au travail. Ces 

connaissances sont acquises par l’expérience, sont la preuve d’une compréhension approfondie de la 

complexité des tâches et permettent d’identifier les actions efficaces dans diverses situations. 

Les savoirs du domaine cognitif sont développés par des activités d’apprentissage telles que des 

présentations magistrales, des études de cas, des discussions, des réflexions, etc. Les tests avec des 

questions à choix multiples sont utilisés fréquemment pour mesurer les connaissances (Attali et van 

der Kleij, 2017). Plus récemment, les milieux de recherche ont commencé à explorer des formats 

d’évaluation alternatifs pour mesurer les différents types connaissances, tels que la cartographie 

conceptuelle, l’utilisation de portfolios et des mesures basées sur la performance (Schrader et Lawless, 

2004). 

Dans la taxonomie d’Anderson (2001), les savoir-faire réfèrent aux habiletés techniques ou motrices. Selon 

Ford (2021), il existe trois types d’habiletés : cognitives, perceptuelles et motrices. Les habiletés cognitives 

permettent de déterminer quoi faire, quand le faire et dans quelles circonstances il est pertinent 

d’appliquer ces habiletés. Les habiletés perceptuelles permettent de détecter les informations dans 

l’environnement et de sélectionner celles qui sont pertinentes à la situation et pour l’action. Les habiletés 

motrices réfèrent à la coordination des mouvements permettant d’accomplir la tâche de la bonne façon.  

Le développement des habiletés s’appuie sur des connaissances factuelles, des connaissances 

procédurales ainsi que sur la pratique (Ajumunisha Ali Begam et Tholappan, 2018; Kraiger et al., 1993). 

Selon Kraiger et al. (1993), de même que selon Ford (2021), les trois phases de l’acquisition d’une habileté 

sont : 
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1. L’acquisition : Dans cette phase, les personnes apprenantes transforment les connaissances 

factuelles en connaissances procédurales. Les tâches sont effectuées à partir de la mémoire de 

travail et requièrent parfois une verbalisation des actions. La performance est lente. 

2. La compilation : Cette phase nécessite de la pratique au-delà de la réussite initiale de la tâche. La 

performance des personnes apprenantes s’améliore, le nombre d’erreurs diminue et la 

verbalisation est moins nécessaire. 

3. L’automatisation : Cette phase survient lorsque les personnes apprenantes sont capables de faire 

la tâche avec un minimum de charge mentale et moins d’attention. Les personnes qui ont réussi à 

automatiser une tâche sont plus susceptibles de reconnaitre les conditions de réalisation de la 

tâche. 

Les activités pour développer les savoir-faire dépendent de la complexité de la tâche et incluent, en 

gradation de développement, l’observation, la pratique guidée, la répétition ainsi que l’articulation de 

deux tâches motrices simultanément. Dans le livre de Armstrong sur la rédaction des objectifs 

d’apprentissage (1970), Dave a développé une taxonomie pour ce domaine qui culmine avec la 

naturalisation du savoir-faire, c’est-à-dire l’automatisation de deux habiletés ou plus réalisées avec 

constance et facilité, sans fatigue physique ou mentale (Hoque, 2016). Les activités motrices sont évaluées 

en termes de précision ou de vitesse d’exécution (Ajumunisha Ali Begam et Tholappan, 2018). 

Finalement, les savoir-être englobent les attitudes, la motivation et les autres éléments internes et 

affectifs qui ont une incidence sur les comportements (Ford, 2021; Kraiger et al., 1993). Le savoir-être 

professionnel, par exemple l’audace, le respect, la maturité, etc., est une « connaissance qui permet à une 

personne de se représenter les comportements professionnels qu’elle doit manifester, lors de la 

réalisation de ses tâches, dans des situations particulières » (Boudreault, 2017, p. 4). Dans cette 

perspective, le savoir-être est un savoir implicite et ne peut être développé que par des activités 

d’apprentissages expérientielles (Boudreault, 2017), telles que le coaching, le mentorat, les ateliers de 

discussion, les jeux de rôles, etc. Habituellement, les attitudes sont mesurées à l’aide de données 

autorapportées sur des échelles de Likert (Schrader et Lawless, 2004).  
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Le cadre pour les systèmes de formation de Kraiger et Ford (2021), illustré à la figure 1, montre une relation 

claire entre les connaissances et le transfert des apprentissages. 

Figure 1 — Cadre pour les systèmes de formation 

 

[notre traduction] (Kraiger et Ford, 2021, p. 48) 
 

Dans ce modèle, les évènements d’apprentissage et les résultats d’apprentissage jouent un rôle de 

médiateur dans la relation entre les évènements d’enseignement en formation et les résultats de la 

formation. Ainsi, les évènements d’enseignement efficaces facilitent l’acquisition et la rétention 

(encodage, organisation et récupération) de nouveaux savoirs, savoir-faire et savoir-être, qui à leur tour 

se traduisent par des résultats en milieu de travail, dont la performance et le transfert des apprentissages. 

Dans ce contexte, l’acquisition fait référence à l’encodage initial des connaissances, tandis que la rétention 

fait référence au maintien dans le temps de la capacité d’une personne à récupérer en mémoire les 

connaissances (McNamara et O’Reilly, 2002; Radvansky et al., 2022). Il est à noter que la force du lien 

entre les résultats d’apprentissage et le transfert des apprentissages est variable d’une étude à l’autre 

(Péters et al., 2016). 
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2.2.2 Le concept du transfert selon les résultats obtenus 

Plusieurs études ont cherché à clarifier les résultats du transfert des apprentissages (Schoeb et al., 2021). 

Par exemple, l’évaluation des comportements est l’élément central du nouveau modèle d’évaluation de 

la formation de Kirkpatrick et Kirkpatrick (2016), comme on peut le voir à la figure 2. 

Figure 2 — Modèle d’évaluation de la formation 

 

[notre traduction] (Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016, p. 11) 

 
Tant dans le modèle de Kraiger et Ford (2021) illustré à la figure 1 que dans le modèle dynamique du 

transfert de Blume et al. (2019) illustré à la figure 3, le transfert des apprentissages est l’un des résultats 

attendus d’un évènement de formation. Le modèle dynamique du transfert décrit quant à lui le processus 

de transfert en termes d’effets de la formation sur l’adoption de nouveaux comportements, des résultats 

concrets de ces comportements et des intentions de maintenir dans le temps les nouveaux 

comportements. L’expérience vécue lors de chaque tentative de transfert, soit les résultats des 

comportements adoptés, l’évaluation de la performance ainsi que la rétroaction reçue, influence les 

tentatives suivantes. Ce modèle est intéressant pour cette étude, car il tient compte des résultats obtenus 

et de l’autoévaluation de la performance dans le processus de décision du transfert. Il sera donc expliqué 

plus en détail. 
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Figure 3 — Modèle dynamique du transfert 

 
Note. S = savoirs; SF = savoir-faire; SE = savoir-être 

[notre traduction] (Blume et al., 2019, p. 272) 
 

Le transfert englobe le maintien et l’utilisation des apprentissages à long terme ainsi que la généralisation 

des apprentissages à plusieurs contextes (Blume et al., 2019; Ford et al., 2018). Dans cette perspective, le 

transfert peut être vu comme une série de choix que la personne apprenante fait dans la sélection des 

savoirs, savoir-faire et savoir-être appris en formation afin de les appliquer en milieu de travail 

(Baldwin et al., 2017). En conséquence, l’expérience vécue en formation ainsi que les intentions de 

transfert développées pendant la formation influencent la première tentative de transfert. Dans la figure 3, 

les icônes des édifices et des personnes représentent les facteurs environnementaux et individuels qui 

influencent également le transfert. 

Une tentative de transfert commence par la mise en application de nouveaux comportements. Comme 

relevé par Schoeb et al. (2021) dans un article récent portant sur la définition et l’opérationnalisation du 

transfert des apprentissages, certaines personnes chercheuses mettent l’accent sur l’application des 

nouveaux apprentissages. À titre d’exemple, Vignoli et al. (2018, p. 66) définissent le transfert des 

apprentissages comme étant « l’application au travail de ce qui a été appris pendant la formation » [notre 

traduction].  

L’application de nouveaux comportements engendre nécessairement des résultats, qu’ils soient positifs 

ou négatifs. Les résultats sont généralement définis en termes d’efficacité ou de performance, comme le 

nombre d’unités produites, le volume de vente, la vitesse d’exécution, etc. D’ailleurs, certaines personnes 

chercheuses dans le domaine du transfert mettent l’accent sur l’efficacité dans l’application des 
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apprentissages réalisés plutôt que sur l’application des nouveaux comportements. C’est le cas de Hua et al. 

(2011, p. 25) qui ont défini le transfert comme étant « la capacité des employés à appliquer, adapter et 

reproduire efficacement les connaissances, les compétences et les attitudes acquises dans le cadre des 

programmes de formation dans un environnement professionnel » [notre traduction].  

Dès lors que des résultats sont produits, ils sont évalués. L’évaluation de la performance après la mise en 

application de nouveaux comportements peut être une autoévaluation ou une évaluation du milieu. Les 

personnes chercheuses opérationnalisant le transfert comme un effet sur le rendement découlant de la 

mise en application des apprentissages adoptent cette perspective. Grossman et Salas (2011, p. 104) font 

partie de cette catégorie avec la définition suivante du transfert : « mesure dans laquelle l’apprentissage 

résultant de la formation est transféré au travail et entraine des changements pertinents dans les 

performances professionnelles » [notre traduction].  

Comme l’évaluation de la performance peut être affectée par des éléments hors du contrôle de la 

personne apprenante, la rétroaction reçue du milieu peut être jugée plus ou moins utile par ce dernier. 

De fait, chaque personne reçoit et réagit à la rétroaction à sa manière.  

Ainsi, la perception positive ou négative de l’expérience de transfert vécue jusqu’à ce moment influence 

les intentions de transfert, c’est-à-dire l’intention de conserver ou de rejeter les nouveaux 

comportements. Si la personne décide de persévérer dans les nouveaux comportements, elle se risquera 

à une nouvelle tentative de transfert et ainsi de suite, jusqu’à ce que les nouveaux comportements soient 

la norme. 

Le modèle dynamique du transfert est intéressant pour cette étude, car ses éléments ont pu être utilisés 

lors des entretiens semi-dirigés pour aider les personnes participantes à expliciter leurs tentatives de 

transfert, comme l’a fait Coucourde (2023). Toutefois, Blume et al. (2010) ne détaillent pas les effets de 

chacun des éléments survenant pendant la formation sur l’adoption des comportements lors de la 

première tentative de transfert.  

L’objet de cette étude visait à évaluer les effets des activités qui permettent d’acquérir les savoirs, savoir-

faire et savoir-être dans le contexte d’une formation en ligne asynchrone sur la sélection et la mise en 

application des comportements lors des premières tentatives de transfert. Les résultats pourraient servir 

à préciser le modèle dynamique du transfert.  
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2.2.3 Le concept du transfert selon les facteurs d’influence 

Dans un texte fondateur sur le transfert des apprentissages, Baldwin et Ford (1988) ont proposé un modèle 

regroupant les facteurs influençant le transfert des apprentissages en trois catégories : les caractéristiques 

de la personne apprenante, la conception pédagogique de la formation et l’environnement de travail. 

Plusieurs auteurs ont par la suite mis à jour les facteurs inclus dans ce modèle, dont Ford et Weissbein 

(1997), Burke et Hutchins (2007), Blume et al. (2010), Grossman et Salas (2011) et Roussel (2011). Ce 

modèle étant largement accepté par les milieux de recherche en transfert des apprentissages, il apparait 

indispensable d’en tenir compte dans cette étude. Ce modèle regroupe les facteurs influençant le transfert 

de la manière suivante : 

• les caractéristiques de la personne apprenante : capacité cognitive, sentiment d’efficacité 

personnelle, motivation, utilité perçue de la formation, ouverture aux changements, 

métacognition; 

• l’environnement de travail : climat de transfert, soutien réel, possibilités de mise en application, 

suivi, perception du soutien du gestionnaire et des pairs, perception des impacts positifs et 

négatifs du transfert; et 

• la conception de la formation : modélisation comportementale, gestion des erreurs, 

environnements de formation réalistes, application des principes d’apprentissage, modalité de 

formation. 

Ces trois catégories de facteurs influencent à la fois l’acquisition et la rétention du contenu ainsi que la 

généralisation et le maintien dans le temps des apprentissages. De plus, la manière dont la personne 

apprenante aura acquis le contenu et ce qu’elle en retient joue également un rôle dans le transfert de ses 

apprentissages (Baldwin et Ford, 1988). Bien que l’ensemble des facteurs impactent le degré de transfert, 

certains ont plus d’importance que d’autres. Par exemple, des mises en situation et des problèmes près 

de la réalité des apprenants favorisent plus le transfert que la présentation décontextualisée des contenus 

(Hajian, 2019). La figure 4 reprend la version de Grossman et Salas (2011), celle-ci étant l’une des plus 

récentes versions de ce modèle. Chacune des catégories du modèle est détaillée dans le texte qui suit la 

figure. 
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Figure 4 — Modèle du processus de transfert de Grossman et Salas 

 

[notre traduction] (Grossman et Salas, 2011, p. 106) 

Dans la catégorie des caractéristiques des personnes apprenantes, Johnson et Brown (2017) affirment, 

en se basant sur plusieurs métanalyses, que les jugements d’utilité des personnes apprenantes sont 

souvent un meilleur prédicteur du transfert que la performance de la personne pendant la formation. Ils 

affirment également que les capacités de métacognition et les stratégies d’autorégulation des personnes 

apprenantes sont directement liées à la performance dans la formation et au transfert. Selon Lim et Morris 

(2006), le nombre d’années d’expérience à la tâche est une autre caractéristique de la personne 

apprenante qui influence le transfert des apprentissages. Selon la métanalyse de Blume et al. (2010), trois 

caractéristiques personnelles ont une taille d’effet moyenne sur le transfert, soit la capacité cognitive (.37), 

la conscience professionnelle (.28) et la participation volontaire (.34). Trois autres caractéristiques ont une 

taille d’effet faible à modérée, soit le névrosisme (.19), le sentiment d’efficacité personnel préformation 

(.22) ainsi que la motivation (.23). Finalement, l’intention de transfert est un facteur prédictif important 

du transfert réel. Cependant, le transfert réel est rarement mesuré (Vignoli et al., 2018).  

La catégorie environnement de travail est parfois considérée comme ayant plus d’impact sur le transfert 

que la catégorie conception pédagogique de la formation, car l’environnement ou le climat de transfert 

peut empêcher une personne apprenante de mettre en pratique ce qu’elle a retenu du contenu d’une 

formation. De même, une personne apprenante qui n’a pas l’occasion de mettre en pratique ce qu’elle a 

appris en formation ne sera jamais en mesure de transférer ses apprentissages (Pollock et al., 2015). D’une 
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part, l’environnement de travail peut être très différent de l’environnement dans lequel s’est déroulée la 

formation. D’autre part, plus le contenu et le contexte de réalisation de la tâche en formation ressemblent 

au contenu et au contexte de réalisation de la tâche dans le milieu de travail, plus facilement les personnes 

apprenantes pourront transférer (Roussel, 2011, 2016). Blume et al. (2010) ont calculé une taille d’effet 

élevée pour le soutien du superviseur (.31) ainsi que le climat de transfert (.27) et faible pour le soutien 

des pairs (.14) ainsi que les contraintes environnementales (.05). 

Ainsi, à la croisée des catégories environnement de travail et conception pédagogique, la typologie du 

transfert de Roussel a été conçue pour le contexte de la formation en milieu de travail. Illustrée à la figure 5, 

elle catégorise le transfert des apprentissages en fonction du degré de différence dans les contenus et 

dans les contextes entre la situation d’apprentissage et la situation de mise en application. Elle présente 

quatre niveaux de transfert. 

Figure 5 — Typologie de transfert de Roussel 

 
(Roussel, 2011, p. 32) 

Le transfert de contexte se produit lorsqu’il n’y a pratiquement aucune adaptation à faire dans le contenu 

et que le contexte d’application diffère un peu entre le milieu d’apprentissage et le milieu d’application, 

comme la présence d’imprévus, la présence de collègues ou la pression du temps. Par exemple, les 

apprentissages réalisés lors d’une formation à la tâche sur une machine dans une usine sur une ligne de 

production réelle requièrent très peu d’adaptation lorsqu’ils sont appliqués sur la même ligne de 

production après la formation.  



37 

Le transfert rapproché implique une certaine adaptation des contenus appris en formation et une certaine 

différence entre les contextes d’apprentissage et d’application. Les compétences techniques sont 

généralement considérées comme de bons exemples de situations de transfert rapproché. Ainsi, 

l’application d’une procédure pour utiliser un équipement comme une lance-incendie nécessite peu 

d’adaptation dans le contenu de l’apprentissage ainsi qu’une adaptation plus ou moins grande dans le 

contexte de réalisation selon l’environnement dans lequel les pompiers ont été exposés pendant la 

formation. De même, la manutention des charges dans un entrepôt peut être considérée comme une 

situation de transfert rapproché. 

Le transfert éloigné suppose que la personne apprenante adapte de manière importante les contenus 

dans un contexte d’application assez différent du contexte de formation. Les apprentissages portant sur 

les compétences interpersonnelles et de gestion font généralement partie de cette catégorie. Ainsi, les 

apprentissages réalisés dans le cadre d’une formation sur la communication, le leadeurship ou la gestion 

de projet, doivent nécessairement être adaptés de manière assez importante de retour en milieu de travail.  

Finalement, le transfert créatif se produit lorsqu’une personne transpose ses apprentissages réalisés dans 

un domaine à un autre domaine. Par exemple, lorsqu’une ou un ingénieur applique des connaissances 

liées à la sécurité informatique à un projet d’ingénierie mécanique, il ou elle réalise un transfert créatif. 

La troisième et dernière catégorie du modèle de Baldwin et Ford (1988) est la conception pédagogique. 

En effet, pour transférer les apprentissages, les personnes apprenantes doivent d’abord retenir le contenu 

de la formation (Grossman et Salas, 2011) et la rétention peut être influencée par la façon dont les 

contenus sont présentés dans la formation (Masson, 2020; Mayer, 2021). Le transfert ne peut donc 

s’opérer sans une conception pédagogique qui soutienne la rétention des contenus. En plus de la similarité 

entre les contextes et contenus de formation et d’application, plusieurs éléments de conception 

pédagogique favorisent le transfert. Pour Fauth et Gonzales (2021a), l’analyse de besoins, les contenus 

d’apprentissage, l’application des principes d’apprentissage ainsi que les objectifs d’apprentissage sont 

parmi les facteurs ayant le plus d’influence sur le transfert. Quant à Blume et al. (2010), ils ont calculé des 

tailles d’effet faibles à modérées pour la présentation positive de la formation (.20), les facteurs de fixation 

d’objectifs (.08) et prévention des rechutes (-.06). Puis, les conditions de mise en pratique, la rétroaction 

offerte pendant la formation, la distribution de l’enseignement ainsi que le niveau de surapprentissage 

influencent l’apprentissage et par conséquent le transfert (Baldwin et Ford, 1988; Masson, 2020). 
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Finalement, l’enseignement de principes généraux et de principes théoriques en plus des habiletés 

spécifiques ainsi que l’exposition à une multitude de mises en situation variées favorise le transfert dans 

différents contextes (Baldwin et Ford, 1988).  

Pour synthétiser cette section, il convient de rappeler que la formation en milieu de travail vise à 

développer des compétences essentielles pour le travail. Le transfert des apprentissages, qui désigne la 

capacité d’appliquer les apprentissages réalisés en formation dans le contexte professionnel, est dans ce 

contexte considéré comme crucial. Ce transfert peut être étudié selon trois perspectives : le contenu à 

transférer, le résultat du transfert ainsi que les facteurs qui influencent le transfert. D’ailleurs, la grande 

majorité des études sur le transfert est basée sur le modèle des facteurs influençant le transfert de Baldwin 

et Ford publié en 1988. Toutefois, Laker et Powell (2011) critiquent le modèle de Baldwin et Ford ainsi que 

l’ensemble des études portant sur le transfert en argüant que les personnes chercheuses ne font pas la 

différence entre le transfert des compétences techniques et celui des compétences interpersonnelles, 

alors que cet aspect du contenu de la formation pourrait avoir une grande influence sur le transfert réel, 

les moyens pour le favoriser ainsi que les facteurs qui l’influencent. De plus, contrairement à la croyance 

populaire, l’application des principes d’apprentissage dans une formation a plus d’impact sur 

l’apprentissage, et donc le transfert, que la modalité dans laquelle la formation a été diffusée 

(Bernard et al., 2009; Kraiger et Ford, 2021).  

2.3 La formation en ligne asynchrone 

Cette étude a été réalisée dans un contexte de formation en ligne asynchrone en milieu de travail. Étant 

donné que la mise en œuvre de la formation asynchrone dans le milieu organisationnel diffère de manière 

assez importante de la mise en œuvre de cette modalité en milieu éducatif, il convient de prendre le temps 

de bien définir la modalité asynchrone dans le contexte organisationnel, ainsi que les facteurs qui 

influencent l’apprentissage dans ce contexte. De plus, comme la conception pédagogique d’une formation 

peut à la fois impacter l’attention, l’acquisition de connaissances ainsi que le transfert des apprentissages, 

cette catégorie de facteur sera approfondie dans cette section. 

2.3.1 Le concept de la formation en ligne asynchrone 

La formation asynchrone n’est pas nouvelle. À la base, la lecture est la forme la plus simple de ce type de 

formation. Dans les années 1950, Skinner (1958) décrit déjà la formation asynchrone assistée par des 

moyens technologiques. Il utilise le terme « teaching machine » pour décrire la machine créée par Pressey 
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dans les années 20 ainsi que celle qu’il a lui-même inventée. La machine à enseigner de Skinner permet 

d’évaluer les personnes apprenantes en offrant une rétroaction immédiate en fonction des réponses 

individuelles et permet à chaque personne d’apprendre à son propre rythme. Évidemment, la machine de 

Skinner tenait compte des avancées technologiques de son époque et n’incluait pas les technologies de 

l’information telles qu’on les connait aujourd’hui. Skinner parlait de lui adjoindre un phonographe et 

précisait que sa programmation pouvait être très complexe, mais elle est loin des avancées de l’Internet, 

des paquets SCORM3 , du xAPI4 , des réalités virtuelles et augmentées et de l’intelligence artificielle. 

Néanmoins, cette machine à enseigner peut être considérée comme précurseure de la formation en ligne 

actuelle.  

La formation en ligne est désignée sous de multiples appellations en anglais, incluant : elearning, e-

learning, computer-based learning, computer-based training, online learning, online teaching, computer-

assisted instruction, online courses, web-based instruction, telecourses, self-paced learning, computer-

based learning. En français, le terme eLearning est également utilisé, même s’il est considéré comme un 

anglicisme au Québec. Les termes « cyberapprentissage », « apprentissage virtuel » et « apprentissage 

électronique » sont également utilisés, mais moins fréquemment qu’« apprentissage en ligne » et 

« formation en ligne ». En Europe, les termes « e-apprentissage » et « e-formation » sont parfois 

rencontrés. 

Pour Henderson (2003), la formation en ligne désigne un apprentissage à distance qui utilise la technologie 

informatique (habituellement l’Internet), qui permet au personnel d’apprendre à son poste de travail sans 

se rendre dans une classe et qui peut prendre la forme d’une session programmée avec une personne 

formatrice et d’autres personnes étudiantes ou d’un apprentissage autodirigé effectué au moment qui 

convient à la personne apprenante. Le thésaurus de la base de données ERIC considère le terme ELearning 

comme équivalent à Electronic Learning et donne la note suivante dans la portée du terme :  

Utilisation de dispositifs, d’applications ou de processus électroniques pour acquérir ou 

transférer des connaissances, des attitudes ou des compétences par l’étude, l’instruction ou 

 
3 Shareable Content Object Reference Model. Série de normes techniques visant à rendre les contenus des 
formations asynchrones facilement partageables entre les plateformes de production et de diffusion. 

4 Experience Application Programming Interface (aussi Tin Can API). Série de normes techniques permettant de 
recueillir des données sur les interactions des apprenants avec les contenus des formations asynchrones. 
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l’expérience. Les modes de diffusion du contenu comprennent, sans s’y limiter, l’Internet, les 

réseaux locaux et étendus, les CD-ROM, les bandes audio et vidéo, les émissions par satellite, 

les ordinateurs autonomes et la télévision interactive. Bien que fréquemment associé aux 

technologies numériques, l’apprentissage électronique peut également utiliser d’autres 

technologies électroniques. 

Abrami et al. (2008) affirment que l’apprentissage en ligne est un terme général englobant l’application 

des technologies informatiques à l’éducation, qu’elle ait lieu dans des classes en face-à-face, dans des 

formations mixtes et hybrides, dans des contextes d’enseignement à distance médiatisé ou dans des 

environnements d’apprentissage en ligne. L’ensemble de ces définitions ont en commun l’apprentissage 

et la technologie. Cependant, les définitions qui ne font référence qu’à l’Internet et au web sont trop 

restrictives (Depover et Marchand, 2002). D’un autre côté, Clark et Mayer (2016) définissent la formation 

en ligne comme de l’instruction diffusée sur un support numérique pour soutenir l’apprentissage, en 

utilisant divers équipements technologiques allant des ordinateurs de table ou portables aux tablettes ou 

téléphones intelligents. Cette définition omet une référence à la synchronicité des interactions des 

personnes apprenantes.  

En référence à la synchronicité, la formation en ligne peut prendre la forme synchrone ou asynchrone. La 

formation en ligne est considérée comme étant synchrone lorsqu’elle est dirigée par une personne 

formatrice, qu’elle est diffusée à un moment précis dans le temps et que les personnes apprenantes sont 

présentes et utilisent le matériel en même temps, même si chacun se trouve dans des lieux différents 

(Bowles, 2004; Clark et Mayer, 2016; Henderson, 2003; Shank, 2007). Lorsque la formation en ligne est 

disponible sur demande et non coordonnée dans le temps, c’est-à-dire que les personnes apprenantes 

utilisent les matériels et parfois communiquent entre eux de manière non simultanée, elle est considérée 

comme étant asynchrone (Rivard et Lauzier, 2023). L’objet de cette étude était une formation où une 

personne est seule devant un ordinateur à consulter les contenus et activités d’apprentissage. Pour ces 

raisons et en s’appuyant sur les définitions citées précédemment, la formation en ligne asynchrone a été 

définie dans le cadre de cette étude comme suit : l’utilisation des supports numériques pour diffuser des 

contenus et activités d’apprentissage sans que les personnes apprenantes soient en contact simultané avec 

une personne formatrice ou les autres personnes apprenantes. 
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2.3.2 Les facteurs influençant l’apprentissage dans une formation en ligne asynchrone 

Plusieurs facteurs influencent l’efficacité d’une formation en ligne asynchrone, comme la qualité de la 

conception pédagogique, l’engagement et la motivation des personnes apprenantes ainsi que la qualité 

technologique de la formation (Rivard et Lauzier, 2023). Dans le Wiley Blackwell Handbook of the 

Psychology of the Internet at Work, Johnson et Brown (2017) présentent un modèle d’efficacité de la 

formation en ligne. Illustré à la figure 6, ce modèle fait état de cinq catégories de facteurs affectant les 

processus d’apprentissage dans une formation en ligne, que cette dernière soit synchrone ou asynchrone. 

Ce modèle est pertinent pour cette étude, car il montre bien les liens entre la conception pédagogique 

d’une formation en ligne, les processus d’apprentissage nécessaires pendant la formation ainsi que les 

résultats de cette formation, dont la rétention des connaissances et le transfert des apprentissages en 

milieu de travail. 

Figure 6 — Modèle d’efficacité de la formation en ligne 

 

[notre traduction] (Adapté de Johnson et Brown, 2017) 

Le contexte organisationnel englobe le climat d’apprentissage ainsi que le soutien que les personnes 

apprenantes reçoivent après une formation en ligne. La technologie fait référence à la facilité d’utilisation, 

la fiabilité ainsi qu’à la richesse de médias utilisés dans la formation en ligne. Dans le contexte de la 

formation en ligne asynchrone, la personne formatrice correspond à la personne responsable de la 

conception pédagogique ou à la personne experte en la matière ayant créé la formation. Les 
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caractéristiques des personnes apprenantes influençant l’apprentissage dans cette modalité sont leur 

personnalité, leur âge, leur motivation, leur sentiment d’efficacité et leur anxiété face à l’utilisation d’un 

ordinateur ainsi que leur expérience antérieure avec la formation en ligne. Finalement, la conception 

pédagogique réfère à la complexité des activités d’apprentissage, le niveau de guidance offert aux 

personnes apprenantes ainsi qu’au contrôle qu’exercent ces personnes apprenantes dans 

l’environnement d’apprentissage. 

De leur côté, les processus d’apprentissage incluent l’interaction entre la personne apprenante et toutes 

les personnes impliquées dans la formation, la présence sociale ou le sentiment de connexion avec les 

autres lors de l’apprentissage, l’activité métacognitive ainsi que les choix que fait la personne apprenante 

au regard de son processus d’apprentissage. Cependant, dans le contexte de la formation en ligne 

asynchrone, la personne apprenante interagit principalement avec le contenu d’apprentissage, sans 

élément collaboratif avec une personne formatrice ou les autres personnes apprenantes (Schneider et al., 

2022). Ces éléments sont donc moins importants dans le cadre de cette étude. De plus, l’attention permet 

d’augmenter l’apprentissage alors que les éléments sur lesquels l’attention n’a jamais été fixée ne peuvent 

être appris (Kim et Rehder, 2011). Par conséquent, pour les besoins de cette étude, l’attention a été 

ajoutée comme processus d’apprentissage à cette catégorie. 

À leur tour, les processus d’apprentissage influencent les résultats d’apprentissages. Dans ce modèle, le 

terme apprentissage correspond à la rétention de connaissances et le terme performance, au transfert 

des apprentissages.  

En 2023, Shukla et al. (2023) ont effectué une revue de littérature dans laquelle ils identifient quatre 

catégories de facteurs qui influencent le transfert des apprentissages en lien avec une formation en ligne. 

La figure 7 présente le modèle de Shukla et al. (2023) avec les facteurs qu’ils ont identifiés comme étant 

significatifs dans chacune des catégories. 
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Figure 7 — Catégorisation des facteurs affectant le transfert d’une formation en ligne 

 

[notre traduction] (Adapté de Shukla et al., 2023, p. 17) 

Plusieurs similarités existent entre le modèle de Shukla et al. (2023) illustré à la figure 7, le modèle de 

Johnson et Brown (2017) illustré à la figure 6 ainsi que le modèle de Baldwin et Ford, version Grossman et 

Salas (2011), illustré à la figure 4. Tout d’abord, les modèles de Shukla et de Johnson et Brown 

comprennent tous les deux des catégories s’apparentant aux catégories Contexte organisationnel, 

Personnes apprenantes et Conception pédagogique du modèle de Baldwin et Ford. Toutefois, Johnson et 

Brown ajoutent des facteurs comme l’anxiété envers l’ordinateur et l’expérience antérieure en formation 

en ligne dans la catégorie Personnes apprenantes, facteurs qui sont absents du modèle de Baldwin et 

Ford. De leur côté, Shukla et al. (2023) extraient la littératie numérique et l’attitude envers l’informatique 

de la catégorie Personne apprenante pour créer une quatrième catégorie de facteurs, qu’ils nomment 

Littératie numérique et attitudes envers l’ordinateur. 

En termes de conception pédagogique, Clark et Mayer différencient trois types de formations en ligne 

asynchrones en fonction du but de la formation, qu’ils résument dans le tableau 1. Or, pour qu’une 

formation en ligne asynchrone atteigne son but, quel qu’il soit, elle doit être conçue en respectant les 

pratiques de conception pédagogiques validées par la recherche (Kraiger et Ford, 2021). 
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Tableau 1 — Buts de la formation en ligne asynchrone 

But Définition Exemples 

Informer Leçons qui communiquent de 
l’information 

• Histoire de la compagnie 

• Caractéristiques d’un nouveau 
produit 

Effectuer des tâches 
procédurales 

Leçons qui renforcent les 
connaissances procédurales 
(pour favoriser le transfert rapproché) 

• Comment se connecter 

• Comment remplir une 
allocation de dépense 

Effectuer des tâches 
stratégiques 

Leçons qui renforcent les 
connaissances stratégiques 
(pour favoriser le transfert éloigné) 

• Comment conclure une vente 

• Comment analyser une 
demande de prêt 

[notre traduction] (adapté de Clark et Mayer, 2016, p. 19) 

Dans le Cambridge Handbook of Multimedia Learning, Richard Mayer (2014b) présente la théorie cognitive 

de l’apprentissage multimédia. Cette théorie explique l’ensemble des processus d’apprentissage 

impliquant les combinaisons de narrations, de mots écrits, d’image et d’animation qui permettent aux 

personnes participant à une formation de comprendre et de retenir les contenus de la formation. Cette 

théorie est pertinente pour cette étude, car elle constitue la base d’une série de principes de conception 

pédagogique qui sont utilisés pour présenter efficacement les contenus et activités dans les formations en 

ligne asynchrones. La figure 8 présente visuellement les éléments de la théorie cognitive de 

l’apprentissage multimédia. 

Figure 8 — Théorie cognitive de l’apprentissage multimédia 

 
[notre traduction] (Mayer, 2014b, p. 52) 
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À la base, la théorie cognitive de l’apprentissage multimédia soutient que les messages pédagogiques 

multimédias conçus en fonction du fonctionnement de l’esprit humain favorisent un apprentissage plus 

significatif. Elle repose sur les trois principes suivants de la théorie cognitive de l’apprentissage de Sweller 

(Déro, 2019) : 

• l’hypothèse des canaux multiples : le système humain comprend deux canaux pour le traitement 

visuel/pictural et auditif/verbal des informations; 

• l’hypothèse de capacité limitée : chaque canal a une capacité limitée de traitement; et 

• l’hypothèse du traitement actif : l’apprentissage actif implique un ensemble coordonné de 

processus cognitifs pendant l’apprentissage.  

La théorie cognitive de l’apprentissage multimédia spécifie cinq processus cognitifs impliqués dans 

l’apprentissage multimédia. Pour sélectionner les mots pertinents dans le texte ou la narration présentés 

et pour sélectionner les images pertinentes dans les graphiques présentés, la personne apprenante doit 

porter attention aux contenus de formation et transférer ces informations dans sa mémoire de travail. 

Pour organiser les mots sélectionnés en un modèle verbal cohérent et pour organiser les images 

sélectionnées en un modèle graphique cohérent, la personne apprenante crée des schémas mentaux dans 

sa mémoire de travail. Finalement, les modèles verbaux et les modèles graphiques doivent être connectés 

entre eux et aux connaissances antérieures présentes dans la mémoire à long terme.  

Le tableau 2 présente les trois grands objectifs de la conception pédagogique multimédia qui favorisent 

ces cinq processus cognitifs, ainsi que les pratiques qui les sous-tendent. L’application des principes 

pédagogiques influence directement la satisfaction des personnes participant à la formation et le transfert 

des apprentissages (Herrington et al., 2009). 
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Tableau 2 — Objectifs et pratiques pédagogiques dans l’apprentissage multimédia 

Objectif Pratique Description de la pratique 

Minimiser 
le 
traitement 
superflu 

Principe de cohérence Éliminer le matériel superflu 

Principe de signalisation Mettre en évidence le matériel essentiel 

Principe de redondance Ne pas ajouter de texte écrit au texte parlé 

Principe de contigüité spatiale Placer le texte écrit près du graphique 
correspondant 

Principe de contigüité temporelle Présenter la narration et le graphique 
correspondant simultanément 

Principe de segmentation Diviser la présentation en partie 

Gérer le 
traitement 
essentiel 

Principe de préformation Décrire les noms et les caractéristiques des 
éléments clés avant la leçon 

Principe de modalité Utiliser un texte parlé plutôt qu’un texte imprimé 

Principe du multimédia Utiliser des mots et des images plutôt que des mots 
seuls 

Favoriser le 
traitement 
génératif 

Principe de personnalisation Présenter les mots dans un style conversationnel 

Principe de la voix Utiliser la voix humaine pour les mots parlés 

Principe d’incarnation Donner aux personnages à l’écran des gestes 
humains 

Principe de la découverte guidée Fournir des indices et de la rétroaction pendant 
que la personne apprenante résout les problèmes 

Principe de l’auto-explication Demander aux personnes apprenantes de 
s’expliquer une leçon à eux-mêmes 

Principe du dessin Demander aux personnes apprenantes de faire des 
dessins pour la leçon 

[notre traduction] (Mayer, 2014b, p. 63) 

Dans le contexte de la formation en ligne asynchrone, Clark et Mayer (2016) définissent l’engagement 

comportemental comme étant les actions de la personne apprenante, telles que les clics de souris ou les 

déplacements d’objet sur l’écran, tandis que l’engagement psychologique réfère à l’activité mentale de la 

personne apprenante, comme l’attention. La grille d’engagement de la figure 9 illustre le croisement de 

ces dimensions. Dans une formation en ligne, les activités d’apprentissage devraient toujours engager 

mentalement les personnes qui y participent, qu’elles soient engagées physiquement ou non. Il est à noter 

que la dimension émotive de l’engagement telle que définie par Fredricks et al. (2019) est absente de ce 

modèle. 
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Figure 9 — Grille d’engagement de Clark et Mayer 

 

[notre traduction] (Clark et Mayer, 2016, p. 223) 

Dans une formation en ligne asynchrone en milieu de travail, les activités d’apprentissages peuvent 

prendre plusieurs formes. Dans une approche classique, les contenus sont présentés en format texte ou 

sous forme d’animation avec de la narration. Même si la présentation visuelle des contenus diffère dans 

les environnements de réalité augmentée ou virtuelle, la réflexion derrière l’organisation pédagogique 

reste la même dans tous les formats. 

Les vidéos de démonstration montrent une personne exécutant correctement une tâche. Les vidéos de 

démonstrations qui respectent les principes validés pour cette modalité sont considérées comme efficaces, 

notamment parce qu’elles permettent de visionner à plusieurs reprises les mouvements en suspendant le 

visionnement au besoin (Cooper et Higgins, 2015; Fiorella, 2021). De plus, l’observation attentive d’une 

action engendre l’activation des neurones liés à cette action chez la personne qui observe, presque au 

même titre que la personne qui agit (Masson, 2020; Mukamel et al., 2010). Les lectures animées ou les 

activités découvertes sont une façon de segmenter la présentation d’un contenu afin de réduire la charge 

cognitive associée à sa compréhension. Pour être efficaces, ces activités doivent permettent à la personne 

apprenante de découvrir le contenu à son propre rythme et, lorsque pertinent, dans l’ordre qu’elle préfère 

(Clark et Mayer, 2024). Quant aux questions de réflexion, Yilmaz et Keser (2016) concluent qu’elles sont 

efficaces pour favoriser l’apprentissage. Leur étude a comparé des formations basées sur des balados avec 

et sans questions de réflexion ainsi que sur des vidéos sans questions de réflexion. Les analyses ont trouvé 

une amélioration significative de l’acquisition de connaissances avec l’utilisation des questions de réflexion, 

mais de faible taille d’effet. 
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Les activités interactives engagent physiquement et mentalement les personnes apprenantes et servent 

soit à présenter de nouveaux contenus de manière intéressante, soit à valider la compréhension des 

contenus. Que ces activités soient présentées sous la forme d’une question à choix multiples, d’un glisser-

déposer ou d’une association importe peu. L’efficacité de l’activité repose dans la formulation de 

l’instruction, c’est-à-dire ce que l’on demande à la personne apprenante de faire avec les contenus de la 

formation ainsi que dans la contextualisation du contenu (Clark et Mayer, 2024). Dans ce type d’activité, 

la personne apprenante reçoit généralement une rétroaction automatisée. La rétroaction est considérée 

comme l’une des interventions ayant le plus d’impact sur l’apprentissage (Hattie et Timperley, 2007). La 

rétroaction efficace s’avère essentielle pour tirer le meilleur parti des exercices pratiques (Clark et Mayer, 

2016). Des scientifiques (Jaehnig et Miller, 2007; Sánchez-Vera et al., 2012; Shute, 2008) identifient trois 

composantes principales de la rétroaction dans les formations en ligne asynchrones : 

1. la vérification, soit un retour sur le résultat de la personne apprenante de type « correct » ou 

« incorrect »; 

2. la bonne réponse; 

3. des informations permettant à la personne apprenante de juger et de comprendre les bonnes 

réponses et les résultats de son choix. 

Une rétroaction devrait contenir au minimum la vérification de la réponse et la bonne réponse (Shute, 

2008), surtout pour les apprentissages de haut niveau cognitif (van der Kleij et al., 2015). Les rétroactions 

détaillées, soit celles contenant des informations supplémentaires, sont généralement considérées 

comme plus efficaces que les rétroactions ne contenant que l’élément de vérification de la réponse 

(Jaehnig et Miller, 2007; Sánchez-Vera et al., 2012). Pour qu’une rétroaction améliore directement 

l’apprentissage plutôt que seulement la motivation à apprendre, elle doit aider la personne apprenante à 

rejeter les hypothèses erronées (Kluger et DeNisi, 1996). 

En conclusion, la formation en ligne asynchrone, soit l’utilisation des supports numériques pour diffuser 

du contenu d’apprentissage sans interaction simultanée avec d’autres personnes, existe depuis au moins 

les années 1950. Le modèle de Johnson et Brown publié en 2017 présente cinq catégories de facteurs 

influençant les processus d’apprentissage dans une formation en ligne : le contexte organisationnel, la 

technologie, la conception et la pédagogie, la personne apprenante et la personne formatrice. Ces 

processus d’apprentissage impactent ensuite les résultats d’apprentissage tels que la rétention des 
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connaissances et le transfert des apprentissages. Ce modèle présente des similitudes avec le modèle du 

transfert des apprentissages de Baldwin et Ford ainsi qu’avec le modèle de Shukla et al., mais inclut des 

catégories supplémentaires telles que le contexte organisationnel et la personne apprenante. Toutefois, 

qu’en est-il de la capacité des personnes apprenantes à transférer réellement les apprentissages réalisés 

dans une formation en ligne asynchrone dans le milieu de travail? La section suivante présentera des 

études qui se sont penchées sur cette question. 

2.4 L’intégration des modèles théoriques 

Plusieurs modèles théoriques ont été présentés dans ce chapitre. L’objectif de cette étude doctorale 

n’était ni de valider un modèle théorique particulier ni de comparer différents modèles entre eux. Au 

contraire, ces modèles ont été intégrés afin de dégager leurs points de convergence et d’identifier les 

éléments les plus pertinents pour le cadre de l’étude. La figure 10 illustre cette intégration et les éléments 

encadrés en gras représentent les variables retenues dans le cadre de cette étude.  

Le modèle dynamique du transfert de Blume et al. (2019) a servi de base au schéma. Ce modèle intègre 

déjà les facteurs influençant le transfert de Baldwin et Ford (1988). À cette base ont été ajoutés : 

• les composantes du cadre pour les systèmes de formation de Kraiger et Ford (2021); 

• les éléments du modèle d’efficacité en formation en ligne de Johnson et Brown (2017); 

• les facteurs influençant l’attention décrits dans la section 2.1.2; 

• les déterminants du transfert en contexte de formation en ligne de Shukla et al. (2023); 

• les éléments pertinents de la théorie cognitive de l’apprentissage multimédia de Mayer (2014b); 

• l’influence de la différence de contexte de transfert de la typologie du transfert de Roussel (2011). 
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Figure 10 — Intégration des modèles théoriques 

 

[notre traduction] (Adapté de Baldwin et Ford, 1988; Blume et al., 2019; Johnson et Brown, 2017; Kraiger 
et Ford, 2021; Mayer, 2014b; Roussel, 2011; Shukla et al., 2023) 

2.5 La revue de littérature 

Dans le passé, les études portant sur les formations en ligne asynchrones ont beaucoup comparé cette 

modalité avec une autre (p. ex. Daneshgar et Van, 2009; Lackmann et al., 2021; O’Grady et al., 2021), 

analysé l’adoption de la modalité (Derouin et al., 2005b; Johnson et Brown, 2017), la satisfaction envers la 

modalité (p. ex. Liaw et Huang, 2013; Sun et al., 2008) ou le sentiment d’efficacité personnelle envers la 

modalité (p. ex. Johnson et al., 2008; Shen et al., 2013). Par ailleurs, peu d’études mesurent le transfert 

des apprentissages dans un contexte de la formation en ligne asynchrone (Derouin et al., 2005a; Johnson 

et Brown, 2017). Une analyse de la littérature portant sur la mesure du transfert des apprentissages dans 

un contexte de formation en ligne asynchrone en milieu de travail a mis en lumière neuf articles 

intéressants. Le tableau 3, en fin de section, présente les données saillantes de ces articles. 

Dans un mémoire de maitrise, Trombley (2004) a validé le modèle d’acceptation de la technologie dans le 

contexte d’une formation en ligne asynchrone. Cette formation d’une heure portait sur différents 

éléments liés à la sécurité et faisait partie de la formation initiale d’une chaine de magasins. La chercheuse 

a fait passer trois questionnaires à trois moments différents : avant la formation, à la fin de la formation 

et une semaine après la formation. Au total, 62 personnes participantes ont retourné trois questionnaires 
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complets. Chacun de ces questionnaires était constitué d’un amalgame d’items de questionnaires validés 

et d’items spécifiques à la formation et mesurait six variables : le sentiment d’efficacité personnel envers 

l’ordinateur, la facilité d’utilisation de l’ordinateur, l’utilité perçue de la formation, l’intention de transfert, 

l’acquisition de connaissances et les comportements postformation. Les résultats montrent un lien 

significatif moyen entre le sentiment d’efficacité envers l’ordinateur et la facilité d’utilisation de 

l’ordinateur, ainsi qu’entre l’utilité perçue du contenu et l’intention de transfert. Un lien significatif négatif 

moyen a été trouvé entre le sentiment d’efficacité envers l’ordinateur existant au temps 1 de l’étude et 

l’acquisition de connaissances. Aucun lien n’a été trouvé entre le sentiment d’efficacité envers l’ordinateur 

développé avec la formation et l’acquisition de connaissances ou les comportements. Les résultats de 

l’étude peuvent être entre autres expliqués par le délai d’une semaine entre les mesures prises au temps 2 

et au temps 3. En effet, il est très improbable que tous les évènements de sécurité couverts dans la 

formation (urgence médicale d’un client, enfant perdu, déversement, etc.) se soient produits dans la 

semaine suivant la formation. En conséquence, les personnes participantes n’ont pas eu l’occasion de 

mettre en pratique les apprentissages réalisés dans la formation, ce qui a pu fausser les résultats des 

comportements en postformation. 

Park et Wentling (2007) se sont intéressés aux effets de l’attitude des personnes apprenantes face à 

l’ordinateur et à la facilité d’utilisation de la formation sur le transfert des apprentissages dans une 

formation en ligne asynchrone en milieu de travail. Ils ont questionné au total 47 personnes travaillant 

dans le domaine de la machinerie de la construction et de l’agriculture, dont 23 avaient suivi une formation 

visant à développer des compétences techniques et 24 avaient suivi une formation visant à développer 

des compétences interpersonnelles. Ils ont également sondé les gestionnaires de ces employées et 

employés. Pour ce faire, ils ont utilisé trois questionnaires, un pour chacun de leurs variables, qu’ils ont 

fait parvenir aux personnes participantes six mois après la formation. La variable transfert a été mesurée 

à l’aide d’un questionnaire de 13 items spécifiquement développé pour l’étude et basé sur le contenu de 

la formation. La variable attitude envers l’ordinateur a été mesurée à l’aide de l’outil Computer Attitudes 

Scale de Loyd et Gressard (1984), tandis que la facilité d’utilisation a été mesurée à l’aide d’une version 

modifiée du Software Usability Measurement Inventory de Anjaneyulu et al. (1998). Les auteurs ont trouvé 

que les personnes ayant moins d’anxiété et plus de confiance dans l’utilisation d’un ordinateur avaient 

plus de chance de transférer leurs apprentissages réalisés dans une formation en ligne asynchrone vers 

leur milieu de travail. Ils ont également trouvé que le transfert des apprentissages était plus grand pour 

les personnes estimant que le système de formation en ligne facile à utiliser et que les instructions pour 
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faire la formation étaient claires. Bref, ils ont conclu que la convivialité avait un effet médiateur entre 

l’attitude envers l’ordinateur et le transfert des apprentissages dans le contexte d’une formation en ligne 

asynchrone. 

Dans une autre étude réalisée à la même époque, Petty et al. (2007) ont cherché à déterminer les facteurs 

qui influencent le personnel ainsi que ses intentions de transfert dans un contexte de comparaison de 

modalités. Ils se sont questionnés sur la différence dans le transfert des apprentissages entre les personnes 

ayant suivi une formation sur CD-ROM et les personnes ayant suivi une formation traditionnelle en classe, 

en fonction du soutien organisationnel, du soutien du superviseur, du soutien des pairs, de la motivation 

et du sentiment d’efficacité personnelle. Ils se sont aussi demandé si l’âge, le genre, le nombre d’années 

d’expérience, le titre d’emploi, le nombre d’années en tant que gestionnaire, l’expérience avec la 

formation sur CD-ROM ainsi que le niveau d’éducation affectaient la perception des personnes 

apprenantes de leur transfert des apprentissages. Comme Park et Wentling (2007), ils ont utilisé une 

méthodologie quantitative. Ils ont sondé 278 employées et employés d’une compagnie dans le domaine 

du papier à l’aide du Training Performance Transfer (aucune référence fournie). Les données 

démographiques ont été recueillies à l’aide d’un questionnaire créé pour l’étude. La principale conclusion 

de cette étude est qu’il n’existe pas de différence dans la perception du transfert entre les personnes 

participant à une formation en ligne et les personnes participant à une formation en classe. Les différences 

dans le transfert peuvent plutôt être expliquées par des variables personnelles comme l’expérience dans 

le poste, l’âge, la motivation et le sentiment d’efficacité personnelle, au-delà des variables 

organisationnelles comme le soutien du gestionnaire, des collègues ou de l’organisation. 

La même année, Hennebury (2007) a étudié la relation entre les facteurs de climat organisationnel et le 

transfert des apprentissages. Pour ce faire, la chercheuse a développé un questionnaire spécifique de 

38 items, qu’elle a envoyé de manière électronique à 450 personnes quatre à huit mois après que ces 

personnes ont eu complété une formation en ligne asynchrone sur la sécurité informatique. Elle a reçu 

43 réponses. De ce questionnaire, un seul item portait sur le transfert des apprentissages et cet item 

demandait au personnel dans quelle mesure il mettait en pratique les apprentissages réalisés dans une 

formation. Les autres items du questionnaire portaient sur des indices situationnels du climat de travail 

(20 items) et sur la rétroaction (17 items), qu’elle nommait « conséquence ». Les résultats de cette étude 

font état de liens significatifs positifs moyens entre le transfert et les indices situationnels ainsi qu’entre 

les indices situationnels et la rétroaction. Cependant, les analyses plus poussées effectuées dans le cadre 
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de l’étude ont suggéré qu’il existait une colinéarité entre les facteurs indices situationnels et les 

rétroactions, rendant les liens avec le transfert non significatif. De plus, la mesure du transfert de cette 

étude pourrait être contestée, car la chercheuse n’a utilisé qu’un seul item postformation.  

Deux ans plus tard, Herrington et al. (2009) ont réalisé une étude qualitative portant sur les défis et les 

conditions pour l’implantation de la formation en ligne pour le transfert des apprentissages. Ils ont d’abord 

mené 36 sondages téléphoniques auprès de personnes enseignantes qui venaient de terminer une 

formation en ligne asynchrone. À la suite de ces sondages, ils ont sélectionné huit personnes parmi les 

volontaires pour une étude de cas multiple. Pour mesurer le transfert, l’équipe de recherche a fait des 

observations dans ces huit classes, en plus de mener des entretiens semi-dirigés avec les personnes 

enseignantes et avec les élèves. L’équipe a également analysé les plans de leçon et des exemples des 

résultats des élèves. Les principaux constats de cette étude sont les suivants : 

1. le transfert des apprentissages est influencé par la conception pédagogique et l’application des 

principes andragogiques; 

2. la conception pédagogique des modules asynchrones devrait tenir compte des connaissances 

antérieures des personnes participantes et leur offrir du contrôle sur les contenus; 

3. le soutien organisationnel favorise le transfert des apprentissages; 

4. le manque de fiabilité des équipements informatiques peut nuire au transfert des apprentissages; 

et 

5. un élément essentiel au transfert est l’engagement des personnes participantes dans leur 

développement professionnel. 

Joo et al. (2011) ont quant à eux cherché à déterminer si le soutien organisationnel et le flux (flow) 

d’apprentissage avaient un impact sur le transfert des apprentissages. Pour répondre à cette question, ils 

ont fait passer deux questionnaires à 379 personnes employées dans une compagnie coréenne qui utilisait 

déjà la formation en ligne asynchrone depuis 12 ans. Les questionnaires comportaient au total 15 items et 

ont été distribués à la fin de la formation ainsi que quatre semaines plus tard. Ils ont trouvé que le soutien 

organisationnel influence directement le flux d’apprentissage, la satisfaction et le transfert des 

apprentissages, mais que le soutien organisationnel exerce aussi une influence indirecte sur la satisfaction 

à travers le flux d’apprentissage. 
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L’année suivante, Oglesby (2012) a réalisé une étude sur la perception du personnel sur son transfert à la 

suite d’une formation en ligne asynchrone. La chercheuse a interviewé 20 membres du personnel ainsi 

que 11 gestionnaires de la direction de l’approvisionnement du département américain de la défense. Ses 

questions pour le personnel portaient sur la préparation à la participation au programme, la livraison du 

programme, la mise en application des apprentissages ainsi que les facilitateurs et les obstacles à la mise 

en application. Elle concluait l’entretien en demandant aux personnes si elles avaient des 

recommandations pour aider les gestionnaires à soutenir le transfert des apprentissages de leur personnel 

à la suite d’une formation en ligne asynchrone. Le guide d’entretien pour les gestionnaires était calqué sur 

le guide d’entretien pour le personnel, avec pour seul changement une formulation des questions passée 

de « vous » à « le personnel ». La chercheuse a tiré trois conclusions de son étude : 

1. la formation en ligne asynchrone est pertinente tant pour l’organisation que pour le personnel; 

2. l’environnement de travail facilite le transfert des apprentissages; et 

3. plusieurs éléments du format entravent le transfert des apprentissages : le manque d’interactivité 

avec les autres personnes participant à la formation et avec le matériel de formation, le 

programme étudié comprenant surtout des textes à lire et peu d’activités d’apprentissages. 

Plus récemment, Martins et al. (2019) ont mesuré le transfert des apprentissages et la performance en 

milieu de travail de 1 639 personnes ayant participé à une formation en ligne asynchrone de deux heures 

ayant pour objectif d’améliorer l’efficacité opérationnelle. Ils ont utilisé plusieurs instruments, dont trois 

pour mesurer spécifiquement le transfert des apprentissages. Ces instruments ont été envoyés aux 

personnes participantes six mois après la fin de la formation. Deux questionnaires, l’un à l’intention du 

personnel et l’autre à l’intention des gestionnaires, mesuraient la performance, l’attitude et la motivation 

à utiliser les apprentissages. Le troisième questionnaire mesurait les résultats de la formation sur les 

objectifs de travail. Les résultats de l’étude ont montré que, selon le personnel, les prédicteurs de l’impact 

d’une formation sur les comportements en milieu de travail sont : les exercices pratiques pendant la 

formation, la réaction du personnel face à la formation, le soutien des collègues et de l’organisation. Les 

prédicteurs des résultats sur la performance sur travail sont : le contrôle de la motivation, la recherche 

d’aide, les exercices pratiques ainsi que les réactions à la formation. Toutefois, selon les gestionnaires, les 

prédicteurs du changement de comportements sont le soutien des gestionnaires, la recherche d’aide ainsi 

que la performance au travail. D’autres résultats de cette étude laissent plutôt à croire que la réaction à 
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la formation jouerait un rôle médiateur dans la relation entre le soutien au transfert ainsi que les 

comportements et les résultats. 

Ainsi, à notre connaissance, aucune des études recensées sur la formation en ligne asynchrone n’a mesuré 

l’attention. Les études mesurant l’attention avec des données neurophysiologiques conçoivent 

généralement l’apprentissage comme une réponse appropriée à un stimulus spécifique, comme le 

montrent les outils de mesure de l’attention listés par Towey et al. (2019). Lorsqu’elles contiennent des 

tâches d’apprentissage, celles-ci sont très simples (p. ex. Chaouachi, 2015; Walter et al., 2017). Ce type 

d’apprentissage ressemble plus à un conditionnement qu’à un apprentissage et est assez éloigné des 

apprentissages visés dans les formations en milieu de travail. Van Atteveldt et al. (2018) affirment que les 

tâches et les stimulus hautement contrôlés ainsi que les environnements artificiels utilisés dans les études 

en neuro-imagerie compromettent la validité écologique des études en neuroéducation. De plus, les 

études s’intéressant à l’attention mesurent généralement des potentiels évoqués (event-related potential 

ou ERP), c’est-à-dire la réponse cérébrale environ 300 ms après la présentation d’un stimulus visuel ou 

verbal (Luck et Kappenman, 2012). 

Par ailleurs, une étude québécoise récente a mesuré l’attention pendant une activité en ligne s’approchant 

des formations asynchrones offertes en milieu de travail, mais sans mesurer le transfert des 

apprentissages après la formation. À cet égard, Ben Khedher et al. (2019) ont analysé les signaux d’EEG et 

d’oculométrie de 15 personnes étudiant en médecine pendant leur participation à un jeu sérieux. Leur 

étude avait deux objectifs. Le premier, évaluer la variation de l’engagement cognitif à différentes phases 

de l’apprentissage de la résolution de cas clinique. Le second, évaluer si l’attention portée à différents 

éléments ou à différentes phases du jeu avait un impact sur les résultats dans le jeu. Les auteurs ont 

d’abord trouvé que l’engagement cognitif était le même dans les phases d’exploration, de diagnostic et de 

traitement des cas. De plus, contrairement à des résultats antérieurs, aucune zone d’intérêt n’a généré 

plus d’attention que les autres. Ensuite, ils ont séparé les personnes participantes en deux groupes selon 

la réussite dans le jeu pour déterminer si l’attention portée à une zone particulière d’information avait un 

effet sur la performance dans le jeu. Ils ont trouvé que généralement, plus les personnes participantes 

portaient attention au jeu, mieux elles étaient capables de tenir le bon raisonnement clinique et d’arriver 

à la bonne réponse. Toutefois, dans un cas clinique, ce sont les personnes qui ont le moins bien réussi qui 

ont eu une attention plus élevée. Les auteurs expliquent ce résultat par le fait que l’attention a été plus 

grande pour les personnes qui ont eu de la difficulté à comprendre le cas et qui ont donc augmenté leur 
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effort mental pour tenter de le résoudre. Finalement, des analyses intrasujets permettent aux auteurs de 

conclure que même si l’attention et la performance corrèlent statistiquement de manière significative, 

une durée de fixation plus grande n’entraine pas automatiquement une meilleure performance, car 

l’attention n’est pas nécessairement dirigée vers les bonnes informations. 

En synthèse de la revue de littérature, dans le contexte de la formation en ligne asynchrone, le transfert 

des apprentissages semble influencé par la qualité de la conception pédagogique, l’utilité perçue du 

contenu de la formation, la facilité d’utilisation de l’environnement d’apprentissage et l’engagement des 

personnes apprenantes dans leur développement professionnel. La conception pédagogique doit tenir 

compte des connaissances antérieures et la facilité d’utilisation de l’environnement d’apprentissage est 

influencée par le sentiment d’efficacité envers l’ordinateur. Les facteurs liés à la personne apprenante 

semblent importants pour favoriser le transfert, mais le soutien organisationnel semble l’être encore plus. 

Quant à l’attention portée à la formation asynchrone, elle a un lien direct avec la performance dans la 

formation. Il est également à noter qu’une étude n’a pas trouvé de lien entre l’acquisition de 

connaissances et le transfert des apprentissages en milieu de travail et qu’une autre a trouvé que moins 

une personne a d’expérience dans un poste, plus elle est susceptible de transférer ses apprentissages. 
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Tableau 3 — Résumé des articles relevés dans la revue de littérature 

Auteurs Année 
Nbre 
part. 

Devis Objet de l’étude Outils de mesure Résultats 

Trombley 2004 62 
Étude 
corrélationnelle 
prédictive 

Relation entre le 
sentiment d’efficacité 
envers l’ordinateur et 
le transfert des 
apprentissages 

• Sentiment d’efficacité envers 
l’ordinateur existant et 
développé : Questionnaire 
validé de 10 items 

• Facilité d’utilisation : 4 items 
spécifiques 

• Utilité perçue : 7 items 
spécifiques 

• Intention d’application : 4 items 
spécifiques 

• Connaissances : 9 items 
spécifiques 

• Comportements : 4 items 
spécifiques 

• Plus le sentiment d’efficacité envers 
l’ordinateur est élevé, plus la perception 
de la facilité d’utilisation est élevée 

• Plus le contenu est perçu comme utile, 
plus l’intention de transfert est élevée 

• Il n’existe pas de lien entre l’intention de 
transfert et le changement de 
connaissances ou le changement de 
comportements 

• Moins le sentiment d’efficacité envers 
l’ordinateur existant est élevé, plus les 
personnes participantes ont acquis des 
connaissances 

• Il n’existe pas de lien entre le sentiment 
d’efficacité envers l’ordinateur existant et 
les comportements 

• Il n’existe pas de lien entre le sentiment 
d’efficacité envers l’ordinateur développé 
et l’acquisition de connaissances ou les 
comportements 

Park et 
Wentling 

2007 47 
Étude 
corrélationnelle 
prédictive 

Effets de l’attitude des 
personnes 
apprenantes face à 
l’ordinateur et la 
convivialité sur le 
transfert des 
apprentissages  

• Transfert : Questionnaire 
quantitatif spécifique de 
13 items 

• Attitudes : Computer Attitudes 
Scale (CAS)  

• Convivialité : Software Usability 
Measurement Inventory (SUMI) 

La convivialité est une variable modératrice 
entre l’attitude des personnes apprenantes 
face à l’ordinateur et le transfert des 
apprentissages 

Petty et al. 2007 278 
Étude descriptive 
corrélationnelle 

Facteur affectant les 
intentions de transfert  

Training Performance Transfer (TPT) 
de 42 items Likert et 8 items 
démographiques 

• Moins la personne a d’expérience dans un 
poste, plus elle transfèrera 

• Les variables personnelles ont plus 
d’influence que les variables 
organisationnelles 

• La modalité n’affecte pas le transfert 
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Auteurs Année 
Nbre 
part. 

Devis Objet de l’étude Outils de mesure Résultats 

Hennebury 2007 43 
Étude descriptive 
corrélationnelle 

Relation entre les 
facteurs de climat 
organisationnel et le 
transfert des 
apprentissages 

Questionnaire spécifique : 

• Transfert : 1 item 

• Indices situationnels : 20 items 

• Rétroaction : 17 items 

• Les personnes participantes ont transféré 
les apprentissages en milieu de travail 

• Lorsqu’analysés ensemble, les liens entre 
les indices situationnels, les rétroactions 
et le transfert ne sont plus significatifs 
indiquant une possible colinéarité entre 
les indices situationnels et les rétroactions 

Herrington 
et al. 

2009 8 
Étude qualitative 
descriptive 

Les défis et les 
conditions pour 
l’implantation de la 
formation en ligne 
pour le transfert des 
apprentissages 

• Sondage téléphonique 

• Observation en classe 

• Entretiens semi-dirigés avec les 
personnes enseignantes 

• Entretiens semi-dirigés avec les 
élèves 

• Analyse documentaire 

• Le transfert des apprentissages est 
influencé par la conception pédagogique 
et l’application des principes 
andragogiques 

• La conception devrait tenir compte des 
connaissances antérieures des personnes 
participantes et offrir du contrôle sur les 
contenus 

• Le soutien organisationnel favorise le 
transfert des apprentissages 

• Le manque de fiabilité des équipements 
informatiques peut nuire au transfert 

• Un élément essentiel au transfert est 
l’engagement des personnes participantes 
dans leur développement professionnel 

Joo et al. 2011 379 
Étude descriptive 
corrélationnelle 

Effet du soutien 
organisationnel et du 
flux (flow) 
d’apprentissage et le 
transfert des 
apprentissages 

• Soutien organisationnel : 8 
items validés 

• Flux d’apprentissage : 4 items 
validés 

• Transfert des apprentissages : 4 
items utilisés par Lee (1996) 

• Le soutien organisationnel influence 
directement le flux d’apprentissage 

• Le soutien organisationnel et le flux 
d’apprentissage influencent directement 
la satisfaction 

• Le soutien organisationnel a aussi une 
influence indirecte sur la satisfaction 

• Le soutien organisationnel a une influence 
directe sur le transfert des apprentissages 
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Auteurs Année 
Nbre 
part. 

Devis Objet de l’étude Outils de mesure Résultats 

Oglseby  2012 31 
Étude qualitative 
descriptive 

Perception du 
transfert après la 
participation à une 
formation en ligne 

Entretiens semi-dirigés sur quatre 
variables : le programme de 
formation, la personne apprenante, 
le changement et l’environnement 
de travail 

Dans le contexte du U.S. Department of 
Defense : 

• La formation en ligne asynchrone est 
précieuse pour l’organisation et le 
personnel 

• L’environnement de travail soutient le 
transfert 

• Plusieurs facteurs du format entravent le 
transfert 

Martins et a
l. 

2019 1639 
Étude explicative 
corrélationnelle 

Efficacité de la 
formation en ligne 
asynchrone 

• Fréquence d’application : 18 
items Likert 

• Réaction à la formation : 9 
items Likert 

• Soutien du transfert : 14 items 
Likert 

• Barrières au transfert : 13 items 
Likert 

• Performance du transfert : 
Autoévaluation et 
hétéroévaluation de 7 items 
Likert 

• Résultats du transfert : 8 items 
Likert 

Selon le personnel : 

• Prédicteurs du changement de 
comportements : activités pratiques en 
formation, réaction à la formation, 
soutien organisationnel et des pairs 

• Prédicteurs de performance : contrôle de 
la motivation, recherche d’aide, exercices 
pratiques, réactions à la formation 

Selon les gestionnaires : 

• Prédicteurs de changement de 
comportements : soutien des 
gestionnaires, recherche d’aide, 
performance au travail 

• L’impact du soutien sur le transfert est 
médié par la réaction à la formation  

Ben Kehder 
et al. 

2019 15 
Étude descriptive 
corrélationnelle 

Évolution de 
l’attention durant les 
phases d’un jeu et 
l’impact de l’attention 
sur les résultats dans 
le jeu 

Casque EEG à 16 électrodes 

• L’attention et la performance corrèlent 
statistiquement et significativement 

• Aucune zone d’intérêt en particulier n’est 
liée à une meilleure résolution de cas 
cliniques 
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2.6 Les objectifs spécifiques et les hypothèses de recherche 

Bien que le transfert des apprentissages et la formation en ligne asynchrone ont fait l’objet de multiples 

métanalyses, la recension des écrits faite à ce jour a relevé assez peu d’études portant conjointement sur 

ces concepts. Les études de Trombley (2004), de Park et Wentling (2007), de Petty et al. (2007), de 

Hennebury (2007) et de Herrington et al. (2009) ont été réalisées il y a plus de 15 ans, dans un contexte 

où la modalité asynchrone était beaucoup moins répandue qu’aujourd’hui, les connaissances à son sujet 

étaient moins étendues et l’aisance de la population générale avec l’informatique était moins élevée. 

Herrington et al. (2009) et Oglesby (2012) ont étudié le sujet, mais seulement avec des données 

qualitatives. L’étude de Martins et al. (2019) était une étude à grande échelle sur le transfert, mais 

seulement quantitative et sans mesure de l’attention. Ben Khedher (2019) a mesuré l’apprentissage dans 

une formation en ligne asynchrone à l’aide de données neurophysiologiques, mais ne s’est pas intéressé 

au transfert des apprentissages. En conséquence, l’objectif général de cette étude était d’explorer les liens 

entre l’attention portée aux activités dans une formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la 

rétention des connaissances ainsi que le transfert des apprentissages en milieu de travail. Quatre 

objectifs spécifiques ont découlé de cet objectif général et une hypothèse a été émise pour chacun de ces 

objectifs. Le tableau 4 présente ces objectifs et hypothèses, qui seront détaillés par la suite. 

Tableau 4 — Objectifs spécifiques et hypothèses de recherche 

Objectifs spécifiques Hypothèses de recherche 

OS1 : Déterminer à quel type d’activité les 
personnes apprenantes portent 
davantage attention dans une 
formation en ligne asynchrone en 
milieu de travail 

H1 : L’attention mesurée sera globalement plus 
élevée durant les activités où le niveau 
d’engagement cognitif anticipé est élevé que 
dans les activités ou le niveau d’engagement 
cognitif anticipé est faible 

OS2 : Déterminer si l’attention influence 
l’acquisition et la rétention des 
connaissances dans une formation en 
ligne asynchrone 

H2 : L’acquisition et la rétention des connaissances 
seront plus importantes pour les personnes 
qui ont le plus porté attention aux contenus 
d’apprentissage 

OS3 : Déterminer si la rétention de 
connaissances influence le transfert des 
apprentissages 

H3 : Les personnes qui auront retenu le plus de 
connaissance seront celles qui transfèreront le 
plus leurs apprentissages en milieu de travail 

OS4 : Déterminer si l’attention portée aux 
activités d’apprentissage dans une 
formation en ligne asynchrone 
influence le transfert des 
apprentissages 

H4 : Le transfert des apprentissages sera plus 
important pour les personnes ayant porté une 
plus grande attention à l’ensemble de la 
formation que pour les personnes ayant porté 
moins attention à l’ensemble de la formation 
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Le premier objectif spécifique de l’étude était de déterminer à quel type d’activité les personnes 

apprenantes portent davantage attention dans une formation en ligne asynchrone en milieu de travail. 

Les études recensées sur le transfert en contexte de formation asynchrone en milieu de travail ne 

décrivent pas les activités d’apprentissage incluses dans les formations. De plus, elles ne mesurent pas 

l’attention portée aux différentes activités d’apprentissage. Il n’y est donc pas possible d’établir le sens 

des liens entre l’attention et les activités d’apprentissage. Cependant, l’attention est nécessaire pour 

apprendre dans une formation en ligne asynchrone, car c’est l’attention qui permet la sélection des 

informations à être traitées par la mémoire de travail (Knudsen, 2007; Van Gog, 2014). De plus, 

l’engagement physique et cognitif envers des contenus d’apprentissage nécessite de l’attention (Clark et 

Mayer, 2016). En 2013, Cook et al. (2013) ont conduit une métanalyse portant sur les effets de dix 

caractéristiques pédagogiques dans une simulation sur cinq résultats de la formation : la satisfaction, 

l’apprentissage, la rapidité d’exécution des tâches, l’efficacité dans l’exécution de la tâche et le 

changement de comportements en milieu de travail. Ils ont trouvé que les activités d’apprentissage 

engendrant un engagement cognitif pendant la formation corrélaient positivement avec l’ensemble des 

cinq résultats. Cependant, seule la corrélation avec l’efficacité de l’exécution de la tâche était significative. 

En conséquence, l’hypothèse suivante a été émise en lien avec cet objectif spécifique de recherche : 

Hypothèse 1 : L’attention mesurée sera globalement plus élevée durant les activités où le 

niveau d’engagement cognitif anticipé est élevé que dans les activités ou le 

niveau d’engagement cognitif anticipé est faible 

Le deuxième objectif spécifique de l’étude visait à déterminer comment l’attention influence l’acquisition 

et la rétention des connaissances dans une formation en ligne asynchrone en contexte de travail. Dans 

une étude utilisant des vidéos passives en contexte universitaire, Lackmann et al. (2021) ont déterminé 

que l’attention était un prérequis à l’apprentissage et que l’attention améliorait l’acquisition de 

connaissance, mais jusqu’à un certain point seulement. Passé ce point, une trop grande attention induirait 

une charge cognitive trop élevée, ce qui diminuerait l’apprentissage. Cependant, l’étude de Lackmann et al. 

(2021) portait sur la comparaison entre une capture vidéo d’une présentation magistrale et une vidéo 

infographique, ce qui constitue un contexte et un format très différents de cette étude. Dans une autre 

étude utilisant la formation en ligne, Kim et Rehder (2011) ont conclu que plus les personnes participantes 

fixaient leur regard souvent et longtemps sur un contenu, meilleur était l’apprentissage de ce contenu. 

Par conséquent, l’hypothèse suivante a été émise : 
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Hypothèse 2 : L’acquisition et la rétention des connaissances seront plus importantes pour 

les personnes qui ont le plus porté attention aux contenus d’apprentissage 

Ensuite, le troisième objectif spécifique de cette étude visait à déterminer si la rétention de connaissances 

influence le transfert des apprentissages en tant que variable médiatrice entre l’attention et le transfert. 

Il n’existe pas de consensus clair sur les liens entre la rétention des connaissances et le transfert des 

apprentissages. D’un côté, Bledsoe (1999) n’a pas trouvé de liens significatifs entre l’apprentissage et le 

transfert, dans le contexte de formation informatique en milieu organisationnel. Blume et al. (2010), dans 

une métanalyse sur les déterminants du transfert, ont conclu que le lien entre l’apprentissage et le 

transfert était faible à modéré au plus, lorsque contrôlé pour le biais « même source/même contexte de 

mesure ». Ce lien ambigu entre l’apprentissage et le transfert est cohérent avec la recherche sur le 

transfert et le modèle dynamique du transfert, qui stipule que plusieurs facteurs peuvent influencer la 

sélection et la mise en application des apprentissages réalisés dans une formation (Baldwin et al., 2017; 

Blume et al., 2019; Shukla et al., 2023).  

D’un autre côté, dans une rare étude portant sur les liens entre la conception pédagogique et le transfert 

dans un contexte de formation en milieu de travail, Seeg et al. (2022) ont trouvé une corrélation positive 

et significative entre l’apprentissage et le transfert rapproché ainsi que le transfert éloigné. Dans leur 

étude, l’apprentissage était l’élément ayant le plus d’impact sur le transfert, au-delà de la motivation à 

transférer et des occasions de mise en pratique. Homklin et al. (2014) ont obtenu des résultats similaires 

dans une étude portant sur une formation traditionnelle dans l’industrie automobile. Ces résultats étaient 

cohérents avec l’affirmation que la rétention des connaissances un prérequis au transfert des 

apprentissages (Grossman et Salas, 2011; Kraiger et Ford, 2021).  

En conséquence, ces résultats à première vue contradictoires nous ont amenée à postuler que la relation 

entre l’apprentissage et le transfert était unilatérale et non bilatérale. Ainsi, bien qu’une acquisition de 

connaissances ne soit pas garante d’une modification de comportements, la modification de 

comportements devrait être précédée d’une acquisition de connaissances. L’hypothèse suivante a donc 

été émise : 

Hypothèse 3 : Les personnes qui auront retenu le plus de connaissance seront celles qui 

transfèreront le plus leurs apprentissages en milieu de travail 
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Finalement, le dernier et principal objectif spécifique de cette étude cherchait à déterminer comment 

l’attention portée aux activités d’apprentissage dans une formation en ligne asynchrone influence le 

transfert des apprentissages. Le transfert implique que la personne apprenante sélectionne parmi ses 

apprentissages ceux qu’elle veut bien mettre en pratique (Blume et al., 2019). Or, pour acquérir ces 

connaissances, une personne apprenante se doit de porter attention aux contenus d’apprentissage. Selon 

Clark et Mayer (2016), l’attention à la rétroaction est tenue pour acquise dans les formations en ligne 

asynchrones. Dans la métanalyse récente de Shukla et al. (2023) portant sur les facteurs affectant le 

transfert des apprentissages après une formation en ligne asynchrone, aucune étude n’a tenté de vérifier 

cette affirmation. Cependant, de manière globale, Ben Khedher et al. (2019) ont déterminé que plus 

l’attention d’une personne apprenante était grande, meilleure était sa performance dans le jeu. 

Conséquemment, l’hypothèse suivante a été émise : 

Hypothèse 4 : Le transfert des apprentissages sera plus important pour les personnes ayant 

porté une plus grande attention à l’ensemble de la formation que pour les 

personnes ayant porté moins attention à l’ensemble de la formation 

La figure 11 présente le modèle de recherche reliant les différentes variables qui ont été mesurées. En 

résumé, une formation en ligne asynchrone comprend des activités d’apprentissage, qui doivent être 

conçues en respectant les pratiques validées par la recherche. Le type d’activités de formation pourrait 

influencer l’attention que les personnes apprenantes prêtent à la formation asynchrone, attention qui est 

généralement tenue pour acquise. À son tour, l’attention pourrait influencer l’acquisition et la rétention 

de connaissances ainsi que le transfert des apprentissages en milieu de travail, tandis que l’acquisition et 

la rétention de connaissances devraient être un prérequis au transfert des apprentissages. Les éléments 

de méthodologie présentés au chapitre 3 ont permis d’opérationnaliser ces objectifs. 

Figure 11 — Modèle de recherche 
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CHAPITRE 3 

MÉTHODOLOGIE 

La méthodologie de recherche joue un rôle crucial dans la réalisation d’une étude scientifique rigoureuse 

et pertinente. Elle permet de structurer l’étude, de définir des outils de collecte de données pertinents 

ainsi que de planifier l’analyse des données recueillies. Ce chapitre détaillera les choix méthodologiques 

adoptés pour cette exploration des liens entre l’attention portée aux activités dans une formation en ligne 

asynchrone, l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi que le transfert réel des apprentissages en 

milieu de travail. Il présentera les outils et les techniques utilisés pour opérationnaliser l’étude, en mettant 

l’accent sur la cohérence entre les objectifs de recherche et les méthodes employées. 

Le devis de recherche sera d’abord présenté à la section 3.1, où seront expliqués les fondements 

théoriques de l’approche méthodologique choisie. La description de la formation utilisée comme tâche 

suivra à la section 3.2, détaillant le contenu ainsi que les objectifs d’apprentissage de la formation en ligne 

asynchrone développée pour cette étude. La description du terrain et des personnes ayant participé à 

l’étude sera abordée à la section 3.3, fournissant des informations sur le contexte de l’étude et le profil 

des personnes qui y ont participé. La mesure de chaque variable sera présentée à la section 3.4, justifiant 

le choix et détaillant chacun des instruments utilisés. La description détaillée des quatre temps de l’étude 

sera exposée à la section 3.5, précisant les actions posées à chacune des étapes chronologiques de l’étude. 

Le plan d’analyse des données sera discuté à la section 3.6, décrivant les méthodes d’analyse utilisées pour 

traiter les données neurophysiologiques, quantitatives et qualitatives. La discussion des enjeux éthiques 

liés à cette étude conclura le chapitre à la section 3.7, abordant les considérations éthiques ainsi que les 

mesures prises pour garantir l’intégrité de l’étude. 

3.1 Le devis de recherche de l’étude 

Cette étude a été menée du point de vue du paradigme épistémologique pragmatique tel que décrit par 

Greene et Hall (2010). Ce sont les considérations pratiques en lien avec le contexte, la faisabilité ainsi que 

l’instrumentalisme qui ont guidé les choix méthodologiques permettant de résoudre le problème de 

recherche (Greene et Hall, 2010). Le choix du sujet a découlé d’un problème existant et les méthodes de 

collecte de données ont été sélectionnées pour répondre au mieux aux questions de recherche. Le devis 

méthodologique s’est révélé efficace en ce qui concerne les instruments utilisés et la collecte de données 

intégrait plusieurs perspectives afin d’éclairer le problème étudié. Le devis de recherche mixte choisi était 
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cohérent avec le paradigme épistémologique pragmatique ainsi qu’avec la visée d’une exploration 

approfondie du phénomène à l’étude. En plus de répondre aux hypothèses initiales formulées pour cette 

étude, les résultats obtenus ont permis de formuler de nouvelles hypothèses pour des études futures, 

plutôt que de tester des modèles théoriques spécifiques ainsi que de fournir des connaissances 

exploitables pour améliorer le problème à l’étude (Greene et Hall, 2010). L’adoption d’un paradigme 

pragmatique pour cette étude est cohérente avec une approche intégrant des modèles théoriques et des 

méthodes de recherche provenant de plusieurs disciplines, comme ce qui a été réalisé dans la présente 

étude (Welch, 2011). 

Le devis de recherche a pris en considération les recommandations méthodologiques mises de l’avant 

dans trois états des lieux importants en lien avec cette étude, soit The State of Transfer of Training 

Research: Moving Toward More Consumer-Centric Inquiry de Baldwin et al. (2017), La mesure du transfert 

des apprentissages : état des lieux et perspectives d’avenir pour la recherche de Schoeb et al. (2021) et 

Thirty years of research on online learning de Mayer (2019). 

Premièrement, les devis utilisés pour mesurer le transfert des apprentissages sont rarement optimaux. En 

effet, le devis le plus fréquent est « un devis de type transversal comprenant un seul temps de mesure, 

impliquant une seule source d’évaluation du transfert, à savoir, l’apprenant lui-même (39 études; 76 %) » 

(Schoeb et al., 2021, p. 9). Or, les devis avec un seul temps de mesure ne permettent pas de mesurer l’une 

des dimensions du transfert, soit le maintien dans le temps de l’application des apprentissages. Les devis 

unisources posent également problème, car les autoévaluations ne sont que faiblement corrélées avec 

des évaluations des collègues ou des pairs (Devos, 2005). Schoeb et al. (2021) recommandent donc 

d’opérationnaliser les trois dimensions du transfert (l’adaptation des apprentissages, la fréquence 

d’utilisation des apprentissages et la performance lors de l’utilisation des apprentissages) lors de sa 

mesure. Cependant, toutes les études recensées dans l’article de Schoeb et al. (2021) étaient de nature 

quantitatives et s’inscrivaient dans « une tradition de recherche bien particulière, à savoir le paradigme 

de la performance » (2021, p. 10). Une approche méthodologique incluant des données qualitatives 

permettrait de mieux comprendre ce qui se passe entre la formation et l’application des nouveaux 

apprentissages (le « comment ») (Coucourde, 2023). En conséquence, le devis de cette étude a compris 

plusieurs points et plusieurs sources de données, comme recommandé par Schoeb et al. (2021). Il a intégré 

des données qualitatives afin de mieux comprendre les contextes d’apprentissages et de transfert, comme 

le recommandent Baldwin et al. (2017).  
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Ensuite, la formation en ligne asynchrone a surtout été étudiée en comparaison avec la modalité de la 

classe en présentiel ou au regard de la satisfaction des personnes apprenantes ainsi que de son taux 

d’adoption. Sachant que le niveau d’apprentissage est lié aux principes appliqués plutôt qu’aux modalités 

de formation, Mayer (2019) appelle les scientifiques à s’intéresser aux éléments uniques à la formation en 

ligne asynchrone ainsi qu’aux conditions limites dans lesquelles les principes d’enseignement s’avèrent les 

plus efficaces. De plus, Mayer invite les scientifiques à délaisser les évaluations autorapportées de 

connaissances pour inclure des données sur les comportements ainsi que les données 

neurophysiologiques sur le traitement cognitif telles que l’EEG et l’oculométrie. Les avancées récentes en 

neurosciences rendent maintenant possible la réponse à cet appel. En conséquence, le devis de cette 

étude a permis de recueillir des données neurophysiologiques pour s’intéresser à l’attention pendant 

l’apprentissage dans une formation en ligne asynchrone.  

Selon Leech et Onwuegbuzie (2009), les devis mixtes s’insèrent dans un continuum allant des devis 

monométhodes aux devis pleinement mixtes en passant par les devis partiellement mixtes. Pour ces 

auteurs, dès qu’un devis incorpore des techniques quantitatives et qualitatives à n’importe quel niveau, 

l’étude doit être considérée comme mixte. Selon la typologie de ces auteurs, le devis de cette étude était 

explicatif, séquentiel, pleinement mixte et à dominance quantitative. Il était explicatif, car il visait à 

explorer la relation entre des variables (Fortin et Gagnon, 2016). Il était séquentiel, car des données 

qualitatives et quantitatives ont été collectées à des moments différents. Il était pleinement mixte, car la 

mixité des méthodes était prévue à toutes les phases de l’étude. Finalement, il était à dominance 

quantitative, car plus de données quantitatives ont été recueillies et que celles-ci ont été utilisées pour 

sélectionner les personnes convoquées aux entretiens. De plus, les données qualitatives ont servi à éclairer 

les résultats quantitatifs.  

La démarche adoptée était principalement déductive, ce qui était cohérent avec les devis à prédominance 

quantitative (Greene, 2007). La méthodologie mixte utilisée dans cette étude a permis de recueillir des 

données neurophysiologiques quantitatives sur l’attention, des données quantitatives sur l’acquisition et 

la rétention de connaissances ainsi que des données quantitatives et qualitatives sur le transfert des 

apprentissages qui, ensemble, ont apporté un éclairage nouveau et plus complet du phénomène (Creswell 

et Creswell, 2018; Reams et Twale, 2008). Les données quantitatives sur l’attention, les connaissances et 

le transfert étaient nécessaires afin de calculer les corrélations. Toutefois, les données quantitatives 

n’offraient qu’une vision partielle du transfert et les données qualitatives collectées par entretien 
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s’avéraient nécessaires afin de répondre adéquatement aux quatre objectifs spécifiques de recherche. Les 

données qualitatives recueillies ont permis d’explorer les raisons ayant poussé les personnes apprenantes 

à transférer leurs apprentissages, l’adaptation qui a été requise lors de l’application de ces apprentissages, 

la perception des personnes apprenantes de leur performance en milieu de travail ainsi que de leur 

attention dans la formation. La figure 12 illustre la séquence de la collecte de données en utilisant le 

système de notation de Leech et Onwuegbuzie (2009). 

Figure 12 — Devis méthodologique 

 

Aussi, cette étude a utilisé un design préexpérimental intrasujet, c’est-à-dire qu’un seul groupe a réalisé 

la tâche et que plusieurs observations ont été faites dans ce groupe afin d’analyser les effets de l’exécution 

de cette tâche (Creswell et Creswell, 2018). L’utilisation d’un groupe contrôle ne s’est pas avérée 

nécessaire, car l’intention de recherche n’était pas la comparaison de l’efficacité de la formation en ligne 

asynchrone à une autre modalité de formation pour en isoler l’effet. L’étude visait plutôt à étudier les liens 

entre l’attention portée à une formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la rétention de connaissances 

ainsi que le transfert des apprentissages pour les personnes participantes. Il s’agit d’ailleurs du modèle 

utilisé par Naismith et Lajoie (2018) dans leur étude sur l’effet de la motivation et des émotions sur 

l’attention envers la rétroaction dans une formation en ligne asynchrone. 

3.2 La formation utilisée dans l’étude 

La formation en ligne asynchrone utilisée dans le cadre de cette étude était une formation d’environ 

20 minutes sur la manutention manuelle, un sujet faisant partie du grand thème de la santé et sécurité au 

travail. La santé et sécurité au travail préoccupe beaucoup les organisations, qui exigent que leur 
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personnel suive de la formation sur ce sujet dans l’objectif global de réduire les accidents et les blessures 

au travail (Casey et al., 2021). Un des sujets de formation en santé et sécurité offerts au personnel dans 

les milieux tels que les entrepôts est la manutention manuelle des matériaux, parfois appelée hygiène 

posturale. Au Québec, 1 310 lésions professionnelles et 6 décès ont été enregistrés pour les 

manutentionnaires par la CNESST en 2021. Les troubles musculosquelettiques, tous types de travailleurs 

confondus, représentaient 8,2 % de tous les dossiers de la CNESST pour cette année (CNESST, 2022). 

Ce sujet de formation a été sélectionné, car il répondait à un besoin réel de formation dans l’organisation 

hôte et pouvait être offert dans un format asynchrone de courte durée. Cette formation était jusqu’à 

présent offerte en classe dans cette organisation, mais l’entreprise désirait la convertir en formation en 

ligne asynchrone pour laisser plus de temps aux personnes formatrices pour la formation à la tâche. Ce 

sujet était approprié pour cette étude, parce qu’il s’agissait d’un savoir technique nécessitant un transfert 

rapproché, plus facile à mesurer qu’un transfert éloigné (Laker et Powell, 2011; Roussel, 2011). Ce sujet 

de formation a aussi été choisi parce qu’il offrait des occasions de mise en pratique multiples dès la fin de 

la formation. Ainsi, la phase de collecte de données a pu commencer plus tôt qu’avec une formation 

portant sur des compétences interpersonnelles, réduisant le risque d’abandon par les personnes 

participant à l’étude.  

Dans le modèle de l’engagement et du transfert pour la formation sur la sécurité de Casey et al. (2021), 

l’engagement du personnel envers la formation à la sécurité est affecté par des facteurs préformation, des 

facteurs liés à la conception pédagogique ainsi que des facteurs liés à la livraison de la formation. En retour, 

l’engagement envers la formation joue un rôle dans l’acquisition de connaissances, qui, avec les occasions 

d’application, impacte le transfert. Dans cette étude, la formation à la sécurité constituait le sujet de la 

formation, mais non le sujet de la thèse. Le modèle de Casey est cohérent avec le modèle du transfert des 

apprentissages de Baldwin et Ford (1988) ainsi que le cadre pour les systèmes de formation de Kraiger et 

Ford (2021) présentés dans le cadre théorique. En conséquence, il n’était pas pertinent de détailler ce 

modèle spécifique au thème de formation.  

Cette étude ne visait pas à tester la conception de la formation. Toutefois, la qualité de la formation a été 

validée afin de garantir qu’elle a été conçue selon les meilleures pratiques en matière de formation 

asynchrone (Kraiger et Ford, 2021; Mayer, 2021), dans le but de contrôler l’une des catégories de facteurs 

influençant le transfert, à savoir la conception pédagogique. De plus, l’acceptabilité et la validité du 
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contenu de la formation ont été assurées par des spécialistes en formation et en santé et sécurité au travail 

de l’entreprise, comme l’on fait O’Grady et al. (2021). Ces spécialistes, qui sont aussi manutentionnaires, 

ont également vérifié que le niveau de langage ainsi que les termes utilisés dans la formation et dans les 

outils de collecte de données étaient appropriés pour les personnes participantes à l’étude. 

Dans un premier temps, les besoins d’apprentissage en lien avec les comportements désirés en milieu de 

travail ont été validés avec un expert formateur en santé et sécurité de l’organisation hôte et puis traduits 

en objectifs d’apprentissage. Le contenu de la formation a été puisé parmi les contenus de formation 

existants sur le sujet dans l’organisation ainsi que dans les éléments mis de l’avant dans le Programme de 

formation participative en manutention manuelle de l’IRSST (Denis et al., 2011). Ce programme présente 

les meilleures pratiques en formation sur ce sujet et était connu des personnes formatrices de l’entreprise. 

La structure de la formation a été développée conjointement par l’étudiante-chercheuse et l’expert en 

formation sur la manutention des charges. 

Dans un second temps, l’étudiante-chercheuse a rédigé le scénarimage de la formation pour s’assurer que 

les pratiques validées par la recherche telles que décrites dans la section 2.3.2 étaient respectées. Les 

activités de formation et d’évaluation ont été créées dans un souci d’atteindre les objectifs 

d’apprentissage. La formation contenait différents types d’activités d’apprentissage où la personne 

apprenante était active de manière pertinente dans son apprentissage et la présentation des contenus 

visait à réduire la charge cognitive ainsi qu’à développer du sens pour les personnes apprenantes. Par 

exemple, des textes ou des animations détaillaient les diverses règles d’action pour éviter les blessures, 

des démonstrations vidéos illustraient les bonnes pratiques et des questions invitaient la personne 

apprenante à faire des choix, comme identifier les règles de manutention appropriées à une situation de 

manutention. Le scénarimage a été revu par l’expert en manutention des charges et le concepteur 

pédagogique de l’entreprise pour valider le contenu et la formulation de chacune des activités de la 

formation. 

Finalement, un intégrateur de l’entreprise a monté la formation dans le logiciel Storyline de la compagnie 

Articulate (Storyline, s. d.) et une dernière validation de la version intégrée a été effectuée par l’étudiante-

chercheuse ainsi que l’expert en manutention des charges. De plus, quelques manutentionnaires 

d’expérience ont participé à la formation et fourni des commentaires qui ont été pris en compte pour la 

version finale utilisée dans le cadre de l’étude. 
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Pour faciliter l’analyse des données, chaque écran de la formation a été numéroté et codifié en fonction du contenu présenté et du type d’activité. 

Cette codification peut être consultée à l’Annexe I. Au total, la formation en ligne comportait 63 écrans et sous-écrans, qui pouvaient être regroupés 

en sept types d’activités comportant un niveau d’engagement varié. Le tableau 5 présente une description de chacun de ces types d’activités, ainsi 

que les niveaux d’engagements attendus, la liste des écrans utilisant ce type d’activité et un exemple d’écran. Les niveaux d’engagement attendu 

pour chacun des types d’activités ont été déterminés en utilisant la grille d’engagement de Clark et Mayer (2016) que l’on retrouve à la figure 9 de 

la section 2.3.2. 

Tableau 5 — Types d’activités utilisées dans la formation en ligne utilisée dans l’étude 

Type d’activité Description Engagement attendu Écran Exemple 

 Cognitif Physique   

Titres 
Présentation du titre de 
la formation ou de la 
section 

F F 1, 2, 5, 25, 44, 62 

 

Vidéo 
d’animation 

Vidéo avec narration où 
un agent pédagogique 
explique un concept, 
qui était illustré par une 
animation 

E F 
3, 4, 6, 8, 9, 10, 26, 

33, 45, 51, 63 

 

Vidéo de 
démonstrationb 

Vidéo montrant une 
formatrice de 
l’entreprise manipulant 
des charges 

E F 28, 29, 30, 31, 32, 
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Type d’activité Description Engagement attendu Écran Exemple 

 Cognitif Physique   

Lecture passive 

Contenu présenté sous 
forme de lecture, 
principalement les 
résumés de section 

E F 
7, 23, 27, 42, 46, 47, 

48, 49, 50, 60 

 

Rétroaction 
Explication écrite des 
bonnes et mauvaises 
réponses aux exercices 

E F 
12, 14, 16, 18, 20, 22, 
35, 37, 39, 41, 53, 55, 

57, 59, 

 

Réflexion narrée 

Question orale incitant 
la personne apprenante 
à réfléchir sur sa 
pratique 

E F 24, 43, 61 

 

Exercicec Activité écrite où la 
personne apprenante 
devait faire un choix par 
rapport au contenu E E 

11, 13, 15, 17, 19, 21, 
34, 36, 38, 40, 52, 54, 

56, 58 

 

Note. a F = faible, E = élevé. b Les questions 34, 36, 38, 40 et les rétroactions 35, 37, 39, 41 comportaient également une vidéo de démonstration. c 
Question à choix multiple avec mots, images ou vidéos, trouver l’erreur dans une image, glisser-déposer, question à réponse multiple. Les questions 
ou les instructions étaient écrites et nécessitaient de la lecture, mais pouvaient inclure des éléments graphiques. 
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Finalement, pour éviter que l’environnement physique et l’environnement social n’affectent l’attention 

(Stevens et al., 2020; Vasilev et al., 2018) ainsi que la qualité du signal EEG, les manutentionnaires ont 

participé à la formation dans un local isolé de la salle de formation et de l’entrepôt où ils exécutaient leurs 

tâches quotidiennes. 

3.3 Les personnes participant à l’étude 

Cette étude a été menée en milieu naturel plutôt qu’en laboratoire, c’est-à-dire qu’une organisation a 

accepté que des membres de son personnel y participent dans ses locaux. Cette section présentera cette 

organisation, ainsi que la méthode et les critères de sélection des personnes participant à l’étude. 

Finalement, des données statistiques décriront les 20 manutentionnaires ayant participé à l’étude ainsi 

que les trois personnes formatrices ayant eu pour tâche d’évaluer les comportements en milieu de travail. 

3.3.1 Le terrain de l’étude 

L’entreprise dans laquelle s’est déroulée cette étude œuvrait dans le secteur de la vente au détail et 

employait près de 90 000 personnes au Canada. Cette entreprise a été sélectionnée principalement pour 

des considérations pratiques. Tout d’abord, il est plus facile de mener une étude dans une entreprise 

privée que dans une organisation gouvernementale, à cause de la complexité administrative des 

organisations publiques (J.-F. Roussel, conversation en personne, 13 décembre 2022). Ensuite, l’entreprise 

avait des besoins de formation portant sur des savoirs techniques, dont le transfert de type rapproché se 

mesure plus facilement qu’une situation de transfert éloigné (Roussel, 2011). Enfin, la gestionnaire de 

l’équipe Formation et développement organisationnel de l’entreprise possédait une formation en gestion 

de la formation en entreprise et cherchait à baser les interventions de l’équipe sur les connaissances issues 

de la recherche.  

L’entreprise a amorcé un virage vers les formations hybrides afin d’améliorer l’efficacité de son offre de 

formation. Elle mettait en œuvre progressivement des programmes dans lesquels le personnel 

commençait par suivre un module en ligne asynchrone afin de mettre à niveau ou renforcer les 

connaissances de base, avant de rencontrer une personne formatrice pour une formation pratique. Cette 

formation asynchrone servait également de ressource de référence après la formation, permettant au 

personnel de consulter les modules asynchrones pour se rappeler les techniques de travail sans avoir à 

faire appel à une personne formatrice ou experte en contenu. En plus de ces programmes hybrides, le 

personnel devait suivre une à deux formations par année offertes en modalité 100 % asynchrone sur des 
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sujets de santé et sécurité au travail et sur les bonnes pratiques de travail. Cependant, avant cette étude, 

la formation sur la manutention manuelle n’avait pas été proposée dans la modalité en ligne asynchrone. 

Pour le déroulement de l’étude, l’entreprise a identifié un entrepôt semi-automatisé dans la région de 

Montréal où il restait plusieurs tâches de manutention effectuées manuellement. Dans cet entrepôt, 

environ 220 personnes travaillaient à la relève de nuit, en rotation à trois types de postes : la réception et 

le déballage des boites, l’assemblage des commandes ainsi que l’emballage et l’expédition des 

commandes. Chaque semaine, environ 90 personnes étaient affectées aux tâches d’assemblage de deux 

à trois quarts de travail par semaine. Le travail d’assemblage de commande consistait à prendre des boites 

de formes, grandeurs et poids différents et les déposer sur des palettes qui étaient tirées par un tracteur 

de remorquage. Pour prendre ou déposer des boites, les manutentionnaires se penchaient, effectuaient 

des mouvements en torsion et tenaient des charges à bout de bras, loin du corps. Ils exécutaient parfois 

ces mouvements dans des endroits exigus. 

3.3.2 Le recrutement des personnes ayant participé à l’étude 

La formation visait toutes les personnes n’ayant jamais reçu de formation sur la manutention manuelle, 

qu’elles aient été récemment embauchées ou non. Le quart de nuit a été sélectionné pour cette étude, 

car la main-d’œuvre de ce quart était plus jeune et avait moins d’ancienneté dans l’entreprise. Ils étaient 

donc plus nombreux à répondre aux critères d’inclusion, même après l’application des critères de sélection 

pour la prise de données neurophysiologiques. Un échantillon de convenance a été constitué à partir des 

personnes qui se sont portées volontaires pour participer à l’étude. 

Pour recruter les volontaires, l’étudiante-chercheuse a participé à une rencontre de début de quart où elle 

a expliqué l’objectif général ainsi que le déroulement de l’étude. Une affiche de recrutement présentant 

l’étude (voir Annexe A) ainsi qu’une feuille où les volontaires pouvaient écrire leur nom étaient apposées 

sur un chevalet. De plus, quelques copies de l’affiche et des feuilles de recrutement ont été apposées à 

divers endroits dans les espaces de travail.  

Trois personnes formatrices ont également été approchées par le responsable du projet en interne pour 

observer les volontaires et toutes ont accepté de participer à l’étude. Les personnes formatrices 

connaissaient les compétences, expériences et besoins en formation du personnel et évaluaient les 

compétences au quotidien. Pour cette raison, elles ont été sélectionnées pour obtenir les données 
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hétérorapportées, contrairement aux chefs d’équipe, qui ne jouaient pas ce rôle et ne possédaient pas ces 

informations. 

3.3.3 L’échantillon 

L’échantillon était composé de 20 personnes, toutes employées sur le quart de nuit dans un entrepôt de 

la grande région de Montréal de l’organisation hôte. Ces personnes étaient affectées sur certains quarts 

de travail au montage de palettes, qui consistait à prendre des caisses dans des emplacements dans 

l’entrepôt et à les placer correctement sur un transpalette, puis à emballer les palettes en vue de leur 

transport vers le magasin qui a passé la commande. Sur les 20 personnes participantes, six s’identifiaient 

comme des femmes et quatorze comme des hommes. D’autres choix d’identité de genre étaient offerts 

dans le questionnaire, mais n’ont pas été sélectionnés. L’âge moyen des personnes participantes était de 

36 ans (ET = 12,8), la plus jeune personne ayant 17 ans et la plus vieille 60 ans. Le tableau 6 présente les 

données statistiques descriptives de l’échantillon. Les items portant sur l’expertise, l’anxiété face à 

l’ordinateur et l’aisance face à la formation en ligne asynchrone ont été mesurés à l’aide d’échelles de 

Likert à cinq points. Les items portant sur l’anxiété face à l’ordinateur et sur l’aisance face à la formation 

en ligne s’inspiraient des items utilisés par Park et Wentley (2007). Les questions démographiques sont 

disponibles à l’Annexe C. 

Tableau 6 — Statistiques descriptives des manutentionnaires 

Variables N Minimum Maximum Moyenne Écart-type 

Genre — Homme 13 -- -- -- -- 

Genre — Femme 7 -- -- -- -- 

Âge (années) 20 17 60 36,35 12,84 

Expérience (mois) 20 5 324 63,80 100,23 

Expertise (/5) 20 2 5 3,55 1,05 

Anxiété face à l’ordinateur (/5) 20 1 5 4,25 1,16 

Aisance face à la formation en ligne 
asynchrone (/5) 

20 1 5 3,65 1,27 

Dans les études en neuroscience effectuées en laboratoire, les personnes gauchères sont généralement 

éliminées de l’étude (Charland et al., 2016), tout comme celles ayant un diagnostic physiologique ou un 

trouble neurologique qui pourraient affecter les données EEG ou l’attention, tel que l’épilepsie 

(Lackmann et al., 2021) ou le trouble du déficit d’attention (Ortiz de Guinea et al., 2014). De plus, les 
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personnes souffrant d’astigmatisme, ayant subi de correction de vue au laser ou portant de lunettes ou 

de verres de contact pouvant affecter la calibration des appareils d’oculométrie sont également exclues 

(Dirkx et al., 2015; Glanger, 2018). Cependant, comme cette étude visait à explorer le phénomène en 

milieu naturel, seul le critère de latéralité a été retenu. Ainsi, les personnes volontaires étaient toutes 

droitières, mais six ont déclaré avoir une condition neurologique comme le déficit de l’attention, l’anxiété 

ou la dyslexie.  

Pour assurer la validité interne des résultats, les volontaires ne devaient pas détenir d’expertise 

particulière sur la manutention des charges. L’appel aux volontaires sollicitait donc des personnes qui 

débutaient dans le métier de manutentionnaire. L’organisation a permis à tout le personnel du quart de 

nuit possédant moins de 18 mois d’ancienneté et n’ayant pas suivi la formation spécifique sur la 

manutention manuelle des charges de participer à l’étude. Cependant, certaines personnes avaient de 

l’expérience antérieure dans d’autres organisations avant d’être employées par l’organisation hôte. Au 

final, les volontaires possédaient en moyenne entre 63 et 64 mois d’expérience en manutention et avec 

une médiane de 17 mois. Des analyses préliminaires n’ont pas révélé de différence significative dans les 

connaissances préalables entre les personnes ayant plus de 24 mois d’expérience ou moins de 24 mois 

d’expérience, U = 30,00, p = ,241.  

Les personnes participantes ont autoévalué leur expertise en moyenne à 3,55 sur 5 (1=Débutant, 5= 

Expert). Aucune personne ne s’est attribué la cote de 1 sur 5, même les personnes en poste depuis moins 

de 6 mois. Toutefois, il existait une différence significative dans les connaissances préalables globales entre 

les personnes ayant autorapporté un niveau d’expertise de plus de 3,5/5 ou moins de 3,5/5 U = 20,50, 

p = ,025. 

Étant donné que la formation était offerte sur l’ordinateur, que le travail quotidien des manutentionnaires 

n’impliquait pas un travail avec un ordinateur et que le sentiment d’efficacité personnelle envers 

l’ordinateur constitue un facteur influençant l’efficacité des formations en ligne, deux items portant sur ce 

sujet ont été inclus dans le questionnaire démographique. À la question « Quel est votre niveau d’anxiété 

face à l’utilisation d’un ordinateur dans le contexte du travail? 1 = Très anxieux.se et 5 = Pas du tout 

anxieux.se », les personnes participantes ont répondu en moyenne 4,25 sur 5, indiquant un niveau 

d’anxiété face à l’ordinateur assez faible. À la question « Quel est votre niveau d’aisance avec 
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l’autoformation en ligne? 1 = Pas du tout à l’aise et 5 = Très à l’aise », la moyenne de 3,65 sur 5 indiquait 

que les personnes participantes étaient moyennement à l’aise face à la formation en ligne asynchrone.  

En plus des 20 manutentionnaires, trois personnes formatrices, elles-mêmes manutentionnaires sur le 

quart de nuit, ont suivi la formation afin d’être outillées pour évaluer les comportements des 

20 volontaires. Le tableau 7 présente les données descriptives pour ces personnes. Aucune d’entre elles 

n’avait reçu de formation portant sur la conception, la facilitation ou l’évaluation des apprentissages en 

milieu de travail. 

Tableau 7 — Statistiques descriptives des personnes formatrices 

Variables N Minimum Maximum Moyenne Écart-type 

Genre — Homme 2 -- -- -- -- 

Genre — Femme 1 -- -- -- -- 

Âge (années) 3 32 43 39,00 6,083 

Expérience (mois) 3 204 300 248,00 48,497 

Expertise (1 à 5) 3 4 4 4,00 ,000 

Anxiété face à l’ordinateur (1 à 5) 3 2 5 3,67 1,528 

Aisance face à la formation en 
ligne asynchrone (1 à 5) 

3 5 5 5,00 ,000 

3.4 La mesure des variables à l’étude 

Cette section présentera les principes théoriques de la mesure de chacune des variables de l’étude, ainsi 

que les outils de collecte de données qui ont été utilisés, soit : un test de connaissances, deux 

questionnaires mesurant le comportement, un à l’intention des manutentionnaires et l’autre pour les 

personnes formatrices, un guide d’entretien ainsi que les deux appareils qui ont recueilli les données 

neurophysiologiques. Tous les questionnaires de l’étude ont été créés dans l’outil LimeSurvey afin de 

réduire les risques d’erreurs de transcription des données et de faciliter les analyses statistiques. 

En plus des différents instruments liés à la mesure des variables, un questionnaire démographique 

composé de six questions a été utilisé (Annexe C). Une question sur le genre a servi à vérifier qu’il n’existait 

pas de différences en lien avec cette variable, de même que pour l’âge. Une question sur le nombre 

d’années d’expérience en manutention des charges et une question d’autoévaluation sur le niveau 

d’expertise en manutention des charges ont permis de faire des analyses post hoc. Une question sur 
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l’anxiété face à l’utilisation d’un ordinateur et une autre sur le sentiment d’aisance avec la formation en 

ligne asynchrone ont servi à déterminer si ces facteurs ont exercé une influence sur les résultats. 

3.4.1 L’attention sélective 

Dès lors que l’on accepte que l’attention influence l’apprentissage comme le soutiennent, entre autres, 

Charland et al. (2016), Kruschke (2003) et Niv (2019), il devient important de la mesurer. Cependant, 

comme l’attention peut être conceptualisée de différentes manières, il convient de sélectionner un test 

approprié à l’aspect de l’attention qui doit être mesuré (Zomeran et Brouwer, 2020). Comme cette étude 

portait sur l’attention sélective, les tests décrits dans cette section visaient à évaluer ce à quoi les 

personnes portaient attention parmi les stimulus présentés dans une formation en ligne asynchrone. 

3.4.1.1 La mesure de l’attention sélective 

Une méthode répandue de mesure de l’attention sélective consiste à demander aux personnes 

apprenantes de répondre à un questionnaire sur leur attention pendant la formation (Fredricks et al., 

2019). Le questionnaire peut également être soumis après la formation pour éviter de compromettre 

l’attention pendant la tâche d’apprentissage (p. ex. Di Lascio, 2021; Léger et al., 2014). Une autre méthode 

pour mesurer l’attention, moins fréquente, consiste à procéder par verbalisation et observation. Par 

exemple, Naismith et Lajoie (2018) ont filmé 28 personnes étudiant en médecine alors qu’elles 

participaient à la formation de 2 heures et durant laquelle elles devaient verbaliser ce à quoi elles portaient 

spontanément attention. La prémisse de cette méthode repose sur l’idée que les verbalisations reflètent 

le contenu de la mémoire de travail auquel la personne participante prête attention et que ces contenus 

seront stockés dans la mémoire à long terme pour être récupérés ultérieurement. Pendant 

l’expérimentation, le chercheur était assis près de la personne participante et tentait de ne pas la déranger. 

Toutefois, dès que la personne participante restait silencieuse pour plus de 10 secondes, le chercheur lui 

demandait ce à quoi il ou elle pensait. Mais cette technique comporte plusieurs désavantages. Tout 

d’abord, la formulation même de l’instruction peut amener les personnes participantes à porter attention 

à des éléments précis de la formation ou à verbaliser une observation personnelle plutôt que la description 

de l’élément dans la mémoire de travail (Ericsson et Simon, 1993; Hertzum et al., 2009). Ensuite, le fait de 

rapporter à voix haute ses pensées peut perturber le processus de pensée naturelle, entrainant des 

déclarations inexactes ou incomplètes de leur part (Hertzum et al., 2009). Finalement, le fait de devoir 

verbaliser ses pensées ralentit l’exécution de la tâche d’apprentissage (Hertzum et al., 2009), ce qui se 

traduirait par un temps de formation plus long dans le contexte de cette étude. 
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Par ailleurs, les avancées en neurosciences des 10 dernières années permettent de mesurer l’attention à 

l’aide de données neurophysiologiques telles que l’EEG, l’oculométrie (Attfield et al., 2011), l’activité 

électrodermale ainsi que la variation du rythme cardiaque (Léger et al., 2014). Ces outils permettent, entre 

autres, de mesurer l’attention en continu des personnes participant à une formation, de collecter des 

données autrement inobservables et de recueillir des données en continu pouvant être analysées 

longitudinalement par la suite (Ben Khedher et al., 2019; Dweck et al., 2004). Les études de Charland et al. 

(2013), Iwaki et Tanaka (2018), Ni et al. (2020), Sethi et al. (2018) ainsi que celle de Walter et al. (2017) 

sont des exemples de l’utilisation de ces mesures en éducation.  

3.4.1.1.1 La mesure de l’attention par EEG 

L’EEG constitue une méthode de neuro-imagerie qui reflète la moyenne du courant électrique liée à 

l’activité dans une région neuronale. La mesure de ces signaux permet d’identifier les motifs 

caractéristiques associés à différents niveaux d’attention, tels que les ondes alpha, bêta et thêta. L’analyse 

de l’EEG permet ainsi de quantifier l’engagement attentionnel d’une personne dans une tâche spécifique 

(Ceh et al., 2020; Ganglbauer et al., 2009; Pope et al., 1995). L’EEG mesure de manière assez précise cette 

activité électrique dans le temps, mais ne localise pas précisément cette activité dans le cerveau. De plus, 

elle est assez sensible aux artéfacts myographiques et oculaires (van Gerven et al., 2009). Cependant, 

comme elle est non invasive, elle est couramment utilisée en laboratoire et en milieu naturel pour mesurer 

l’engagement des personnes effectuant une tâche (Charles et Nixon, 2019).  

La captation de données EEG nécessite l’utilisation d’un casque à électrodes, d’un amplificateur, d’un 

convertisseur ainsi qu’un ordinateur pour enregistrer les données. En laboratoire, les casques utilisés 

possèdent généralement 32 ou 64 électrodes, mais certains vont jusqu’à 128 et même 256 électrodes 

(Luck, 2014). Les électrodes sont le plus souvent positionnées selon le système de notation de référence 

appelé 10-20, tel qu’illustré à la figure 13. Ce système de notation international est basé sur des 

pourcentages de distance entre des points de repère, dont le nasion et l’inion. Il permet d’aligner les 

électrodes sur des zones spécifiques du cerveau (Binnie et al., 1982; Homan et al., 1987). 
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Figure 13 — Placement des électrodes selon le système 10-20 

 

Note. Les positions des électrodes EEG utilisant la nomenclature combinatoire modifiée telle que 

présentée par Klem, Lüders, Jasper et Elger (1999). Les sites des électrodes sont codés par couleur selon 

les lobes du cerveau que leurs étiquettes (F, C, P, O et T) représentent. La tête indique l’emplacement 

des repères : le nasion, le point préauriculaire (gauche) et l’inion. Image créée par Laurens R. Krol et 

publiée sur Wikimedia Commons avec la licence CC0.  

La quantité et la qualité des données d’EEG recueillies augmentent avec le nombre d’électrodes. 

Cependant, plus le nombre d’électrodes est élevé, plus la mise en place du casque devient longue et 

compliquée et plus le risque de contamination par pont électrique entre les électrodes grandit (Luck, 2014). 

De plus, l’augmentation du nombre d’électrodes et de points temporels réduit la puissance statistique 

(Luck, 2014). Il peut donc être inutile, voire improductif, d’utiliser des casques avec un nombre trop élevé 

d’électrodes. Pour réduire ce problème, beaucoup d’études utilisent des casques à 32 ou 64 électrodes 

ainsi que des méthodes de correction de données, telle que les analyses en composantes indépendantes 

(ICA) (Luck, 2014). Les casques de laboratoire à 16, 32, 128 ou 256 électrodes coutent cher et peuvent être 

complexes à utiliser. En conséquence, ils conviennent moins aux environnements naturels. Pour cette 

raison, des entreprises ont développé des appareils plus simples à 1, 8 ou 16 électrodes. Toutefois, 

l’utilisation de ces casques nécessite généralement un traitement manuel des données pour en retirer les 

artéfacts myographiques et oculaires, complexifiant l’analyse des résultats. 
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En plus du nombre d’électrodes, les casques peuvent être utilisés avec ou sans gel. L’utilisation de gel 

augmente la connectivité entre l’électrode et le cuir chevelu, mais a pour conséquence que les personnes 

participantes doivent se laver les cheveux après l’expérimentation. En conséquence, les personnes 

chercheuses souhaitant recueillir des données valides pour la recherche en milieu naturel utilisent parfois 

un casque avec huit électrodes sèches. Ce type de casque portatif, léger et pratique recueille tout de même 

des données qui peuvent être utilisées en recherche. Les électrodes de la ligne médiane (Fz, Cz, et Pz) 

s’avèrent particulièrement importantes pour mesurer le potentiel des évènements liés à l’attention ainsi 

qu’à l’encodage et à la prise de décision (Iwaki et Tanaka, 2018; Metcalfe et al., 2015). Ces données 

peuvent ensuite être analysées grâce à des algorithmes d’analyse d’électroencéphalogramme (EEG) mis 

au point dans le domaine de la neuroergonomie (Charland et al., 2013; Dimigen et Ehinger, 2021; Lin et 

Kao, 2018). Pour mesurer l’attention, plusieurs scientifiques combinent les données EEG ainsi que les 

données d’oculométrie (p. ex. Asish et al., 2023; Ben Khedher et al., 2019; Ceh et al., 2020; Charland et al., 

2015; Keskin et al., 2019).  

3.4.1.1.2 L’instrument de mesure d’électroencéphalographie (Inst1) 

Les données EEG ont été collectées à l’aide d’un casque Unicorn à huit électrodes sèches de la marque 

g.tec (figure 14). Ce casque a été sélectionné en raison de sa grande portabilité, de sa facilité d’utilisation 

ainsi que de sa disponibilité à un cout que pourrait se permettre une organisation québécoise.  

Le casque était relié à un amplificateur incluant une unité de mesure d’inertie ainsi que trois 

accéléromètres et trois gyroscopes. Toutes les transmissions de l’amplificateur se faisaient à un taux de 

250 Hz. Les huit électrodes ont été positionnées selon le système international 10-20 aux positions Fz, Cz, 

Pz, Oz, C3, C4, PO7 et PO8, comme indiqué dans la figure 15. L’électrode de référence et l’électrode de 

mise à la terre ont été placées derrière les oreilles.  

Pour s’assurer de la collecte de données valides, la circonférence de la tête de chacune des personnes a 

été mesurée, ainsi que la distance entre le nasion et l’inion. Ensuite, le casque de la grandeur appropriée 

pour chacune des personnes participant à l’étude a été sélectionné et installé correctement.  
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Figure 14 — Casque Unicorn de g.tec 

 

Figure 15 — Positionnement des électrodes 

 

3.4.1.1.3 La mesure de l’attention par oculométrie 

La mesure de l’attention par oculométrie repose sur la théorie selon laquelle les mouvements oculaires 

sont étroitement liés à l’attention visuelle (Jacob et Karn, 2003; Lodge et Harrison, 2019). Lorsqu’une 

personne porte son attention sur un objet ou une région spécifique, ses yeux ont tendance à se diriger 

vers cette cible, se traduisant par des saccades (mouvements rapides de l’œil d’un point à un autre) et des 

fixations caractéristiques (endroits et périodes où le regard reste stable) (Glanger, 2018; Jacob et Karn, 

2003), ainsi que par des variations de diamètre des pupilles (Holmqvist et al., 2011). L’oculomètre utilise 

une lumière infrarouge pour enregistrer les mouvements des yeux et détecter la dilatation de la pupille, 

aussi appelé pupillométrie. 

L’oculométrie comme méthode de mesure de l’attention a été utilisée dans plusieurs études dans le 

domaine de l’éducation, entre autres par Dirkx et al. (2015), Kim et Rehder (2011) et Conati et al. (2013). 

Cependant, l’engagement cognitif n’est pas toujours lié à la direction du regard (Chaouachi, 2015). Par 

exemple, une personne peut réfléchir à un contenu d’apprentissage en retirant son regard de la formation 

en ligne qu’elle est en train de suivre pour le poser sur un mur ou un endroit contenant moins de stimulus. 

Dans le cadre de cette étude, la pupillométrie a donc été retenue comme deuxième méthode de mesure 

de l’attention.  
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Dans une revue de littérature récente, Skaramagkas et al. (2023) ont conclu que la dilatation de la pupille 

constituait une indication d’attention visuelle, d’excitation émotionnelle et de niveau de charge cognitive. 

Deux problèmes principaux touchent l’utilisation des données de pupillométrie. D’une part, la 

pupillométrie peut mesurer les charges émotives (Ganglbauer et al., 2009; Lee et al., 2023) ainsi que 

l’excitation (Bradley et al., 2008; Unsworth et Robison, 2018) et l’éveil (McGarrigle et al., 2017). Étant 

donné qu’une charge cognitive élevée peut également provoquer des émotions négatives comme de 

l’anxiété ou du stress (Klein et al., 2019), il est possible qu’il soit difficile de distinguer le construit exact 

mesuré par la pupillométrie. D’autre part, Holmqvist et al. (2011) affirment que, lorsque le diamètre de la 

pupille est utilisé comme mesure d’un état cognitif, la luminosité ambiante induit des variations plus 

importantes que l’effet cognitif. La luminosité de la pièce et des écrans doit donc demeurer la plus 

constante possible pour la durée de la prise de données. La pupillométrie est tout de même largement 

utilisée dans les études sur l’attention, surtout en conjonction avec d’autres mesures comme l’EEG (voir 

études citées plus haut). 

Les mesures de l’attention telles que décrites dans cette section peuvent être réalisées autant dans le 

contexte d’une formation en ligne que dans une formation en présentiel. Par contre, ce type de mesure 

est plus souvent réalisé dans les contextes où la personne participante est assise devant un écran. 

Finalement, les facteurs influençant l’attention ont été contrôlés de la manière suivante : 

• la nature de la tâche et les stimulus émotionnels provoqués par la tâche ont été contrôlés dans 

la conception pédagogique et ont été les mêmes pour toutes les personnes participant à l’étude; 

• l’intérêt et l’environnement social ont été contrôlés par des questions de l’instrument 6 — 

questionnaire sur les facteurs influençant le transfert; 

• les connaissances antérieures ont été mesurées au prétest de connaissances (instrument 3); 

• les caractéristiques individuelles ont été contrôlées à la sélection des personnes participantes; et 

• l’environnement physique a été contrôlé lors de la tâche, toutes les personnes ayant participé à 

l’étude dans la même pièce où le bruit, les distractions et les interruptions ont été limités et la 

luminosité constante. 

3.4.1.1.4 L’instrument de mesure d’oculométrie (Inst2) 

Les données d’oculométrie ont été prises à l’aide de l’oculomètre RED 250 de la compagnie 

SensoMotoric Instruments (SMI). Cet oculomètre a été utilisé, car en plus de répondre aux besoins de 
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l’étude et d’avoir été conçu pour la recherche (p. ex. Hernández-Sabaté et al., 2016; Jin et al., 2024), il était 

disponible dans le laboratoire. Cet oculomètre comprend deux éléments : une caméra qui s’installe sous 

un moniteur d’ordinateur et une application pour gérer la cueillette des données. Selon le manuel 

d’utilisation de l’appareil (SensoMotoric Instruments, 2014), la caméra SMI RED 250 compense les 

mouvements de tête en suivant les réflexes cornéens. Elle enregistre la direction du regard ainsi que la 

dilatation de la pupille à un taux de 250 Hz avec une résolution spatiale de 0,03 o. Elle peut être utilisée 

avec la majorité des lunettes et verres de contact. Le mode de suivi oculaire binoculaire intelligent a été 

utilisé lors de cette étude. La caméra est connectée à l’ordinateur sur lequel est installée l’application 

iView X à l’aide d’un fil USB. La figure 16 montre l’installation de la caméra sous le moniteur.  

Figure 16 — SMI RED 

 

Figure 17 — Logiciel d’oculométrie 

 

 

L’oculométrie consiste à mesurer les mouvements des yeux, tandis que la pupillométrie consiste à mesurer 

le diamètre des pupilles (Mahanama et al., 2022). Dans la figure 17, on peut voir l’ordinateur connecté à 

la caméra avec le logiciel iView qui a enregistré les données d’oculométrie et de pupillométrie. Pour 

garantir la validité des données, la luminosité provenant de la pièce et des écrans est restée constante 

tout au long de la collecte de données. L’oculomètre a également été calibré pour s’assurer que les pupilles 

de la personne participante étaient bien dans le champ de vision de la caméra au début de chaque 

enregistrement. 
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3.4.2 Les contenus à transférer 

En milieu de travail, la mesure des connaissances est peu courante, car le but des formations est 

l’application des connaissances en contexte de travail. Lorsque l’apprentissage est évalué, il l’est surtout 

de manière formative et informelle (Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016). Cependant, la mesure des 

connaissances est une cible fréquente des études dans le domaine de l’éducation et de la formation, car 

elle est associée à l’apprentissage. 

Une discussion sur les méthodes générales de mesure des connaissances constituera la première partie 

de cette section, puis suivra une présentation de la mesure des connaissances dans le contexte de la 

formation en ligne asynchrone. La description de l’outil de mesure de la rétention des connaissances dans 

le cadre de cette étude clora la section. 

3.4.2.1 La mesure des connaissances 

La mesure des connaissances vise à quantifier les connaissances acquises pendant une formation, dès la 

fin de la formation ou après un certain temps. La mesure de l’acquisition et de la rétention de 

connaissances nécessite de prendre des mesures avant et après la formation (Gegenfurtner, 2013). 

L’acquisition de connaissances se mesure en comparant les connaissances avant et immédiatement après 

une formation. La rétention de connaissances se mesure en comparant les connaissances avant la 

formation avec l’évolution des connaissances dans le temps (Kawasaki et al., 2022) et nécessite donc 

plusieurs mesures en postformation. La mesure des connaissances peut s’effectuer à l’aide de données 

autorapportées, hétérorapportées ou à l’aide de tests de connaissances.  

Les personnes apprenantes peuvent déclarer elles-mêmes la quantité de connaissances qu’elles ont 

acquises sur un sujet donné. Cependant, ce qui sera alors réellement mesuré n’est pas la connaissance 

elle-même, mais plutôt la confiance d’une personne dans ses connaissances, un domaine ou un sujet 

particulier (Schrader et Lawless, 2004). L’utilisation de données hétérorapportées provenant des 

personnes formatrices pour évaluer les connaissances des personnes apprenantes peut également 

présenter certains problèmes de validité, dont les biais de perception, le manque d’objectivité, la 

variabilité entre les personnes évaluatrices ainsi que les erreurs de mémoire (Ford, 2021; Kane, 2006).  

Pour surmonter ces problèmes, de nombreux scientifiques ont tenté de développer des tests plus objectifs 

pour mesurer les connaissances (Schrader et Lawless, 2004), tels que les questionnaires à choix multiples, 
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les questions à réponse courte, les tâches pratiques ou les études de cas (p. ex. Bouwmeester et al., 2019; 

Kawasaki et al., 2022). Ces instruments doivent être valides, fiables et adaptés aux objectifs 

d’apprentissage spécifiques (Phillips et Phillips, 2016). Dans ces instruments, les trois principales méthodes 

de mesure de la rétention des connaissances sont les questions de type vrai ou faux, l’appariement et les 

questions à choix multiple, dont on peut faire varier la difficulté en donnant des indices aux personnes 

apprenantes (Anderson et al., 2001). Par exemple, dans une étude portant sur l’efficacité des échelles de 

fixation d’objectifs et d’observation du comportement pour améliorer le transfert, Brown et al. (2013) ont 

utilisé des questions à choix multiples, des questions vrai/faux ainsi que des textes troués pour mesurer 

les connaissances. Shrock et al. (2007) suggère les étapes suivantes pour la construction d’un test de 

connaissances : 

1. Définir les objectifs du test en termes de compétences, de connaissances ou de comportements 

spécifiques que les personnes apprenantes sont censées démontrer. 

2. Identifier les critères de performance mesurables définissant les niveaux de réussite attendus pour 

chaque compétence ou comportement évalué. 

3. Concevoir des items pertinents, clairs et évaluables en fonction des critères de performance 

identifiés. 

4. Élaborer un plan d’échantillonnage pour déterminer le nombre de personnes nécessaires et les 

caractéristiques de l’échantillon, afin de garantir la validité et la fiabilité des résultats du test.  

5. Prétester auprès d’un groupe représentatif et réviser le test au besoin. 

6. Faire passer le test de manière standardisée, en respectant les consignes et les conditions 

spécifiées pour garantir l’équité et l’intégrité du processus d’évaluation. 

7. Analyser les résultats en fonction des critères de performance établis et interpréter les 

performances individuelles au regard des standards prédéfinis. 

8. Documenter rigoureusement toutes les étapes du processus de création du test et réviser 

régulièrement son contenu en fonction de l’évolution des compétences requises. 

Pour qu’un test de connaissances utilisant des questions à choix multiple soit valide, fiable et équitable, la 

rédaction des questions doit respecter certains principes. Les questions doivent être claires et concises, 

exemptes de biais personnel, validées par rapport aux objectifs d’apprentissages et aux connaissances à 

évaluer et du niveau de difficulté approprié. Les choix de réponses doivent être pertinents, sembler 

plausibles ainsi qu’équilibrés en termes de longueur, de formulation et de position (Downing, 2006). À ces 
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critères, Baranowski (2006) ajoute que les questions et les choix de réponses doivent éviter les termes 

négatifs et les doubles négations ainsi que les incohérences entre les questions. De plus, le test doit être 

revu par des spécialistes du domaine et être testé dans un groupe pilote avant d’être utilisé à grande 

échelle (Downing, 2006). Par exemple, Gegenfurtner (2013) a développé le contenu de son test 

d’évaluation des connaissances à 12 items en collaboration avec des spécialistes en santé et sécurité au 

travail afin d’en garantir la validité du contenu. 

Finalement, la rétroaction constitue un élément essentiel de l’évaluation des connaissances. Il permet aux 

personnes apprenantes de comprendre leurs erreurs, de renforcer leurs connaissances et de s’améliorer. 

La rétroaction peut être fournie de manière individuelle ou collective, immédiatement après l’évaluation 

ou à un moment ultérieur (Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016).  

3.4.2.2 La mesure des connaissances dans une formation en ligne asynchrone 

Les questions à choix multiples restent le type d’item le plus couramment utilisé dans les instruments 

mesurant les connaissances dans la formation en ligne asynchrone en raison de leur facilité de correction 

automatisée (Attali et van der Kleij, 2017). En effet, ce type de question offre une évaluation objective, 

fiable, économique et standardisée des connaissances. Leur utilisation permet une collecte rapide de 

données et une évaluation précise des objectifs d’apprentissage spécifiques (Downing, 2006). De plus, 

Attali et van der Kleij (2017) ont trouvé que les questions à choix multiples obtenaient des résultats 

significativement supérieurs que les questions à développement, mais uniquement pour les personnes qui 

répondaient bien à la question du premier coup. 

Bien que les questions à choix multiples et les questions de type vrai ou faux soient les plus courantes, la 

modalité asynchrone ouvre la porte à d’autres méthodes pour tester les connaissances, telles que les 

questions à réponse multiples, les questions de type glisser-déposer, les questions à choix multiples 

améliorées, les tâches basées sur des simulations et les tâches interactives. L’objectif principal de 

l’utilisation de ces formats d’items est d’améliorer la représentation des connaissances évaluées, en 

permettant aux personnes apprenantes de démontrer leurs connaissances de manière plus authentique 

et réaliste. Les avantages de ces formats incluent la possibilité de mesurer des connaissances complexes, 

d’évaluer la pensée critique et la résolution de problèmes, ainsi que de fournir de la rétroaction plus 

détaillée et personnalisée aux personnes apprenantes. Toutefois, ils sont plus complexes à concevoir que 

les questions à choix multiples classiques (Sireci et Zenisky, 2006). 
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À titre d’exemple, Howard (2020) a mesuré « l’apprentissage et les connaissances déclaratives » lors d’une 

formation en ligne asynchrone à l’aide de questions à choix multiples ainsi que l’exactitude des schémas 

mentaux créés par les personnes apprenantes à l’aide de questions trouées et de la création d’un 

diagramme d’interrelations. O’Grady et al. (2021) ont analysé la rétention deux semaines après trois 

versions d’une formation en ligne asynchrone : une avec interaction, une sans interaction et sans pause et 

une sans interaction, mais avec la possibilité de faire des pauses dans la formation. Les trois versions de la 

formation ont augmenté l’apprentissage des personnes participantes. De plus, et contre les attentes de 

l’équipe de recherche, les trois versions de la formation ont donné des résultats similaires au test de 

connaissances. Les auteurs ont estimé que c’était la qualité de la conception pédagogique (identique pour 

les trois versions de leur formation) plus que le média qui a influencé l’apprentissage, comme le 

soutiennent d’ailleurs Clark (1994) ainsi que Kraiger et Ford (2021). 

3.4.2.3 L’instrument de mesure des connaissances (Inst3) 

Dans le cadre de cette étude, les connaissances factuelles, conceptuelles et procédurales ont été évaluées, 

mais non les connaissances stratégiques, ces dernières ayant été jugées moins pertinentes au regard du 

type de formation et de tâche à accomplir. Un questionnaire quantitatif de mesure des connaissances 

d’une dizaine de questions a été créé en suivant les recommandations en mesure et évaluation des 

connaissances (Downing et Haladyna, 2006; Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016; Phillips et Phillips, 2016; 

Schmeiser et Welch, 2006) comme l’on fait par exemple Pan et Sana (2021) et Chen et al. (2005). 

La qualité d’un instrument de mesure doit répondre à cinq critères : la validité, la fidélité, la portée, la 

faisabilité et l’efficacité. La validité de l’instrument a été assurée grâce à la cohérence entre les items du 

questionnaire ainsi que le contenu de la formation et le niveau taxonomique des objectifs d’apprentissage. 

Cette cohérence a été validée par l’étudiante-chercheure et le formateur de l’entreprise spécialisé en 

santé et sécurité au travail. La fidélité de l’instrument a été assurée par la clarté des directives ainsi que 

par le format de l’instrument, qui comportait uniquement des questions fermées. La portée de 

l’instrument a été validée en utilisant une table des spécifications (tableau 8), qui a calculé le poids de 

chacun des objectifs d’apprentissage et de chacun des niveaux taxonomiques dans le test. L’utilisation de 

ce type de tableau est préconisée par Schmeiser et Welch (2006) ainsi que par Gilles et al. (2017) et a été 

employée, entre autres, par Chochard et al. (2019). 
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Tableau 8 — Table des spécifications pour le test de connaissances 

Objectif Poids 
objectif 

Élément de 
contenu 

Niveau 1 
(Connaissance) 

Niveau 2 
(Compréhension) 

Niveau 3 
(Application) 

Analyser 
l’environnement 
de travail en lien 
avec la 
manutention à 
effectuer 

25 

Analyser les 
caractéristiques de 
la charge 

 6,25  

 6,25  

Analyser 
l’environnement 
dans lequel la 
charge doit être 
manipulée 

  6,25 

Analyser le 
déplacement requis 
entre la position de 
départ et la 
position d’arrivée 
de la charge 

6,25   

Appliquer les 
5 principes 
d’une bonne 
manutention 
pour éviter les 
blessures 

50 

Préparer la 
manutention 

  6,25 

Répartir la charge 
 6,25  

 6,25  

Stabiliser et 
équilibrer le corps 

  6,25 

Choisir la bonne 
transition 

  6,25 

 6,25  

Mettre à profit les 
ressources 

 6,25  

  6,25 

Planifier le 
travail afin 
d’optimiser les 
déplacements 
et les 
manipulations 

18,75 

Prévoir les 
déplacements 

  6,25 

Éviter la 
remanutention 

  6,25 

Garder une 
cadence de travail 

 6,25  

Discuter de 
situations de 
manutention 

6,25    6,25 

Poids par niveau 
taxonomique 

100  6,25 43,75 50 
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L’efficacité de l’instrument a été assurée par l’utilisation d’un questionnaire électronique, permettant aux 

personnes participantes de répondre à tous les items dans un court laps de temps et corrigeant 

automatiquement les réponses. Finalement, la faisabilité a été validée auprès de l’organisation hôte, par 

des discussions avec les responsables de la formation. 

La même version de ce questionnaire (voir Annexe D) a été utilisée au prétest, à la fin de la formation et 

cinq semaines après la formation. Les résultats à ce questionnaire ont eu trois utilités : 

1. identifier le niveau de connaissances antérieures sur le sujet de la formation; 

2. obtenir des données longitudinales afin d’analyser l’évolution des apprentissages; et  

3. déterminer si cette variable affecte le transfert des apprentissages ou non. 

3.4.3 Les résultats du transfert des apprentissages 

Plusieurs scientifiques affirment que le transfert est le but ultime de la formation en milieu de travail (p. 

ex. Kraiger et Ford, 2021; Noe, 2020; Pollock et al., 2015). Cependant, la mesure du transfert réel est moins 

courante que celle des facteurs influençant le transfert. En effet, la mesure du transfert réel est plus 

difficile à réaliser, car elle doit être hautement contextualisée (Schoeb et al., 2021). Quelques scientifiques, 

s’attardent tout de même à mesurer le résultat, c’est-à-dire le changement dans les pratiques, tels que 

Chochard (2019), Brown (2013), Chauvin (2018) et Coucourde (2023). Le changement dans les pratiques 

peut se mesurer en évaluant chacune des trois dimensions du transfert (fréquence, performance et 

adaptation), comme recommandé par Schoeb et al. (2021). 

3.4.3.1 La mesure du transfert des apprentissages  

Les deux premières dimensions du transfert, la fréquence d’utilisation des apprentissages et la 

performance lors de l’utilisation des apprentissages, sont généralement mesurées quantitativement par 

des échelles de Likert (Schoeb et al., 2021). Par exemple, Brown et al. (2016) ont demandé à leurs 

personnes participantes d’indiquer la fréquence à laquelle elles utilisaient le contenu de la formation de 

retour en milieu de travail. De même, Chochard et al. (2019) ont évalué quantitativement la performance 

du personnel infirmier sur 58 éléments de compétences à la suite d’une formation portant sur la qualité 

des soins à l’aide d’une grille d’observation et d’une échelle ordinale à cinq points.  
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La troisième dimension du transfert, l’adaptation des apprentissages, se mesure plus facilement par des 

entretiens semi-dirigés ou des questionnaires qualitatifs, comme l’on fait par exemple Yelon et al. (2014) 

avec des médecins devant apprendre à enseigner et Coucourde (2023) avec des gestionnaires participant 

à une formation en leadeurship. En effet, l’adaptation requise des apprentissages réalisés en formation 

lors de l’application en milieu de travail se comprend mieux lorsqu’elle est explicitée en détail que par des 

items à choix multiple. 

Comme la mesure du transfert réel doit être hautement contextualisée à la formation et au milieu 

d’application, les instruments sont généralement créés spécifiquement pour chacune des études 

(Schoeb et al., 2021). Pour aider les personnes chercheuses à créer ces instruments, Gilles et al. (2017) ont 

développé un processus en sept étapes visant à contrôler huit critères de qualité d’un instrument de 

mesure du transfert : la validité, la fidélité, la sensibilité, la diagnosticité, l’équité, la praticabilité, la 

communicabilité et l’authenticité. Ces étapes, similaires à celles de Shrock et al. (2007) pour la 

construction d’un test de connaissances, sont : 

1. Définir clairement les objectifs d’évaluation du transfert, c’est-à-dire les compétences ou les 

comportements que les personnes apprenantes sont censées démontrer. 

2. Concevoir des instruments d’évaluation valides, fiables et adaptés aux objectifs d’apprentissage 

spécifiques tels que des questionnaires, des tests ou des études de cas. 

3. Collecter les données d’évaluation auprès des personnes apprenantes, que ce soit par des 

autoévaluations, des évaluations par les pairs, des observations ou d’autres méthodes pertinentes. 

4. Analyser les données en fonction des critères de performance établis lors de la définition des 

objectifs et interprétation les résultats par rapport aux standards prédéfinis. 

5. Fournir de la rétroaction aux personnes apprenantes sur leurs résultats d’évaluation. La 

rétroaction peut être donnée individuellement ou collectivement et elle doit viser à aider les 

personnes apprenantes à comprendre leurs erreurs, à renforcer leurs connaissances et à 

s’améliorer. 

6. Réviser et améliorer les instruments d’évaluation si nécessaire. Cela peut inclure des ajustements 

dans la formulation des questions, la modification des critères de performance ou d’autres aspects 

des instruments. 

7. Gérer la qualité de l’évaluation tout au long du processus d’évaluation en assurant la validité, la 

fiabilité et l’équité des instruments d’évaluation et des résultats obtenus. Cela peut impliquer des 
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mesures telles que la formation des personnes évaluatrices, la standardisation des procédures 

d’évaluation et la documentation rigoureuse de tout le processus. 

Le transfert des apprentissages après une formation en ligne asynchrone se mesure de la même manière 

qu’après une formation dans une autre modalité. En effet, comme la mesure du transfert s’effectue en 

milieu de travail quelque temps après la formation, la modalité de cette dernière n’a pas d’impact sur les 

instruments de mesure. C’est d’ailleurs sur cette prémisse que se basent les études comparant les 

modalités, comme l’ont fait Petty et al. (2007).  

3.4.3.2 Les instruments de mesure des comportements (Inst4a et Inst4b) 

La dizaine d’items quantitatifs du questionnaire ont mesuré deux des trois dimensions du transfert, soit la 

fréquence d’utilisation des apprentissages et la performance lors de l’utilisation des apprentissages 

(Schoeb et al., 2021). La troisième dimension du transfert, l’adaptation des apprentissages, a été plutôt 

mesurée lors des entretiens, car il n’est pas possible d’en faire un portrait préalable à la formation. 

L’échelle utilisée dans ce questionnaire était de type Likert en 5 points et présentait des données 

numériques ancrées verbalement (p. ex. Brown et al., 2016; Cascio et Ramos, 1986; Joo et al., 2011; Kim 

et Lee, 2019).  

Comme dans la majorité des études sur le transfert, les questionnaires sur les comportements ont été 

créés spécifiquement pour cette étude. Les items rédigés s’inspiraient des items proposés par Roussel 

(2011), de ceux proposés par Rivard et Lauzier (2023) ainsi que de ceux utilisés par Ballesteros et De Saá 

(2012). La mesure du transfert implique une comparaison des comportements avant et après la formation 

(Chauvin, 2018; Roussel, 2011; Schoeb et al., 2021). Ces questionnaires ont donc permis d’obtenir le 

portrait des comportements avant et après la participation à la formation afin de les comparer.  

Deux versions du questionnaire ont été créées, une à l’intention des manutentionnaires (Inst4a) et l’autre 

à l’intention des personnes formatrices (Inst4b). Le questionnaire pour les manutentionnaires a permis de 

recueillir les données autorapportées sur la perception de la performance et de la fréquence de la mise en 

application des comportements mis de l’avant dans la formation. Le questionnaire pour les personnes 

formatrices a recueilli des données hétérorapportées, à des fins de comparaisons aux données 

autorapportées. Ainsi, cet instrument a offert deux éclairages d’une même réalité et a répondu aux appels 

des milieux de recherche sur le transfert (Baldwin et al., 2017; Schoeb et al., 2021) qui réclament plus 
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d’études utilisant de multiples sources de données. La seule différence entre les deux versions résidait 

dans la formulation des questions, qui s’adressaient soit directement au personnel en utilisant le « vous », 

ou qui faisaient référence aux manutentionnaires en utilisant « l’employé.e ». Les personnes formatrices 

étaient en mesure d’évaluer les comportements des manutentionnaires grâce à des indications claires et 

des critères d’observation clairs. Les personnes formatrices étaient habilitées à évaluer les comportements 

des manutentionnaires, car cela faisait partie de leurs responsabilités et tâches quotidiennes.  

Les questionnaires ont été créés en respectant les étapes un à quatre de la démarche du cycle de 

construction et de gestion qualité d’évaluation du transfert de Gilles et al. (2017). La première étape de la 

démarche du cycle de cycle de construction et de gestion qualité d’évaluation du transfert consiste à 

identifier les comportements à transférer en milieu de travail. Ces comportements doivent être cohérents 

avec les objectifs d’apprentissage et le contenu de la formation. Pour garantir cette cohérence, une table 

de spécifications (tableau 9) a été complétée à l’étape de la conception pédagogique de la formation 

utilisée dans l’étude. 
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Tableau 9 — Table des spécifications pour l’outil de mesure du transfert 

Objectif Contenu de 
formation 

Critères de performance Situation 
emblématique 

Pour chaque item, 2 questions Likert à 5 points : 
1. Je fais toujours l’action suivante 

2. Je réussis très bien l’action suivante 

Analyser 
l’environnement 
de travail en lien 
avec la 
manutention à 
effectuer 

Analyser les 
caractéristiques 
de la charge à 
déplacer 

Vérifier le poids de la charge 

Avant de 
déplacer une 
charge 

Analyser sa grosseur, sa forme, sa stabilité ainsi 
que la présence de prises 

Vérifier la grosseur 

Vérifier la forme 

Vérifier la stabilité 

Vérifier la présence de prises 

Analyser 
l’environnement 
dans lequel la 
charge doit être 
manipulée 

Vérifier l’espace disponible pour 
le placement des pieds 

Avant de 
déplacer une 
charge 

Vérifier l’espace disponible pour placer mes 
pieds, l’état du plancher ainsi que les obstacles 
sur lesquels je pourrais me blesser 

Vérifier l’état du plancher 

Vérifier la présence d’obstacles 
en hauteur  

Analyser le 
déplacement 
requis entre la 
position de 
départ et la 
position d’arrivée 
de la charge 

Vérifier la position (hauteur, 
éloignement) de la pige 

Avant de 
déplacer une 
charge 

Vérifier la position de la pige et du dépôt, ainsi 
que la distance de déplacement 

Vérifier la position (hauteur, 
éloignement) du dépôt 

Vérifier la distance de 
déplacement 

Appliquer les 
5 principes 
d’une bonne 
manutention 
pour éviter les 
blessures 

Préparer la 
manutention 

Rapprocher la charge 
Toutes les 
charges 

Pour toutes les charges, rapprocher mon corps et 
diminuer le besoin de me pencher Diminuer le besoin de se 

pencher 

Répartir la 
charge 

Centrer la charge par rapport au 
corps Toutes les 

charges 

Pour toutes les charges, centrer la charge par 
rapport à mon corps, maintenir la courbure 
naturelle de mon dos et plier les genoux Maintenir la courbure naturelle 

du dos 
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Objectif Contenu de 
formation 

Critères de performance Situation 
emblématique 

Pour chaque item, 2 questions Likert à 5 points : 
1. Je fais toujours l’action suivante 

2. Je réussis très bien l’action suivante 

Plier les genoux 

Stabiliser et 
équilibrer le 
corps 

Stabiliser la base d’appui (pieds 
largeur des épaules) Charges lourdes 

ou instables 

Avec une charge lourde ou instable, placer mes 
pieds à la largeur des épaules et contrôler ma 
charge Contrôler la charge 

Choisir la bonne 
transition 

Choisir entre une transition en 
un mouvement ou une 
transition par phase 

Charges lourdes 
ou instables 

Avec une charge lourde ou instable, garder la 
charge devant moi de la prise au dépôt et éviter 
les mouvements brusques 

Éviter les mouvements brusques 

Mettre à profit 
les ressources 

Accélérer la transition Charge légère 
Avec une charge légère, accélérer la transition 
pour garder la charge moins longtemps dans les 
mains 

Transférer son poids d’un pied à 
l’autre 

Charge lourde 
Avec une charge lourde, transférer mon poids 
d’un pied à l’autre pour faciliter le déplacement 

Profiter de la gravité 
Lieu de pige est 
élevé p/r au lieu 
de dépôt 

Profiter de la gravité pour faciliter le 
déplacement lorsque la charge doit passer d’un 
endroit élevé à un endroit bas 

Profiter des surfaces d’appui 
Toutes les 
charges 

Pour toutes les charges, la glisser le plus 
longtemps possible avant de la soulever 

Planifier le 
travail afin 
d’optimiser les 
déplacements 
et les 
manipulations 

Prévoir les 
déplacements 

Positionner le transpalette vis-à-
vis l’emplacement de pige Avant de 

prendre une 
charge 

Positionner le transpalette vis-à-vis 
l’emplacement de pige à une distance d’épaule 
de l’emplacement 

Positionner le transpalette à une 
largeur d’épaules de 
l’emplacement de pige 

Éviter la 
remanutention 

Placer les caisses à leur endroit 
final du premier coup 

Au dépôt des 
charges 

Déposer la charge à un endroit optimal sur le 
transpalette pour éviter la remanutention 
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Objectif Contenu de 
formation 

Critères de performance Situation 
emblématique 

Pour chaque item, 2 questions Likert à 5 points : 
1. Je fais toujours l’action suivante 

2. Je réussis très bien l’action suivante 

Garder une 
cadence de 
travail 

Travailler à un rythme constant 
Toutes les 
charges 

Analyser les causes de mes retards et éviter 
d’accélérer ma cadence de travail pour 
reprendre les retards 

Discuter de 
situations de 
manutention 

Partout dans la 
formation 

Décrire une situation de 
manutention en termes clairs 

Situations de 
manutention 
problématiques 

Décrire une situation de manutention avec des 
termes clairs 

Engager une conversation sur 
une situation de manutention 

Engager une conversation sur une situation 
problématique de manutention avec un 
formateur ou un superviseur 

Proposer des améliorations 
Proposer des améliorations à l’organisation du 
travail pour réduire les efforts ou les risques ou 
pour augmenter la performance 
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La deuxième étape consiste à concevoir le dispositif d’évaluation du transfert, c’est-à-dire créer 

l’instrument qui permet de mesurer le transfert, en privilégiant les échelles de Likert et un outil 

électronique de collecte de données. La troisième étape implique de rédiger les items qui seront utilisés 

dans le questionnaire d’évaluation. Ces items doivent s’inspirer de la littérature autant que de la réalité 

du contexte de réalisation de la tâche. Dans cette étude, douze items ont été créés dans le logiciel 

LimeSurvey. Le questionnaire pour les manutentionnaires peut être consulté à l’Annexe E, tandis que le 

questionnaire pour les personnes formatrices peut être consulté à l’Annexe F. Le contenu et la formulation 

des items dans ces questionnaires ont été validés par un formateur expert en santé et sécurité au travail 

ainsi que par quelques manutentionnaires d’expérience de l’organisation. 

Finalement, l’étape 4 exige d’informer les personnes participant à l’étude des buts poursuivis par 

l’évaluation ainsi que des moyens qui seront utilisés pour les évaluer. Cette étape a été réalisée grâce à la 

rencontre la semaine précédant la participation à la formation ainsi qu’au formulaire de consentement 

signé par toutes les personnes participant à l’étude. La démarche du cycle de construction et de gestion 

qualité d’évaluation du transfert de Gilles et al. (2017) comprend quatre autres étapes, correspondant à 

la collecte et au traitement des données collectées. Ces étapes n’étaient pas pertinentes pour cette étude. 

3.4.3.3 Le guide d’entretien (Inst5) 

Un guide a été utilisé pour mener les dix entretiens avec les personnes sélectionnées selon la méthode 

des cas contrastés. Ce guide d’entretien a été rédigé selon les pratiques préconisées par Merriam et Tisdell 

(2016) et Yin (2016), comme l’a fait Backs (2017). Par exemple, le sujet des questions était lié aux données 

recherchées et celles-ci étaient formulées dans un langage compréhensible pour la personne participante. 

Ces questions visaient à aider la personne apprenante à expliciter son expérience d’apprentissage et de 

transfert ainsi que les adaptations nécessaires pour la mise en pratique en milieu de travail.  

Une première série de questions a été inspirée de la grille d’entretien d’évaluation du transfert de Roussel 

(2011, p. 140). Ensuite, des questions complémentaires ont porté sur des éléments du modèle dynamique 

du transfert de Blume et al. (2019), comme l’a fait Coucourde (2023). Enfin, quelques questions ont porté 

sur ce dont les personnes apprenantes se souvenaient le plus de la formation ainsi sur ce qui avait le plus 

attiré leur attention. L’analyse de ces données a permis d’identifier les éléments ayant le plus influencé la 

tâche d’apprentissage du point de vue de la personne participante, incluant l’attention qu’elle a portée 

aux différentes activités pendant la formation. Le guide d’entretien peut être consulté à l’Annexe G. 
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3.4.4 Les facteurs influençant le transfert 

La dernière perspective du transfert, soit les facteurs influençant le transfert, a été très étudiée depuis la 

publication du modèle de Baldwin et Ford en 1988. C’est ce qu’ont fait, entre autres, Grossman et Salas 

(2011), Holton (2000) et Gegenfurtner (2013). Dans cette perspective, si l’on parvient à contrôler les 

facilitateurs et les obstacles au transfert, le personnel sera plus en mesure de transférer ses apprentissages. 

C’est d’ailleurs la seule perspective du transfert à bénéficier d’un outil standardisé de mesure. 

3.4.4.1 La mesure des facteurs influençant le transfert 

Plusieurs études dans le domaine de la formation en milieu de travail ont utilisé l’outil standardisé Learning 

Transfert System Inventory (LTSI), pour évaluer les facteurs influençant le transfert des apprentissages en 

milieu de travail. Par exemple, Yaghi et Bates (2020) s’en sont servis pour analyser le rôle du gestionnaire 

et des collègues, tandis que Hix (2013) l’a appliqué dans le contexte d’une formation sur le leadeurship. 

Développé par Holton et al. (2000), le LTSI comprenait initialement 62 items évalués à l’aide d’échelles de 

type Likert à cinq points. Ces items étaient regroupés en 16 facteurs influençant le transfert, eux-mêmes 

classés en trois grandes catégories (tableau 10) : 

Tableau 10 — Facteurs du LTSI 

Catégorie Facteur 

Aptitude et habilitation  • Validité perçue du contenu 

• Conception du transfert 

• Capacité personnelle 

• Occasion d’utilisation 

Motivation • Motivation pour le transfert 

• Préparation de la personne apprenante 

• Sentiment d’efficacité personnelle envers la tâche 

• Performance attendue à la suite du transfert 

• Résultats attendus à la suite du transfert 

Environnement de travail • Soutien du gestionnaire 

• Sanctions du gestionnaire 

• Soutien des pairs 

• Résultats personnels — positifs 

• Résultats personnels — négatifs 

• Coaching de performance 

• Résistance au changement  

[notre traduction] 
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Une validation de la stabilité factorielle de l’outil effectuée en 2013 a permis aux auteurs de créer une 

version plus courte à 48 items, avec 3 items par catégorie de facteurs. Les différentes versions de l’outil 

ont été traduites en 17 langues, dont le français pour le Québec et le français pour la France (Bates et al., 

2012). 

3.4.4.2 L’instrument de mesure des facteurs influençant le transfert (Inst6) 

Dans le cadre de cette étude, six des 16 facteurs du LTSI ont été sélectionnés en fonction du contexte de 

la formation et de l’environnement de travail. Les trois questions traduites en français pour le Québec 

pour chacun des six facteurs sélectionnés ont été repérées dans la version à 89 questions. Le questionnaire 

utilisé dans l’étude peut être consulté à l’Annexe H. 

Dans le domaine Aptitude et habilitation, les facteurs validité perçue du contenu et conception du 

transfert ont été retenus, car ils sont directement liés à la conception pédagogique. La validité perçue du 

contenu est définie comme la perception qu’ont les personnes apprenantes de l’adéquation entre les 

contenus de formation et à la tâche à réaliser en milieu de travail, tandis que la conception du transfert 

est définie par comme étant la mesure dans laquelle la formation est conçue de manière à viser le transfert 

des apprentissages (Holton et al., 2000). Le facteur occasions de transfert porte sur les occasions qu’ont 

les personnes apprenantes de mettre en pratique en milieu de travail les connaissances et compétences 

acquises en formation. Ce facteur n’a pas été sélectionné, car il était jugé similaire pour toutes les 

personnes participant à l’étude. 

Ensuite, dans le domaine Motivation, la motivation à transférer et le sentiment d’efficacité personnelle 

envers la tâche étaient les deux facteurs les plus pertinents pour cette étude. La motivation à transférer 

fait référence à l’intensité et à la persistance des efforts des personnes apprenantes de mettre en 

application ce qu’elles ont appris en formation (Holton et al., 2000). Cette motivation à transférer doit 

normalement être présente au moment des premières tentatives de transfert, sinon le transfert ne 

s’opèrera pas. Ensuite, le sentiment d’efficacité personnel, soit la croyance d’une personne dans sa 

capacité à mettre en application les apprentissages réalisés en formation (Holton et al., 2000), a une 

grande influence sur le transfert des apprentissages (Roussel, 2011). Lorsque la formation est trop dense 

et présente trop de contenu technique ou complexe en peu de temps, les personnes participantes peuvent 

voir leur sentiment d’efficacité personnel diminuer au lieu d’augmenter (Feldon et al., 2018). Ces deux 

facteurs sont également ceux qui peuvent varier le plus dans le temps chez les personnes participantes ou 
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entre elles. La préparation de la personne apprenante de même que la performance et les résultats 

attendus à la suite du transfert étant les mêmes pour toutes les personnes participant à l’étude, ces 

facteurs n’ont pas été retenus. 

Finalement, le soutien par les pairs et la résistance aux changements sont les deux facteurs sélectionnés 

dans le domaine Environnement de travail. Le soutien par les pairs, soit l’encouragement et le soutien des 

collègues lors de la mise en application des connaissances acquises en formation (Holton et al., 2000), 

constitue un des éléments affectant le plus le transfert des apprentissages. Selon Chiaburu (2010) et 

Homklin et al. (2014), le soutien des pairs pourrait même influencer davantage le transfert que le soutien 

du gestionnaire ou que le soutien de l’environnement. Dans cette étude, les collègues étaient les seules 

personnes interagissant avec les personnes participantes qui auraient pu avoir une influence négative, car 

les gestionnaires avaient très peu de contacts quotidiens avec les manutentionnaires. Le facteur résistance 

aux changements dans l’organisation est défini comme la mesure dans laquelle les normes de groupe sont 

perçues comme décourageant l’utilisation des compétences acquises en formation (Holton et al., 2000). 

Ce facteur a été retenu, car il aurait pu être perçu différemment par chacun des manutentionnaires 

participant à l’étude.  

De plus, une échelle supplémentaire de trois items portant sur la motivation à effectuer la tâche a été 

ajoutée au questionnaire posttest de la phase 3. En effet, lors de la participation à la formation, certaines 

personnes participantes ont mentionné que leur principale motivation pour participer à l’étude était de 

prendre congé de leur tâche de manutention et qu’elles n’avaient pas beaucoup de motivation à entrer 

travailler de nuit. Les items ont été créés à partir des items utilisés par Carson et Bedeian (1994) ainsi que 

Kalirjajan (2022). 

Des analyses ont été effectuées afin de valider la cohérence interne de chacun de ces sept facteurs. Les 

scientifiques utilisent généralement la valeur de 0,7 comme seuil de fiabilité (Field, 2024). Toutefois, Field 

(2024) soutient que ce seuil peut être réduit dans le cas de construits psychologiques ou de construits en 

phase initiale de recherche. Dans cette étude, cinq facteurs ont obtenu un alpha de Cronbach supérieur à 

0,7 : la motivation à transférer (α = ,91), le soutien des pairs (α = ,91), la conception du transfert (α = ,88), 

le sentiment d’efficacité personnelle (α = ,73) et la motivation à effectuer la tâche (α = ,77). Toutefois, la 

validité perçue du contenu (α = ,68) et la résistance au changement (α = ,45) ont obtenu un alpha de 

Cronbach inférieur au seuil minimal de 0,7 défini par Field (2024). 
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3.4.5 L’opérationnalisation des variables 

Le tableau 11 résume les mesures associées à chacune des variables dans le cadre de cette étude. 

Tableau 11 — Opérationnalisation des variables 

Variable Mesures utilisées Description Utilisation 

Attention 

Variation dans les ondes 
cérébrales 

Calculée selon la formule suivante 
bêta/alpha + thêta avec les données de 
l’EEG 

Mesure classique de 
l’attention en EEG 

OS1 
OS2 
OS4 

Variation du diamètre 
de la pupille 

Calculée automatiquement dans le logiciel 
à partir des données de l’oculomètre 

Mesure de l’attention 
envers une activité 
d’apprentissage 

OS1 
OS2 
OS4 

Transfert : Contenu à 
transférer 

Acquisition de 
connaissances 

Calculé en comparant les résultats du 
prétest aux résultats du 1er posttest du 
test de connaissances 

Mesure le changement 
dans les connaissances 
immédiatement après la 
formation 

OS2 
OS3 

Rétention des 
connaissances 

Calculé en comparant les résultats du 
prétest aux résultats du 2e posttest du test 
de connaissances 

Mesure le maintien des 
connaissances 5 semaines 
après la formation 

OS3 

Transfert : Résultats 
du transfert des 
apprentissages 

Fréquence d’utilisation 
des apprentissages 

Calculé à partir des données des posttests 
sur les comportements 

Observe le nombre de 
mises en application des 
apprentissages entre la 
formation et le posttest 

 

Changement dans la 
performance lors de la 
mise en application des 
apprentissages 

Calculée en comparant les résultats des 
prétests aux résultats des posttests sur les 
comportements 

Mesure la performance 
dans la mise en application 
des apprentissages 

OS3 
OS4 
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Variable Mesures utilisées Description Utilisation 

Adaptation des 
apprentissages lors de la 
mise en application 

Évaluée lors des entretiens 

Observe les modifications 
aux contenus 
d’apprentissage lors de la 
mise en application, dû aux 
spécificités du contexte de 
mise en application 

OS3 
OS4 

Transfert : Facteurs 
influençant le 
transfert 

Validité perçue du 
contenu 

Calculés en utilisant 16 des questions 
Likert du LTSI 

Observe comment la 
conception pédagogique 
influence le transfert 

Validation des 
conditions de 

transfert 

Conception du transfert 

Motivation à transférer Observe comment la 
motivation influence le 
transfert 

Sentiment d’efficacité 
personnelle 

Soutien par les pairs Observe comment 
l’environnement de travail 
influence le transfert 

Résistance aux 
changements 

Motivation à effectuer la 
tâche 

Calculé à partir de 3 items spécifiques 
Observe comment la 
motivation à travailler 
influence le transfert 
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3.5 Le déroulement de l’étude  

La collecte de données s’est déroulée en quatre temps entre la fin janvier et la fin mars 2024, comme 

illustrée à la figure 18. Au premier temps, les manutentionnaires ainsi que les personnes formatrices ont 

rempli les questionnaires prétests. Au temps 2, les manutentionnaires ont participé à la formation et ont 

rempli les questionnaires posttests immédiats. Au temps 3, les manutentionnaires et les personnes 

formatrices ont de nouveau rempli les mêmes questionnaires qu’au temps 1, pour permettre la 

comparaison avant et après la formation. Finalement, au temps 4, des entretiens ont été menés auprès 

de dix manutentionnaires pour approfondir les données quantitatives recueillies. 

Figure 18 — Déroulement de l’étude 

 

3.5.1 Le temps 1 — La semaine précédant la participation à la formation 

Une rencontre a eu lieu dans la semaine précédant la participation à la formation avec les 

manutentionnaires afin de leur fournir des informations sur l’objet, le déroulement, la prise de mesure et 

la durée de l’étude. Cette rencontre d’une heure avait pour but de s’assurer que toutes les personnes 

volontaires s’engageaient dans l’étude en toute connaissance de cause pour des raisons éthiques, mais 

aussi pour diminuer le taux d’abandon. Pour accommoder les besoins opérationnels de l’organisation hôte 

et éviter que les 20 manutentionnaires s’absentent en même temps de l’entrepôt, trois séances ont été 
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tenues et organisées selon les horaires de travail. Une rencontre a également été tenue avec les trois 

personnes formatrices participant à l’étude. 

À cette étape, toutes les personnes participant à l’étude ont signé un formulaire de consentement (Annexe 

B) et ont rempli un questionnaire permettant de collecter les données démographiques (Annexe C). 

Ensuite, les manutentionnaires ont répondu à un questionnaire quantitatif de mesure des connaissances 

(Inst3) ainsi qu’à un questionnaire sur les comportements en lien avec le sujet de la formation (Inst4a). 

Entre le moment du prétest et le moment de la formation, les trois personnes formatrices ont observé les 

comportements en milieu de travail des personnes qui leur ont été affectées et ont consigné leurs 

observations dans un questionnaire (Inst4b).  

3.5.2 Le temps 2 — La participation à la formation asynchrone 

Par souci de qualité, il n’est pas recommandé de prendre les mesures EEG de plus d’une personne à la fois 

dans une même pièce, car les ondes électromagnétiques amplifiées pourraient s’influencer mutuellement. 

En conséquence, une seule personne a participé à la fois à la formation. L’étude s’est donc déroulée sur 

cinq jours, avec un maximum de cinq personnes participant à l’étude par jour. L’horaire exact de la 

participation à la formation a été déterminé avec l’organisation hôte dans les jours précédant l’étude. À la 

journée et à l’heure qui leur a été assignée, chaque personne volontaire s’est rendue dans une salle où 

avaient été installés les équipements neurophysiologiques afin de participer à la formation. 

À leur arrivée dans la salle de collecte de données, les personnes participantes ont d’abord répondu à un 

questionnaire oral. Elles ont indiqué le dernier moment où elles avaient pris un stimulant comme un café 

ou un une boisson énergisante, évalué leur niveau d’éveil sur une échelle de 1 à 10, précisé la prise de 

médicament, déclaré toute condition neurologique et mentionné si elles portaient des lunettes ou des 

lentilles cornéennes pour corriger leur vision. Une confirmation de leur latéralité manuelle droitière leur 

a également été demandée. Enfin, il leur a été rappelé qu’elles étaient libres de participer ou non à l’étude 

et qu’elles pouvaient se retirer en tout temps, sans aucune conséquence. 

Les mesures d’attention ont été prises à l’aide d’appareils EEG et d’oculomètre afin de ne pas briser 

l’authenticité de la tâche d’apprentissage et de ne pas faire dévier l’attention pendant la formation (Miller, 

2015). En suivant les recommandations des fabricants et d’autres personnes chercheuses dans le domaine 

(p. ex. Ben Khedher et al., 2019; Charland et al., 2015; Fredricks et al., 2019; Lackmann et al., 2021; 
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Léger et al., 2014; Sethi et al., 2018), les équipements de mesures neurophysiologiques ont été installés, 

calibrés et synchronisés. Les données de référence EEG ont été prises, puis des consignes ont été données 

pour la participation à la formation.  

Pendant la participation à la formation, l’appareil EEG a mesuré l’attention en continu (Charland et al., 

2017), comme l’ont fait par exemple Charland et al. (2015), Sethi et al. (2018) et Mikulka et al. (2002). 

L’oculomètre a filmé toute la participation à la formation, incluant les mouvements de souris. De plus, 

l’oculomètre a mesuré le diamètre des pupilles des personnes participantes, ce qui est une autre façon 

largement utilisée de mesurer l’attention (Skaramagkas et al., 2023). 

À la fin de la formation, les manutentionnaires ont répondu une autre fois au questionnaire de 

connaissances (Inst3). De plus, ils ont également répondu à un questionnaire sur les facteurs influençant 

le transfert (Inst6). Ces données ont servi à nuancer les données sur le transfert recueillies aux prochaines 

étapes.  

3.5.3 Le temps 3 — Cinq semaines après la formation 

Environ cinq semaines après la formation, les manutentionnaires ont répondu une troisième fois au 

questionnaire de connaissance (Inst3). Ensuite, pour obtenir un portrait des comportements après la 

formation qui puisse être comparé au portrait des comportements avant la formation, ils et elles ont 

répondu de nouveau au questionnaire sur le transfert (Inst4a), tandis que les personnes formatrices ont 

évalué les comportements après la formation (Inst4b).  

3.5.4 Le temps 4 — Six semaines après la formation 

Selon Roussel (2011), les données quantitatives sont insuffisantes pour mesurer adéquatement le 

transfert. Par conséquent, des entretiens semi-dirigés (Inst5) d’environ 30 minutes ont été menés 

individuellement et en personne auprès de dix manutentionnaires. Les personnes invitées aux entretiens 

ont été sélectionnées selon la méthode des cas contrastés à partir des résultats aux questionnaires sur le 

transfert (Inst4a et Inst4b), comme l’a fait Roussel (2007). Ainsi, trois personnes parmi celles ayant le mieux 

réussi à transférer, trois personnes parmi celles ayant le moins bien réussi à transférer ainsi que trois 

personnes représentant la moyenne de transfert ont été convoquées aux entretiens. Cette méthode, aussi 

appelée méthode de variation maximale par Merriam et Tisdell (2016) ou méthode de l’échantillonnage 

par choix raisonné par Yin (2016), a permis d’analyser les facteurs influençant le plus le transfert des 
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apprentissages dans les cas limites. Une personne supplémentaire a été invitée en entretien sur la base 

de sa faible expérience en manutention. Avec le consentement oral des personnes participantes, les 

entretiens ont été enregistrés sur ordinateur pour faciliter la transcription. 

3.6 Le plan d’analyse des données 

Les analyses effectuées sur les données quantitatives et qualitatives ont permis de répondre aux questions 

de recherche. Dans un premier temps, les données neurophysiologiques ont été analysées pour 

déterminer à quelles activités les personnes participantes avaient porté le plus attention pendant la 

formation. Ensuite, les données quantitatives des questionnaires de connaissances et des questionnaires 

sur les comportements ont fait l’objet d’analyses descriptives et inférentielles. Puis, les données 

neurophysiologiques et les données quantitatives ont été comparées à l’aide d’analyses inférentielles. 

Finalement, les données qualitatives des entretiens ont été analysées afin d’enrichir et de nuancer les 

données quantitatives.  

Tous les tests statistiques ont été effectués dans SPSS, version 29.0.0 (IBM, 2023). Des tests paramétriques 

ont été effectués lorsque les données étaient normalement distribuées. Pour les données non 

normalement distribuées, des tests non paramétriques ont été utilisés (Field, 2024; Haccoun et Cousineau, 

2010). Les données qualitatives ont été analysées à l’aide de NVivo, version R 1.7.2 (Pty Ltd, 2022). 

3.6.1 L’analyse des données neurophysiologiques 

Deux types de données neurophysiologiques ont été collectées dans cette étude. Chacune a fait l’objet 

d’une analyse pour identifier les moments où chacune des personnes participantes s’est montrée la plus 

attentive pendant la formation.  

3.6.1.1 L’analyse des données d’EEG 

Dans un premier temps, les données d’EEG ont été téléchargées dans OpenViBE (Renard et al., 2010). 

OpenViBE est un logiciel libre (open source) permettant d’acquérir, filtrer, traiter, classifier et visualiser les 

signaux cérébraux en temps réel et en différé. Il est important de noter que la correction de données par 

analyse en composantes indépendantes (ICA) est difficilement applicable avec un casque ne comportant 

que huit électrodes, notamment pour des données en continu. En effet, avec un nombre limité de canaux, 

il devient complexe d’inférer les signaux indépendants et de dissocier efficacement les signaux cérébraux 

des artéfacts myographiques et oculaires. Certains logiciels, comme Brainstorm par exemple, permettent 
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de nettoyer des données segmentées tels que les potentiels évoqués liés à un évènement. Toutefois, ces 

outils ne sont pas adaptés au traitement de données EEG en continu, comme celles recueillies dans le 

cadre de cette étude (Charland et al., 2017). 

Un algorithme a été développé afin de sélectionner les électrodes et les bandes de puissance pertinentes, 

puis d’appliquer « une fenêtre “Hanning” glissante des 20 secondes entourant le temps T (T-10s à T+10s) » 

(Charland et al., 2017, p. 232) dans le but de générer le ratio de puissance des ondes bêta/(alpha+thêta). 

Cette méthode classique de mesure de l’attention initialement proposée par Pope et al. (1995), a été 

reprise notamment dans les travaux de Mikulka et al. (2002), de Freeman et al. (2014) et de Ben Khedher 

(2019). Une première version de l’algorithme a été conçue à partir de la documentation du logiciel. Elle a 

ensuite été ajustée lors de rencontres avec un chercheur québécois ayant déjà utilisé cet outil pour 

l’analyse de données EEG en continu. La version modifiée de l’algorithme a par la suite été soumise à la 

communauté internationale d’utilisateurs via le forum du logiciel, où un chercheur coréen en a confirmé 

la bonne conception. Enfin, des tests ont été réalisés sur des jeux de données partiels afin de s’assurer du 

bon fonctionnement de l’algorithme. 

La figure 19 illustre l’algorithme développé pour cette étude, où les étapes suivantes ont été appliquées : 

1. Les données EEG provenant du casque Unicorn enregistrées dans un fichier .csv ont été importées 

dans OpenViBE. À la collecte, ces données avaient déjà été filtrées pour n’inclure que les fréquences 

entre 0,1 et 60 Hz et pour exclure la fréquence de 60 Hz, qui est associée à la fréquence des réseaux 

électriques nord-américains (Owen, 1997). 

2. La moyenne des données pour l’ensemble des électrodes a été retirée des données de chacune des 

électrodes. Cette étape a permis de nettoyer le signal en retirant les artéfacts liés aux mouvements 

dans un environnement naturel, où d’autres méthodes de référencement du signal sont moins 

efficaces (Ludwig et al., 2009).  

3. Pour accélérer l’analyse des données dans l’algorithme, un filtre a extrait les fréquences nécessaires 

au calcul de la mesure de l’attention selon la formule de Pope (4 à 22 Hz). 

4. Pour accélérer l’analyse des données dans l’algorithme, un filtre a extrait les quatre électrodes 

nécessaires au calcul de la mesure de l’attention selon la formule de Pope (Cz, Pz, P3 et P4). 

5. Un filtre spatial a été appliqué pour séparer les signaux de chacune des électrodes. 
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6. Les données ont été divisées en groupes d’une grandeur significative pour les étapes d’analyses 

subséquentes. Un délai de 0,25 seconde a été choisi, car les évènements dans les enregistrements 

d’oculométrie ont été identifiés à une précision de 0,25 seconde. 

7. Une fenêtre de Hanning a été appliquée pour réduire les erreurs à l’étape suivante, soit l’analyse de 

Fourier discrète. Cette étape est essentielle pour atténuer les effets aux bords du signal lors 

d’observations d’un signal sur une durée finie. 

8. La transformée de Fourier rapide a été appliquée aux données. Cet algorithme permet de calculer la 

transformée de Fourier discrète, plus rapide à calculer que la transformée de Fourier régulière. Il est 

couramment utilisé dans le traitement de signal afin d’isoler les différentes fréquences comprises dans 

un signal et de calculer la puissance de chacune de ces fréquences. 

9. Les fréquences alpha (8-13 Hz), bêta (13-22 Hz) et thêta (4-8 Hz) nécessaires au calcul de l’attention 

dans la formule de Pope ont été séparées. 

10. La moyenne de toutes les puissances des bandes de fréquences sélectionnées a été calculée. 

11. La puissance de bande a été séparée par électrode, afin de calculer la puissance moyenne pour les 

quatre électrodes. 

12. La moyenne des quatre électrodes a été calculée, afin de pouvoir appliquer la formule de Pope. 

13. L’indice d’attention a été calculé en utilisant la moyenne des puissances des bandes selon la formule 

de Pope et al. (1995), soit 𝐵𝑒𝑡𝑎/(𝑎𝑙𝑝ℎ𝑎 + 𝑡ℎ𝑒𝑡𝑎). 

14. Une moyenne glissante a été calculée par époque de 0,25 seconde. Cette étape a servi à adoucir la 

courbe d’attention, étant donné que l’on cherchait à mesurer l’attention sur des périodes de plusieurs 

secondes allant à plusieurs minutes et non à mesurer l’attention à un moment précis après un stimulus. 

15. OpenVibe a enregistré les données finales dans un fichier .csv pouvant être utilisé pour des analyses 

statistiques. 
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Figure 19 — Algorithme d’analyse des données EEG dans OpenViBE 

Partie 1 
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Partie 2 
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Une fois le fichier prêt pour chaque personne participante, il a été converti en format Excel et le code 

d’écran a été attribué à chaque temps de mesure. Ensuite la moyenne ainsi que l’écart-type de l’indice 

d’attention ont été calculés pour la durée de chacun des 63 écrans de la formation. Après avoir calculé ces 

moyennes et écarts-types individuellement, les données ont été transférées dans un autre fichier Excel 

pour être importées dans SPSS pour les analyses descriptives et inférentielles. 

3.6.1.2 L’analyse des données de pupillométrie 

Les données de pupillométrie ont été traitées dans Excel de manière similaire aux données d’EEG. D’abord, 

les clignements d’yeux, identifiés par une valeur nulle, ont été traités comme des données manquantes 

afin de ne pas affecter les analyses. Puis, la moyenne du diamètre des deux pupilles a été calculée pour 

chaque temps de mesure. Ensuite, le code d’écran a été attribué à chaque temps de mesure. La moyenne 

du diamètre des pupilles et l’écart-type ont ensuite été calculés pour la durée de chacun des 63 écrans de 

la formation. Une fois ces moyennes et ces écarts-types calculés individuellement, les données ont été 

transférées dans un autre fichier Excel pour être téléversées dans SPSS pour les analyses descriptives et 

inférentielles. 

3.6.2 L’analyse des données quantitatives 

Deux types d’analyses quantitatives ont été effectuées dans cette étude. Des analyses descriptives ont été 

effectuées sur l’ensemble des données recueillies dans les instruments d’électroencéphalographie, 

d’oculométrie, de mesure de connaissances, de mesure du transfert des apprentissages ainsi que dans les 

instruments ayant mesuré les facteurs influençant le transfert. Ensuite, des analyses inférentielles ont été 

effectuées pour comparer les résultats d’attention, le changement dans les connaissances ainsi que le 

changement de comportements afin de répondre aux objectifs spécifiques de recherche. Les données 

quantitatives des questionnaires mesurant la connaissance (Inst3), le comportement (Inst4a et Inst4b) 

ainsi que les facteurs influençant le transfert (Inst6) ont été analysés pour vérifier la normalité. Certaines 

variables respectaient le théorème de la limite centrale tandis que d’autres non. Pour cette raison, la 

majorité des analyses effectuées ont utilisé des tests non paramétriques. Les données du questionnaire 

sur les facteurs influençant le transfert ont ensuite été analysées pour identifier les leviers et les obstacles 

au transfert des apprentissages dans le contexte de l’étude. 
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3.6.3 L’analyse des données qualitatives 

Une analyse thématique mixte des données qualitatives recueillies dans les entretiens a été réalisée afin 

d’enrichir les analyses quantitatives en apportant des nuances et des explications aux résultats obtenus 

(Paillé et Mucchielli, 2021; Van der Maren, 2004). Cette analyse a permis de faire ressortir les contrastes 

et les similarités dans les données quantitatives et qualitatives.  

Dans un premier temps, les enregistrements audios des entretiens ont été transcrits automatiquement 

par le logiciel TurboScribe. Dans un second temps, chacun des enregistrements audios a été réécouté afin 

de valider et corriger les transcriptions. Chaque entretien a été codé immédiatement suivant cette 

seconde étape. 

Pour la portion déductive de l’analyse, des codes ont été créés pour chacun des facteurs influençant le 

transfert du modèle de Grossman et Salas (2011) ainsi que pour chacun des éléments du modèle 

dynamique du transfert. Ensuite, les codes ont été ajustés pour indiquer si l’élément faisait également 

partie de la liste des facteurs influençant l’attention (ATT) et de la liste des facteurs mesurés par le LTSI. 

Puis, un code a été créé pour chacun des objectifs d’apprentissage et chacun des types d’activités utilisées 

dans la formation. Finalement, un code a été créé pour chacune des relations entre l’attention, la rétention, 

les activités d’apprentissage et les comportements (application). 

Lors de l’analyse des données qualitatives, quelques codes ont émergé de manière inductive. Ainsi, les 

personnes participantes ont parlé de la section d’introduction à la formation et ont fait référence à des 

éléments qui pouvaient laisser croire à un effet d’observation ou de connaissances antérieures élevées 

(effet plafond). Un code a été également utilisé pour identifier les citations particulièrement parlantes (AA 

Darlings). La liste des codes utilisés, ainsi que le nombre de références pour chacun, est disponible à 

l’Annexe J. 

3.7 Les enjeux éthiques 

Toute étude impliquant des humains soulève des enjeux éthiques. Ceux de la présente étude ont été 

soigneusement analysés afin d’en éliminer ou d’en atténuer les impacts. Le projet a été approuvé par le 

Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains (CERPÉ) 

plurifacultaire de l’UQAM, qui a délivré le certificat éthique No 2024-6319. 
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D’abord, aucune participation n’a été imposée. Les personnes participantes ont reçu toute l’information 

nécessaire sur les risques, le déroulement de l’étude, les tâches à accomplir, les questionnaires à remplir 

ainsi que la confidentialité des données, pour donner un consentement éclairé, y compris pour la collecte 

de données biométriques. Elles ont été avisées à chaque étape de la collecte de données qu’elles 

pouvaient se retirer à tout moment, et ce, sans conséquence.  

Ensuite, l’hétéroévaluation des compétences a été réalisée par des personnes formatrices, responsables 

de cette tâche au quotidien, et non par les gestionnaires des manutentionnaires, écartant ainsi les enjeux 

et biais liés à l’évaluation hiérarchiques. Aucun autre risque psychologique n’était anticipé.  

Du point de vue physique, certaines personnes auraient pu être initialement gênées par le port du casque 

EEG, mais cette technique est « d’une totale innocuité et très répandue en médecine clinique […] par les 

chercheurs en neuroéducation » (Dion et Vidal, 2017, p. 183). De plus, l’utilisation d’électrodes sèches a 

fait en sorte que les personnes participant à l’étude n’ont pas eu à nettoyer du gel dans leurs cheveux 

avant de retourner travailler. 

Du point de vue organisationnel, l’étude s’est déroulée pendant les heures habituelles de travail et sur les 

lieux de travail réguliers. L’entreprise a donné son accord à cette utilisation du temps du personnel, entre 

autres parce qu’elle en espérait des retombées. Pour cette raison, aucune compensation n’a été offerte 

aux personnes participant à l’étude ou à l’organisation. La formation a été conçue et produite 

conjointement par l’étudiante-chercheure et l’organisation, sans bénéficier d’aucune subvention. À l’issue 

de l’étude, l’organisation a conservé les fichiers sources, ce qui lui permet de les utiliser librement. Elle 

peut choisir de diffuser la formation telle quelle, de l’adapter ou encore de ne pas l’intégrer à son 

programme de formation destiné aux manutentionnaires. 

Finalement, les renseignements recueillis dans le cadre de cette étude ont été maintenus confidentiels. 

Un code a été attribué à chacune des personnes participant à l’étude et la clé du code reliant son nom des 

à son dossier de recherche est conservée dans un lieu sécuritaire. À aucun moment les données sur les 

résultats aux divers questionnaires n’ont été divulguées à l’organisation. Ainsi, ni les manutentionnaires, 

ni les personnes formatrices, ni les responsables de la formation n’ont su quelles personnes convoquées 

en entretien étaient celles qui avaient le mieux réussi leur transfert, le moins réussi ou étaient dans la 

moyenne. 
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CHAPITRE 4 

RÉSULTATS 

Cette étude visait à explorer les liens entre l’attention portée à des activités d’apprentissage dans une 

formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi que le transfert des 

apprentissages en milieu de travail. Comprendre ces liens est essentiel pour améliorer l’efficacité des 

formations en ligne et optimiser le transfert des apprentissages en milieu de travail. Pour atteindre cet 

objectif général, quatre objectifs spécifiques ont été identifiés, chacun accompagné d’une hypothèse 

correspondante.  

Pour faciliter la lecture de ce chapitre, la section 4.1 présentera les données descriptives et les analyses 

préalables concernant l’attention, les connaissances et le transfert des apprentissages. Les sections de 4.2 

à 4.5 présenteront ensuite les résultats associés à chacun des objectifs spécifiques de recherche et à leur 

l’hypothèse respective. Des extraits des entretiens semi-dirigés viendront enrichir l’analyse par leur 

confrontation aux résultats quantitatifs. La validation de chaque hypothèse, qu’il s’agisse de sa 

confirmation ou de son infirmation, sera également présentée. Enfin, la section 4.6 proposera une brève 

synthèse des résultats obtenus.  

4.1 Les données descriptives et analyses préalables sur l’attention, les connaissances et les 
comportements 

Avant d’effectuer des analyses corrélationnelles, il importe de présenter les données collectées aux 

différentes phases de l’étude, ainsi que les analyses préalables effectuées sur ces données en vue des 

analyses principales. Cette section débutera par les données d’attention recueillies en EEG et en 

pupillométrie. Puis viendront les données statistiques en lien avec les trois tests de connaissances. Ensuite 

seront présentées les données de transfert des apprentissages, à savoir les comportements autorapportés 

et hétérorapportés en prétest et en posttest. La section se terminera par les données descriptives et les 

analyses préalables pour les facteurs influençant le transfert des apprentissages. 

4.1.1 L’attention 

L’attention a été mesurée à l’aide de deux instruments, soit un électroencéphalographe (EEG) mesurant 

l’activité électrique du cerveau et un oculomètre mesurant le diamètre de la pupille. Cette section 

présentera d’abord les résultats pertinents pour chacun de ces deux instruments, soit l’indice d’attention. 
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Il est à noter que certaines études ont observé que la relation entre l’attention et l’apprentissage était liée 

à la variance de l’indice d’attention plutôt qu’à la moyenne de l’attention durant une période. Par exemple, 

Allaire-Duquette (2013) a trouvé une relation entre l’attention (arousal) et une mesure de l’activité 

électrodermale, tandis que Brink et al. (2016) ont trouvé une relation entre la variance de pupillométrie 

et l’attention. En conséquence, les variances d’EEG et de pupillométrie seront également présentées. La 

section se terminera par les corrélations entre ces quatre données d’attention. 

4.1.1.1 L’évolution de l’attention 

Des données d’EEG ont été recueillies en continu pendant que les manutentionnaires participaient à la 

formation en ligne. Ces données ont été traitées pour en faire ressortir l’indice d’attention, calculé selon 

l’algorithme proposé par Pope et al. (1995) et largement utilisé dans des études portant sur l’attention 

dans les domaines de l’apprentissage et de la neuroergonomie du travail (Apicella et al., 2022; Charles et 

Nixon, 2019; Dehais et al., 2020). À titre de rappel, cet indice d’attention est mesuré en calculant le ratio 

de puissance des ondes bêta/(alpha+thêta) à quatre points du scalp. Comme un ratio compare deux 

valeurs, il n’est pas représenté par une échelle absolue comme des microvolts ou des millimètres. Il est à 

noter que les données d’EEG pour l’une des personnes participantes ont été retirées des analyses, car 

certaines électrodes ont mal fonctionné et retourné des données erratiques.  

La figure 20 présente l’évolution de la moyenne de l’indice d’attention mesuré par EEG de l’ensemble des 

manutentionnaires pour chacun des écrans de la formation. Les zones colorées du graphique représentent 

les cinq sections de la formation, qui visaient chacune un objectif d’apprentissage, à l’exception de 

l’introduction. On peut remarquer que le niveau d’attention des personnes participantes est demeuré 

assez constant, sans perte d’attention importante au courant de la formation. 
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Figure 20 — Évolution de la moyenne de l’indice d’attention mesuré par EEG 

 
Note. N = 19 

La figure 21 présente quant à elle l’évolution de la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG. Pour cet indice d’attention, l’attention des 

personnes participantes a fluctué davantage sur l’ensemble de la formation, mais sans perte marquée d’attention en cours de formation. 

Figure 21 — Évolution de la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG 

 
Note. N = 19 
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Lorsque la charge cognitive augmente, le diamètre de la pupille augmente (Holmqvist et al., 2011). La figure 22 présente l’évolution de la moyenne 

du diamètre des pupilles en millimètres pour l’ensemble des personnes participantes à l’étude, pour chacun des écrans de la formation. Pour 

l’indice d’attention mesuré par le diamètre des pupilles, l’attention des personnes participantes a varié davantage que pour l’indice d’attention 

mesuré par EEG. Cependant, il ne s’est pas non plus produit de perte d’attention importante et durable après un certain temps de formation. 

Figure 22 — Évolution de la moyenne du diamètre des pupilles 

 
Note. N = 20 
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L’évolution de la variance du diamètre des pupilles est représentée dans la figure 23. La fluctuation de la variance a également été beaucoup plus 

grande pour les mesures de pupillométrie que pour celles de l’EEG. Toutefois, pour cet indice aussi, l’attention des personnes participantes n’a pas 

diminué de manière marquée après un certain temps passé à participer à la formation. 

Figure 23 — Évolution de la variance du diamètre des pupilles 

 
Note. N = 20 

En conclusion pour cette section, les quatre indices d’attention ont révélé que l’attention moyenne est restée constante tout au long de la 

formation, sans perte notable après un certain temps de participation. Toutefois, l’attention des personnes participantes a varié davantage pour 

les indices de variance que pour ceux de moyenne, tant pour les mesures d’EEG que pour celles de pupillométrie. 
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4.1.1.2 La corrélation entre les quatre indices d’attention sur l’évolution de l’attention 

Pour vérifier si la moyenne de l’attention mesuré par EEG, la moyenne du diamètre des pupilles, la variance de l’attention mesuré par EEG et la 

variance du diamètre des pupilles variaient dans le même sens, des corrélations ont été calculées à l’aide du test de Pearson. Comme on peut le 

voir dans le tableau 12, toutes les relations étaient non significatives, à l’exception de la moyenne de l’indice d’attention mesurée par EEG et de la 

variance de l’indice d’attention mesuré par EEG, qui étaient significativement et positivement corrélées, r = ,863, p = < ,001. En conséquence, les 

quatre indices d’attention seront utilisés pour les analyses corrélationnelles entre les variables principales dans les sections 4.2 à 4.5. Des raisons 

pouvant expliquer cette absence de corrélations sont avancées dans la section 5.2.  

Tableau 12 — Corrélations de Pearson entre les indices d’attention 

Indice d’attention M ET N Min Max Indice d’attention mesuré 
par EEG 

Indice d’attention mesuré 
par pupillométrie 

     Moyenne Variance Moyenne Variance 

Mesuré par EEG Moyenne 0,255 0,059 19 0,132 0,340 --    

Variance 0,003 0,002 19 0,001 0,009 ,863** --   

Mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne 3,336 0,394 20 2,547 3,988 -,142 -,205 --  

Variance 0,046 0,094 20 0,005 0,436 ,251 ,228 ,340 -- 

Note. ** p < ,01. 

4.1.2 L’acquisition et la rétention des connaissances 

Les connaissances des personnes participantes ont été mesurées à trois reprises pendant l’étude, soit une semaine avant la formation (prétest), 

immédiatement à la fin de la formation (posttest immédiat) et cinq semaines après la formation (posttest différé). La différence entre les résultats 

au prétest et au posttest immédiat évoque l’acquisition de connaissances. Le changement entre les résultats au posttest immédiat et au posttest 

différé évoque quant à lui la rétention de connaissances. Cette section présentera d’abord l’évolution des connaissances au cours de l’étude. Puis 
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les différences de résultats entre les phases de l’étude seront présentées, car ce sont ces données qui ont été utilisées pour calculer les corrélations 

entre les connaissances, l’attention et le transfert des apprentissages. 

4.1.2.1 L’évolution de l’acquisition de connaissances  

Les moyennes et les écarts-types pour le score global aux trois tests de connaissances, ainsi que pour chacun des objectifs d’apprentissage sont 

présentés dans le tableau 13.  

Tableau 13 — Résultats aux tests de connaissances 

Objectif d’apprentissage Résultats en pourcentage 

Phase 1 Phase 2 Phase 3 

M ET Min Max M ET Min Max M ET Min Max 

Analyser l’environnement 
(4 questions) 

38,75 23,61 0,00 75,00 58,75 23,33 0,00 100,00 52,50 25,52 00,00 100,00 

Appliquer les principes 
(8 questions) 

52,50 18,41 12,50 87,50 59,38 11,38 37,50 87,50 56,25 15,97 25,00 75,00 

Planifier le travail 
(3 questions) 

28,33 12,21 0,00 33,00 23,33 21,90 0,00 66,67 25,00 18,34 0,00 66,67 

Discuter de manutention 
(1 question) 

90,00 30,78 0,00 100,00 100,0 0,00 100,00 100,00 95,00 22,36 00,00 100,00 

Score global  46,88 12,90 12,50 68,75 55,00 11,03 31,25 81,25 51,88 10,94 37,50 75,00 
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Les résultats globaux ainsi que les résultats pour chacun des objectifs d’apprentissage, à l’exception de 

Planifier le travail, ont suivi la courbe attendue de la rétention des connaissances. Ainsi, le niveau de 

connaissances était plus faible avant la formation, a augmenté immédiatement après la formation et est 

redescendu à un niveau intermédiaire quelques semaines suivant la formation. La figure 24 illustre 

graphiquement cette évolution des résultats par objectif d’apprentissage ainsi que pour le score global. 

Les différences significatives relevées dans le tableau 13 sont indiquées par une étoile dans le graphique. 

Des analyses comparatives des scores globaux ainsi que des scores pour chacun des objectifs 

d’apprentissages entre chacune des phases de l’étude ont été effectuées et seront détaillées après la 

figure 24.  

Figure 24 — Évolution du score de connaissances par objectif d’apprentissage et au global 

 

Une ANOVA à mesures répétées, présentée dans le tableau 14, a été effectuée pour déterminer si 

l’évolution des scores globaux aux tests de connaissances dans le temps était significative ou non. Le test 

de Mauchly a indiqué que l’hypothèse de sphéricité a été rencontrée, χ2 (2) = 4,025, p = ,134. Le test Anova 

a révélé une différence significative entre les scores globaux, F(2, 38) = 4,66, p = ,015, η2 = ,197. Les tests 

post hoc de comparaison pour échantillons appariés avec un ajustement de Bonferroni sont présentés 

dans le même tableau. Ces tests ont montré que la différence entre les scores globaux de la phase 1 et de 

la phase 2 était significative (p = ,035), avec une taille d’effet calculée selon le d de Cohen (1988) modérée 

à forte (d = ,68). Toutefois, la différence entre les scores globaux de la phase 1 et de la phase 3 n’était pas 

significative (p = ,345), tout comme la différence entre les scores de la phase 2 et de la phase 3 (p = ,405). 

En conséquence, il a été possible d’affirmer que les personnes participantes ont globalement acquis des 

connaissances, mais qu’elles n’ont pas maintenu ces connaissances dans le temps.  
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Tableau 14 — Comparaison des scores globaux aux trois tests de connaissances 

Variable Résultats Anova Tests post hoc a 

Phase 1 à phase 2 Phase 2 à phase 3 Phase 1 à phase 3 

F b p η2 F p d c  F p d F p d 

Score global – 
connaissances 

4,66* ,015 ,197 -,375* ,035 0,68 -,676 ,405 -0,28 ,300 ,345 0,42 

Note. a Ajustement de Bonferroni. b F (2,38). c d de Cohen. 

Des tests de Friedman ont été effectués sur les scores pour chacun des objectifs d’apprentissage, étant 

donné que les distributions à ces tests n’étaient pas normales. Seuls les scores pour l’objectif 

d’apprentissage Analyser l’environnement étaient significativement différents, F(2, 38) = 9,00, p = ,011. 

Pour cet objectif, les tests post hoc ont montré une différence significative dans les résultats entre le score 

de la phase 1 et le score de la phase 2 (p = ,018), dont la taille d’effet était élevée selon les barèmes de 

Cohen (d = 0,85). Les autres scores n’étaient pas statistiquement différents, comme présentés dans le 

tableau 15. Ces résultats suggèrent que les personnes participantes ont acquis des connaissances 

significatives pour l’objectif d’apprentissage Analyser l’environnement seulement, avec une taille d’effet 

importante, mais qu’elles n’ont pas réussi à maintenir ces connaissances de manière durable dans le temps. 

Tableau 15 — Comparaison des scores par objectif d’apprentissage aux trois tests de connaissances 

Objectif 
d’apprentissage 

Résultats 
Friedman 

Tests post hoc a 

Phase 1 à phase 2 Phase 2 à phase 3 Phase 1 à phase 3 

F b p F p d c F p d F p d 

Analyser 
l’environnement  

9,00* ,011 -,750* ,018 0,85 ,150 ,635 -0,26 -,600 ,058 0,56 

Appliquer les 
principes  

3,47 ,177 -- -- -- -- -- -- -- -- -- 

Planifier le travail  2,40 ,301 -- -- -- -- -- -- -- -- -- 

Discuter de 
manutention  

2,00 ,368 -- -- -- -- -- -- -- -- -- 

Note. N = 20. a Ajustement de Bonferroni. b F (2,38). c d de Cohen. 
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4.1.2.2 Les changements de connaissances  

L’acquisition de connaissances et la rétention de connaissances ont été calculées à partir des résultats aux 

tests de connaissances entre les différentes phases de l’étude. Ces changements dans les connaissances 

sont présentés au tableau 16. 

Tableau 16 — Changements de connaissances entre les différentes phases de l’étude 

Objectif d’apprentissage Changement de connaissances 

Phase 1 à phase 2 Phase 2 à phase 3 Phase 1 à phase 3 

M ET M ET M ET 

Analyser l’environnement  20,00 23,77 -6,25 26,75 13,75 35,79 

Appliquer les principes  6,88 17,43 -3,13 14,55 3,75 24,03 

Planifier le travail  -5,00 22,36 1,67 27,52 -3,33 21,34 

Discuter de manutention  10,00 30,78 -5,00 22,36 5,00 39,40 

Score global  8,13 13,00 -3,13 8,95 5,00 13,54 

La figure 25 présente graphiquement ces changements et les étoiles identifient les changements 

significatifs relevés au tableau 16. L’acquisition de connaissances, c’est-à-dire le changement entre la 

phase 1 et la phase 2, était plus élevée que la rétention de connaissances, soit le changement entre la 

phase 1 et la phase 3. Les changements entre la phase 2 et la phase 3 étaient négatifs, probablement à 

cause du phénomène de l’oubli qui entre en jeu dans le passage du temps. Ainsi, comme le transfert des 

apprentissages a été calculé en comparant la différence de comportements entre la phase 1 et la phase 3, 

ce sont les changements de connaissances entre la phase 1 et la phase 3 qui ont été utilisés pour effectuer 

les tests de corrélations dans les sections 4.3 et 4.4.  
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Figure 25 — Changements de connaissances par objectif d’apprentissage dans la formation 

 

4.1.2.3 Les facteurs influençant le changement de connaissances 

Pour vérifier si le niveau de scolarité avait pu avoir une incidence sur les résultats de connaissances, les 

personnes participantes ont été classées en trois groupes en fonction du diplôme obtenu. Un groupe 

rassemblait les personnes n’ayant pas obtenu de diplôme d’études secondaires, un deuxième groupe, 

celles ayant obtenu un diplôme d’études secondaires général ou professionnel tandis que le troisième 

groupe rassemblait les personnes ayant obtenu un diplôme d’études postsecondaires. Un test de Kruskall-

Wallis a permis de déterminer que les différences de changements globaux de connaissances entre la 

phase 1 et la phase 2 χ2 (2, N = 20) = 1,94, p = ,380, ainsi qu’entre la phase 1 et la phase 3 pour ces trois 

groupes n’étaient pas significatives χ2 (2, N = 20) = 2,84, p = ,242. Les comparaisons post hoc utilisant la 

méthode de Dunn avec une correction de Bonferroni sont présentées dans le tableau 17. 

Tableau 17 — Comparaisons appariées selon les niveaux de scolarité 
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Df p p a df p p a 

Études secondaires vs études postsecondaires -,800 ,803 1,000 -,100 ,975 1,00 

Études secondaires vs études primaires 4,400 ,170 ,509 5,100 ,110 ,330 

Études postsecondaires vs études primaires 3,600 ,330 ,991 5,000 ,175 ,524 

Note. a Les valeurs de signification ont été ajustées par la correction Bonferroni pour plusieurs tests. 
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Comme les capacités individuelles à porter attention peuvent être affectées par des troubles comme le 

déficit de l’attention et l’anxiété (Kaspar et König, 2012), des analyses ont également été effectuées pour 

déterminer si les conditions neurologiques autodéclarées avaient influencé les résultats. Les personnes 

ayant autodéclaré une condition neurologique telle que le déficit d’attention, l’anxiété et la dyslexie ont 

été placées dans un premier groupe, tandis que celles n’ayant pas déclaré de condition neurologique ont 

été placées dans un deuxième groupe. Un test de Mann-Whitney a montré que les différences de 

changements de connaissances entre le groupe de personnes ayant déclaré une condition neurologique 

(N = 6, M = 7,29, ET = 16,96) et le groupe de personnes n’ayant pas déclaré une telle condition (N = 14, 

M = 8,48, ET = 11,66) n’étaient pas significatives, ni entre la phase 1 et la phase 2, U = 42,50, p = 1,000, ni 

entre la phase 1 et la phase 3, U = 41,00, p = ,968. 

Les connaissances et expériences antérieures peuvent également affecter l’acquisition et la rétention de 

connaissances (Herrington et al., 2009; Petty et al., 2007; Shell et Flowerday, 2019). Des tests de Mann-

Whitney n’ont révélé aucune différence significative entre les personnes possédant moins de 24 mois 

d’expérience (N = 13, M = 12,00 ET = 5,16) ou plus de 24 mois d’expérience (N = 7, M = 160,00, ET = 5,16) 

sur le changement de connaissances entre la phase 1 et la phase 2, U = 48,00, p = ,877, ou entre la phase 1 

et la phase 3, U = 58,50, p = ,311. De même, aucune différence significative n’a été trouvée entre les 

personnes ayant autorapporté un niveau d’expertise de moins de 3,5/5 (N = 11, M = 2,73, ET = 0,47) ou de 

plus de 3,5/5 (N = 9, M = 4,56, ET = 0,53) sur le changement de connaissances entre la phase 1 et la phase 2, 

U = 74,00, p = ,067, ou entre la phase 1 et la phase 3, U = 63,50, p = ,295. 

En conclusion pour cette section, le niveau de scolarité, les conditions neurologiques autodéclarées ainsi 

que les connaissances et expériences antérieures ne semblent pas avoir influencé les résultats de 

connaissances. Cependant, la taille très réduite de l’échantillon et des sous-groupes a affecté la puissance 

statistique des analyses. 

4.1.3 Le transfert des apprentissages 

Comme expliqué aux chapitres précédents, le transfert des apprentissages est mesuré en comparant les 

comportements avant et après la formation. Dans cette étude, deux mesures de comportements ont été 

prises en prétest et deux mesures ont été prises en posttest, soit les données autorapportées des 

manutentionnaires et les données hétérorapportées des formateurs. Deux sources ont été utilisées pour 

mesurer le transfert afin de répondre à l’appel de Schoeb et al. (2021) qui soulignent que la majorité des 
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études sur le transfert se basent sur des données autorapportées seulement. Ces données seront d’abord 

présentées, puis l’évolution des comportements entre le prétest et le posttest se retrouvera en fin de 

section. 

4.1.3.1 Les comportements en prétest 

Le tableau 18 présente les données de comportements autorapportées (par les manutentionnaires) et 

hétérorapportées (par les personnes formatrices) en prétest. Un test de Wilcoxon (W = 1,05; p = ,296) n’a 

révélé aucune différence significative entre les évaluations globales des comportements réalisées par les 

manutentionnaires (M = 5,35, ET = 0,92) et par les personnes formatrices (M = 5,83, ET = 1,68). En 

conséquence, les données autorapportées et hétérorapportées ont été considérées comme étant 

équivalentes. C’était également le cas pour chacun des objectifs d’apprentissage. On peut conclure que 

les manutentionnaires et les personnes formatrices ont posé le même regard sur la fréquence et la 

performance des comportements attendus lors des évaluations précédant la formation. 

Tableau 18 — Comparaison des évaluations autorapportées et hétérorapportées en prétest 

Objectif d’apprentissage Manutention-
naires 

Personnes 
formatrices 

Test de Wilcoxon 
Taille 

d’effet 

N M ET N M ET W Pa db 

Analyser 
l’environnement 

Fréquence 20 5,88 0,91 18 5,71 1,27 50,00 ,569 -0,15 

Performance 20 5,62 1,11 18 5,77 1,14 70,50 ,550 0,13 

Global 20 5,75 0,98 18 5,74 1,14 69,00 ,959 -0,01 

Appliquer les 
principes 

Fréquence 20 5,43 0,95 20 6,00 3,04 115,50 ,695 0,25 

Performance 20 5,44 1,08 20 6,99 5,40 149,50 ,096 0,40 

Global 20 5,43 0,96 20 6,51 4,29 140,00 ,191 0,35 

Planifier le 
travail 

Fréquence 20 5,50 1,22 20 5,23 0,88 74,50 ,409 -0,26 

Performance 20 5,50 1,26 20 5,43 1,27 81,00 ,844 -0,06 

Global 20 5,50 1,14 20 5,33 0,77 70,50 ,513 -0,18 

Discuter de 
manutention 

Fréquence 20 4,68 1,45 11 5,39 2,04 30,00 ,373 0,40 

Performance 20 4,73 1,47 11 5,42 1,94 37,00 ,331 0,40 

Global 20 4,71 1,43 11 5,40 1,94 36,00 ,386 0,41 

Score global — comportements 20 5,35 0,92 20 5,83 1,68 133,00 ,296 0,35 

Notes. a p = significativité bilatérale. b d de Cohen 
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4.1.3.2 Les comportements en posttest 

Selon les résultats aux tests de Wilcoxon que l’on peut voir dans le tableau 19, les évaluations globales des 

comportements effectuées par les manutentionnaires (M = 5,77, ET = 0,77) et par les personnes 

formatrices (N = 19, M = 6,00, ET = 0,43) pouvaient également être considérées comme étant équivalentes 

en posttest (W = 136,00; p = ,099). De même, les évaluations des deux groupes pouvaient également être 

jugées comme équivalentes pour la performance et le résultat global de chacun des objectifs 

d’apprentissage. En revanche, des différences significatives ont été observées concernant la fréquence 

d’application pour deux objectifs d’apprentissage : Appliquer les principes (W = 39,50; p = ,045) et Discuter 

de manutention (W = 32,50; p = ,042).  

Tableau 19 — Comparaison des évaluations autorapportées et hétérorapportées en posttest 

Objectifs d’apprentissage 
Manutentionnaires 

Personnes 
formatrices 

Test de 
Wilcoxon 

Taille 
d’effet 

N M ET N M ET W Pa db 

Analyser 
l’environnement 

Fréquence 20 6,18 1,00 15 6,11 0,86 31,00 ,857 -0,08 

Performance 20 6,20 0,89 15 6,31 0,82 37,50 ,305 0,13 

Global 20 6,19 0,85 15 6,21 0,74 48,50 ,833 0,02 

Appliquer les 
principes 

Fréquence 20 6,09 0,76 19 5,72 0,58 39,50* ,045 -0,54 

Performance 20 5,96 0,84 19 6,15 0,62 114,50 ,432 0,27 

Global 20 6,02 0,78 19 5,92 0,56 85,00 ,687 -0,14 

Planifier le travail 

Fréquence 20 5,62 1,29 19 5,55 0,78 60,00 ,678 -0,06 

Performance 20 5,70 1,18 19 6,13 0,91 98,00 ,119 0,41 

Global 20 5,66 1,17 19 5,84 0,59 91,00 ,492 0,20 

Discuter de 
manutention 

Fréquence 20 5,17 1,33 10 6,10 0,74 32,50* ,042 0,87 

Performance 20 5,22 1,04 10 5,95 1,80 28,00 ,161 0,50 

Global 20 5,19 1,16 10 5,99 1,14 38,00 ,066 0,70 

Score global — comportements 20 5,77 0,77 19 6,00 0,43 136,00 ,099 0,38 

Notes. a p = significativité bilatérale. b d de Cohen 

Compte tenu du fait que la fréquence de mise en œuvre du comportement était partiellement tributaire 

de l’environnement de travail et échappait donc au contrôle total des personnes participantes, les analyses 

des sections 4.2 à 4.5 ont été réalisées à partir des scores de performance pour la formation au global ainsi 
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que pour chacun des objectifs d’apprentissage. Par ailleurs, les données autorapportées étant plus 

complètes que les données hétérorapportées, ces premières ont été privilégiées pour ces analyses. 

4.1.3.3 La modification des comportements 

Comme mentionné précédemment, le transfert des apprentissages est mesuré en comparant les 

comportements avant et après une formation pour déterminer s’il y a amélioration, stagnation ou 

régression des comportements. Pour déterminer s’il y a eu ou non transfert des apprentissages dans cette 

étude, les données de comportements autorapportées ont été comparées en prétest et en posttest.  

Comme les données pour la fréquence, la performance et le global étaient distribuées normalement, des 

tests t ont été effectués pour déterminer si la différence entre les comportements en prétest et en posttest 

était significative. Le test de Student a révélé une différence positive et significative (t = 3,04, p = ,007) 

entre les comportements globaux autorapportés avant la formation (M = 5,35, ET = 0,91) et après la 

formation (M = 5,77, ET = 0,77). La taille d’effet de la différence de comportements était considérée 

comme étant moyenne (d = 0,61). De plus, l’indice d’hétérogénéité, calculé pour déterminer si 

l’intervention a eu pour effet de diminuer les écarts de comportements entre les personnes participantes 

(Gerard, 2003), est passé de 17 % à 13 %, indiquant une homogénéité importante après la formation. Ces 

analyses ont révélé que les personnes participantes ont modifié leurs comportements globaux de manière 

significative et dans une assez grande proportion, tant sur la fréquence que sur la performance. Le 

tableau 20 présente ces résultats, ainsi que le détail pour la fréquence et la performance des 

comportements. 

Tableau 20 — Comparaison des comportements autorapportés pour le score global 

Score global 
Prétest Posttest Test de Student 

Taille 
d’effet 

M ET Hét.a (%) M ET Hét. (%) t Pb dc 

Fréquence 5,40 0,86 15,93 5,86 0,78 13,31 3,12** ,006 0,67 

Performance 5,36 1,03 19,22 5,74 0,74 12,89 2,27* ,035 0,75 

Global 5,35 0,91 17,01 5,77 0,77 13,34 3,04** ,007 0,61 

Note. N = 20. a Indice d’hétérogénéité. b p = significativité bilatérale. c d de Cohen. * p < ,05. ** p < ,01. 

Les résultats de comportements en prétest et en posttest ont également été analysés pour chacun des 

objectifs d’apprentissage. Des différences positives et significatives ont été trouvées pour la performance 
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(W = 17,50, p = ,009, d = 0,58) et le global (W = 19,00, p = ,011, d = 0,48) pour l’objectif d’apprentissage 

Analyser l’environnement ainsi que pour la fréquence (W = 23,50, p = ,007, d = 0,76), la performance 

(W = 27,00, p = ,019, d = 0,54) et le global (W = 23,50, p = ,007, d = 0,68) pour l’objectif d’apprentissage 

Appliquer les principes de manutention. Toutes les autres différences étaient non significatives, comme on 

peut le voir dans le tableau 21.  

Tableau 21 — Comparaison des comportements autorapportés pour les objectifs d’apprentissage 

Objectifs d’apprentissage 
Prétest Posttest 

Test de 
Wilcoxon 

Taille 
d’effet 

M ET Hét.a (%) M ET Hét. (%) W pb dc 

Analyser 
l’environnement 

Fréquence 5,88 0,91 15,52 6,18 1,00 16,17 33,00 ,120 0,31 

Performance 5,62 1,11 19,85 6,20 0,89 14,32 17,50** ,009 0,58 

Global 5,75 0,98 17,10 6,19 0,85 13,79 19,00* ,011 0,48 

Appliquer les 
principes 

Fréquence 5,43 0,95 17,49 6,09 0,76 12,50 23,50** ,007 0,76 

Performance 5,44 1,08 19,87 5,96 0,84 14,02 27,00* ,019 0,54 

Global 5,43 0,96 17,58 6,02 0,78 12,89 23,50** ,007 0,68 

Planifier le 
travail 

Fréquence 5,50 1,22 22,20 5,62 1,29 22,89 60,00 ,676 0,09 

Performance 5,50 1,26 22,89 5,70 1,18 20,69 50,50 ,363 0,16 

Global 5,50 1,14 20,74 5,66 1,17 20,71 69,00 ,471 0,14 

Discuter de 
manutention 

Fréquence 4,68 1,45 31,02 5,17 1,33 25,76 33,00 ,069 0,35 

Performance 4,73 1,47 31,13 5,22 1,04 19,91 32,50 ,065 0,38 

Global 4,71 1,43 30,36 5,19 1,16 22,32 39,00 ,075 0,37 

Note. N = 20. a Indice d’hétérogénéité. b p = significativité bilatérale. c d de Cohen. * p < ,05. ** p < ,01. 

À partir du tableau précédent, les changements de comportements entre les prétests et les posttests ont 

été calculés. La figure 26 représente graphiquement les changements de comportements entre la phase 1 

et la phase 3, tant globalement que par objectif d’apprentissage. Les différences significatives observées 

au tableau 21 ont été identifiées par un astérisque dans la figure 26.  
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Tous les changements de comportements ont été calculés sur la base d’un gain relatif (gain normalisé) et 

non d’un gain absolu, en utilisant la formule suivante : 

𝐶ℎ𝑎𝑛𝑔𝑒𝑚𝑒𝑛𝑡 𝑑𝑒 𝑐𝑜𝑚𝑝𝑜𝑟𝑡𝑒𝑚𝑒𝑛𝑡 =
Moyenne posttest − Moyenne prétest

100 − Moyenne prétest
 

Figure 26 — Changement relatif de comportements entre la phase 1 et la phase 3 en pourcentage 

 

Ces résultats ont indiqué que les personnes participantes ont amélioré leur performance de manière 

significative et dans une assez grande proportion pour les objectifs d’apprentissage Analyser 

l’environnement et Appliquer les principes de manutention, mais non pour les autres objectifs 

d’apprentissage ou pour les scores globaux de comportements. Ainsi, les manutentionnaires n’ont 

amélioré leurs comportements que d’environ 10 % en moyenne et d’au maximum 19 %. 

4.1.3.4 Les facteurs influençant le transfert des apprentissages 

Des données concernant certains facteurs influençant le transfert des apprentissages ont été collectées et 

analysées, car ces facteurs interviennent dans la décision du personnel à mettre en application les 

apprentissages réalisés en formation (Blume et al., 2019; Ford et al., 2018). Pour vérifier la présence ou 

non de ces facteurs, deux sous-échelles de chacune des trois catégories du questionnaire Leaning Transfer 

System Inventory (LTSI) (Bates et al., 2012) ont été administrées aux personnes participant à l’étude. De 

plus, une échelle supplémentaire de trois items portant sur la motivation à effectuer la tâche a été 

administrée lors des posttests.   
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La figure 26 illustre graphiquement la médiane et l’écart-type pour chacun de ces facteurs. Conformément 

aux seuils utilisés entre autres par Lashlee (2020) et Zuppiger et al. (2023), les facteurs dont le score moyen 

est supérieur à 4 sont considérés comme des catalyseurs forts du transfert, c’est-à-dire qu’ils exercent une 

influence positive marquée sur le transfert des apprentissages. Ceux dont le score se situe entre 3 et 4 

sont qualifiés de catalyseurs faibles, leur influence étant neutre ou modérément positive. Enfin, les 

facteurs dont le score est inférieur à 3 sont considérés comme des obstacles, car ils freinent le transfert. 

Dans cette étude, trois facteurs ont été considérés comme des catalyseurs forts : la résistance au 

changement (M = 4,33, ET = 0,64), le sentiment d’efficacité personnelle (M = 4,20, ET = 0,73), et la validité 

perçue du contenu (M = 4,00 ET = 0,88). Trois autres facteurs ont été considérés comme étant des 

catalyseurs faibles : la motivation à transférer (M = 3,55, ET = 1,25), le soutien par les pairs (M = 3,23, 

ET = 1,15) et la conception du transfert (M = 3,72, ET = 1,19). La motivation à effectuer le travail (M = 3,58, 

ET = 0,97), un facteur ajouté spécifiquement dans le cadre de cette étude, a également été considérée 

comme un catalyseur faible du transfert. Aucun facteur n’a obtenu une médiane inférieure à 3 et, par 

conséquent, aucun n’été identifié comme une barrière au transfert des apprentissages.  

Figure 27 — Représentation graphique des facteurs influençant le transfert 

 
Note. Les lignes dans les boites à moustache représentent les médianes et non les moyennes.  
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Selon certains auteurs dont Lim et Morris (2006), l’expérience antérieure peut influencer le transfert des 

apprentissages. Toutefois, un test de Mann-Whitney n’a trouvé aucune différence significative dans le 

transfert des personnes ayant moins de 24 mois d’expérience (N = 13, M = 12,00 ET = 5,16) en 

comparaison de celles ayant plus de 24 mois d’expérience (N = 7, M = 160,00, ET = 5,16), U = 32,00, 

p = ,201. 

4.2 Les liens entre l’attention et le type d’activité d’apprentissage (OS1) 

Le premier objectif spécifique de l’étude visait à déterminer à quel type d’activité les personnes 

apprenantes portent davantage attention dans une formation en ligne asynchrone en milieu de travail 

et l’hypothèse émise en lien avec cet objectif spécifique de recherche était la suivante : L’attention 

mesurée sera globalement plus élevée durant les activités où le niveau d’engagement cognitif anticipé est 

élevé. Pour valider cette hypothèse, la moyenne de l’attention pour chacune des activités a été calculée, 

et ce, pour chacun des indices d’attention. Puis, ces moyennes par activité ont été comparées au niveau 

d’engagement cognitif attendu. Finalement, les données qualitatives ont été croisées avec les données 

quantitatives. 
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4.2.1 Les indices d’attention par types d’activités 

Le tableau 22 présente les moyennes et les écarts-types de chacun des indices d’attention pour chacun des types d’activités. Ces résultats ont 

révélé que les moyennes des quatre indices d’attention ont varié de telle sorte que les types d’activités ayant les moyennes les plus élevées et les 

moins élevées ont différé pour chaque indice d’attention.  

Tableau 22 — Attention en fonction du type d’activité 

Type d’activité Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention 
mesuré par pupillométrie  

Moyennea Variancea Moyenneb Varianceb 

Min Max M ET Min Max M ET Min Max M ET Min Max M ET 

Titres 0,148 0,304 0,258 0,066 0,001 0,010 ,003 ,002 2,633 3,957 3,190 0,384 0,004 0,426 ,036 ,092 

Vidéos d’animation 0,130 0,333 0,265 0,089 0,001 0,011 ,004 ,002 2,556 4,119 3,392 0,385 0,008 0,789 ,080 ,170 

Vidéo de 
démonstration 

0,129 0,334 0,266 0,098 0,001 0,012 ,003 ,002 2,546 4,012 3,341 0,421 0,004 0,551 ,060 ,119 

Lecture passive 0,131 0,332 0,275 0,106 0,001 0,007 ,003 ,002 2,527 4,014 3,393 0,449 0,004 0,405 ,038 ,088 

Rétroactions 0,130 0,375 0,271 0,098 0,001 0,006 ,003 ,002 2,529 3,995 3,330 0,423 0,002 0,199 ,022 ,043 

Réflexions 0,115 0,334 0,275 0,117 0,001 0,008 ,003 ,002 2,502 3,852 3,255 0,459 0,003 0,452 ,045 ,097 

Exercices 0,125 0,352 0,272 0,101 0,001 0,012 ,004 ,003 2,546 4,014 3,325 0,429 0,005 0,376 ,047 ,081 

Note. a N=19. b N=20. 
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En rappel du tableau 5 à la section 3.2, la figure 28 montre les niveaux d’engagement cognitif attendu pour 

chacun des types d’activités utilisées dans la formation en ligne. 

Figure 28 — Niveaux d’engagement cognitif attendus 

 

Le tableau 23 présente un classement des activités utilisées dans la formation selon le niveau 

d’engagement attendu ainsi que leur rang respectif pour chaque indice d’attention. On observe que les 

activités Réflexions et Lectures passives ont obtenu des résultats équivalents pour la moyenne de l’indice 

d’attention mesuré par EEG. De plus, les résultats ne permettent pas d’établir un classement clair pour la 

variance de l’indice d’attention mesuré par EEG, les activités étant réparties en deux groupes. Les Exercices 

et les Vidéos d’animation ont obtenu une variance de 0,004, toutes les autres activités ayant obtenu une 

variance légèrement inférieure, à 0,003.  
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Tableau 23 — Rang des activités d’apprentissage par indices d’attention 

Ordonnancement 
attendu 

Ordonnancement obtenu 

Moyenne de 
l’indice 

d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne de 
l’indice 

d’attention 
mesuré par 

pupillométrie 

Variance de 
l’indice 

d’attention 
mesuré par EEG 

Variance de 
l’indice 

d’attention 
mesuré par 

pupillométrie 

1. Exercices 1. Réflexions 1. Lectures 
passives 

1. Exercices 1. Vidéos 
d’animation 

2. Rétroactions 1. Lectures 
passives 

2. Vidéos 
d’animation 

1. Vidéos 
d’animation 

2. Vidéos de 
démonstration 

3. Vidéos de 
démonstration 

3. Exercices 3. Vidéos de 
démonstration 

2. Rétroactions 3. Exercices 

4. Vidéos 
d’animation 

4. Rétroactions 4. Rétroactions 2. Vidéos de 
démonstration 

4. Réflexions 

5. Réflexions 5. Vidéos de 
démonstration 

5. Exercices 2. Réflexions 5. Lectures 
passives 

6. Lectures 
passives 

6. Vidéos 
d’animation 

6. Réflexions 2. Lectures 
passives 

6. Titres 

7. Titres 7. Titres 7. Titres 2. Titres 7. Rétroactions 

 

Présenté autrement dans le tableau 24, on observe que l’ordonnancement des activités pour la moyenne 

de l’indice d’attention mesuré par EEG est celui qui s’est rapproché le plus de l’ordonnancement attendu. 

En effet, les activités Exercices, Vidéos de démonstration, Vidéos d’animation et Titres apparaissent dans 

l’ordre attendu. Toutefois, les activités Réflexions et Lectures passives occupent les premières positions de 

l’ordonnancement, ce qui était inattendu. En revanche, l’ordonnancement basé sur la moyenne de l’indice 

d’attention mesuré par le diamètre des pupilles a présenté un résultat presque inverse de 

l’ordonnancement attendu, à l’exception des Titres qui se sont retrouvés en 7e position comme attendu. 

Quant à la variance de l’indice d’attention mesuré par le diamètre des pupilles, l’ordonnancement obtenu 

n’a montré aucun lien avec l’ordonnancement attendu, rendant toute interprétation difficile. 
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Tableau 24 — Ordonnancement des résultats des indices d’attention 

Ordonnancement 
attendu 

Ordonnancement obtenu 

Moyenne 
indice EEG 

Moyenne indice 
pupillométrie 

Variance  
indice EEG 

Variance indice 
pupillométrie 

1. Exercices 5 6 1 4 

2. Rétroactions 6 4 4 3 

3. Vidéos démonstration 1 3 2 1 

4. Vidéos animation 2 2 3 5 

5. Réflexions 3 1 5 6 

6. Lectures passives 4 5 6 7 

7. Titres 7 7 7 2 

 

Comme les moyennes pour chacun des quatre indices d’attention ne présentaient pas, à première vue, de 

grands écarts, des tests de différence non paramétriques de Friedman ont été menés afin de déterminer 

si les différences d’attention entre les types d’activités étaient significatives ou non. Comme on peut le 

voir dans le tableau 25, les tests de Friedman ont révélé des différences significatives entre les types 

d’activités, et ce, pour les quatre mesures d’attention. Ce résultat suggérait que les variations observées 

dans les quatre indices d’attention n’étaient pas dues au hasard. 

Tableau 25 — Tests de Friedman sur les mesures d’attention 

Indice d’attention N Chi carré P 

Mesuré par EEG Moyenne 19 20,44 ,002 

Variance  19 29,93 <,001 

Mesuré par pupillométrie Moyenne  20 36,75 <,001 

Variance 20 80,59 <,001 

 

Les analyses post hoc ont permis de détecter des différences significatives, même en utilisant le niveau de 

significativité ajusté avec une correction de Bonferroni. Ce résultat a révélé que les différences d’attention 

entre les différents types d’activités pouvaient être utilisées pour valider l’hypothèse 1. Les tableaux de 
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ces tests post hoc peuvent être consultés à l’Annexe K. Les différences significatives entre deux types 

d’activité ont été rapportées dans les figures 29 à 32 et signalées par une accolade et un astérisque. 

La figure 29 présente la moyenne de l’indice d’attention mesuré par EEG de l’ensemble des personnes 

participantes par type d’activités. Les activités d’apprentissage qui ont obtenu la moyenne la plus élevée 

étaient les réflexions (M = 0,275, ET = 0,117) et les lectures (M = 0,275, ET = 0,106). Au contraire, les 

activités qui ont obtenu la moyenne la plus faible étaient les titres (M = 0,258, ET = 0,066) et les vidéos 

d’animation (M = 0,265, ET = 0,089). Ces résultats étaient partiellement cohérents avec les niveaux 

d’engagement attendu pour chacun des types d’activités, tel qu’illustré à la figure 28. En effet, il était 

attendu que les réflexions et les lectures passives obtiennent un indice d’attention plus faible que les 

rétroactions et les vidéos de démonstration, ce qui ne s’est pas produit. Par contre, si l’on fait abstraction 

des lectures passives et des réflexions qui ont obtenu un indice d’attention plus élevé qu’attendu, tous les 

autres types d’activités se sont retrouvés ordonnancés dans l’ordre attendu, avec les titres ayant obtenu 

l’indice d’attention le plus faible. 

Figure 29 — Moyenne de l’indice d’attention mesuré par EEG par type d’activité 

 

 

Pour la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG, les différences étaient faibles. Ainsi, à la figure 30, 

on peut voir que les titres, les vidéos de démonstration, les lectures passives, les rétroactions et les 

réflexions ont obtenu une variance de l’indice d’attention de 0,003, tandis que les exercices et les vidéos 

d’animation ont obtenu une variance de l’indice d’attention de 0,004. Encore une fois, ces résultats étaient 

partiellement cohérents avec les niveaux d’engagement attendus et présentés dans la figure 28. En effet, 

pour cet indice d’attention, les titres ont bien obtenu un niveau d’attention plus faible que les exercices 

et les vidéos d’animation, mais les écarts entre les titres, les vidéos de démonstration, les lectures passives, 
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les rétroactions et les réflexions étaient inexistants. Cependant, étant donné que les types d’activités se 

sont retrouvés divisés en deux groupes, l’interprétation de ce résultat s’est avérée délicate. 

Figure 30 — Variance de l’indice d’attention mesuré par EEG par type d’activité 

 
 
 
 

 

Selon la moyenne du diamètre des pupilles (figure 31), les types d’activités ayant obtenu le plus haut indice 

d’attention étaient la lecture passive (M = 3,393, ET = 0,449) et les vidéos d’animation (M = 3,392, 

ET = 0,385), tandis que les activités ayant obtenu l’indice d’attention le plus faible étaient les titres 

(M = 3,190, ET = 0,384) et les réflexions (M = 3,255, ET = 0,459). Pour ce troisième indice d’attention, les 

résultats étaient encore une fois partiellement cohérents avec les niveaux d’engagement cognitif attendus 

pour chacun des types d’activités tels qu’illustrés à la figure 28. Ainsi, les titres ont encore une fois obtenu 

l’indice d’attention le plus faible de tous les types d’activités tandis que les lectures passives ont obtenu le 

plus haut indice d’attention, comme cela a été le cas pour la moyenne de l’indice d’attention mesurée par 

EEG. Par contre, pour la moyenne du diamètre des pupilles, les vidéos d’animation et les vidéos de 

démonstration ont obtenu des indices d’attention plus élevés que les réflexions, ce qui correspondait aux 

niveaux attendus. 

  

0,003

0,004

0,003 0,003 0,003 0,003

0,004

0

0,001

0,002

0,003

0,004

0,005

Titres Vidéos
d'animation

Vidéo de
démonstration

Lecture passive Rétroactions Réflexions Exercices

Type d’activité

* 
* 

* 

* * 



138 

Figure 31 — Moyenne du diamètre des pupilles par type d’activité 

 
 
 
 
 

 

Pour la variance du diamètre des pupilles, les rétroactions (M = 0,022, ET = 0,043) ont obtenu l’indice 

d’attention le plus faible et les vidéos d’animation (M = 0,080, ET = 0,170) ont obtenu l’indice d’attention 

le plus élevé (voir figure 32). Ces résultats ne concordaient que partiellement avec les niveaux 

d’engagement cognitif attendus et illustrés à la figure 28. En effet, les rétroactions auraient dû faire partie 

des activités ayant obtenu un indice d’attention élevé plutôt que l’indice d’attention le plus faible. 

Cependant, les exercices ont obtenu un indice d’attention plus élevé que les réflexions, les rétroactions et 

les titres, ce qui était attendu.  

Figure 32 — Variance du diamètre des pupilles par type d’activité 
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4.2.2 Le croisement avec les données qualitatives 

Les résultats quantitatifs mitigés étaient cohérents avec les résultats des données qualitatives. En effet, la 

majorité des personnes reçues en entretien ont mentionné avoir plus porté attention à certaines activités 

qu’à d’autres, mais ces activités n’étaient pas les mêmes pour toutes les personnes participantes. Le type 

d’activité le plus souvent nommé a été la vidéo de démonstration. Par exemple, P006 a dit : « Disons les 

vidéos avec des cas pratiques, avec des personnes. Parce que c’est plus pratique, tu vois ce que la personne 

fait et puis tu vas essayer de l’appliquer ».  

Les autres activités nommées ont été les vidéos d’animation et les exercices. Toutefois, les personnes 

reçues en entretien n’ont pas toutes rapporté le même effet sur l’attention. Par exemple, P009 a beaucoup 

apprécié les exercices, disant que c’était le type d’activité le plus intéressant dans la formation. De son 

côté, P004 a mentionné que la présence d’exercices dans la formation l’avait forcé à porter attention aux 

autres activités dans la formation. En contrepartie, le P015 a mentionné avoir lu rapidement les exercices 

pour centrer son attention sur les vidéos de démonstration. De même, certaines personnes participantes 

ont apprécié les vidéos d’animation, tandis que pour P019, ce type d’activité a été le plus mémorable 

justement parce qu’il ou elle ne l’a pas appréciée du tout. Cependant, une vérification granulaire des 

données pour la moyenne de l’indice d’attention mesuré par EEG a révélé des faits autres. Ainsi, l’attention 

de P009 a été assez constante tout au long de la formation, sans grande fluctuation, sauf pour un écran 

de lecture passive. L’attention de P004 a augmenté à partir du premier exercice et s’est maintenue à un 

niveau plus élevé de ce point jusqu’à la fin de la formation, sans baisse notoire pour les lectures passives, 

par exemple. L’attention de P015 a plutôt augmenté dans les exercices et certaines rétroactions, alors que 

son attention était moyenne pour les vidéos de démonstration. Finalement, P019 a eu des baisses 

d’attention sur certaines rétroactions, mais pas pour les vidéos d’animation. 

Aucune personne participante n’a mentionné avoir porté plus attention aux activités de réflexions ou de 

lectures, alors que ces types d’activités ont obtenu des indices d’attention assez élevés, surtout en EEG. 

P017 a toutefois indiqué que les activités de lecture avaient été plus exigeantes, mais que son attention 

était plus faible : « C’était plus difficile un peu. J’étais moins concentré à lire qu’à regarder ».  

Aucune personne participante n’a mentionné que les titres avaient attiré l’attention, ce qui était cohérent 

avec les données quantitatives obtenues et ce qui était attendu. Par ailleurs, aucune personne participante 
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n’a mentionné les rétroactions, alors que plusieurs ont réagi physiquement ou même oralement lorsqu’ils 

ou elles obtenaient une mauvaise réponse à une question. 

4.2.3 La validation de l’hypothèse 1 

En résumé, comme on a pu l’observer dans la section 4.2, l’hypothèse voulant que L’attention mesurée 

sera globalement plus élevée durant les activités où le niveau d’engagement cognitif anticipé est élevé que 

dans les activités ou le niveau d’engagement cognitif anticipé est faible a été en partie soutenue. D’un côté, 

pour que l’hypothèse ait été pleinement soutenue, il aurait fallu que les activités dont le niveau 

d’engagement attendu était élevé (exercices, rétroactions) aient obtenu un indice d’attention élevé et que 

les activités dont l’indice d’engagement attendu était faible (titre, lectures passives) aient obtenu un indice 

d’attention faible. De l’autre côté, pour que l’hypothèse ait été pleinement rejetée, il aurait fallu qu’aucun 

type d’activité n’ait obtenu un indice d’attention cohérent avec le niveau d’engagement attendu. Or, dans 

les résultats obtenus, les exercices sont arrivés en tête des activités seulement pour la variance de l’indice 

d’attention mesuré par EEG. Par contre, les titres ont obtenu un indice d’attention faible, et ce, pour 

l’ensemble des indices d’attention. Le tableau 24 montre clairement que l’ordre attendu n’a été respecté 

que partiellement pour chacun des indices d’attention. 

De plus, les données qualitatives ont corroboré les résultats quantitatifs, c’est-à-dire que les exercices 

n’ont pas attiré l’attention plus que les autres activités et les titres n’ont attiré l’attention d’aucune 

personne participante. Le tableau 26 résume la validation de l’hypothèse pour chacun des indices 

d’attention. On y voit que l’hypothèse a été partiellement soutenue pour chacun des indices d’attention 

calculés. 

Tableau 26 — Résumé de la validation de l’hypothèse 1 

Indice d’attention Validation de l’hypothèse 

Moyenne de l’indice d’attention mesuré par EEG Partiellement soutenue 

Variance de l’indice d’attention mesuré par EEG Partiellement soutenue 

Moyenne de l’indice d’attention mesuré par pupillométrie Partiellement soutenue 

Variance de l’indice d’attention mesuré par pupillométrie Partiellement soutenue 
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4.3 Les liens entre l’attention et les connaissances (OS2) 

Le deuxième objectif spécifique de l’étude visait à déterminer comment l’attention influence l’acquisition 

et la rétention des connaissances dans une formation en ligne asynchrone en contexte de travail, pour 

lequel l’hypothèse 2 a été émise : L’acquisition et la rétention des connaissances seront plus importantes 

pour les personnes qui ont le plus porté attention aux contenus d’apprentissage. Pour valider cette 

hypothèse, des corrélations ont été calculées entre les indices d’attention et les changements globaux de 

connaissances. Ensuite, des corrélations ont été calculées entre les indices d’attention et les changements 

de connaissances pour chacun des objectifs d’apprentissages. Puis, des analyses complémentaires ont été 

effectuées sur certains facteurs qui auraient pu influencer le changement de connaissances.  

4.3.1 Les corrélations entre les indices d’attention et les changements globaux de connaissances 

Pour déterminer les liens entre les indices d’attention et les changements globaux de connaissances, les 

tests de Pearson ont été utilisés étant donné que les variables étaient distribuées normalement (Field, 

2024). Dans le tableau 27, on peut voir qu’il n’existait pas de liens significatifs entre le changement global 

de connaissances de la phase 1 à la phase 2 et la moyenne de l’indice d’attention mesuré par l’EEG, r = -,27, 

p = ,263, la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG, r = -,18, p = ,466, la moyenne du diamètre des 

pupilles, r = -,18, p = ,456, ou la variance du diamètre des pupilles, r = -,28, p = ,241. De même, aucun lien 

significatif n’a été trouvé entre le changement global de connaissances de la phase 1 à la phase 3 et la 

moyenne de l’indice d’attention mesuré par l’EEG, r = -,34, p = ,152, la variance de l’indice d’attention 

mesuré par EEG, r = -,24, p = ,314, la moyenne du diamètre des pupilles, r = -,14, p = ,559, ou la variance 

du diamètre des pupilles, r = -,23, p = ,335. Ainsi, il n’a pas été possible d’affirmer que les personnes 

participantes ayant porté le plus attention aux contenus de formation étaient celles qui ont le plus retenu 

de connaissances globalement après avoir participé à la formation. 
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Tableau 27 — Corrélations entre les indices d’attention et le changement global de connaissances 

 Variables 
Changement de 
connaissances 

Indice d’attention 
mesuré par EEGa 

Indice d’attention 
mesuré par 

pupillométrieb 

Phase 1 à 
phase 2 

Phase 1 à 
phase 3 

Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement de 
connaissances  

Phase 1 à 
phase 2 

--      

Phase 1 à 
phase 3 

,773** --     

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne -,270 -,342 --    

Variance -,178 -,244 ,754** --   

Indice d’attention 
mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne -,177 -,139 -,092 -,104 --  

Variance -,275 -,227 ,264 ,241 -,059 -- 

Note. a N = 19. b N = 19. ** p<,01. 

4.3.2 Les corrélations entre les indices d’attention et les changements de connaissances par objectif 
d’apprentissage 

Étant donné que les changements de connaissances variaient notablement pour chacun des objectifs 

d’apprentissage, des corrélations ont été calculées entre chacun des indices d’attention et les 

changements de connaissances par objectif d’apprentissage.  

Premièrement, des corrélations non paramétriques ont été calculées entre les indices d’attention et les 

changements de connaissances pour l’objectif d’apprentissage Analyser l’environnement de travail. Aucun 

lien significatif n’a été trouvé entre les indices d’attention et les changements de connaissances, comme 

on peut le voir dans le tableau 28.  
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Tableau 28 — Corrélations de Spearman pour l’objectif Analyser l’environnement 

Variables Changement de 
connaissances 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention 
mesuré par 

pupillométrie 

Phase 1 à 

phase 2 

Phase 1 à 
phase 3 

Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement de 

connaissances  

Phase 1 à 

phase 2 
--      

Phase 1 à 

phase 3 
,634** --     

Indice d’attention 

mesuré par EEG 

Moyenne -,194 ,175 --    

Variance -,433 ,004 ,812** --   

Indice d’attention 

mesuré par pupillométrie 

Moyenne -,230 -,069 -,014 -,061 --  

Variance ,070 ,192 ,295 ,205 ,349 -- 

** p < ,01. 

Deuxièmement, des corrélations paramétriques ont été calculées pour l’objectif d’apprentissage Appliquer 

les principes de manutention, étant donné que ces variables étaient toutes distribuées normalement. Pour 

cet objectif d’apprentissage, le tableau 29 montre une corrélation significative négative entre la variance 

du diamètre des pupilles et le changement de connaissances entre la phase 1 et la phase 2, r = -,464, 

p = ,039. Autrement dit, pour trois des quatre indices d’attention, il n’a pas été possible de lier l’attention 

des personnes participantes à une acquisition ou à une rétention de connaissances. Toutefois, le diamètre 

des pupilles des personnes a le moins varié pour les personnes qui ont le plus acquis de connaissances.  
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Tableau 29 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Appliquer les principes de 
manutention 

Variables Changement de 
connaissances 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention 
mesuré par 

pupillométrie 

Phase 1 à 

phase 2 

Phase 1 à 
phase 3 

Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement de 

connaissances 

Phase 1 à 

phase 2  
--      

Phase 1 à 

phase 3  
,799** --     

Indice d’attention 

mesuré par EEG 

Moyenne -,306 -,294 --    

Variance  -,225 -,332 ,728** --   

Indice d’attention 

mesuré par pupillométrie 

Moyenne -,132 ,017 -,105 -,130 --  

Variance -,464* -,430 -,265 ,155 -,071 -- 

* p < ,05. ** p < ,01. 

Troisièmement, comme on peut le voir dans le tableau 30, aucun lien significatif n’a été trouvé entre les 

indices d’attention et les changements de connaissances pour l’objectif d’apprentissage Planifier le travail, 

tel que calculé par des corrélations non paramétriques.  

Tableau 30 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Planifier le travail 

Variables Changement de 
connaissances 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention 
mesuré par 

pupillométrie 

Phase 1 à 

phase 2 

Phase 1 à 
phase 3 

Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement de 

connaissances 

Phase 1 à 

phase 2  
--      

Phase 1 à 

phase 3  
,088 --     

Indice d’attention 

mesuré par EEG 

Moyenne ,237 ,002 --    

Variance  ,204 -,210 ,837** --   

Indice d’attention 

mesuré par pupillométrie 

Moyenne ,060 -,378 -,281 -,246 --  

Variance ,209 -,008 ,207 ,140 ,325 -- 

** p < ,01. 
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Finalement, des corrélations non paramétriques calculées pour l’objectif d’apprentissage Discuter de 

situation de manutention n’ont mis en évidence aucun lien significatif entre les indices d’attention et les 

changements de connaissances, tel que le montre le tableau 31. 

Tableau 31 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Discuter de situation de 
manutention 

Variables Changement de 
connaissances 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention 
mesuré par 

pupillométrie 

Phase 1 à 

phase 2 

Phase 1 à 
phase 3 

Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement de 

connaissances 

Phase 1 à 

phase 2  
--      

Phase 1 à 

phase 3  
,838** --     

Indice d’attention 

mesuré par EEG 

Moyenne -,129 -,296 --    

Variance  -,301 -,385 ,719** --   

Indice d’attention 

mesuré par pupillométrie 

Moyenne ,029 ,230 -,107 -,098 --  

Variance -,405 -,333 ,304 -,244 ,335 -- 

** p < ,01. 

En résumé, le seul lien significatif trouvé entre les indices d’attention et l’acquisition ou la rétention de 

connaissances pour chacun des objectifs d’apprentissage a montré que plus une personne portait 

attention au contenu dans la formation, moins le diamètre de sa pupille variait. 

4.3.3 Le croisement avec les données qualitatives 

Ces résultats concordaient avec les propos recueillis lors des entretiens. En effet, bien que toutes les 

personnes participantes rencontrées aient pu nommer des apprentissages réalisés dans la formation, peu 

d’entre elles ont établi des liens entre l’acquisition de connaissances et l’attention qu’elles avaient portée 

aux contenus. Bref, les apprentissages nommés n’étaient pas nécessairement liés aux contenus pour 

lesquels l’attention a été la plus élevée. 

Les contenus le plus souvent évoqués dans les entretiens en lien avec l’attention portée à la formation 

concernaient les techniques de manutention. Pourtant, en examinant les figures 20, 21, 22 et 23 à la 
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section 4.1.1, on constate que l’attention n’était pas plus élevée pour cet objectif d’apprentissage que 

pour les autres. Par exemple : « Ce que je me souviens à chaque fois, même en dehors du travail, c’est la 

balance et les pivots de pied quand il faut soulever quelque chose de lourd » (P004), « Essayer de faire 

glisser [les caisses] jusqu’à ce que tu ne puisses plus, pour éviter de forcer » (P005) et « Vu que je peux en 

[les caisses] prendre beaucoup par jour, ça, j’y ai porté beaucoup plus attention. J’ai porté moins attention 

quand c’était pour le déplacement » (P011). Les contenus en lien avec la planification du travail ont 

également été nommés par plusieurs manutentionnaires. Par exemple : « Il y a aussi la méthode de travail. 

Ils disaient de monter par le milieu. Moi, je me faisais un beau fond. Quand ça arrivait au milieu de la 

palette, à la hauteur mi-bras, je commençais à monter de l’intérieur vers l’extérieur » (P008). 

Cependant, même si elles pouvaient nommer des apprentissages, certaines personnes participantes ne 

considéraient pas avoir acquis de nouvelles connaissances, car elles estimaient que la formation n’avait 

fait que réactiver des connaissances antérieures : « Pas grand-chose de nouveau. C’était vraiment plus un 

rafraichissement de la première formation qu’ils nous avaient montrée » (P011). Dans ce cas, c’était la 

conception même de la notion d’apprentissage qui était en jeu « Moi, quand tu me dis que t’apprends 

quelque chose, c’est quelque chose que je ne connais pas, que je ne sais pas » (P005).  

De manière globale, P006 a indiqué que c’était son intérêt pour le contenu qui a influencé son attention 

et son apprentissage, plutôt que la modalité de la formation : « que ce soit formation en ligne ou formation 

en présentiel avec un formateur, ce qui est plus important c’est l’intérêt. Si on n’a pas l’intérêt, peu 

importe ce qui est devant moi, ça va passer et après ça sera parti. » 

4.3.4 La validation de l’hypothèse 2 

Les résultats quantitatifs présentés dans les sections 4.3.1 et 4.3.2 n’ont pas permis de soutenir 

l’hypothèse 2, formulée ainsi : L’acquisition et la rétention des connaissances seront plus importantes pour 

les personnes qui ont le plus porté attention aux contenus d’apprentissage. En effet, les personnes 

participantes ayant porté le plus attention aux contenus de formation n’étaient pas nécessairement celles 

qui avaient globalement le plus retenu de connaissances après la formation. De même, aucune corrélation 

positive et significative n’a été trouvée entre les indices d’attention et les changements de connaissances 

pour chacun des objectifs d’apprentissage. De plus, les résultats qualitatifs ont corroboré les résultats 

quantitatifs, les personnes participantes n’ayant pas pu établir de liens clairs entre les activités dont elles 

se sont souvenues dans la formation et les apprentissages réalisés. 
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4.4 Les liens entre la rétention de connaissances et le transfert des apprentissages (OS3) 

Le troisième objectif spécifique de cette étude visait à déterminer si la rétention de connaissances 

influence le transfert des apprentissages. L’hypothèse 3, émise en lien avec cet objectif, était la suivante : 

les personnes qui auront retenu le plus de connaissance seront celles qui transfèreront le plus leurs 

apprentissages en milieu de travail. Cette hypothèse a également été testée en deux temps à l’aide de 

tests de Spearman, ces données n’étant pas distribuées normalement (Field, 2024). La relation entre le 

changement global de comportements et le changement global de connaissances a d’abord été vérifiée, 

suivie de la relation entre les changements de comportements et les changements de connaissances pour 

chacun des objectifs d’apprentissage.  

4.4.1 Les corrélations entre le changement global de connaissances et le transfert des apprentissages 

Les analyses statistiques non paramétriques ont révélé qu’il n’existait pas de corrélation entre le 

changement global de connaissances de la phase 1 à la phase 3 (M = 5,00, ET = 13,54) et le transfert des 

apprentissages global (changement de comportements) de la phase 1 à la phase 3 (M = ,09, ET = 0,14), 

r = ,02, p = ,931. Ainsi, les personnes qui ont le plus transféré d’apprentissage n’étaient pas 

nécessairement les personnes qui ont retenu le plus de connaissances. La figure 33 illustre cette absence 

de corrélation.  

Figure 33 — Liens entre les changements globaux de comportements et de connaissances 
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L’absence de corrélation entre les changements de connaissances et les changements de comportements 

est également visible dans le tableau 32. Les personnes reçues en entretien sont identifiées par un 

astérisque. 

Tableau 32 — Changements de connaissances et de comportements 

Participant Changement entre la phase 1 et la phase 3 

Connaissances (brut) Comportement (Performance) (relatif) 

P014 -18,75 -,07 

P011* -18,75 ,20 

P004* -6,25 ,02 

P001 -6,25 ,10 

P007 -6,25 ,06 

P019* -6,25 -,03 

P006* ,00 ,41 

P003 ,00 -,18 

P016 ,00 ,08 

P002 6,25 -,01 

P009* 6,25 -,02 

P017* 6,25 ,10 

P008* 12,50 ,36 

P010 12,50 ,29 

P013 12,50 ,00 

P018 12,50 ,54 

P020 12,50 -,02 

P015* 25,00 -,01 

P021* 25,00 ,03 

P005* 31,25 ,06 

* = Personnes reçues en entretien 

Le tableau 33 présente la distribution des dix personnes reçues en entretien en fonction de neuf cas de 

figure. Que ce soit pour un changement de comportements négatif, neutre ou positif, certaines personnes 

participantes ont obtenu un changement de connaissances positif, neutre et également négatif. 
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Tableau 33 — Distribution des personnes participantes en neuf cas de figure 

Variable 

 Changement de comportements 
entre la phase 1 et la phase 3 

 Négatif Neutre Positif 

Changement de 
connaissances entre la 
phase 1 et la phase 3 

Négatif P004 P019 P011 

Neutre P009 P017 P006 

Positif P015 P005 P021 et P008 

4.4.2 Les corrélations entre les changements de connaissances et les changements de comportements 
par objectif d’apprentissage 

Les analyses n’ont pas mis en évidence de corrélations significatives entre le changement de connaissances 

et le changement de comportements pour chacun des objectifs d’apprentissage, comme le montre le 

tableau 34. Par conséquent, le lien entre le transfert des apprentissages et la rétention de connaissances 

n’a pas pu être analysé de manière plus détaillée. 

Tableau 34 — Corrélations de Spearman entre le changement de connaissances et le changement de 
comportements pour chacun des objectifs d’apprentissage 

Objectif d’apprentissage 
Changement relatif de comportements (performance) vs  

changement de connaissances 

Analyser l’environnement -,232 

Appliquer les principes ,076 

Planifier le travail -,178 

Discuter de manutention ,138 

Note. N = 20. 

4.4.3 Le croisement des données qualitatives 

Les résultats quantitatifs contrastaient avec les résultats qualitatifs. En effet, lors des entretiens, la très 

grande majorité des personnes participantes ont fait un lien entre ce qu’elles ont appris dans la formation 

et le changement de leurs comportements. Par exemple P005 a affirmé : « Oui, à prendre des caisses 

lourdes […] j’avais tendance à ne pas faire attention à comment j’étais placée, puis à juste les garrocher. 

Mais là, je fais vraiment plus attention à bien me placer, puis à éviter de trop trainer la charge avec moi ». 

De son côté, P008 a dit « J’avais toujours tendance à changer mes boites de place. Ça, c’était une perte de 

temps pour moi. Depuis que j’ai eu cette formation-là, je les laisse là. », tandis que P015 a dit « Souvent, 
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j’étais bien loin, puis j’y allais pareil. Ça m’occasionnait beaucoup de marche aller-retour. Surtout, s’il y en 

a plusieurs. Là, asteure, j’attends même s’il y a quelqu’un. Je vais plus proche. À moins que tu voies que tu 

perds du temps. Mais oui, je me positionne mieux ». Par ailleurs, P006 a expliqué :  

« Avant, je devais rentrer dans le travail fortement, porter la charge, marcher longtemps pour 
déposer sur la palette. Maintenant, je prends plus le temps de glisser la boite sur la palette, 
jusqu’au niveau où je ne peux plus glisser. Et puis, je fais juste un transfert de poids 
rapidement pour déposer sur la palette. Ça va plus vite, ça me fait moins de temps avec la 
charge dans ma main. Donc, diminuer le temps où je prends le poids dans ma main, c’est 
quelque chose que j’ai vu dans la formation et que j’ai appris. » 

Toutefois, les personnes participantes ont mentionné devoir adapter les connaissances acquises afin de 

les mettre en application dans le milieu de travail, principalement les contenus en lien avec l’objectif 

d’apprentissage Planifier le travail. Par exemple, P004 a dit glisser les caisses au sol au lieu de déplacer son 

transpalette quand il était nécessaire d’aller chercher des caisses d’un côté et de l’autre de l’allée parce 

que cette méthode était plus rapide, tout en évitant de garder la charge dans les mains longtemps. De son 

côté, P005 a également dit ne pas toujours positionner son transpalette comme mentionné dans le cours, 

mais plutôt à cause de la présence de collègues dans les allées. En collant son transpalette plus près des 

casiers que ce qui était recommandé dans la formation, l’allée est plus dégagée, permettant aux collègues 

de passer à côté du transpalette afin de se rendre à leur emplacement de pige.  

4.4.4 La validation de l’hypothèse 3 

Les données présentées dans les sections 4.4.1 et 4.4.2 n’ont pas permis de conclure que les personnes 

qui auront retenu le plus de connaissance seront celles qui transfèreront le plus leurs apprentissages en 

milieu de travail, que ce soit globalement pour l’ensemble de la formation ou par objectif d’apprentissage. 

L’hypothèse 3 a donc été infirmée. Cependant, les données qualitatives contredisaient les données 

quantitatives, soulignant l’importance de la triangulation des données pour des phénomènes aussi 

complexes que l’apprentissage en milieu de travail. Les causes possibles de cette divergence dans les 

résultats seront discutées à la section 5.7. 

4.5 Les liens entre l’attention et le transfert des apprentissages (OS4) 

Le dernier et principal objectif spécifique de cette étude cherchait à déterminer comment l’attention 

portée aux activités d’apprentissage dans une formation en ligne asynchrone influence le transfert des 

apprentissages. Conséquemment, l’hypothèse 4, formulée en lien avec cet objectif, était la suivante : Le 
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transfert des apprentissages sera plus important pour les personnes ayant porté une plus grande attention 

à l’ensemble de la formation que pour les personnes ayant porté moins attention à l’ensemble de la 

formation. Pour vérifier cette hypothèse, la relation entre l’attention et le transfert des apprentissages a 

été calculée à l’aide du coefficient de Spearman, car les variables comportementales n’étaient pas 

normalement distribuées (Field, 2024). Dans un premier temps, la relation entre le changement global de 

comportements et l’attention globale à la formation a été examinée. Ensuite, la relation entre le 

changement de comportements et l’attention à la formation a été analysée pour chacun des objectifs 

d’apprentissage. 

4.5.1 Les corrélations entre l’attention et le transfert global des apprentissages 

Aucune corrélation significative n’a été trouvée entre le transfert global des apprentissages et la moyenne 

de l’indice d’attention mesurée par EEG, r = -,39, p = ,101, la variance de l’indice d’attention mesurée par 

EEG, r = -,37, p = ,121, la moyenne du diamètre des pupilles, r = ,07, p = ,772 et la variance du diamètre 

des pupilles r = ,27, p = ,254, comme le présente le tableau 35. En d’autres termes, il n’a pas été possible 

de conclure à l’existence d’un lien entre l’attention que les personnes participantes ont portée à la 

formation et leur transfert des apprentissages en milieu de travail. 

Tableau 35 — Corrélations entre le transfert des apprentissages et les indices d’attention 

Variables Changement relatif 
global de 

comportements 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention 
mesuré par 

pupillométrie  

Phase 1 à phase 3 Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement 
relatif global de 
comportements 

Phase 1 à 
phase 3 

--     

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne -,388 --    

Variance -,368 ,863** --   

Indice d’attention 
mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne ,069 -,142 -,205 --  

Variance ,268 ,251 ,228 ,340 -- 

** p < ,001 
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4.5.2 Les corrélations entre l’attention et le transfert des apprentissages pour chaque objectif 
d’apprentissage 

Trois corrélations significatives, chacune négative, ont été trouvées entre les changements de 

comportements (performance) et les indices d’attention lorsqu’elles ont été détaillées pour chacun des 

objectifs d’apprentissages. Tout d’abord, à la lecture du tableau 36, la variance de l’indice d’attention 

mesuré par EEG était significativement liée au changement de comportements pour l’objectif 

d’apprentissage Analyser l’environnement, r = -,473, p = ,041. Autrement dit, les personnes qui ont le plus 

modifié leurs comportements étaient celles pour lesquelles l’indice d’attention mesuré par EEG a le moins 

varié. 

Tableau 36 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Analyser l’environnement 

Variables Changement relatif 
de comportements 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention mesuré 
par pupillométrie  

Phase 1 à phase 3 Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement 
relatif de 
comportements 

Phase 1 à 
phase 3 

--     

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne -,338 --    

Variance -,473* ,812** --   

Indice d’attention 
mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne -,161 -,014 -,061 --  

Variance -,286 ,295 ,205 ,349 -- 

** p < ,001 

Ensuite, deux corrélations significatives ont été trouvées pour le changement de comportements en lien 

avec l’objectif d’apprentissage Planifier le travail, l’une avec la moyenne de l’indice d’attention mesuré par 

EEG, r = -,566, p = ,012 et l’autre avec la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG, r = -,562, p = ,012, 

comme le montre le tableau 37. Étant toutes deux négatives, ces corrélations semblaient indiquer que 

plus une personne a porté attention à une section de la formation, plus elle a éprouvé de la difficulté à 

appliquer les comportements mis de l’avant dans cette section. 
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Tableau 37 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Planifier le travail 

Variables Changement relatif 
de comportements 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention mesuré 
par pupillométrie  

Phase 1 à phase 3 Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement 
relatif de 
comportements 

Phase 1 à 
phase 3 

--     

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne -,566* --    

Variance -,562* ,837** --   

Indice d’attention 
mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne -,241 -,281 ,325 --  

Variance -,026 -,207 -,119 ,030 -- 

* p < ,05. ** p < ,001 

Par ailleurs, il n’existait aucune corrélation significative entre l’attention et le changement de 

comportements pour l’objectif d’apprentissage Appliquer les principes de manutention, comme on peut le 

voir dans le tableau 38. 

Tableau 38 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Appliquer les principes de 
manutention 

Variables Changement relatif 
de comportements 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention mesuré 
par pupillométrie  

Phase 1 à phase 3 Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement 
relatif de 
comportements 

Phase 1 à 
phase 3 

--     

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne -,185 --    

Variance -,344 ,877** --   

Indice d’attention 
mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne -,191 -,149 -,200 --  

Variance -,029 -,174 ,204 ,266 -- 

** p < ,001 

Finalement, il n’existait aucune corrélation significative entre l’attention et le changement de 

comportements pour l’objectif d’apprentissage Discuter de manutention, comme on peut le voir dans le 

tableau 39. 
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Tableau 39 — Corrélations de Spearman pour l’objectif d’apprentissage Discuter de manutention 

Variables Changement relatif 
de comportements 

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Indice d’attention mesuré 
par pupillométrie  

Phase 1 à phase 3 Moyenne Variance Moyenne Variance 

Changement 
relatif de 
comportements 

Phase 1 à 
phase 3 

--     

Indice d’attention 
mesuré par EEG 

Moyenne -,181 --    

Variance -,285 ,719** --   

Indice d’attention 
mesuré par 
pupillométrie 

Moyenne -,148 -,107 -,098 --  

Variance ,198 -,304 ,244 ,335 -- 

** p < ,001 

En conclusion pour cette section, les seules corrélations significatives trouvées entre l’attention et la 

modification de comportements ont révélé que plus une personne avait porté attention à un contenu de 

la formation, moins elle avait modifié ses comportements en lien avec ce contenu. 

4.5.3 Le croisement avec les données qualitatives 

Ce résultat concordait avec les propos recueillis dans les entretiens. En effet, le lien entre l’attention portée 

au contenu de la formation et le changement de comportements était plutôt difficile à établir pour la 

majorité des personnes participantes. Par exemple, P005 a commencé par dire « Qu’est-ce qui a le plus 

marqué mon attention? Rien en particulier… », mais lorsque confrontée à sa réponse, la personne a 

poursuivi avec « Ben mettons, de faire glisser les caisses au lieu de forcer ». De plus, P005 a mentionné 

que ce sont les questionnaires prétests et posttests qui l’avaient amené à réfléchir à sa pratique, plus que 

les contenus du cours : « Peut-être dans les questions et les formulaires… Je me suis vraiment mis à me 

poser des questions. Est-ce que ça, je le fais? […] Sur le coup, je me disais, je remarque-tu ça? Bien oui, 

mais c’est juste tellement vite qu’on ne s’en rend pas compte ».  

Par ailleurs, P011 a réussi à établir un lien :  

« Des fois, il y a quelques passes où j’ai porté plus attention, parce que dans l’entrepôt, je fais 
plus ça. […] Comme les boites, vue que je peux en prendre beaucoup par jour, j’ai porté 
beaucoup plus attention. J’ai porté moins attention quand c’était vraiment pour le 
déplacement. » 
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4.5.4 La validation de l’hypothèse 4 

L’hypothèse selon laquelle le transfert des apprentissages serait plus important pour les personnes ayant 

porté une plus grande attention à l’ensemble de la formation que pour les personnes ayant porté moins 

attention à l’ensemble de la formation a été vérifiée en deux temps et n’a pas été soutenue. En effet, 

aucune corrélation entre les indices d’attention et le changement global de comportements n’a été 

trouvée. De plus, lorsque les liens entre l’attention et le changement de comportements ont été analysés 

pour chacun des objectifs d’apprentissage, les trois corrélations significatives trouvées étaient toutes 

négatives. Ces résultats suggéraient que plus une personne a porté attention à un contenu, moins elle a 

été en mesure d’améliorer son comportement en lien avec ce contenu. Les résultats qualitatifs ont appuyé 

les résultats quantitatifs. En effet, les personnes participantes ont eu du mal à établir des liens entre 

l’attention qu’elles ont portée aux contenus de formation et leurs changements de comportements après 

la formation.  

4.6 La synthèse des résultats 

En résumé, seule l’hypothèse liée au premier objectif spécifique de recherche a été partiellement 

soutenue. L’analyse de l’ordonnancement des activités d’apprentissage en fonction de chacun des indices 

d’attention a montré que l’attention était plus élevée pour certaines activités présentant un niveau 

d’engagement anticipé élevé. Toutefois, cette tendance ne s’est pas vérifiée pour tous les indices 

d’attention. Par exemple, il était attendu que les exercices et les rétroactions suscitent une attention 

accrue, ce qui a été confirmé uniquement pour la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG. De 

même, les titres devaient générer un plus faible indice d’attention, ce qui a été observé pour trois mesures 

des quatre mesures, mais non pour la variance de l’indice d’attention mesuré par pupillométrie. 

Les résultats obtenus n’ont pas permis de soutenir les trois autres hypothèses. Ainsi, il n’a pas été possible 

d’établir de corrélations significatives entre l’attention portée aux contenus d’apprentissage et 

l’acquisition et la rétention de connaissances. De même, aucun lien net n’a pu être établi entre la rétention 

de connaissances et le transfert des apprentissages. Enfin, les résultats n’ont pas validé l’hypothèse selon 

laquelle l’attention portée à des activités dans une formation en ligne asynchrone soutiendrait le transfert 

des apprentissages.  
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Le tableau 40 résume la validation des quatre hypothèses. Plusieurs pistes pouvant expliquer ces résultats, 

telles que la nature de l’échantillon ainsi que le niveau de connaissances antérieures des personnes 

participantes, seront discutées dans le chapitre 5. 

Tableau 40 — Synthèse des objectifs spécifiques et des hypothèses de recherche 

Objectif spécifique Hypothèse 
Validation de 
l’hypothèse 

OS1 : Déterminer à quel type 
d’activité les personnes 
apprenantes portent 
davantage attention dans une 
formation en ligne asynchrone 
en milieu de travail 

H1 : L’attention mesurée sera 
globalement plus élevée durant les 
activités où le niveau d’engagement 
cognitif anticipé est élevé que dans 
les activités où le niveau 
d’engagement cognitif anticipé est 
faible 

Partiellement 
soutenue 

OS2 : Déterminer si l’attention 
influence l’acquisition et la 
rétention des connaissances 
dans une formation en ligne 
asynchrone 

H2 : L’acquisition et la rétention des 
connaissances seront plus 
importantes pour les personnes qui 
ont le plus porté attention aux 
contenus d’apprentissage 

Non soutenue 

OS3 : Déterminer si la rétention de 
connaissances influence le 
transfert des apprentissages 

H3 : Les personnes qui auront retenu le 
plus de connaissance seront celles 
qui transfèreront le plus leurs 
apprentissages en milieu de travail 

Non soutenue 

OS4 : Déterminer si l’attention 
portée aux activités 
d’apprentissage dans une 
formation en ligne asynchrone 
influence le transfert des 
apprentissages 

H4 : Le transfert des apprentissages sera 
plus important pour les personnes 
ayant porté une plus grande 
attention à l’ensemble de la 
formation que pour les personnes 
ayant porté moins attention à 
l’ensemble de la formation 

Non soutenue 
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CHAPITRE 5 

DISCUSSION 

L’analyse et l’interprétation des résultats obtenus constituent des étapes cruciales pour comprendre les 

raisons sous-jacentes aux observations faites lors d’une étude scientifique. Ce chapitre vise à confronter 

les résultats obtenus aux éléments du cadre théorique et à explorer plus en profondeur la littérature 

existante pour expliquer pourquoi certaines hypothèses n’ont pas été soutenues. Cette démarche permet 

de situer les résultats dans un contexte plus large et d’en tirer des conclusions pertinentes pour la pratique 

et la recherche future. 

L’objectif général de cette étude visait à explorer les liens existants entre l’attention, l’acquisition et la 

rétention de connaissances ainsi que le transfert des apprentissages dans un contexte de formation en 

ligne asynchrone en milieu de travail. Quatre objectifs spécifiques ont découlé de cet objectif général :  

OS1. Déterminer à quel type d’activité les personnes apprenantes portent davantage attention 

dans une formation en ligne asynchrone en milieu de travail 

OS2. Déterminer si l’attention influence l’acquisition et la rétention des connaissances dans une 

formation en ligne asynchrone 

OS3. Déterminer si la rétention de connaissances influence le transfert des apprentissages 

OS4. Déterminer si l’attention portée aux activités d’apprentissage dans une formation en ligne 

asynchrone influence le transfert des apprentissages 

Pour atteindre ces objectifs, un devis de recherche mixte a été élaboré, incluant la cueillette de données 

neurophysiologiques d’attention, des données quantitatives de connaissances et de transfert des 

apprentissages. Des données qualitatives ont également été recueillies afin de nuancer les données 

quantitatives recueillies, ce qui s’est avéré utile étant donné le caractère novateur et exploratoire de 

l’étude.  

Dans cette discussion, les principaux résultats obtenus seront mis en relation avec les modèles décrits dans 

le cadre théorique. D’abord, quatre conclusions en lien avec les analyses descriptives et préalables des 

données d’attention, de connaissances et de comportements seront discutées dans les sections 5.1 à 5.4. 
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Ensuite, des pistes d’explication en lien avec les résultats pour chacune des hypothèses seront présentées 

dans les sections 5.5 à 5.8.  

La section 5.9 présentera les forces et les limites de l’étude, en discutant des aspects méthodologiques qui 

ont renforcé la validité et la fiabilité des résultats, ainsi que des contraintes et des défis rencontrés au 

cours de l’étude. Les implications des résultats obtenus pour les pratiques en formation en milieu de travail 

seront avancées à la section 5.10, où des retombées possibles des connaissances issues de cette étude 

pour les milieux organisationnels et éducatifs seront présentées. Enfin, le chapitre se conclura à la 

section 5.11 sur des pistes de recherche futures, qui proposeront des directions pour les études ultérieures 

afin de continuer à approfondir la compréhension des liens entre l’attention, l’acquisition et la rétention 

de connaissances ainsi que le transfert des apprentissages. 

5.1 Le maintien de l’attention dans une formation en ligne asynchrone 

Un mythe persistant en formation suggère que les personnes participant à une formation en ligne ne 

peuvent maintenir leur attention plus de six minutes, voire huit secondes. Le mythe des six minutes 

découle d’une interprétation erronée d’une étude fréquemment citée (plus de 3 000 fois selon Google 

Scholar) menée par Guo et al. (2014), qui ont analysé l’engagement envers des vidéos publiées dans des 

cours en ligne ouverts à tous (Massive Open Online Course ou MOOC). Afin d’identifier les formats vidéos 

favorisant le plus l’apprentissage, ces auteurs ont comparé le temps de visionnement ainsi que les 

tentatives de résolution d’exercices pour six types de vidéo :  

• présentation PowerPoint avec une narration hors champ; 

• vidéo de démonstration montrant du code étant écrit par la personne formatrice; 

• vidéo plein écran montrant la personne formatrice écrivant sur une tablette digitale; 

• vidéo d’une présentation en salle de classe; 

• vidéo filmée en studio sans audience; 

• vidéo de la personne formatrice assise à son bureau. 

L’équipe de recherche a conclu, entre autres, que pour maintenir l’engagement des personnes 

participantes, la conception pédagogique devait être soigneusement planifiée afin que les vidéos ne 

dépassent pas six minutes. Toutefois, il importe de souligner que la modalité étudiée était passive dans 

tous les cas, c’est-à-dire que la mesure de l’engagement des personnes apprenantes portait uniquement 
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sur la portion vidéo du cours et non sur l’ensemble de l’expérience d’apprentissage. Par conséquent, les 

conclusions de cette étude ne peuvent être généralisées à l’ensemble des activités proposées dans une 

formation en ligne asynchrone. Il serait donc inexact d’affirmer que l’attention décroit systématiquement 

après quelques minutes ou qu’une formation asynchrone ne peut dépasser six minutes. Cela dit, dans 

cette modalité, il demeure nécessaire de s’assurer que les contenus soient pertinents, bien structurés et 

concis (Heydari et al., 2019). Bref, il convient d’aller à l’essentiel, tout en tenant compte des objectifs 

personnels des personnes participantes, ceux-ci influençant directement l’attention (Rouet et Britt, 2011; 

Shell et al., 2010). 

Le mythe des huit secondes, souvent comparé à la supposée capacité attentionnelle du poisson rouge, 

provient d’une étude commandée par Microsoft portant sur la réalisation de tâches sur différents types 

d’écrans (Gausby, 2015) qui a été popularisée par le Time Magazine (McSpadden, 2015). Ce mythe, tout 

comme celui des 10 à 15 minutes pour les présentations, a largement été réfuté tant par des personnes 

chercheuses (p. ex. Bradbury, 2016; Subramanian, 2018; Wilson et Korn, 2007; Zvacek, 2021), que par des 

personnes praticiennes rigoureuses (p. ex. Schwabish, 2016; Shank, 2017; Snow, 2023). 

La mesure de l’attention réelle dans le contexte d’une formation en milieu de travail se révèle complexe. 

Néanmoins, cette étude doctorale a tenté de relever ce défi en mesurant l’attention en continu dans une 

formation en ligne asynchrone à l’aide de données neurophysiologiques. Les résultats obtenus indiquent 

qu’il est possible de maintenir un niveau d’attention relativement stable tout au long d’une formation 

asynchrone, sans chute marquée après huit secondes, six minutes ou même dix minutes. En effet, les 

indices d’attention mesurés par EEG (figures 20 et 21 à la section 4.1.1.1) ainsi que par pupillométrie 

(figures 22 et 23, à la section 4.1.1.1) n’ont pas montré de diminution significative au fil du temps, mais 

ont plutôt varié en fonction des différents types d’activités. Ces résultats sont cohérents avec les études 

sur l’attention en contexte de présentations magistrales, qui soulignent que ce n’est pas tant la modalité 

qui influence l’attention que la manière dont le contenu est présenté (Bradbury, 2016), l’intérêt envers le 

sujet ainsi que la diversité des types d’activités (Young et al., 2009). La section 5.5 approfondira ces 

variations attentionnelles selon les différents types d’activités. 

5.2 La multidimensionnalité de l’attention 

Un autre résultat notable concernant l’attention réside dans l’absence de corrélations significatives entre 

les quatre indices d’attention mesurés. Pour rappel, le tableau 12 indique que seules la moyenne et la 
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variance de l’indice d’attention mesuré par EEG varient dans le même sens. Cette absence de corrélation 

pourrait s’expliquer par la nature distincte des données collectées. La pupillométrie, en tant que mesure 

indirecte de l’attention, infère le niveau d’attention à partir de signes physiologiques observables 

(Graham et al., 2022). De son côté, l’EEG est considéré comme une mesure directe de l’attention, 

enregistrant l’activité cérébrale (Dion et Vidal, 2017). Reconnue pour sa sensibilité aux fluctuations 

spontanées de l’état fonctionnel du cerveau, l’EEG permet d’explorer des mécanismes souvent 

inaccessibles à l’introspection ou à l’observation comportementale (Pizzagalli, 2007). Toutefois, les 

connaissances actuelles ne permettent pas de circonscrire avec précision le type d’attention que l’EEG ou 

la pupillométrie permet d’inférer, ce qui complique l’interprétation des résultats. 

Ces deux méthodes possèdent des limites spécifiques. La pupillométrie se révèle sensible aux variations 

lumineuses de l’environnement et aux états émotionnels des personnes participantes (Aksaray et Ozcelik, 

2023; Mahanama et al., 2022). L’EEG, quant à lui, se montre vulnérable aux artéfacts causés par les 

mouvements de la personne participante, notamment les contractions musculaires du visage (Dion et 

Vidal, 2017). Il est donc plausible que ces facteurs aient introduit du bruit dans les données, réduisant la 

force des corrélations entre les indices d’attention. De plus, bien que l’EEG soit largement utilisé dans des 

contextes de laboratoire avec des tâches cognitives standardisées (par exemple, des tâches avec des croix 

visuelles), les études menées en contexte authentique restent limitées. Cela soulève des questions quant 

à la validité écologique des mesures obtenues dans des environnements plus naturels. 

Par ailleurs, cette étude visait à mesurer l’attention sélective, la vigilance ainsi que l’attention soutenue 

des personnes participantes plutôt que l’attention exécutive ou partagée (voir les dimensions de 

l’attention de Zomeran et Brouwer [2020] à la section 2.1.1). Or, en sciences humaines, la littérature 

scientifique ne précise pas clairement quelle dimension de l’attention est mesurée par chaque instrument. 

Il pourrait donc être envisageable que la pupillométrie et l’EEG aient capté des aspects différents du 

phénomène de l’attention. 

5.3 L’acquisition de connaissances dans une formation en ligne asynchrone 

Les actions de formation visent à amener des personnes à acquérir des savoirs, savoir-faire et savoir-être 

transférables dans différents contextes professionnels (Noe, 2020; Rivard et Lauzier, 2023). 

L’apprentissage constitue un processus graduel, souvent représenté par une courbe où le niveau de 

connaissances augmente en fonction des efforts et de la pratique investis (Kotsis, 2023). Toutefois, à plus 
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long terme, la rétention de connaissances tend à diminuer, conformément à ce que les scientifiques 

désignent comme la courbe de l’oubli (Murre et Dros, 2015). En combinant ces courbes, on observe 

généralement un niveau de connaissance minimal avant une formation, un pic immédiatement après, suivi 

d’un déclin partiel quelque temps plus tard (Masson, 2020; Pusic et al., 2012).  

Dans cette étude, l’évolution observée des connaissances (acquisition et rétention) s’inscrit dans cette 

trajectoire attendue. Comme l’illustre la figure 34, qui reprend une partie des informations de la figure 24, 

le niveau de connaissances global était plus élevé immédiatement après la formation, puis a diminué cinq 

semaines après la formation, en cohérence avec le phénomène de l’oubli. 

Figure 34 — Évolution des connaissances 

 

Cependant, le gain relatif de connaissances entre la phase 1 (prétest) et la phase 2 (posttest immédiat) 

s’est révélé plutôt modeste, avec une augmentation moyenne de seulement 8,12 %. Ce résultat est 

d’autant plus surprenant que le contenu de la formation présentait un niveau de complexité relativement 

faible et que les personnes participantes possédaient un niveau d’expérience relativement élevé avant la 

formation. Dans ce contexte, un gain plus substantiel, de l’ordre de 30 % à 50 % aurait pu être anticipé.  

Une piste d’explication de ce résultat pourrait résider dans les caractéristiques individuelles des personnes 

apprenantes, notamment leur niveau de scolarité et de littératie. En effet, l’utilisation de questionnaires 

écrits a pu présenter un obstacle pour certaines personnes, en particulier celles ayant éprouvé de la 

difficulté à lire et à comprendre les questions et les choix de réponse. Il est donc possible que les résultats 

obtenus aux questionnaires de connaissances n’aient pas reflété fidèlement leur niveau de connaissances. 
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De manière générale, la compétence en littératie est corrélée au niveau de scolarité. Par exemple, la 

compréhension de texte varie de 20 % chez les personnes sans diplôme d’études secondaires à 74 % chez 

celles titulaires d’un diplôme universitaire (Desrosiers et Robitaille, 2006). Parmi les 20 personnes ayant 

participé à l’étude, cinq détenaient un diplôme d’études primaires, dix, un diplôme d’études secondaires 

(général ou professionnel) et cinq, un diplôme d’études postsecondaires (trois de niveau collégial et deux 

de niveau universitaire). Bien que les termes et la syntaxe des items du test de connaissances aient été 

validés par un formateur de l’organisation connaissant bien les capacités du personnel, quelques 

personnes participantes ont tout de même exprimé des doutes quant à la compréhension de certains 

termes, au point de se solliciter des clarifications auprès de l’étudiante-chercheuse.  

La compétence en littératie aurait donc pu, en partie, expliquer pourquoi quatre personnes ont obtenu un 

score global de connaissance inférieur au posttest immédiat par rapport au prétest (GP011 =-18,75, GP019 = -

12,50, GP001 = -6,25, GP006 = -6,25). Toutefois, un test Kruskall-Wallis n’a révélé aucune différence 

significative dans le changement global de connaissances entre la phase 1 et la phase 2 en fonction des 

trois niveaux de scolarité χ 2(2, N = 20) = 1,95, p = ,380. Malgré ces résultats, les personnes reçues en 

entretien ont montré une motivation à apprendre et à améliorer leurs pratiques professionnelles, 

notamment pour éviter de se blesser. Ces résultats rejoignent ceux de Bates et Holton (2004), selon qui 

les personnes ayant un plus faible niveau de littératie reconnaissent l’utilité de la formation, mais 

éprouvent davantage de difficulté à transférer leurs apprentissages que leurs collègues ayant un niveau 

de littératie plus élevé. 

5.4 Les limites de la modalité 100 % asynchrone pour le transfert des savoir-faire techniques 

Dans cette étude, aucun changement global significatif de comportements n’a été observé entre le prétest 

et le posttest. Toutefois, des changements significatifs ont été relevés entre la phase 1 et la phase 3 pour 

les objectifs d’apprentissage Analyser l’environnement de travail et Appliquer les principes de manutention. 

Ces résultats indiquent qu’un certain transfert des apprentissages a bien eu lieu à la suite de la formation. 

Une piste d’explication pour ces résultats réside dans la possibilité que la modalité de formation en ligne 

100 % asynchrone ne s’avère pas la meilleure modalité de formation pour le développement de 

compétences techniques, telles que celles visées dans l’étude. Il convient de rappeler que le sujet de 

formation a été sélectionné en fonction des intentions de l’organisation hôte, qui prévoyait de le déployer 

exclusivement dans la modalité asynchrone plutôt qu’en présentiel.  
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La formation utilisée dans le cadre de cette étude a été conçue et intégrée en respectant, autant que 

possible, les principes éprouvés en matière de conception de formation en ligne asynchrone. Toutefois, 

dans le contexte d’une tâche à caractère technique, il est fort probable que la modalité de formation la 

plus appropriée soit une approche hybride, combinant des éléments en ligne et en présentiel. Comme le 

soulignent Hewett et al. (2016), Mubayrik (2018) et Reavley et al. (2021), cette modalité permet de tirer 

parti des avantages respectifs de la formation en ligne asynchrone et de la formation en présentiel, 

favorisant un apprentissage plus efficace. Plusieurs participants (P005, P009 et P015) ont d’ailleurs 

mentionné en entretien que l’un des principaux avantages de la formation résidait dans la possibilité 

d’avancer à leur propre rythme en accélérant ou ralentissant au besoin. Cet avantage s’est révélé 

particulièrement pertinent pour l’objectif d’apprentissage Analyser l’environnement de travail, qui 

implique une tâche plus cognitive. Les analyses post hoc ont mis en évidence une différence significative 

dans la performance entre le prétest et le posttest pour cet objectif (W = 17,50, p = ,009). 

En ce qui concerne l’objectif d’apprentissage Appliquer les principes de manutention (W = 27,00, p = ,019), 

les contenus comprenaient des explications animées, des vidéos de démonstrations et des exercices se 

rapprochant le plus possible de la réalité du terrain. Les vidéos de démonstration ont d’ailleurs été les plus 

fréquemment citées comme étant particulièrement utiles à l’apprentissage, notamment en raison de leur 

fidélité à la réalité. C’est ce qu’a exprimé P021, qui a souligné que les vidéos ainsi que les images utilisées 

dans la formation avaient particulièrement retenu son attention. Selon P021, l’information présentée dans 

les vidéos était claire et plus facile à comprendre que du texte. Cette personne a également indiqué 

préférer les démonstrations vidéos aux démonstrations en personne, les jugeant plus détaillées et moins 

influencées par l’expérience subjective de la personne formatrice. 

En revanche, il aurait été pertinent de compléter la formation asynchrone par un atelier pratique animé 

par une personne formatrice. Comme le mentionne P008 : « C’est sûr qu’un vrai formateur, tu peux poser 

tes questions tout de suite. En ligne, tu gardes tes questions et tu demandes à la personne qui te fait faire 

ta formation en ligne, en espérant que la personne a assez d’expérience pour te répondre ». Ce 

témoignage met en lumière l’importance de l’interaction humaine pour répondre aux besoins spécifiques 

des personnes apprenantes, en particulier dans des contextes techniques. 

Les contenus en lien avec l’objectif d’apprentissage Planifier le travail auraient particulièrement bénéficié 

d’une telle approche hybride. En effet, les résultats n’ont montré aucune modification significative des 
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comportements (W = 50,50, p = ,363), et le changement de connaissances entre la phase 1 et la phase 3 

était même légèrement négatif (G = -3,33, ET = 21,34). Cette section de la formation abordait entre autres 

le placement des caisses sur le transpalette pour éviter la remanutention, ainsi que le placement du 

transpalette dans les allées afin de limiter les déplacements avec les charges dans les mains. Or, plusieurs 

personnes reçues en entretien ont jugé ces contenus moins réalistes, entre autres parce que la formation 

ne tenait pas compte du trafic dans les allées. De plus, le montage de palette semble constituer une 

connaissance conditionnelle, dépendante de la taille variable des caisses à placer sur le transpalette. 

Par ailleurs, le fait que certains contenus diffèrent des pratiques habituelles de travail pourrait avoir causé 

de la confusion chez certaines personnes participantes. Une mise en pratique accompagnée d’une 

personne formatrice, capable de répondre aux questions spécifiques et de fournir une rétroaction 

personnalisée, aurait probablement permis une meilleure appropriation et un transfert plus efficace des 

apprentissages. Cette approche concorde avec les conclusions tirées par Nederveld et Berge (2015) qui, 

dans leur revue de littérature sur l’utilisation de la classe inversée en milieu de travail, soulignent 

l’importance de combiner la formation en ligne asynchrone avec des formations en présentiel. 

5.5 L’effet du type d’activité d’apprentissage sur l’attention (Hypothèse 1) 

Dans une formation en ligne asynchrone, les activités peuvent être classées selon leur niveau 

d’engagement physique et cognitif. Dans la classification présentée dans la grille d’engagement de Clark 

et Mayer (2016), ces deux dimensions ne sont pas nécessairement liées. Toutefois, l’engagement cognitif 

des personnes apprenantes a peu été étudié dans une formation en ligne asynchrone, de sorte que le 

niveau d’engagement attribué à chacun des types d’activités demeure encore mal défini. Le premier 

objectif spécifique de recherche visait donc à déterminer à quel type d’activité les personnes 

apprenantes portent davantage attention dans une formation en ligne asynchrone en milieu de travail. 

L’hypothèse formulée en lien avec cet objectif spécifique soit que L’attention mesurée sera globalement 

plus élevée durant les activités où le niveau d’engagement cognitif anticipé est élevé que dans les activités 

ou le niveau d’engagement cognitif anticipé est faible, n’a été que partiellement soutenue. 

Les exercices à choix multiples sont généralement considérés comme des activités nécessitant à la fois un 

engagement cognitif et un engagement physique (Clark et Mayer, 2016). Plusieurs études ont d’ailleurs 

démontré que les questions bien conçues, incitant les personnes apprenantes à déduire des éléments à 

partir du contenu présenté, favorisent l’apprentissage (p. ex. Casey et Powell, 2022; Cuevas et Fiore, 2014). 
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À l’inverse, les titres, la lecture passive ainsi que les vidéos constituent des activités ne nécessitant aucun 

engagement physique. Les réflexions, quant à elles, mobilisent un engagement cognitif, mais pas 

d’engagement physique. Certaines études ont observé que les personnes qui expérimentent 

l’apprentissage en ligne asynchrone passivement ont tendance à la percevoir comme une tâche à 

accomplir en arrière-plan, sans réelle implication (Reid et al., 2016). Par ailleurs, l’attention diminue 

fortement lorsque le contenu est perçu comme ennuyant et peu stimulant (Allen, 2016). En conséquence, 

il aurait été attendu que les exercices à choix multiples suscitent une attention plus élevée que les titres, 

la lecture passive ou les vidéos. Or, les résultats obtenus (voir tableau 22) montrent que l’indice 

d’attention mesuré par EEG était légèrement plus élevé pour les lectures passives (M = 0,275, ET = 0,106) 

et les réflexions (M = 0,275, ET = 0,117) que pour les exercices (M = 0,272, ET = 0,101). Comme anticipé, 

les quatre indices d’attention s’avéraient plus faibles pour les écrans contenant les titres. 

Ces résultats suggèrent que certaines activités d’apprentissage traditionnellement perçues comme 

passives, telles que la lecture, peuvent en réalité mobiliser un engagement cognitif plus important que 

prévu. Une explication possible réside dans le fait que l’engagement cognitif ne dépend pas uniquement 

du type d’activité, mais également des caractéristiques personnelles des personnes apprenantes. Cette 

explication est cohérente avec les travaux de Kaspar et König (2012) qui soutiennent que les 

caractéristiques individuelles, tel un déficit de l’attention, peuvent influencer la capacité d’une personne 

à porter attention à un contenu d’apprentissage. Le lien possible entre les conditions neurologiques 

autodéclarées et le résultat d’apprentissage sera exploré à la section 5.6. 

Le concept d’engagement comprend généralement trois dimensions, soit l’engagement cognitif, 

l’engagement physique et l’engagement émotif. Toutefois, l’engagement émotif est absent de la grille 

d’engagement de Clark et Mayer (2016). Pourtant, les stimulus émotifs figurent parmi les facteurs 

susceptibles d’influencer l’attention (LeBlanc et Posner, 2022), tout comme l’intérêt, qui est traité à la 

section 2.1.2 comme un facteur distinct des émotions. Or, selon Reeve et al. (2015), l’intérêt peut être 

considéré comme une émotion à part entière. La formation utilisée dans le cadre de cette étude ne 

comportait pas d’activités explicitement conçues pour susciter une charge émotionnelle élevée avec pour 

but d’attirer l’attention sur des contenus particuliers. De plus, l’objectif de cette étude portait sur 

l’attention et non les émotions. En conséquence, l’engagement émotif n’a pas été mesuré, notamment 

pour des raisons de faisabilité liées à la conception du devis de recherche et aux outils de mesure 
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disponibles. Cela ouvre néanmoins des pistes de recherche futures, notamment sur l’effet potentiel de 

l’intégration d’éléments émotionnels sur l’attention.  

Par ailleurs, dans les entretiens, certaines personnes participantes ont mentionné que les vidéos de 

démonstration avaient particulièrement attiré leur attention, en raison de la peur de se blesser ou de se 

blesser à nouveau. Dans ce contexte, l’émotion de la peur pourrait plutôt être interprétée comme une 

forme d’intérêt envers le contenu. Toujours selon Reeve et al. (2015), l’intérêt favoriserait un niveau 

d’engagement de haute qualité, propice à l’apprentissage. L’intérêt pourrait également contribuer à 

maintenir un niveau d’énergie élevé, réduisant ainsi la fatigue cognitive durant les activités 

d’apprentissage.  

Ainsi, l’intérêt porté au contenu pourrait en partie expliquer pourquoi certaines activités passives 

physiquement, comme la lecture et la réflexion, se révèlent néanmoins engageantes cognitivement. 

Plusieurs personnes participantes ont d’ailleurs mentionné que leur attention a été influencée par leur 

intérêt pour le sujet, comme en témoigne P006, qui a affirmé que son intérêt envers le sujet était plus 

important que la modalité de formation. Ce résultat rejoint les conclusions de la métanalyse de Shell et 

Flowerday (2019), selon laquelle l’intérêt d’une personne pour un sujet influence l’attention, 

contrairement aux résultats de Shah et Soror (2019), qui n’ont pas montré que l’intérêt pour le sujet ne 

peut prédire l’engagement cognitif dans une formation en ligne. 

Un autre résultat notable se situe dans la divergence observée entre les indices d’attention mesurés pour 

les vidéos de démonstration et les propos recueillis dans les entretiens pour ce type d’activité. Plusieurs 

personnes participantes ont déclaré avoir porté une attention particulière aux vidéos de démonstration, 

les jugeant plus engageantes que les autres types d’activités. Pourtant les mesures objectives de 

l’attention pour ces vidéos se sont avérées plutôt moyennes, et ce, pour les quatre indices d’attention 

(voir les figures 29, 30, 31 et 32 de la section 4.2.1). Une explication plausible de cette divergence réside 

dans le niveau de connaissances antérieures des personnes apprenantes, qui était relativement élevé 

(M = 64 mois, ET = 100 mois). Étant donné que le contenu des vidéos était déjà en partie connu, 

l’engagement cognitif requis pour le traiter et le retenir était vraisemblablement moins élevé que s’il 

s’était agi d’un contenu entièrement nouveau. Cette interprétation est cohérente avec les conclusions de 

Shell et Flowerday (2019), qui ont trouvé que les connaissances antérieures affectaient l’attention portée 

à un contenu d’apprentissage.  
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Par ailleurs, l’environnement physique et social dans lequel se déroule une formation asynchrone peut 

également affecter l’attention, notamment en raison du bruit, des interruptions ou de la surcharge visuelle 

du local (Stevens et al., 2020; Vasilev et al., 2018). Toutefois, dans le cadre de cette étude, ces facteurs ont 

été contrôlés et standardisés pour l’ensemble des personnes participantes pour la durée de la formation. 

Ils ne pourraient donc pas avoir été déterminants pour expliquer les différences observées dans la relation 

entre l’attention et le type d’activité. 

En conclusion, les résultats en lien avec cette hypothèse suggèrent que l’attention portée à certaines 

activités, par exemple les vidéos de démonstration ou les vidéos d’animation, semble davantage 

influencée par la pertinence perçue du contenu que par le type d’activité en soi. Cette interprétation est 

cohérente avec les travaux de Grebe (2021), qui a montré que la pertinence du contenu joue le rôle de 

médiateur entre l’attention et la confiance dans l’apprentissage, ainsi que par ceux de Fetaji et al. (2007), 

qui ont mis en évidence une forte corrélation entre la qualité du contenu d’une formation asynchrone et 

l’attention des personnes apprenantes. 

5.6 L’effet de l’attention sur l’acquisition et la rétention de connaissances (Hypothèse 2) 

L’attention constitue une condition minimale à la rétention des contenus de formation (Charland et al., 

2013; Krupski, 1981; Léger et al., 2014; Ni et al., 2020; Van Gog, 2014). Toutefois, le lien entre l’attention 

et la rétention de connaissances reste peu exploré dans le contexte spécifique de la formation en ligne 

asynchrone, particulièrement en milieu naturel. Le deuxième objectif spécifique de recherche de cette 

étude visait donc à déterminer comment l’attention influence l’acquisition et la rétention des 

connaissances dans une formation en ligne asynchrone en contexte de travail.  

Les résultats obtenus ne confirment pas l’hypothèse selon laquelle l’acquisition et la rétention des 

connaissances seront plus importantes pour les personnes qui ont le plus porté attention aux contenus 

d’apprentissage. Les personnes participantes ayant le plus porté attention aux contenus d’apprentissage 

auraient dû être celles qui ont obtenu le meilleur résultat au test de connaissances à la phase 2. Or, bien 

que les analyses préalables aient montré un maintien de l’attention tout au long de la formation ainsi 

qu’une amélioration significative des connaissances entre la phase 1 et la phase 2 F(2, 38) = 4,66, p = ,015, 

η2 = ,197, aucune corrélation significative n’a été observée entre l’attention mesurée par EEG (r = -,27, 

p = ,263), par variance de l’indice d’attention en EEG (r = -,18, p = ,466), par le diamètre de la pupille 

(r = -,18, p = ,456) ou par variance du diamètre de la pupille (r = -,28, p = ,241). Ces résultats rejoignent 
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ceux de Wang et Hsu (2014), qui n’ont pas observé de liens significatifs entre l’attention mesurée avec un 

casque EEG à trois électrodes sèches et les résultats d’apprentissage. 

Une exception a toutefois été relevée. Les analyses détaillées des indices d’attention pour chacun des 

objectifs d’apprentissage ont révélé une corrélation significative négative entre la variation du diamètre 

des pupilles et l’acquisition de connaissances pour l’objectif d’apprentissage Appliquer les principes de 

manutention (r = -,464, p = ,039). Selon Brink et al. (2016), une plus grande fluctuation du diamètre des 

pupilles serait associée à un niveau plus élevé d’attention. Ce résultat suggère donc, paradoxalement, que 

les personnes ayant manifesté moins de variation — et donc potentiellement moins d’attention — 

auraient mieux appris cet objectif spécifique. 

Une première explication possible de l’absence de corrélation nette entre l’attention et l’acquisition de 

connaissances réside dans le niveau élevé de connaissances et d’expérience antérieures des personnes 

participantes (M = 64 mois, ET = 100 mois). Le choix de l’objet de la formation a été motivé par le désir de 

l’organisation de former le personnel sur la manutention des charges dans une modalité en ligne 

asynchrone. Pour faire partie de l’étude, les volontaires devaient faire partie de la population cible pour 

recevoir la formation, c’est-à-dire être à l’emploi de l’organisation depuis moins de 18 mois et ne pas avoir 

reçu la formation en classe sur le sujet. Cependant, même si toutes les personnes participantes 

possédaient moins de 18 mois d’ancienneté dans l’organisation, certaines d’entre elles détenaient plus de 

20 ans d’expérience en manutention. De plus, le sujet de la formation est partiellement couvert dans le 

programme d’accueil de l’organisation. Ainsi, même les personnes participantes les moins expérimentées 

dans l’entreprise avaient une connaissance minimale du sujet. Au final, seules trois personnes possédaient 

moins de six mois d’expérience en manutention des charges et on aurait pu, dès lors, s’attendre à ce 

qu’elles soient parmi celles qui ont acquis le plus de connaissances, afin de pallier leur niveau d’expérience 

réduit. Or, ces trois personnes ont montré des résultats contrastés : un gain négatif (GP011 = -18,75), 

aucun gain (GP006 = 0), et un gain positif important (GP010 = 18,75). 

Ce niveau élevé de connaissances et d’expériences antérieures pourrait expliquer en partie l’absence de 

corrélation significative entre l’attention et l’apprentissage. Tout d’abord, le niveau d’attention requis 

pour comprendre de nouveaux contenus n’est pas le même que celui requis pour mettre à jour des 

connaissances (DeWitt et al., 2012). Hill et Schneider (2006) soulignent que les régions cérébrales 

mobilisées varient selon le stade de l’apprentissage, les régions liées à l’attention étant plus sollicitées en 
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phase initiale qu’en phase avancée. De plus, les connaissances et expériences antérieures peuvent 

influencer l’attention sélective des personnes participant à une formation (Shell et Flowerday, 2019). 

Plusieurs personnes reçues en entretien ont d’ailleurs mentionné que la formation représentait plus une 

mise à jour de leurs connaissances qu’un nouvel apprentissage. Certaines personnes ont indiqué que leur 

attention était davantage dirigée par des expériences passées de blessures ou la crainte d’en subir, ce qui 

rejoint les travaux de Kim et Rehder (2011), qui ont trouvé que les connaissances antérieures guident 

l’attention et, qu’en parallèle, la variation de l’attention portée aux contenus affecte l’apprentissage. Ces 

résultats concordent également avec ceux de Young et al. (2009), qui ont observé que l’attention de 

personnes étudiantes universitaires en classe varie selon l’intérêt pour le sujet ainsi qu’avec l’affirmation 

de Clark et Mayer selon laquelle « les connaissances antérieures de la personne apprenante sur le contenu 

du cours exercent la plus grande influence sur l’apprentissage » [notre traduction] (2016, p. 23). 

L’expérience avec la modalité de formation pourrait aussi avoir influencé les résultats. Selon le modèle 

d’efficacité de la formation en ligne de Johnson et Brown (2017) présenté à la figure 6, l’expérience 

antérieure avec la formation en ligne influence les processus d’apprentissage. Quelques personnes 

participantes ont éprouvé des difficultés à manipuler certains des écrans dans la formation et les avis des 

personnes reçues en entretien étaient partagés. Tandis que certaines ont apprécié la possibilité d’aller 

plus en profondeur et d’avancer à son propre rythme, d’autres ont exprimé un inconfort lié à leur faible 

aisance avec l’informatique. Les appareils d’EEG et d’oculométrie mesurent le niveau d’attention des 

personnes participant à l’étude, mais ne permettent pas de déterminer précisément l’objet de cette 

attention. Il est donc possible que, pour certaines personnes participantes, l’attention mesurée pendant 

la formation ait été dirigée vers des éléments techniques de la modalité asynchrone, comme le 

fonctionnement de certaines activités, plutôt que vers les contenus pédagogiques. Cette piste 

d’explication concorde avec les conclusions de Ben Khedher et al. (2019) qui ont observé une 

augmentation de l’attention en fonction de la difficulté des cas dans une formation en ligne asynchrone. 

En conséquence, les corrélations entre l’attention et l’acquisition de connaissances ainsi que la rétention 

de connaissances (voir tableau 27) peuvent avoir été affaiblies. 

Enfin, les caractéristiques individuelles, comme la présence d’une condition neurologique, pourraient 

également expliquer partiellement le manque de corrélations entre l’attention et l’acquisition et la 

rétention de connaissances (Kaspar et König, 2012). En effet, Schwanz et al. (2007) ont déterminé que des 

problèmes d’attention peuvent expliquer 7 % de la variance des résultats scolaires pour des personnes 
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étudiant au niveau universitaire. Même si l’échantillon présentait une taille assez faible, des analyses 

comparant les sous-groupes en fonction de l’autodéclaration de condition neurologique ont été tentées. 

Dans cette étude, les six personnes qui ont rapporté avoir une condition neurologique telle qu’un déficit 

d’attention n’ont pas obtenu de résultats significativement différents des autres (U = 41,50, p = ,968), ce 

qui suggère que la présence d’une condition neurologique autodéclarée n’a pas influencé l’acquisition de 

connaissances dans cette étude. Ce résultat pourrait s’expliquer en partie par la nature comportementale 

du diagnostic du déficit d’attention, qui peut comprendre différents troubles des fonctions exécutives sans 

impliquer directement un déficit d’attention (Scerif et Wu, 2014). De plus, l’échantillon comprenait des 

personnes ayant déclaré une condition neurologique, alors que ces personnes sont généralement exclues 

des études recueillant des données neurophysiologiques, ce qui rend ces résultats particulièrement 

intéressants. En effet, Levy et al. (2025) ont montré que les personnes avec un trouble du déficit de 

l’attention pouvaient atteindre une compréhension équivalente en classe en réalité virtuelle équivalente 

à celle des personnes sans trouble du déficit de l’attention. Ces auteurs ont néanmoins remarqué des 

comportements d’attention différents entre les deux groupes, comme des déplacements du regard plus 

fréquents et une attention plus grande aux sons non pertinents chez les personnes avec un trouble du 

déficit de l’attention. Le faible nombre de personnes dans chacun des sous-groupes de cette étude 

doctorale limite toutefois la portée des analyses statistiques. 

En conclusion, bien que l’attention soit considérée comme une étape initiale essentielle dans la théorie 

cognitive du multimédia (Mayer, 2014b), elle ne semble pas, à elle seule, déterminer l’acquisition de 

connaissances. Des facteurs tels que les connaissances antérieures, la littératie numérique et les 

caractéristiques neurologiques individuelles pourraient jouer un rôle plus déterminant. Les résultats 

obtenus pour cette hypothèse s’inscrivent dans perspective de l’attention sélective de Scerif et Wu (2014) 

selon laquelle l’apprentissage est facilité par la sélection d’éléments pertinents, cette dernière étant elle-

même guidée par les connaissances antérieures.  

5.7 L’effet de la rétention de connaissances sur le transfert des apprentissages (Hypothèse 3) 

Les liens entre la rétention de connaissances et le transfert des apprentissages ne peuvent être considérés 

comme réciproques. D’une part, selon le cadre pour les systèmes de formation de Kraiger et Ford (2021), 

l’acquisition de savoir, savoir-faire et savoir-être constitue un préalable nécessaire au transfert : il est en 

effet impossible de transférer ce que l’on n’a pas acquis. D’autre part, l’acquisition de connaissances ne 

garantit pas en soi le transfert des apprentissages, celui-ci étant influencé par de nombreux facteurs 



171 

personnels et environnementaux, tels que la motivation, le soutien organisationnel ou les opportunités de 

mise en application (Baldwin et Ford, 1988; Grossman et Salas, 2011). Ces facteurs ont largement été 

documentés dans la littérature sur le transfert des apprentissages (p. ex. Fauth et González-Martínez, 

2021b; Gegenfurtner, 2013; Seeg et al., 2022), ainsi que dans les études portant sur les relations entre les 

niveaux d’évaluation du modèle de Kirkpatrick-Katzell (p. ex. Homklin et al., 2014). Le troisième objectif 

spécifique de cette étude visait donc à déterminer si la rétention de connaissances influence le transfert 

des apprentissages dans un contexte de formation en ligne asynchrone en milieu de travail. Étant donné 

la relation non réciproque entre l’acquisition de connaissances et le transfert des apprentissages, 

l’hypothèse formulée en lien avec cet objectif était la suivante : les personnes qui auront retenu le plus de 

connaissance seront celles qui transfèreront le plus leurs apprentissages en milieu de travail. Or, les 

résultats obtenus ne permettent pas de soutenir cette hypothèse.  

Conformément à l’hypothèse émise et au cadre pour les systèmes de formation de Kraiger et Ford (2021) 

décrit à la fin de la section 2.2.1, les personnes qui ont le manifesté un plus grand changement de 

comportement auraient dû être parmi les personnes ayant acquis le plus de connaissances. Inversement, 

les personnes ayant acquis le moins de connaissances n’auraient pas dû figurer parmi celles ayant le plus 

transféré, puisqu’il leur aurait manqué les fondements nécessaires à l’application. Pourtant, les résultats 

obtenus dans cette étude contredisent pourtant cette logique. En effet, aucune corrélation significative 

n’a été observée entre l’acquisition de connaissances et le transfert des apprentissages (r =,02, p = ,931). 

Comme l’indique le tableau 32 de la section 4.4.1, les résultats montrent une grande variabilité dans la 

relation entre l’acquisition de connaissances et le changement de comportement. Parmi les trois 

personnes participantes qui ont acquis le plus de connaissances, une a obtenu un changement 

comportemental positif, une a obtenu un changement comportemental négatif, tandis que la troisième 

n’a pratiquement pas modifié ses comportements. De manière similaire, sur les six personnes qui ont 

obtenu vu une diminution entre leur résultat au test de connaissances de la phase 1 et celui de la phase 3, 

deux personnes ont modifié négativement leurs comportements, tandis que les quatre autres ont 

légèrement amélioré leurs comportements. Ces résultats vont dans le sens des conclusions de Péters et al. 

(2016), qui soulignent que la force et le sens du lien entre les résultats d’apprentissage et le transfert des 

apprentissages varient considérablement d’une étude à l’autre.  
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Ainsi, les résultats de cette étude s’alignent davantage avec le modèle dynamique du transfert de 

Blume et al. (2019), présenté à la section 2.2.2. Ce modèle postule que les personnes apprenantes 

sélectionnent, parmi les connaissances acquises en formation, ce qu’elles veulent mettre en application 

en milieu de travail, dans un processus itératif influencé par la rétroaction reçue. Les résultats de cette 

étude vont également dans le sens des conclusions de Peters et al. (2012), qui n’ont pas observé de liens 

significatifs entre l’apprentissage et la motivation à transférer, ainsi qu’avec ceux de Trombley (2004), qui 

n’a pas trouvé de relation entre les intentions d’utiliser le matériel de formation en contexte de travail et 

le changement de connaissances ou de comportements suivant une formation en ligne.  

Par ailleurs, comme le souligne Hajian (2019), les personnes novices et les personnes expertes pourraient 

tirer différents avantages d’une même formation, l’association entre l’apprentissage et le transfert 

dépendant du niveau de connaissances et d’expériences antérieures. Cette relation est appuyée par les 

données de cette étude. En effet, les personnes ayant autorapporté un niveau d’expertise élevé ont 

obtenu des résultats significativement différents au test de connaissances en prétest en comparaison à 

celles ayant autorapporté un faible niveau d’expertise U = 20,50, p = ,025. 

Plusieurs raisons peuvent contribuer à expliquer l’absence de lien significatif entre la rétention de 

connaissance et le transfert des apprentissages observée dans cette étude. Une première explication 

réside dans la taille relativement faible de l’échantillon. Bien que la participation de vingt personnes 

corresponde à un nombre moyen pour les études portant sur l’attention (p. ex. Iwaki et al., 2013; 

Lackmann et al., 2021; Ni et al., 2020; Wang et Hsu, 2014), ce nombre s’est avéré insuffisant pour diviser 

l’échantillon en sous-groupes et réaliser des analyses supplémentaires avec une puissance statistique 

adéquate. En effet, pour tester l’effet médiateur d’une variable à l’aide de régressions, un échantillon de 

plus de 25 personnes est généralement requis, en particulier lorsque les données ne suivent pas une 

distribution normale (Tabachnick et Fidell, 2019). 

Une autre explication possible concerne la nature implicite de certains apprentissages réalisés en contexte 

de travail. L’apprentissage fortuit désigne les connaissances qu’une personne acquiert de manière non 

intentionnelle en situation réelle de travail sans qu’elle en soit nécessairement consciente (Burggraaf et al., 

2021). Dans ce cas, une personne peut être en mesure d’effectuer une tâche physique de manière 

adéquate, c’est-à-dire mobiliser des connaissances procédurales, sans pour autant être capable de 

répondre à des questions théoriques sur le sujet, c’est-à-dire mobiliser des connaissances déclaratives 
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(Broadbent, 1990). Broadbent (1990) a observé que la relation entre la capacité à verbaliser une action 

dépend du niveau d’expertise. Les spécialistes tendent à mieux articuler les liens entre les connaissances 

déclaratives et procédurales, tandis que les personnes de niveau intermédiaire rencontrent davantage de 

difficulté à le faire. Cette difficulté augmente lorsque les outils d’évaluation sont éloignés du contexte 

d’apprentissage.  

Ainsi, il est possible que certaines personnes apprenantes aient éprouvé des difficultés à répondre à des 

questions théoriques portant sur leurs actions dans un contexte de questionnaire papier ou en ligne, tout 

en étant capables de mettre en pratique les comportements attendus dans leur pratique professionnelle. 

Par ailleurs, Cleeremans (1988) a présenté un modèle dans lequel il existe deux modes de traitement des 

informations dans le cadre de l’apprentissage et la réalisation des tâches cognitives. En mode sélectif, 

efficace lorsque le nombre de variables est limité et que les relations entre ces variables sont claires, les 

personnes basent leurs actions sur un modèle abstrait et symbolique de la tâche, ce qui permet 

l’introspection et la verbalisation des actions. En mode non sélectif, l’apprentissage est réalisé sur la base 

de validation d’hypothèse et dans ce cas, les règles sous-jacentes à l’action sont difficilement accessibles, 

rendant leur verbalisation difficile. Cette perspective est cohérente avec celle de Tourmen (2015), qui 

souligne la complexité de l’évaluation des compétences, en raison du caractère souvent implicite des 

savoirs mobilisés dans l’action. Les compétences exprimées en tâches s’avèrent par des questionnaires ou 

même par la seule observation. Selon Tourmen (2015), l’évaluation des compétences comporte trois 

risques principaux : 

1. Se limiter à l’évaluation des gestes observables, sans tenir compte de ce qui n’est pas réalisé; 

2. Se concentrer sur la conformité des gestes, sans s’attarder au sens; et 

3. négliger les savoirs expérientiels au profit des savoirs théoriques. 

Cette réflexion s’inscrit dans le cadre plus large du concept d’inhibition cognitive, largement exploré dans 

les travaux en neuroéducation (p. ex. Brault Foisy et al., 2015; Houdé, 2021; Lanoë et al., 2016; Masson, 

2024; Metcalfe et al., 2012; Roger et al., 2014). Le modèle dual de Kahneman (2016) distingue deux 

systèmes cognitifs. Le système 1 est rapide, intuitif et automatique, tandis que le système 2 est plus lent, 

analytique et lié aux apprentissages. Pour compléter ce système, Houdé (2022) introduit un troisième 

système, appelé système 3 ou système d’inhibition. Ce dernier joue un rôle clé dans la régulation des 

processus cognitifs en bloquant les automatismes innés ou acquis du système 1 afin de permettre 
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l’activation du système 2. L’inhibition devient ainsi un mécanisme de contrôle exécutif essentiel à 

l’apprentissage, à la résolution de problèmes et à la pensée critique. Elle permet de résister aux réponses 

impulsives ou erronées pour favoriser une réflexion plus approfondie (Masson, 2024). Cette dynamique 

est illustrée dans l’étude de Charland et al. (2013), où les personnes participantes mobilisaient moins de 

ressources cognitives au fur et à mesure qu’elles acquéraient des connaissances, faisant état d’une 

transition progressive du système 2 vers le système 1. 

Dans cette perspective, une autre explication possible des résultats observés concerne la difficulté, pour 

certaines personnes, à mobiliser ce système d’inhibition afin de désactiver des automatismes acquis et 

activer des processus cognitifs plus analytiques. Cette difficulté pourrait avoir été exacerbée par le niveau 

d’expérience et d’expertise des personnes participantes. En effet, plus le niveau d’expérience et 

d’expertise est élevé, plus les personnes ont tendance à internaliser et à automatiser des tâches (Hutchins, 

1986). Il est donc plausible que les personnes participantes aient intégré leurs connaissances et 

expériences antérieures dans des modèles mentaux consolidés, rendant certaines connaissances 

difficilement accessibles. Dans ce contexte, elles auraient alors eu besoin d’utiliser leur mécanisme 

inhibiteur — système 3 — pour répondre correctement aux questions des tests de connaissances et pour 

modifier leurs comportements après la formation. 

Une autre piste d’explication réside dans la difficulté à transformer les instructions présentées dans la 

formation en comportements concrets ainsi qu’à reconnaitre les conditions propices d’application de ces 

comportements. Selon la théorie de l’apprentissage par instruction5 (Brass et al., 2017), trois étapes sont 

nécessaires pour mettre en application efficacement des instructions en lien avec une tâche : 

1. la transformation des informations déclaratives en un modèle mental structuré de tâche; 

2. la conversion de ce modèle mental en comportements applicables et la préparation à la mise en 

application; et 

3. la reconnaissance des conditions dans lesquelles ces comportements sont appliqués. 

 
5 L’apprentissage par instruction, ou instruction-based learning, fait référence à la capacité à comprendre des 
instructions, se rappeler des instructions et appliquer les instructions lorsque le contexte est pertinent. 
L’apprentissage par instruction s’oppose à l’apprentissage par exploration ou par renforcement (Kang et al., 2022).  
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La réussite de ce processus dépend notamment des capacités langagières de la personne apprenante 

(Kang et al., 2022). Cette piste d’explication semble d’autant plus plausible dans le contexte de cette étude, 

compte tenu du faible niveau de scolarisation et de littératie des personnes participantes, comme discuté 

à la section 5.3.  

Un autre facteur à considérer, car ayant pu affecter les résultats, est l’effet Dunning-Kruger. Cet effet se 

produit lorsque des personnes surestiment leurs capacités en raison d’un manque de compétences 

métacognitives (Kruger et Dunning, 1999). Dans le cadre de cette étude, il est possible que certaines 

personnes participantes aient surestimé leurs compétences lors du prétest en s’appuyant sur leur 

expérience antérieure, puis qu’elles aient réajusté leur autoévaluation en posttest, après avoir été 

exposées aux contenus de la formation. L’effet Dunning-Kruger pourrait expliquer les cas où une 

augmentation de leur niveau de connaissances a été observée en parallèle d’une diminution de leur niveau 

de comportements. Bien que les connaissances métacognitives n’ont pas été mesurées explicitement et 

que leur développement ne faisait pas l’objet d’un objectif d’apprentissage de la formation, les 

autoévaluations des comportements dans les questionnaires prétests et posttests ainsi que les questions 

de réflexion intégrées à la formation ont pu favoriser une prise de conscience des apprentissages et des 

pratiques professionnelles, contribuant au développement de connaissances métacognitives 

(Anderson et al., 2001). 

Enfin, il est possible que la situation d’apprentissage utilisée dans cette étude ait impliqué un transfert 

plus éloigné que prévu, du moins pour certaines personnes. Selon la typologie de Roussel (2011) présentée 

à la section 2.2.3, le transfert des apprentissages est catégorisé en fonction du degré de différence entre 

la situation d’apprentissage et la situation d’application, tant au niveau du contexte que de la tâche. Dans 

cette étude, le contenu de la tâche à transférer était relativement similaire entre les deux contextes. De 

plus, il était attendu que le contexte soit également assez similaire, étant donné que le texte de la 

formation a été hautement contextualisé et que les photos et les vidéos de démonstration ont été prises 

directement dans l’entrepôt de l’organisation hôte. Toutefois, les propos recueillis lors des entretiens 

révèlent que certains éléments contextuels comme la pression du temps, la grande variété dans les 

grosseurs de caisses ainsi que la congestion dans les allées ont pu créer un écart plus important que prévu 

entre les deux situations. Ainsi, malgré une apparente standardisation de la tâche, la diversité des 

situations rencontrées dans la réalité quotidienne du travail pourrait avoir fait en sorte que cette situation 
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de transfert se soit avérée plus près du transfert éloigné que du transfert rapproché, ce qui aurait pu 

augmenter la difficulté du transfert des apprentissages. 

En conclusion pour cette hypothèse, il est possible que les connaissances antérieures, les apprentissages 

fortuits, le niveau de littératie, la difficulté à inhiber les automatismes ainsi qu’une situation de transfert 

plus éloignée que prévu aient exercé une influence significative sur la capacité des personnes participantes 

à transférer leurs apprentissages. Ces facteurs pourraient avoir limité l’effet de la formation, 

indépendamment de la qualité de sa conception pédagogique, de l’attention accordée aux contenus de la 

formation ou des conditions environnementales de transfert. 

5.8 L’effet de l’attention sur le transfert des apprentissages (Hypothèse 4) 

Le transfert des apprentissages désigne l’utilisation, en milieu de travail, des apprentissages réalisés en 

contexte de formation. De nombreux facteurs influencent ce transfert, généralement regroupés en trois 

grandes catégories : les caractéristiques de la personne apprenante, la conception pédagogique et 

l’environnement organisationnel (Baldwin et Ford, 1988). Parmi les facteurs individuels, la motivation et 

le sentiment d’efficacité personnelle ont été largement étudiés (p. ex. Bates et al., 2014; Bergeron et al., 

2017; Gegenfurtner et al., 2013; Stevens et al., 2012). Dans leur synthèse de la recherche sur le transfert 

des apprentissages, Baldwin, Ford et Blume (2017) ont invité les scientifiques à s’attarder à l’expérience 

vécue par la personne apprenante lors des évènements d’apprentissage, notamment en étudiant ses 

émotions et son attention. Toutefois, à ce jour, l’attention portée à une formation en milieu de travail a 

été peu mesurée, surtout dans un contexte de formation en ligne asynchrone et jamais, à notre 

connaissance, avec des mesures neurophysiologiques. Aussi, rappelons qu’aucune étude recensée n’a 

tenté d’établir des liens entre l’attention et le transfert des apprentissages. Dans ce contexte, le dernier 

objectif spécifique de cette étude visait à vérifier si l’attention portée aux activités dans une formation 

en ligne asynchrone exerçait une influence sur le degré de transfert des apprentissages en milieu de 

travail. Or, les résultats ne permettent pas de soutenir l’hypothèse émise en lien avec cet objectif, soit que 

le transfert des apprentissages sera plus important pour les personnes ayant porté une plus grande 

attention à l’ensemble de la formation que pour les personnes ayant porté moins attention à l’ensemble 

de la formation. 

Les analyses préalables ont montré que l’attention s’est maintenue tout au long de la formation (voir les 

figures 20, 21, 22 et 23 de la section 4.1.1.1). Le transfert des apprentissages, soit le gain mesuré entre les 
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comportements au prétest et au posttest, s’est révélé quant à lui significatif et de taille moyenne (t = 3,04, 

p = ,007, d = 0,35). Toutefois, les analyses corrélationnelles n’ont révélé aucun lien significatif entre 

l’attention portée à l’ensemble de la formation et le transfert des apprentissages (voir tableau 35). De 

manière plus surprenante, les résultats associés à chacun des objectifs d’apprentissage indiquent que plus 

une personne a porté attention à un contenu spécifique, moins elle a été en mesure d’améliorer son 

comportement en lien avec ce contenu spécifique (voir les tableaux 36, 37, 38 et 39 de la section 4.5.2).  

Plusieurs pistes peuvent expliquer ces résultats. D’abord, la nouveauté de la tâche d’apprentissage, bien 

que la tâche de manutention ne soit pas nouvelle, pourrait avoir capté l’attention des personnes 

participantes. Pour la plupart d’entre elles, il s’agissait d’une première expérience à une formation en ligne 

asynchrone intégrant des animations, des vidéos de démonstration et des questions contextualisées. Cette 

nouveauté aurait pu favoriser l’attention, comme le suggèrent Shell et Flowerday (2019). De plus, la 

conception de la tâche d’apprentissage visait à éviter la surcharge cognitive des personnes apprenantes, 

ce qui aurait également pu contribuer au maintien de l’attention, en cohérence avec les travaux de 

Treisman (2009).  

Concernant le transfert des apprentissages, certaines personnes participantes ont mentionné, lors des 

entretiens, avoir été influencées par le fait de faire partie de l’étude et d’être observées en prétest et en 

posttest. Certaines personnes ont également indiqué que ce sont les questionnaires prétests et posttests 

sur les comportements qui les ont incitées à réfléchir à leurs méthodes de travail et à modifier leurs 

comportements. Ces observations suggèrent que les changements de comportements observés dans 

l’étude pourraient être partiellement attribuables à l’effet de test (washback effect), c’est-à-dire 

l’influence des dispositifs d’évaluation sur les comportements d’apprentissage (Cheng, 2008; Wei, 2017), 

plutôt qu’à la formation, diminuant la force de la relation directe entre les données globales d’attention 

portée à la formation et de transfert des apprentissages. Dans le contexte de cette étude, les prétests et 

posttests semblent avoir agi comme des déclencheurs de réflexion et de changement comportemental, 

indépendamment du contenu de la formation, ce qui correspond à une forme d’effet de test. Cette 

interprétation est appuyée par les travaux de Janelli et Lipnevich (2021), qui ont observé que la passation 

d’un prétest dans un cours en ligne ouvert à tous (MOOC) améliorait les résultats aux tests après le cours. 

Même si les personnes participantes de cette étude ont obtenu un faible score au prétest (M = 46,88 %, 

ET = 12,90), l’effet de test pourrait avoir favorisé l’apprentissage, comme l’ont observé Kornell et al. (2009). 

Mayer (2021) met d’ailleurs en garde contre l’utilisation du prétest comme mesure neutre, argüant que le 
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prétest constitue en soi une forme d’instruction susceptible de biaiser positivement les résultats de la 

formation. Il recommande plutôt d’utiliser d’autres formes de validation des connaissances en 

préformation.  

Par ailleurs, un effet de plafond pourrait avoir limité la détection des changements de comportement. 

Dans cette étude, l’effet de plafond ne résulterait pas d’un test trop facile (Wang et al., 2008), mais plutôt 

du niveau élevé d’expérience antérieure des personnes participantes. Avec une moyenne de 5,35/7 au 

score global de comportements en prétest, la marge d’amélioration était réduite, ce qui a pu biaiser les 

mesures de changement. 

Le niveau élevé d’expérience antérieure pourrait également expliquer en partie l’absence de corrélations 

entre l’attention et le transfert des apprentissages. En effet, il est possible que certaines personnes 

participantes eussent atteint un niveau de savoir-faire assez élevé dans les tâches de manutention pour 

avoir atteint la troisième phase d’acquisition d’une habileté motrice, soit le niveau d’automatisation 

(Kraiger et al., 1993). À ce stade, modifier un comportement automatisé nécessite un effort d’inhibition 

pour désactiver les réseaux neuronaux existants et en activer de nouveaux (Masson, 2024). De plus, 

l’activation partielle d’un réseau neuronal liée à une connaissance antérieure peut suffire à réactiver 

l’ensemble du réseau neuronal (Masson, 2020), réduisant ainsi le besoin de porter attention à l’ensemble 

du contenu de formation.  

Ces pistes d’explication liées au niveau d’expériences antérieures s’inscrivent dans le cadre du modèle 

dynamique du transfert proposé par Blume et al. (2019). Selon ce modèle, les personnes apprenantes 

sélectionnent, parmi l’ensemble des contenus de la formation, ceux qu’elles jugent pertinents pour leur 

mise en application, en fonction de leur expérience et de l’évaluation des résultats de leurs nouveaux 

comportements. Dans le contexte de cette étude, l’expérience antérieure, notamment pour les personnes 

ayant subi des blessures ou ayant souffert de troubles musculosquelettiques, aurait pu orienter l’attention 

vers des contenus perçus comme particulièrement utiles ou applicables. Cette interprétation est appuyée 

par les travaux de Shell et Flowerday (2019), qui soulignent que les connaissances antérieures influencent 

l’attention portée aux contenus d’apprentissage. Elle est également renforcée par les propos recueillis lors 

des entretiens. En effet, la majorité ont affirmé avoir évalué leurs pratiques professionnelles à la lumière 

des contenus de la formation, et avoir choisi de rejeter ou d’essayer de mettre en application certains 
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éléments, ce qui correspond au processus d’autoévaluation et de sélection décrit dans le modèle 

dynamique du transfert (Blume et al., 2019). 

L’intérêt envers la formation a également été mentionné par plusieurs personnes participantes, 

notamment en lien avec la prévention des blessures et des troubles musculosquelettiques. Cet intérêt 

envers le contenu pourrait avoir influencé l’attention, en contradiction des travaux de Shah et Soror (2019), 

mais en accord avec ceux de Shell et Flowerday (2019), qui ont trouvé que l’intérêt influençait le temps de 

lecture, qui à son tour influençait l’apprentissage. De même, Jacot et al. (2016) ont trouvé que la valeur 

perçue de la formation obligatoire influence les intentions de transfert, bien que l’intérêt et le sentiment 

d’utilité ne garantissent pas à eux seuls le transfert. Les personnes participantes doivent également 

valoriser le comportement à adopter.  

Enfin, les explications en lien avec l’effet de l’attention sur le transfert des apprentissages ne sauraient 

être complètes sans un regard sur les facteurs qui influencent le transfert des apprentissages. Dans le 

cadre de cette étude, six facteurs influençant le transfert ont été mesurés à l’aide d’items sélectionnés du 

LTSI (Devos et al., 2007), soit la validité perçue du contenu, la conception du transfert, la motivation à 

transférer, le sentiment d’efficacité personnelle envers la tâche, le soutien par les pairs et la résistance au 

changement dans l’environnement de travail. Lors des analyses quantitatives, aucun de ces facteurs n’est 

ressorti comme étant un obstacle au transfert des apprentissages. Les entretiens ont confirmé la présence 

positive de ces facteurs. Les personnes participantes ont jugé le contenu pertinent, apprécié les vidéos de 

démonstration, exprimé leur motivation à éviter des blessures, et avoir reçu du soutien de leurs collègues 

et des personnes formatrices, ou du moins ne pas avoir été découragées dans leur mise en application de 

nouvelles façons de travailler. Ces résultats sont cohérents avec les travaux de Herrington et al. (2009), 

qui ont souligné l’importance de la conception pédagogique ainsi qu’avec la métanalyse de Tonhäuser et 

Büker (2016), qui pour leur part soulignent l’importance de la ressemblance entre le contenu de la 

formation et les situations de travail ainsi que de la motivation à apprendre pour le transfert des 

apprentissages. 

Cependant, certains freins ont également été mentionnés dans les entretiens, notamment la pression pour 

travailler rapidement et atteindre un certain niveau de productivité ainsi que le manque d’équipement de 

protection individuelle comme les gants. Bien que l’attention portée aux contenus de formation ne soit 

pas un facteur spécifiquement mesuré par le LTSI, elle est influencée par la capacité cognitive de la 
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personne apprenante (Kang et al., 2022) et de la conception de la formation (Clark et Mayer, 2016), ce qui 

justifierait son inclusion parmi les facteurs susceptibles d’influencer le transfert. 

En conclusion pour cette hypothèse, l’absence de corrélation significative entre l’attention et le transfert 

porte à croire que l’attention portée à la formation ne constitue pas, à elle seule, un facteur déterminant 

du transfert des apprentissages. Dans cette étude, les facteurs tels que les connaissances et expériences 

antérieures, la motivation à apprendre et l’intérêt pour la prévention des blessures semblent avoir orienté 

l’attention de manière globale, sans nécessairement se traduire par une amélioration ciblée des 

comportements en lien avec les contenus spécifiques. 

5.9 Les forces et les limites de l’étude 

Comme toute étude, la présente étude comporte des forces et des faiblesses dont il a fallu tenir compte 

pour interpréter les résultats ainsi que pour estimer les retombées et avancer les pistes de recherche 

futures.  

5.9.1 Les forces de l’étude 

Cette section met en lumière les principales forces de la présente étude doctorale. Celles-ci se manifestent 

tant par l’originalité de la démarche que par la rigueur méthodologique adoptée et la richesse des résultats 

obtenus. Trois dimensions principales ressortent : l’innovation de l’approche, l’intégration 

méthodologique et la contribution empirique. 

5.9.1.1 Le caractère novateur et la validité écologique élevée 

L’une des principales forces de la présente étude doctorale réside dans son caractère novateur et inédit. 

À notre connaissance, aucune étude antérieure n’a combiné des mesures d’EEG et d’oculométrie dans un 

milieu de travail authentique, hors du cadre contrôlé d’un laboratoire. Par ailleurs, la grande majorité des 

études sur le transfert se sont limitées à mesurer les intentions de transfert ainsi que les facteurs 

influençant le transfert par le biais du questionnaire LTSI. Peu d’études se sont aventurées à mesurer le 

transfert réel, en raison de la complexité que cela implique.  

La collecte de données directement sur le terrain plutôt qu’en laboratoire confère à l’étude une validité 

écologique élevée (van Atteveldt et al., 2018). De plus, la tâche d’apprentissage utilisée correspondait à 

une formation réelle et non à des stimulus artificiels ou évoquant une représentation simplifiée de la 
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réalité. Finalement, l’échantillon était représentatif de la population et incluait des personnes qui sont 

normalement exclues des études en neurosciences, renforçant la pertinence des résultats. 

5.9.1.2 L’approche méthodologique intégrative 

Cette étude s’est appuyée sur une méthodologie mixte, triangulant des données neurophysiologiques, 

quantitatives et qualitatives. Cette approche intégrative a permis d’obtenir une compréhension globale et 

nuancée des phénomènes complexes que sont l’apprentissage et le transfert dans un contexte de 

formation en ligne asynchrone. Elle a ainsi généré des perspectives riches et multidimensionnelles, 

renforçant ainsi la validité et la profondeur des conclusions tirées.  

5.9.1.3 Les résultats empiriques inédits 

Parmi les résultats les plus marquants, l’étude a permis de montrer : 

1. qu’il est possible de maintenir l’attention dans une formation en ligne asynchrone, pour autant 

que les principes d’apprentissage soient respectés; 

2. qu’il est possible d’acquérir des connaissances dans une formation en ligne asynchrone; 

3. que le transfert des apprentissages se révèle un phénomène complexe qui est influencé par une 

multitude de facteurs. 

Conformément à la logique poppérienne, l’infirmation de trois hypothèses dans cette étude a produit des 

connaissances pertinentes, enrichissant le corpus existant (Astorga, 2023). En effet, dans leur quête de 

connaissances, les scientifiques cherchent autant à confirmer qu’à informer des hypothèses, les deux 

démarches s’avérant tout aussi essentielles pour l’avancement de la recherche. 

Enfin, grâce à sa visée exploratoire, cette étude a généré une quantité importante de données utiles et 

pertinentes pour l’élaboration d’un programme de recherche structuré. Elle ouvre également la voie à de 

nombreuses pistes de recherche futures, constituant ainsi une contribution majeure au domaine de 

recherche de la formation en milieu de travail. 

5.9.2 Les limites de l’étude 

Bien que cette étude présente plusieurs forces notables, elle comporte également certaines limites qu’il 

convient de reconnaitre. Fait important, plusieurs de ces limites sont étroitement liées à la volonté de 
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maximiser la validité écologique de l’étude. En effet, le choix de mener l’étude dans un environnement de 

travail réel, avec des participants représentatifs et des outils de mesure portables, a nécessairement 

impliqué certains compromis méthodologiques. En conséquence, les trois limites principales identifiées 

sont : la taille et la composition de l’échantillon, les outils de mesure utilisés ainsi que la situation de 

transfert sélectionnée pour l’étude.  

5.9.2.1 La taille et la composition de l’échantillon 

La première limite concerne la taille et la composition de l’échantillon. Tout d’abord, le nombre de 

20 personnes participantes se situait dans la taille moyenne d’échantillon pour une étude recueillant des 

données neurophysiologiques. Cependant, ce faible nombre a affecté la puissance statistique des analyses 

et n’a pas permis d’effectuer des régressions pour déterminer si l’acquisition de connaissances est 

réellement une variable modératrice entre l’attention et le transfert des apprentissages. Ce faible nombre 

n’a pas non plus permis de scinder l’échantillon en sous-groupe afin de réaliser des analyses plus poussées 

toutes les fois où cela aurait été pertinent. En effet, les personnes présentant une condition comme le 

trouble de déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité ou la dyslexie sont généralement exclues des 

études recueillant des données neurophysiologiques. De même, les échantillons de ces études tendent à 

présenter une homogénéité sur le genre ou alors les personnes s’identifiant de genre féminin et de genre 

masculin sont séparées en deux groupes distincts. Un plus grand échantillon aurait permis de séparer ces 

personnes en sous-groupes pour faire des analyses statistiques.  

Ensuite, il avait été prévu au départ que les personnes participantes à l’étude soient des novices en 

manutention des charges. Cependant, les personnes volontaires avaient toutes une connaissance de base 

dans le sujet de la formation. L’expérience et les connaissances antérieures des personnes faisant partie 

de l’échantillon ont certainement influencé les résultats obtenus.  

Enfin, le niveau de scolarité, de littératie et de littératie numérique des personnes participantes a pu 

influencer les résultats. Si les questionnaires prétests et posttests avaient été administrés oralement et 

individuellement, il est possible que les résultats aient été différents. Mais alors, les réponses des 

personnes participantes auraient peut-être été influencées par la présence de l’étudiante-chercheuse.  

Toutefois, malgré ces trois éléments attentatoires de l’échantillon, celui-ci demeure intéressant, car il 

représente le personnel qui doit suivre la formation dans les organisations. Ainsi, dans toutes les 
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formations, on trouve des personnes avec des expériences variées, des personnes avec des conditions 

neurologiques, des personnes de tous les genres et de tous les niveaux de littératie. En ce sens, les résultats 

obtenus reflètent probablement mieux la réalité que si l’étude avait été menée auprès d’un échantillon 

« parfait ». 

5.9.2.2 Les outils utilisés  

La deuxième limite vise les outils utilisés dans cette étude. Tout d’abord, le casque Unicorn de g.tec, doté 

que de huit électrodes, ne permet qu’un nettoyage sommaire des artéfacts oculaires et myographiques 

dans le logiciel OpenViBE. En contexte de laboratoire, les casques EEG comportent généralement 

32 électrodes, ce qui permet un traitement plus poussé des signaux, notamment par des algorithmes 

puissants basés sur les analyses en composantes indépendantes (ICA) (Seok et al., 2021), permettant de 

mieux isoler les artéfacts liés aux clignements des yeux et aux mouvements musculaires. Cela dit, dans le 

cadre de cette étude, les données de pupillométrie n’ont pas montré de corrélations plus fortes avec la 

rétention et le transfert que les données d’EEG.  

Par ailleurs, bien que la présente étude visait à aller recueillir des données dans un contexte le plus près 

possible de la réalité terrain, certaines conditions expérimentales s’en éloignaient. L’utilisation d’un 

casque EEG simplifié et la présence de l’étudiante-chercheuse dans la salle de formation ne reflètent pas 

les conditions habituelles de formation. Toutefois, ce contexte demeure plus représentatif de la réalité 

qu’une étude menée en laboratoire universitaire. 

Un autre élément à considérer est la conception du questionnaire de connaissances, qui reprenaient les 

mêmes questions en prétest qu’en posttest. Mayer (2021) souligne que ce type de conception entraine un 

effet de prétest, en orientant l’attention des personnes participant à l’étude vers des éléments précis de 

la formation. Néanmoins, ce type de design est largement utilisé dans les études en éducation, ce qui 

justifiait son utilisation ici. Il est toutefois possible qu’une méthode différente d’évaluation des 

connaissances en prétests ait conduit à des résultats différents. 

Enfin, une limite méthodologique supplémentaire réside dans l’absence de validation systématique des 

outils utilisés auprès d’un sous-échantillon représentatif des participants. Bien que les outils aient été 

validés par des formateurs, des experts et quelques employés d’expérience, aucune procédure formelle 
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de validation auprès d’un échantillon pilote n’a été menée. Cette absence pourrait avoir influencé la 

sensibilité ou la pertinence des instruments de mesure dans le contexte spécifique de cette étude. 

5.9.2.3 La situation d’apprentissage utilisée 

La troisième et dernière limite a trait à la situation d’apprentissage utilisée dans cette étude. Le sujet de 

la formation en ligne asynchrone a été choisi entre autres parce qu’il devait représenter une situation de 

transfert rapproché selon la typologie de Roussel. La situation de transfert recherchée devait concerner 

des compétences techniques, celles-ci se révélant plus faciles à évaluer que des compétences 

interpersonnelles ou de gestion, comme le leadeurship ou la communication. Or, il s’est avéré que la 

situation de transfert sélectionnée se montrait peut-être plus complexe que ce qui a été analysé au départ. 

En effet, la modalité asynchrone augmente la différence entre les contextes de formation et d’application, 

rendant la situation de transfert plus près du transfert éloigné que du transfert rapproché dans la typologie 

de Roussel (voir figure 5). De plus, les formations portant sur des compétences techniques et manuelles 

connaissent probablement plus de succès dans une modalité hybride que dans une modalité 100 % 

asynchrone. Cependant, ce désir de passer ce sujet de formation en modalité 100 % asynchrone est venu 

de l’organisation hôte et est assez répandu dans les organisations. La situation de transfert était donc 

réaliste dans le contexte de la formation en milieu de travail et pouvait conduire à dégager des implications 

pour la pratique.  

5.10 Les retombées et les implications pour la pratique 

Cette étude est ancrée dans une problématique terrain réelle et a été abordée d’une perspective de 

recherche pragmatique. Ainsi, elle a été menée dans un contexte authentique, entre autres parce qu’elle 

visait à produire des connaissances pouvant améliorer les pratiques de formation en milieu de travail en 

lien avec la formation en ligne asynchrone et le transfert des apprentissages. La conduite de l’étude dans 

des conditions le plus près possible de la réalité du terrain a permis d’émettre des recommandations plus 

réalistes. En conséquence, les résultats obtenus suggèrent plusieurs implications pratiques qui pourraient 

améliorer les méthodes des équipes de formation en milieu de travail, ainsi que celles des personnes 

professionnelles œuvrant dans le domaine de l’éducation. 

5.10.1 Le maintien de l’attention en formation en ligne asynchrone 

Les résultats de cette étude ont montré qu’il est tout à fait possible de maintenir l’attention de personnes 

participant à une formation en ligne asynchrone sur une durée de 30 minutes. Cependant, pour y arriver, 



185 

les pratiques validées par la recherche doivent être appliquées. L’utilisation d’une variété de types 

d’activités où les personnes apprenantes sont engagées mentalement avec les contenus, incluant les 

vidéos de démonstration, est particulièrement importante. De plus, les résultats qualitatifs tendent à 

montrer que la pertinence des contenus joue un rôle primordial pour susciter la motivation des personnes 

apprenantes à porter attention aux contenus ainsi que la motivation à transférer. En conséquence, les 

organisations auraient avantage à s’assurer que leurs équipes de formation valident les besoins du 

personnel, éliminent le contenu superflu des formations, contextualisent le plus possible les contenus et 

utilisent les bonnes pratiques de conception en ligne asynchrone. 

5.10.2 Le niveau de littératie et de littératie numérique des personnes apprenantes 

Les résultats ont montré qu’il est important de se préoccuper du niveau de littératie et de littératie 

numérique des personnes participant à la formation. D’une part, les équipes de conception devraient 

adapter les instruments de mesure au niveau moyen de scolarité des personnes participantes afin de 

réduire la charge cognitive lors de l’apprentissage. D’autre part, il serait important de donner des 

instructions en juste à temps ou en préformation sur le fonctionnement de certaines activités interactives 

incluses dans les formations en ligne.  

5.10.3 La modalité hybride pour le développement des compétences techniques  

Afin de tenir compte de la diversité des niveaux de connaissances, d’expérience antérieure et d’aisance 

avec la technologie des personnes apprenantes, une modalité de formation hybride apparait comme la 

plus appropriée pour le développement des compétences techniques. Dans le cadre de cette étude, un 

module de formation en ligne asynchrone a permis au personnel de s’approprier, à son propre rythme, les 

connaissances déclaratives et procédurales à un niveau de profondeur adapté à son niveau de 

connaissances antérieures. Par ailleurs, plusieurs techniques permettent maintenant d’ajuster les 

contenus en fonction des connaissances antérieures des personnes apprenantes. Il serait pertinent de 

considérer l’intégration de ces outils lors de la conception de formations asynchrones ou hybrides. Il 

faudrait également considérer d’ajouter une session en présentiel en complément des modules 

asynchrones. Cette session offrirait l’occasion de manipuler des charges et poser des questions, favorisant 

l’acquisition de connaissances conditionnelles, voire stratégiques. En ce sens, cette étude fournit un 

argument supplémentaire aux personnes praticiennes en faveur de l’adéquation entre la modalité choisie 

et les objectifs d’apprentissage visés. 
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5.10.4 L’intention de formation 

Toujours en lien avec le niveau d’expérience antérieure, lorsque la formation s’adresse à des personnes 

ayant déjà un minimum de connaissances ou d’expérience comme ce fut le cas dans cette étude, les 

équipes de formation devraient insister sur l’intention de mise à jour des connaissances plutôt que sur le 

développement de nouvelles connaissances. Cette information devrait faire partie de l’introduction de la 

formation, avec les bénéfices et les avantages pour les personnes de participer à la formation (le what’s 

in it for me), afin d’orienter les intentions d’apprentissages des personnes participantes. Si le niveau de 

connaissances ou d’expérience antérieures est assez élevé, les équipes de formation pourraient considérer 

ne pas offrir de formation du tout et remplacer celle-ci par de simples questionnaires sur les 

comportements permettant de réfléchir à la pratique professionnelle. Ces questionnaires pourraient, au 

besoin, permettre d’identifier les portions de la formation auxquelles les personnes devraient participer. 

5.10.5 Le personnel praticiens en milieu de travail et en milieu académique 

Les résultats de cette étude ont montré que les personnes praticiennes devraient arrêter de se préoccuper 

de l’attention que les personnes participantes accordent à chacun des éléments individuels dans la 

formation. En lien avec le modèle dynamique du transfert de Blume et al. (2019), le personnel puise dans 

la formation les éléments qu’il juge les plus pertinents pour améliorer sa performance au travail et ces 

éléments diffèrent d’une personne à l’autre.  

De plus, il serait intéressant pour l’ensemble de la société québécoise de professionnaliser les métiers liés 

à la formation et au développement des compétences dans les organisations. Plus spécifiquement, les 

curriculums de programmes destinés aux personnes exerçant les rôles de personne formatrice, de 

responsable de la conception pédagogique et de gestionnaires de la formation devraient inclure les 

connaissances en lien avec les pratiques validées par la recherche.  

Le milieu académique de tous les niveaux se tourne de plus en plus vers la formation en ligne asynchrone 

pour diffuser des contenus de formation. Bien que les visées d’apprentissage et d’évaluation diffèrent 

assez entre le milieu académique et le milieu de travail, les recommandations formulées pour le milieu de 

travail peuvent s’appliquer pour la conception des formations en ligne asynchrone en milieu scolaire. 
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5.11 Les pistes de recherche futures 

Cette étude a initié l’exploration des liens entre l’attention, l’acquisition et la rétention de connaissances 

ainsi que le transfert des apprentissages dans un contexte naturel. Étant donné le d’études menées dans 

un tel cadre, de nombreuses études complémentaires sont nécessaires pour approfondir la 

compréhension de ces relations. Ces travaux futurs permettront de dégager pratiques fondées et 

pertinentes, tant pour les personnes praticiennes de la formation en milieu de travail que pour celles du 

milieu éducatif. 

5.11.1 Réaliser des études similaires avec d’autres échantillons 

Cette étude ayant été menée exclusivement auprès de personnel travaillant de nuit, il serait pertinent 

d’examiner l’influence des horaires de travail sur l’attention et l’apprentissage. Étant donné que les cycles 

circadiens affectent les capacités attentionnelles (Valdez, 2019), une étude comparative pourrait être 

menée entre des groupes travaillant uniquement sur des horaires de jour ou de nuit ainsi que sur d’autres 

alternant entre ces deux horaires. 

Par ailleurs, les personnes participant à cette étude possédaient généralement un niveau de connaissances 

antérieures assez élevé. Comme les connaissances antérieures influencent la charge cognitive nécessaire 

pour comprendre du nouveau contenu de formation (Mayer, 2021), il serait également intéressant 

reproduire cette étude avec des personnes n’ayant aucune expérience en manutention des matériaux. 

Ainsi, une comparaison des résultats des deux études pourrait mener à des recommandations pour les 

responsables de la conception de formations en ligne asynchrones afin d’augmenter le transfert des 

apprentissages en milieu de travail. 

Finalement, une des limites importantes de cette étude réside dans la petite taille de l’échantillon. Il serait 

intéressant de réaliser une étude similaire à plus grande échelle, afin d’obtenir plus de puissance 

statistique dans les analyses et de renforcer la validité des conclusions. 

5.11.2 Mesurer l’attention avec des équipements cliniques portatifs qui permettent de nettoyer les 
données EEG 

Une autre limite de cette étude réside dans l’impossibilité de nettoyer les données EEG pour en retirer les 

artéfacts oculaires et musculaires, à cause de l’utilisation du casque Unicorn à 8 électrodes. Il serait 

intéressant de faire une étude similaire avec des casques EEG portatifs et peu couteux, mais dotés d’un 
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nombre d’électrodes assez élevé pour permettre de nettoyer les données. De cette manière, les données 

d’EEG pourraient être considérées comme plus fiables et plus fidèles. 

5.11.3 Mieux comprendre la charge cognitive réelle de différents types d’activités dans les formations 
en ligne asynchrones  

Un des résultats étonnants de cette étude réside dans la différence entre l’attention réelle et l’attention 

attendue pour les différents types d’activités dans une formation en ligne asynchrone. À notre 

connaissance, aucune étude ne s’est penchée sur la charge cognitive réelle des différents types d’activités 

dans les formations en ligne asynchrones. Dès lors, cette charge cognitive est généralement estimée par 

les concepteurs et conceptrices pédagogiques ou les spécialistes de contenu qui construisent la formation. 

Il serait intéressant d’étudier l’attention réelle à différents types d’activités dans différentes formations 

en ligne asynchrones et d’utiliser des questionnaires pour déterminer quelle proportion de cette attention 

découle du type d’activité, de la motivation à apprendre, du niveau de difficulté du contenu et de l’intérêt 

pour le sujet. Les résultats d’une telle étude pourraient guider les responsables de la conception 

pédagogique dans une présentation plus efficace des contenus de formation. Ils pourraient, par exemple, 

servir à éclairer sur la charge cognitive réelle des activités de réflexion et des lectures passives ou des 

lectures animées ainsi que sur le niveau de difficulté des questions.  

De même, une étude à grande échelle impliquant des personnes possédant différents niveaux 

d’expérience, de motivation et de connaissances sur les sujets à participer ainsi que des formations en 

ligne avec diverses activités d’apprentissage — lecture avec ou sans mise en récit (storytelling), questions 

de différente nature, etc. — pourrait mieux distinguer les facteurs influençant l’engagement cognitif dans 

une formation en ligne asynchrone. 

Finalement, certains milieux de recherche commencent à s’intéresser à l’impact des émotions sur 

l’engagement dans la formation en milieu de travail ou en milieu universitaire (p. ex. Fidan et Koçak Usluel, 

2024; Giarrizzo et Delobbe, 2023). Il serait intéressant de s’attarder aux liens entre l’attention, 

l’engagement émotif et le transfert des apprentissages en ajoutant la mesure des émotions aux mesures 

d’attention réelle requise par différents types d’activités dans les formations en ligne asynchrones. 
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5.11.4 Étudier l’effet des questionnaires prétests et posttests sur le transfert des apprentissages  

Certaines personnes ayant participé à cette étude ont mentionné avoir modifié leurs comportements 

davantage en raison des questionnaires prétests et posttests qu’en raison de la formation, surtout qu’elles 

considéraient cette dernière comme une mise à jour de leurs connaissances. Il serait intéressant de réaliser 

une étude expérimentale comparant le transfert des apprentissages pour trois groupes possédant des 

connaissances antérieures sur un sujet, soit : 

a. un groupe ne remplissant que les questionnaires prétests et posttests, sans participer à la 

formation; 

b. un groupe ne participant qu’à la formation, sans remplir de questionnaires; 

c. un groupe remplissant les questionnaires et participant à la formation. 

Il faudrait cependant que le transfert soit mesuré essentiellement par observation externe pour éviter 

l’utilisation de questionnaires pour le groupe b. Il pourrait également être intéressant d’adopter le 

protocole à quatre groupes de Solomon, comme l’ont utilisé Mai et al. (2020) dans leur étude portant sur 

l’efficacité d’interventions postformations sur le transfert des apprentissages.  

Finalement, une variante de l’étude pourrait utiliser des questionnaires prétests contenant des items 

mesurant autrement le niveau de connaissances antérieures que par des questions standards sur les 

contenus à venir dans la formation. Cette méthode, proposée par Mayer (2021), pourrait limiter l’effet de 

prétest. 

5.11.5 Étudier l’effet des différences personnelles sur l’apprentissage et le transfert des apprentissages 

Depuis quelques années, les milieux organisationnels s’intéressent de plus en plus à la neurodiversité et à 

ses impacts sur le fonctionnement des équipes. Certaines organisations commencent également à 

réfléchir aux moyens de favoriser l’apprentissage pour l’ensemble de son personnel, incluant les 

personnes avec des conditions neurologiques. Il serait intéressant d’explorer l’effet des différences 

personnelles sur le transfert des apprentissages, au-delà des facteurs connus comme la motivation et le 

sentiment d’efficacité personnelle. Par exemple, les personnes avec un déficit d’attention ou les personnes 

avec un trouble d’apprentissage jouissent de mesures d’accommodement dans le système éducatif 

québécois dès le primaire, et ce, jusqu’à l’université. Mais qu’en est-il lorsque ces personnes intègrent le 

milieu de travail? Les organisations montrent-elles une ouverture ou disposent-elles des équipements 
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nécessaires pour offrir de tels accommodements lors des formations? Comment les équipes de formation 

voient-elles leur rôle et leurs responsabilités dans le développement des compétences des personnes avec 

des conditions neurologiques? Des études exploratoires qualitatives pourraient être menées sur les 

mécanismes mis en place tant par le personnel que par les organisations pour favoriser l’apprentissage en 

milieu de travail pour l’ensemble du personnel.  

5.11.6 Comparer l’efficience de différentes modalités pour le transfert 

De nombreuses études ont comparé l’efficacité de la modalité asynchrone avec d’autres modalités pour 

l’acquisition de connaissances. La conclusion principale de ces études et métanalyses indique que ce n’est 

pas tant la modalité qui influence le plus l’apprentissage, mais plutôt l’application rigoureuse des principes 

validés par la recherche pour chacune des modalités (Abrami et al., 2008; Kraiger et Ford, 2021; 

Sitzmann et al., 2006; Tallent-Runnels et al., 2006). Dans cette perspective, la recherche sur les modalités 

de formation devrait désormais s’orienter vers des questions plus ciblées. Déjà il y a déjà plus de quinze 

ans, Norman (2008) proposait le débat suivant : 

la bonne question de recherche n’est plus « est-ce que la formation en ligne 

asynchrone est plus efficace que les autres modalités de formation? », mais 

plutôt « pour quels types d’apprentissage est-ce que la formation en ligne serait 

plus efficiente qu’une autre modalité? » [notre traduction] (p. 251) 

Allant encore plus loin, Noesgaard (2016) soutient qu’aucune de ces modalités ne peut être pleinement 

efficace lorsqu’utilisée isolément. Il est donc nécessaire de combiner plusieurs interventions pour favoriser 

un réel changement dans les pratiques professionnelles. Cette approche rejoint les apports de la 

neurodidactique, qui souligne l’importance de l’activation répétée des circuits neuronaux impliqués dans 

le nouveau savoir ou savoir-faire à développer (Masson, 2020). 

En conséquence, il serait pertinent d’explorer les contextes dans lesquelles la formation en ligne 

asynchrone peut s’avérer efficiente pour favoriser le transfert des apprentissages. Plutôt que de centrer 

sur l’acquisition de connaissances, ces études gagneraient à se centrer non seulement sur les différentes 

combinaisons des modalités et les moyens de soutenir le transfert des apprentissages, mais également sur 

les domaines de contenu, les différentes situations de transfert, ainsi que les impacts sur les indicateurs 

de performance organisationnelle. 
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CONCLUSION 

Aujourd’hui, la formation en ligne asynchrone constitue une modalité incontournable de la formation en 

milieu de travail. Elle s’emploie dans presque tous les domaines de formation et par des organisations de 

toutes tailles. Elle convient particulièrement en contexte de décentralisation du personnel et du travail à 

distance, répondant ainsi au besoin d’offrir la formation au bon moment et au bon endroit, tout en 

réduisant les couts de formation. Cependant, l’efficacité de cette modalité continue de susciter des 

préoccupations, tant dans les milieux de recherche que chez les équipes de formation, notamment en ce 

qui a trait au transfert des apprentissages. Malgré son adoption répandue, peu d’études ont mesuré le 

transfert réel des apprentissages après une formation en ligne asynchrone, surtout en milieu naturel. 

Cette étude doctorale a donc été conçue dans le but d’explorer les liens entre l’attention portée aux 

activités dans une formation en ligne asynchrone, l’acquisition et la rétention de connaissances ainsi que 

le transfert des apprentissages en milieu de travail. En effet, l’attention des personnes apprenantes envers 

les contenus de formation est considérée dans certains modèles comme un facteur clé influençant la 

capacité à transférer les apprentissages. Des études antérieures ont mis en évidence l’importance de 

capter et de maintenir l’attention tout au long du processus d’apprentissage pour favoriser un transfert 

efficace, ce qui peut être accompli en concevant des activités engageantes. Toutefois, l’attention ne 

saurait expliquer à elle seule les différences dans l’acquisition de connaissances. D’autres facteurs, comme 

le niveau de littératie, les connaissances antérieures et la motivation à apprendre, semblent exercer une 

influence plus déterminante. 

Des considérations méthodologiques importantes doivent également être prises en compte dans les 

études explorant les liens entre attention, connaissances et transfert. La mesure de l’attention se révèle 

complexe et nécessite l’utilisation d’instruments adaptés pour produire des données fiables. De même, le 

transfert des apprentissages est difficile à évaluer de manière standardisée en l’absence d’instruments 

validés. L’utilisation d’un échantillon naturel permet de se rapprocher des conditions réelles de formation, 

mais elle limite la généralisation des résultats. Pour répondre à ces défis, cette étude a adopté un devis 

mixte à visée exploratoire, combinant des mesures neurophysiologiques d’attention, des données 

quantitatives sur l’acquisition et la rétention de connaissances, ainsi que des données quantitatives et 

qualitatives sur le transfert des apprentissages. 
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Malgré l’absence de corrélations significatives et positives entre l’attention, l’acquisition de connaissances 

et le transfert des apprentissages, cette étude a permis de mettre en lumière la complexité des relations 

entre ces variables. Elle a notamment confirmé qu’il est possible de maintenir un niveau d’attention 

soutenu pendant près de 30 minutes dans une formation en ligne asynchrone, pour autant que les 

principes pédagogiques validés par la recherche soient respectés, que le contenu soit perçu comme 

pertinent et que la personne apprenante reste motivée à apprendre. En ce sens, cette étude contribue à 

défaire le mythe de l’attention limitée à quelques secondes ou minutes dans les cours en ligne asynchrones. 

Elle montre également que l’acquisition de connaissances dans cette modalité est possible, même chez 

des personnes possédant un niveau de connaissances antérieures ou d’expertise élevé et que certains 

formats, comme les vidéos de démonstration, sont particulièrement appréciés. Toutefois, les résultats 

suggèrent qu’une approche hybride combinant formation en ligne asynchrone et accompagnement 

pratique s’avèrerait plus efficace pour le développement de compétences techniques. 

Par ailleurs, cette étude a mis en évidence que l’attention portée à la formation ne constitue pas un facteur 

prédicteur direct du transfert des apprentissages. D’autres facteurs, comme la pertinence perçue de la 

formation, l’intérêt envers le sujet, la motivation à apprendre et surtout les connaissances et expériences 

antérieures semblent jouer un rôle plus important. Ces résultats appuient une conception dynamique et 

individualisée du transfert, telle que proposée par Blume et al. (2019), dans laquelle les personnes 

apprenantes sélectionnent les contenus qu’ils jugent pertinents dans la formation et évaluent leurs 

comportements en ajustant leurs pratiques en fonction de la rétroaction reçue.  

De cette étude découlent des implications pratiques fondamentales pour les responsables de la formation 

en organisation. En comprenant mieux les facteurs qui influencent l’attention ainsi que l’acquisition et la 

rétention de connaissances, ils pourront adapter les stratégies pédagogiques pour optimiser le transfert 

des apprentissages dans le milieu de travail. Ces considérations peuvent également revêtir une pertinence 

pour les personnes praticiennes du milieu éducatif qui adoptent de plus en plus les formations en ligne 

asynchrones comme modalité de formation au sein des programmes de formation. 

En somme, cette étude doctorale contribue à enrichir la compréhension des mécanismes d’apprentissage 

et de transfert dans les environnements de formation en ligne asynchrones. Elle ouvre de nouvelles 

perspectives de recherche en psychologie de l’apprentissage numérique, notamment en ce qui concerne 

l’optimisation des dispositifs de formation asynchrone en milieu professionnel. Elle invite à dépasser les 
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approches linéaires pour adopter une vision plus nuancée, intégrant les caractéristiques individuelles, les 

contextes d’application et les dynamiques d’autoévaluation dans l’analyse du transfert des apprentissages. 
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ANNEXE A 

Affiche de recrutement 
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ANNEXE B 

Formulaires d’information et de consentement 

Formulaire distribué aux manutentionnaires volontaires pour participer à l’étude 

Étudiante-chercheure 

Sophie Lanoix 

Doctorante en éducation 

Université du Québec à Montréal (UQAM) 

450-463-1835 poste 61751 

lanoix.sophie@courrier.uqam.ca  

Direction de recherche 

Patrick Charland, MSc, PhD 
Professeur titulaire, Département de 
didactique 
Université du Québec à Montréal (UQAM) 
514-987-3000 poste 8269 
charland.patrick@uqam.ca 

Yves Chochard 
Professeur, Faculté des sciences de 
l’éducation 
Université du Québec à Montréal (UQAM) 
514-987-3000 poste 4992 
chochard.yves@uqam.ca 

Préambule 

Nous vous demandons de participer à un projet de recherche qui implique de participer à une 

formation en ligne asynchrone et de répondre à des questionnaires. Avant d’accepter de participer 

à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement 

les renseignements qui suivent. 

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les 

avantages, les risques et inconvénients, de même que les personnes avec qui communiquer au 

besoin. 

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous 

vous invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles. 

Description du projet et de ses objectifs 

Ce projet de recherche vise à déterminer de quelle manière l’attention portée aux activités dans 

une formation en ligne asynchrone affecte le transfert des apprentissages en milieu de travail. 

Pour ce faire, nous recherchons 30 personnes volontaires pour participer à une formation en ligne 

asynchrone portant sur la manutention manuelle des matériaux. Cette formation se déroulera sur 

les lieux de travail et pendant vos heures de travail régulières. Le projet vise à répondre à quatre 

objectifs spécifiques de recherche : 

mailto:lanoix.sophie@courrier.uqam.ca
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mailto:chochard.yves@uqam.ca
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1. Mesurer l’attention portée aux activités dans un cours en ligne asynchrone en milieu de 

travail 

2. Déterminer comment l’attention affecte l’acquisition des connaissances 

3. Déterminer comment l’attention portée aux activités d’apprentissage affecte le transfert 

des apprentissages 

4. Déterminer comment l’apprentissage de connaissances influence le transfert des 

apprentissages 

Nature et durée de votre participation 

Comme cette étude s’intéresse à mieux comprendre l’apprentissage et le transfert, elle utilisera 

plusieurs outils de collecte de données et se déroulera en quatre temps : 

Temps 1 —  La semaine précédant la participation à la formation (1 heure) 

Vous serez invités à participer à une rencontre préliminaire où l’on vous expliquera en 

détail le déroulement de l’étude. À cette rencontre, vous devrez signer le formulaire de 

consentement actuel. Ensuite, vous aurez à remplir des questionnaires nous permettant 

de faire des comparaisons avec les données recueillies plus tard dans l’étude. De plus, 

afin d’avoir un œil externe sur les comportements, un formateur sera également appelé à 

répondre à un questionnaire sur vos comportements actuels en manutention des 

matériaux. 

A. Questionnaires à compléter 

• Vos données démographiques 

• Vos connaissances préalables 

• Vos comportements actuels en manutention des matériaux 

Temps 2 —  La participation à la formation asynchrone (1,5 heure) 

À la date et à l’heure qui aura été convenue avec les responsables de la formation, vous 

participerez à une formation en ligne asynchrone portant sur la manutention manuelle des 

matériaux dans une salle de formation sur les lieux de votre travail. Pendant votre 

participation, des mesures d’attention seront prises à l’aide d’un casque EEG et d’un 

oculomètre. Les données seront enregistrées pour des fins d’analyse.  

A. Collecte du signal électrique de votre cerveau (EEG) 

Nous allons placer un casque avec 8 capteurs secs sur votre tête. Ces capteurs ne 

comportent aucun risque pour votre cuir chevelu ou votre cerveau. Ils ne provoquent 

aucune douleur, ne nécessitent aucune piqure et ne blessent la peau en aucune manière. 

Il est nécessaire que la chercheure touche à votre tête lors de l’installation du casque, car 

il n’est pas possible de l’installer vous-même. Vous avez le droit de refuser que le 

casque soit placé sur votre tête. Dans ce cas, vous ne pourrez pas participer à 

l’expérimentation. 

B. Collecte des données du mouvement des yeux (oculométrie) 

Nous allons vous faire porter des lunettes pour collecter des données oculométriques. 

L’oculomètre utilise une caméra à lumière infrarouge pour calculer la direction de votre 

regard à l’écran. Au début de l’expérience, une courte calibration est requise. Nous vous 
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demanderons de fixer des points précis sur l’écran de l’ordinateur. L’utilisation de 

l’oculomètre est complètement non intrusive. La lumière infrarouge utilisée ne comporte 

aucun risque. Vous avez le droit de refuser que l’oculomètre soit utilisé. Dans ce cas, 

vous ne pourrez pas participer à l’expérimentation. 

C. Questionnaires à compléter 

À la fin de la formation, vous devrez répondre à 2 questionnaires portant sur : 

• ce que vous avez appris pendant la formation 

• les facteurs qui influencent votre transfert des apprentissages en milieu de travail 

Temps 3 —  Quatre semaines après la participation à la formation (30 minutes) 

Environ quatre semaines après la formation, vous devrez répondre une nouvelle fois à des 

questionnaires. Ces données seront comparées aux données prises au temps 1 afin de 

voir l’évolution dans vos connaissances sur le sujet de la manutention des matériaux et de 

mesurer le transfert réel de vos apprentissages en milieu de travail. De plus, comme avant 

la formation, un formateur sera également appelé à répondre à un questionnaire sur vos 

comportements en manutention des matériaux. 

A. Questionnaires à compléter 

• Vos connaissances maintenues sur la manutention des matériaux 

• Vos comportements transférés en manutention des matériaux 

Temps 4 —  Cinq semaines après la participation à la formation (1 heure) 

Dans les deux semaines suivant la complétion des derniers questionnaires, quelques 

participants seront invités à des entretiens. Ces rencontres vous permettront d’expliquer 

comment vous avez adapté vos apprentissages et ce qui vous a incité ou non à changer 

vos comportements après la formation. Ces entretiens seront enregistrés pour des fins 

d’analyse.  

Avantages liés à la participation 

L’avantage pour vous de participer à cette étude est de diminuer vos risques de vous blesser en 

manipulant des charges et, en conséquence, de réduire votre absentéisme au travail dû aux 

blessures. 

Risques liés à la participation 

En principe, aucun risque n’est lié à la participation à cette recherche. Les équipements utilisés 

pour collecter le signal électrique de votre cerveau (EEG) et le mouvement de vos yeux 

(oculométrie) ont tous été homologués au Canada et répondent aux normes de sécurité de Santé 

Canada ou du Conseil canadien des normes (organisme relevant du Parlement du Canada) pour 

une utilisation dans un contexte de recherche. Le Comité d’éthique de la recherche pour les 

projets étudiants (CERPÉ plurifacultaire) de l’UQAM autorise l’utilisation de ces instruments et 

logiciels. Le personnel affecté à cette étude ne détient aucune formation pour l’interprétation 

médicale des données physiologiques, neurophysiologiques et oculométriques; par conséquent, 

aucune interprétation individuelle de vos données ou diagnostic de santé ne sera fourni à la fin 



198 

de l’expérience. 

Confidentialité 

Tous les renseignements recueillis lors des questionnaires, pendant la formation et lors des 

entretiens sont confidentiels. Seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à ces 

données. Tout le matériel de recherche ainsi que votre formulaire de consentement seront 

conservés dans un dossier sécurisé. Afin de protéger votre identité et la confidentialité des 

données recueillies auprès de vous, vous serez toujours identifié(e) par un code alphanumérique. 

Ce code associé à votre nom ne sera connu que du chercheur responsable du projet. Les 

enregistrements audios numériques seront effacés au terme de l’étude. Les renseignements 

personnels seront détruits cinq ans après la collecte de données. 

Participation volontaire et retrait 

Votre participation est entièrement libre et volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer 

au projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, y compris de votre employeur. Vous 

pouvez refuser d’y participer ou vous retirer en tout temps sans devoir justifier votre décision. Si 

vous décidez de vous retirer de l’étude, vous pouvez en aviser Sophie Lanoix verbalement 

ou par courriel. Dans ce cas, et à moins d’une directive contraire de votre part, les documents 

vous concernant seront détruits. Votre accord à participer implique également que vous acceptez 

que l’équipe de recherche puisse utiliser les renseignements recueillis à la condition qu’aucune 

information permettant de vous identifier ne soit divulguée publiquement à moins d’un 

consentement explicite de votre part. Les résultats pourront être diffusés au moyen d’articles 

scientifiques ou professionnels, de mémoires ou de thèses, de conférences et de communication 

scientifiques. 

Indemnité compensatoire 

Aucune indemnité compensatoire n’est prévue. Le temps de participation à cette étude est prévu 

sur votre temps de travail et non sur votre temps personnel. 

Clause de responsabilité  

En acceptant de participer à ce projet, vous ne renoncez à aucun de vos droits ni ne libérez les 

chercheurs, le commanditaire ou les institutions impliquées de leurs obligations légales et 

professionnelles. 
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Des questions sur le projet? 

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation, vous pouvez communiquer 

avec nous :  

Sophie Lanoix  450-463-1835 poste 61751 lanoix.sophie@courrier.uqam.ca  

Patrick Charland 514-987-3000 poste 8269 charland.patrick@uqam.ca 

Yves Chochard 514-987-3000 poste 4992 chochard.yves@uqam.ca 

Des questions sur vos droits? 

Le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains 

(CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations 

concernant les responsabilités de l’équipe de recherche au plan de l’éthique de la recherche avec 

des êtres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la coordination du 

CERPE : 

• par courriel au cerpe-pluri@uqam.ca ou à ciereh@uqam.ca  

• par téléphone au 514-987-3000 poste 7753 

Pour toute autre question concernant vos droits en tant que personne participante à ce projet de 

recherche ou pour formuler une plainte, vous pouvez communiquer avec le bureau de la 

protectrice universitaire de l’UQAM : 

• courriel : protectriceuniversitaire@uqam.ca 

• téléphone : 514-987-3151 

Remerciements 

Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et l’équipe de recherche tient à 

vous en remercier. 

Utilisation secondaire des données 

Il est possible que les données de recherche soient utilisées pour réaliser d’autres projets de 

recherche dans le même domaine. Ces projets de recherche seront évalués et approuvés par un 

Comité d’éthique de la recherche de l’UQAM avant leur réalisation. Les données de recherche 

seront conservées de façon sécuritaire. Afin de préserver votre identité et la confidentialité des 

données de recherche, vous ne serez identifié que par un numéro de code.  

Acceptez-vous que vos données de recherche soient utilisées dans le futur par d’autres 

chercheurs à ces conditions?  

 Oui       Non 
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Consentement 

Êtes-vous âgé de MOINS de 18 ans?  OUI  NON  

Avez-vous des allergies cutanées ou des sensibilités particulières?  OUI  NON  

Utilisez-vous actuellement une teinture capillaire?  OUI  NON  

Avez-vous un stimulateur cardiaque? OUI  NON  

Avez-vous une correction de vue au laser ou de l’astigmatisme? OUI  NON  

Avez-vous besoin de lunettes pour travailler à l’ordinateur? OUI  NON  

Souffrez-vous ou avez-vous souffert d’épilepsie? OUI  NON  

Avez-vous un problème de santé diagnostiqué? OUI  NON  

Avez-vous un diagnostic neurologique ou psychiatrique?  OUI  NON  

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l’ampleur de ma participation, ainsi 

que les risques et les inconvénients auxquels je m’expose tels que présentés dans le présent 

formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de 

l’étude et de recevoir des réponses à ma satisfaction. 

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer à cette étude. Je peux me retirer en tout 

temps sans préjudice d’aucune sorte. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma 

décision. Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m’être remise. 

 

______________________________________ 

Prénom Nom  

______________________________________   _____________________ 

Signature         Date 

Engagement de la chercheure 

Je, soussigné(e) certifie 

a. avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; 

b. avoir répondu aux questions qu’il m’a posées à cet égard; 

c. lui avoir clairement indiqué qu’il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à 

sa participation au projet de recherche décrit ci-dessus; 

d. que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire. 

 

_____________________________________   _____________________ 

Sophie Lanoix         Date 
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Formulaire distribué aux personnes formatrices volontaires pour participer à l’étude : 

Étudiante-chercheure 

Sophie Lanoix 

Doctorante en éducation 

Université du Québec à Montréal (UQAM) 

450-463-1835 poste 61751 

lanoix.sophie@courrier.uqam.ca  

Direction de recherche 

Patrick Charland, MSc, PhD 
Professeur titulaire, Département de 
didactique 
Université du Québec à Montréal (UQAM) 
514-987-3000 poste 8269 
charland.patrick@uqam.ca 

Yves Chochard 
Professeur, Faculté des sciences de 
l’éducation 
Université du Québec à Montréal (UQAM) 
514-987-3000 poste 4992 
chochard.yves@uqam.ca 

Préambule 

Nous vous demandons de participer à un projet de recherche qui implique de participer à une 

formation en ligne asynchrone et de répondre à des questionnaires. Avant d’accepter de participer 

à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement 

les renseignements qui suivent. 

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les 

avantages, les risques et inconvénients, de même que les personnes avec qui communiquer au 

besoin. 

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous 

vous invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles. 

Description du projet et de ses objectifs 

Ce projet de recherche vise à déterminer de quelle manière l’attention portée aux activités dans 

une formation en ligne asynchrone affecte le transfert des apprentissages en milieu de travail. 

Pour ce faire, nous recherchons 30 personnes volontaires pour participer à une formation en ligne 

asynchrone portant sur la manutention manuelle des matériaux ainsi qu’un formateur. Cette étude 

et la formation se dérouleront sur les lieux de travail et pendant vos heures de travail régulières. 

Le projet vise à répondre à quatre objectifs spécifiques de recherche : 

1. Mesurer l’attention portée aux activités dans un cours en ligne asynchrone en milieu de 

travail 

2. Déterminer comment l’attention affecte l’acquisition des connaissances 

3. Déterminer comment l’attention portée aux activités d’apprentissage affecte le transfert 

mailto:lanoix.sophie@courrier.uqam.ca
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des apprentissages 

4. Déterminer comment l’apprentissage de connaissances influence le transfert des 

apprentissages 

Nature et durée de votre participation 

Comme cette étude s’intéresse à mieux comprendre l’apprentissage et le transfert, elle utilisera 

plusieurs outils de collecte de données et se déroulera en quatre temps. Vous serez sollicité aux 

temps 1 et 3 de l’étude : 

Temps 1 —  La semaine précédant la participation à la formation (3,5 heures) 

Vous serez invités à participer à une rencontre préliminaire où l’on vous expliquera 

en détail le déroulement de l’étude. À cette rencontre, vous devrez signer le 

formulaire de consentement actuel (1 heure).  

Dans les deux jours suivants, vous aurez à remplir un questionnaire d’évaluation des 

comportements actuels pour les 15 des 30 participants à l’étude qui vous auront été 

assignés (10 minutes par employé ou employée, soit 2,5 heures).  

Temps 2 —  La participation à la formation asynchrone  

À la date et à l’heure qui aura été convenue avec les responsables de la formation, 

les employées et employés participeront à une formation en ligne asynchrone portant 

sur la manutention manuelle des matériaux dans une salle de formation sur les lieux 

de votre travail. Pendant cette participation, des mesures d’attention seront prises à 

l’aide d’un casque EEG et d’un oculomètre. À la fin de la formation, les participants 

devront répondre à 2 courts questionnaires. Vous n’avez rien à faire à cette étape 

de l’étude. 

Temps 3 —  Quatre semaines après la participation à la formation (2,5 heures) 

Environ quatre semaines après la formation, vous aurez à évaluer une nouvelle fois 

les comportements des employés. Ces données seront comparées aux données 

prises au temps 1 afin de mesurer le transfert réel des apprentissages en milieu de 

travail (10 minutes par employé ou employée).  

Temps 4 —  Cinq semaines après la participation à la formation 

Dans les deux semaines suivant la complétion des derniers questionnaires, 

quelques participants seront invités à des entretiens. Ces rencontres permettront 

aux participants d’expliquer comment ils ont adapté leurs apprentissages et ce qui 

les a incités ou non à changer leurs comportements après la formation. Vous n’avez 

rien à faire à cette étape de l’étude.  

Avantages liés à la participation 

L’avantage de participer à cette étude est de d’approfondir vos connaissances de l’évaluation des 

comportements en milieu de travail, ainsi que des facteurs favorisant le transfert des 
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apprentissages. 

Risques liés à la participation 

En principe, aucun risque n’est lié à votre participation à cette recherche. 

Confidentialité 

Tous les renseignements recueillis lors des questionnaires, pendant la formation et lors des 

entretiens sont confidentiels. Seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à ces 

données. Tout le matériel de recherche ainsi que votre formulaire de consentement seront 

conservés dans un dossier sécurisé. Afin de protéger votre identité et la confidentialité des 

données recueillies auprès de vous, vous serez toujours identifié(e) par un code alphanumérique. 

Ce code associé à votre nom ne sera connu que du chercheur responsable du projet. Les 

renseignements personnels seront détruits cinq ans après la collecte de données. 

Dans le cadre de cette étude, vous aurez accès à de l’information confidentielle, telle que le niveau 

de transfert des employés et employées après la formation. En signant ce formulaire, vous 

reconnaissez avoir pris connaissance du formulaire de consentement destiné aux participants du 

projet et par lequel les participants confirment leur acceptation des conditions de la recherche. 

Vous vous engagez à :  

- Assurer la confidentialité des données recueillies, soit à ne pas divulguer l’identité des 

participants ou toute autre donnée permettant d’identifier un participant;  

- Ne pas transmettre à l’organisation les résultats de vos observations à l’employeur 

- Assurer la sécurité physique et informatique des données recueillies  

- Ne pas conserver de copie des documents contenant des données confidentielles 

- Informer la chercheure principale de toute situation susceptible de compromettre la 

confidentialité des renseignements et la sécurité des données de recherche 

Participation volontaire et retrait 

Votre participation est entièrement libre et volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer 

au projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, y compris de votre employeur. Vous 

pouvez refuser d’y participer ou vous retirer en tout temps sans devoir justifier votre décision. Si 

vous décidez de vous retirer de l’étude, vous pouvez en aviser Sophie Lanoix verbalement 

ou par courriel. Dans ce cas, et à moins d’une directive contraire de votre part, les documents 

vous concernant seront détruits. Votre accord à participer implique également que vous acceptez 

que l’équipe de recherche puisse utiliser les renseignements recueillis à la condition qu’aucune 

information permettant de vous identifier ne soit divulguée publiquement à moins d’un 

consentement explicite de votre part. Les résultats pourront être diffusés au moyen d’articles 

scientifiques ou professionnels, de mémoires ou de thèses, de conférences et de communication 

scientifiques. 
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Indemnité compensatoire 

Aucune indemnité compensatoire n’est prévue. Le temps de participation à cette étude est prévu 

sur votre temps de travail et non sur votre temps personnel. 

Clause de responsabilité  

En acceptant de participer à ce projet, vous ne renoncez à aucun de vos droits ni ne libérez les 

chercheurs, le commanditaire ou les institutions impliquées de leurs obligations légales et 

professionnelles. 

Des questions sur le projet? 

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation, vous pouvez communiquer 

avec nous :  

Sophie Lanoix  450-463-1835 poste 61751 lanoix.sophie@courrier.uqam.ca  

Patrick Charland 514-987-3000 poste 8269 charland.patrick@uqam.ca 

Yves Chochard 514-987-3000 poste 4992 chochard.yves@uqam.ca 

Des questions sur vos droits? 

Le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains 

(CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations 

concernant les responsabilités de l’équipe de recherche au plan de l’éthique de la recherche avec 

des êtres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la coordination du 

CERPE : 

• par courriel au cerpe-pluri@uqam.ca ou à ciereh@uqam.ca  

• par téléphone au 514-987-3000 poste 7753 

Pour toute autre question concernant vos droits en tant que personne participante à ce projet de 

recherche ou pour formuler une plainte, vous pouvez communiquer avec le bureau de la 

protectrice universitaire de l’UQAM : 

• courriel : protectriceuniversitaire@uqam.ca 

• téléphone : 514-987-3151 

Remerciements 

Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et l’équipe de recherche tient à 

vous en remercier. 
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Utilisation secondaire des données 

Il est possible que les données de recherche soient utilisées pour réaliser d’autres projets de 

recherche dans le même domaine. Ces projets de recherche seront évalués et approuvés par un 

Comité d’éthique de la recherche de l’UQAM avant leur réalisation. Les données de recherche 

seront conservées de façon sécuritaire. Afin de préserver votre identité et la confidentialité des 

données de recherche, vous ne serez identifié que par un numéro de code. Acceptez-vous que 

vos données de recherche soient utilisées dans le futur par d’autres chercheurs à ces conditions?  

       Oui       Non 

Consentement 

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l’ampleur de ma participation, ainsi 

que les risques et les inconvénients auxquels je m’expose tels que présentés dans le présent 

formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de 

l’étude et de recevoir des réponses à ma satisfaction.  

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer à cette étude. Je peux me retirer en tout 

temps sans préjudice d’aucune sorte. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma 

décision. Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m’être remise. 

___________________________________ 

Prénom Nom  

____________________________________  _________________________ 

Signature         Date 

Engagement de la chercheure 

Je, soussigné(e) certifie 

e. avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; 

f. avoir répondu aux questions qu’il m’a posées à cet égard; 

g. lui avoir clairement indiqué qu’il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à 

sa participation au projet de recherche décrit ci-dessus; 

h. que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire. 

 

___________________________________  __________________________ 

Sophie Lanoix Date 
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ANNEXE C 

Questionnaire démographique 

Cher participant ou participante, 

Merci d’avoir accepté de participer à cette étude scientifique. Votre participation est essentielle pour nous 
permettre de mieux comprendre comment le personnel apprend avec des formations en ligne 
asynchrones.  

Ce formulaire vise à recueillir des informations démographiques qui seront utilisées pour analyser les 
autres données de l’étude. Votre contribution est totalement volontaire et confidentielle. Les données 
collectées ici ne seront utilisées qu’à des fins de recherche scientifique et seront traitées avec le plus grand 
soin et respect de la confidentialité. Les informations personnelles que vous fournissez resteront 
strictement anonymes et ne seront en aucun cas divulguées à des tiers. 

Si vous avez des questions concernant ce formulaire ou l’étude dans son ensemble, n’hésitez pas à nous 
en parler ou à nous contacter. Nous vous remercions encore de votre implication et de votre soutien à 
cette recherche. 

1. À quel genre vous identifiez-vous 

• Femme 

• Homme 

• Autre (Précisez) 

• Préfère ne pas répondre 
 

2. Quel âge avez-vous? 
 

3. Combien d’années d’expérience avez-vous en manutention des charges? 
 

4. Quel est votre niveau d’expertise en manutention des charges? 

• Likert 1 (Débutant) à 5 (Expert) 
 

5. Quel est votre niveau d’anxiété face à l’utilisation d’un ordinateur dans le contexte du travail? 
Likert 1 (Très anxieux.se) à 5 (Pas du tout anxieux.se) 

 
6. Quel est votre niveau d’aisance avec l’autoformation en ligne 

Likert 1 (Pas du tout à l’aise) à 5 (Très à l’aise) 
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ANNEXE D 

Test de connaissances (Inst3) 

********************** 

Veuillez répondre aux questions au mieux de vos connaissances actuelles. Vos réponses ne seront pas 
transmises à votre employeur. 

Merci de votre collaboration! 

Il y a 16 questions dans ce questionnaire. 

********************** 

Identification 

*Indiquez votre prénom et votre nom 

ANALYSER L’ENVIRONNEMENT DE TRAVAIL EN LIEN AVEC LA MANUTENTION À EFFECTUER 

*Quelle caractéristique d’une charge est le plus liée aux maux de dos? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Son emplacement 
b. Sa grosseur 
c. Son poids 
d. Sa stabilité 

*Quelles caractéristiques d’une charge influencent votre capacité à bien la tenir en main? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Son emplacement et sa distance de déplacement 
b. Sa forme, sa grosseur et sa distance de déplacement 
c. Sa forme, sa grosseur et sa stabilité 
d. Sa grosseur, sa stabilité et son emplacement 

*Vous devez prendre la caisse en vert. Quel élément de l’environnement devez-vous prendre en 
considération? 

[photo d’une palette vide en avant d’une palette pleine] 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 
 

a. L’aspect visuel de la palette vide 
b. La luminosité dans l’emplacement 
c. La forme de la caisse à soulever 
d. La position de l’emplacement par rapport au transpalette 
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*Outre les caractéristiques de la charge (poids, forme, grosseur, etc.) et de l’environnement (plancher, 
obstacles, etc.), quelle autre catégorie d’informations devez-vous analyser avant de manipuler une charge? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Le retard dans la tâche (pour la commande, quart, etc.) 
b. L’espace restant sur le transpalette (palette 1 vs palette 2, etc.) 
c. L’environnement ambiant (température, bruit, etc.) 
d. Les positions de pige et de dépôt (hauteur, distance entre les deux) 

APPLIQUER LES 5 PRINCIPES D’UNE BONNE MANUTENTION  

* Outre rapprocher la charge de votre corps, que pouvez-vous faire pour réduire l’effort minimal 
nécessaire pour déplacer une charge? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Travailler plus lentement 
b. Diminuer le besoin de se pencher 
c. Transférer son poids d’un pied à l’autre 
d. Adopter une transition fluide avec une charge lourde 

*Pourquoi devez-vous maintenir la courbure naturelle de votre dos? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Pour éviter les blessures au dos 
b. Pour stabiliser et équilibrer mon corps 
c. Pour être capable de soulever une charge plus lourde 
d. Pour mettre à profit mes ressources 

*Pourquoi est-il important de plier vos genoux lorsque vous soulevez une charge? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Pour exercer les cuisses et les mollets en plus des bras 
b. Pour garder le dos droit 
c. Pour transférer une partie du poids du dos vers les genoux et les épaules 
d. Pour travailler plus rapidement 

*Que devez-vous faire pour stabiliser et équilibrer votre corps lorsque vous manipulez une charge de 
papier essuietout (Bounty) qui est volumineuse? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Garder la charge le plus près possible du sol 
b. Placer la charge sur une épaule 
c. Éloigner un peu la charge du corps 
d. Placer les pieds à la largeur des épaules 
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*Vous devez manipuler une caisse de Tide, qui est assez lourde. Laquelle des actions suivantes pourrait 
augmenter votre risque de blessure au dos? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Choisir une transition par phase 
b. Faire des mouvements brusques 
c. Garder la caisse près du bassin 
d. Transférer votre poids d’un pied à l’autre 

*Quelle caractéristique de la charge vous permettra de choisir entre une transition fluide ou une transition 
par phase? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Son poids 
b. Sa grosseur 
c. Sa stabilité 
d. Son centre de gravité 

*Comment pouvez-vous utiliser votre corps comme ressource pour faciliter la manutention d’une charge? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. En m’entrainant pour être plus fort.e 
b. En me penchant pour être plus près de la charge 
c. En transférant mon poids d’un pied à l’autre pendant une transition 
d. En appuyant les charges sur mes hanches ou mes épaules 

*Dans la situation suivante, quelle ressource a été utilisée pour réduire l’effort requis dans la manutention 
de la charge? 

[vidéo d’une personne qui glisse une caisse sur sa surface d’appui] 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Les surfaces d’appui 
b. Le transfert de poids 
c. La gravité de la charge 
d. L’accélération de la transition 

PLANIFIER LE TRAVAIL AFIN D’OPTIMISER LES DÉPLACEMENTS ET LES MANIPULATIONS 

*Vous venez de prendre 4 caisses de fioles dans l’emplacement 1 et vous devez maintenant prendre 
8 caisses de chips dans l’emplacement 2. Où devez-vous positionner le transpalette pour réduire vos 
déplacements? 

[Image d’une allée avec l’emplacement 1 et l’emplacement 2 de part et d’autre de l’allée et en diagonale 
sur laquelle il y a 4 choix de placement du transpalette, indiqués par les lettres A, B, C et D] 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. A 
b. B 
c. C 
d. D 
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*Où devez-vous placer la prochaine caisse sur ce transpalette pour éviter d’avoir à les redéplacer ensuite? 

[Photo d’un transpalette à moitié plein et un manutentionnaire avec une caisse dans les mains. 4 choix de 
placement de la caisse sur le transpalette, indiqués par les lettres A, B, C et D] 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. A 
b. B 
c. C 
d. D 

*Vous avez pris du retard parce que vous avez discuté avec un ami pendant 20 minutes. Comment 
rattrapez-vous votre temps? 

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. En accélérant mes manutentions les 20 prochaines minutes 
b. En faisant plus de transitions fluides et moins de transitions par phases 
c. En accélérant les prémanoeuvres 
d. En évitant les retards sur les prochaines palettes 

DISCUTER D’UNE SITUATION DE MANUTENTION 

*Vous voyez qu’un emplacement est monté de manière à augmenter les risques de blessure. Que faites-
vous?  

Veuillez sélectionner une réponse ci-dessous 

a. Je corrige le problème moi-même 
b. Je demande à un collègue de m’aider à corriger le problème 
c. J’en parle à mon superviseur 
d. Je fais un rapport d’incident 

********************** 

Merci d’avoir pris le temps de répondre à ce questionnaire. 
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ANNEXE E 

Questionnaire sur les comportements pour les employées et employés (Inst4a) 

Pour toutes les questions, référez-vous à votre façon actuelle de manipuler des charges dans votre travail au quotidien. 
Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses et vos réponses ne seront pas transmises à votre employeur. 

Nous voulons seulement faire un portrait de la situation, répondez le plus honnêtement possible. 
Merci de votre collaboration! 

Il y a 5 questions dans ce questionnaire. 
******************************** 

*Quels sont votre prénom et votre nom? 

*Pensez à votre façon actuelle de travailler. Faites-vous les actions suivantes avant de manipuler une charge? 

 Je fais toujours l’action suivante :  Je réussis très bien l’action suivante : 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

Analyser sa grosseur, sa forme, sa stabilité ainsi que 
la présence de prises 

               

Vérifier l’espace disponible pour placer mes pieds, 
l’état du plancher ainsi que les obstacles sur 
lesquels je pourrais me blesser 

               

Vérifier la position de la pige et du dépôt, ainsi que 
la distance de déplacement 
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*Pensez à votre façon actuelle de travailler. Faites-vous les actions suivantes lorsque vous manipulez des charges? 

 Je fais toujours l’action suivante :  Je réussis très bien l’action suivante : 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

Pour toutes les charges, rapprocher mon corps et 
diminuer le besoin de me pencher 

               

Pour toutes les charges, centrer la charge par 
rapport à mon corps, maintenir la courbure 
naturelle de mon dos et plier les genoux 

               

Avec une charge lourde ou instable, placer mes 
pieds à la largeur des épaules et contrôler ma 
charge 

               

Avec une charge lourde ou instable, garder la 
charge devant moi de la prise au dépôt et éviter les 
mouvements brusques 

               

Avec une charge légère, accélérer la transition pour 
garder la charge moins longtemps dans les mains 

               

Avec une charge lourde, transférer mon poids d’un 
pied à l’autre pour faciliter le déplacement 

               

Profiter de la gravité pour faciliter le déplacement 
lorsque la charge doit passer d’un endroit élevé à 
un endroit bas 

               

Pour toutes les charges, la glisser le plus longtemps 
possible avant de la soulever 
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*Pensez à votre façon actuelle de travailler. Faites-vous les actions suivantes lorsque vous planifiez vos déplacements et vos manutentions? 

 Je fais toujours les actions suivantes :  Je réussis très bien les actions suivantes : 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

Positionner le transpalette vis-à-vis l’emplacement 
de pige à une distance d’épaule de l’emplacement 

               

Déposer la charge à un endroit optimal sur le 
transpalette pour éviter la remanutention 

               

Analyser les causes de mes retards et éviter 
d’accélérer ma cadence de travail pour reprendre 
les retards 
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*Pensez à votre façon actuelle de discuter de situations de manutention. Faites-vous les actions suivantes lorsque vous rencontrez des situations 

de manutention problématiques? 

 Je fais toujours les actions suivantes :  Je réussis très bien les actions suivantes : 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

 
1 (Pas du 

tout 
d’accord) 

2 3 4 5 6 
7 

(Totalement 
d’accord) 

Décrire une situation de manutention avec des 
termes clairs 

               

Engager une conversation sur une situation 
problématique de manutention avec un formateur 
ou un superviseur 

               

Proposer des améliorations à l’organisation du 
travail pour réduire les efforts ou les risques ou 
pour augmenter la performance 

               

******************************** 

Merci d’avoir pris le temps de répondre à ce questionnaire. 
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ANNEXE F 

Questionnaire sur les comportements pour les personnes formatrices (Inst4b) 

Pour toutes les questions, référez-vous à la façon actuelle de manipuler des charges de la personne au quotidien. 
Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses et vos réponses ne seront pas transmises à l’employeur. 

Nous voulons seulement faire un portrait de la situation, répondez le plus honnêtement possible. 
Merci de votre collaboration! 

IDENTIFICATION 

Prénom et nom de la personne pour qui vous remplissez ce questionnaire : ________________________________________________ 

ANALYSER L’ENVIRONNEMENT DE TRAVAIL 

*Pensez à la façon actuelle de travailler de la personne. Comment fait-elle les actions suivantes avant de manipuler une charge? 

 La personne fait toujours l’action 
suivante : 

 La personne réussit très bien 
l’action suivante : 

 1 = pas du tout d’accord  7 = totalement d’accord 

 1 2 3 4 5 6 7 
Non 

obser
vé 

 1 2 3 4 5 6 7 
Non 

observ
é 

Analyser sa grosseur, sa forme, sa stabilité ainsi que la présence de 
prises 

                 

Vérifier l’espace disponible pour placer ses pieds, l’état du plancher 
ainsi que les obstacles sur lesquels elle pourrait se blesser 

                 

Vérifier la position de la pige et du dépôt, ainsi que la distance de 
déplacement 
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*Quelles sont vos observations sur la façon dont cette personne analyse son environnement de manutention? 

APPLIQUER LES 5 PRINCIPES DE MANUTENTION 

*Pensez à la façon actuelle de travailler de la personne. Comment fait-elle les actions suivantes lorsqu’elle manipule des charges? 

 La personne fait toujours l’action 
suivante : 

 La personne réussit très bien 
l’action suivante : 

 1 = pas du tout d’accord  7 = totalement d’accord 

 1 2 3 4 5 6 7 
Non 

observé 
 1 2 3 4 5 6 7 

Non 
observé 

Pour toutes les charges, rapprocher son corps et diminuer le besoin 
de se pencher 

                 

Pour toutes les charges, centrer la charge par rapport à son corps, 
maintenir la courbure naturelle de son dos et plier les genoux 

                 

Avec une charge lourde ou instable, placer ses pieds à la largeur des 
épaules et contrôler sa charge 

                 

Avec une charge lourde ou instable, garder la charge devant soi de 
la prise au dépôt et éviter les mouvements brusques 

                 

Avec une charge légère, accélérer la transition pour garder la charge 
moins longtemps dans les mains 

                 

Avec une charge lourde, transférer son poids d’un pied à l’autre 
pour faciliter le déplacement 

                 

Profiter de la gravité pour faciliter le déplacement lorsque la charge 
doit passer d’un endroit élevé à un endroit bas 
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Pour toutes les charges, la glisser le plus longtemps possible avant 
de la soulever 

                 

*Quelles sont vos observations sur la façon dont cette personne met en application les principes de manutention des charges? 

PLANIFIER SES DÉPLACEMENTS ET SES MANUTENTIONS 

*Pensez à la façon actuelle de travailler de la personne. Comment fait-elle les actions suivantes lorsqu’elle planifie ses déplacements et ses 

manutentions? 

 La personne fait toujours les 
actions suivantes : 

 La personne réussit très bien les 
actions suivantes : 

 1 = pas du tout d’accord  7 = totalement d’accord 

 1 2 3 4 5 6 7 
Non 

observé 
 1 2 3 4 5 6 7 

Non 
observé 

Positionner le transpalette vis-à-vis l’emplacement de pige à une 
distance d’épaule de l’emplacement 

                 

Déposer la charge à un endroit optimal sur le transpalette pour 
éviter la remanutention 

                 

Analyser les causes de ses retards et éviter d’accélérer sa cadence 
de travail pour reprendre les retards 

                 

*Quelles sont vos observations sur la façon dont cette personne planifie ses déplacements et ses manutentions? 
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DISCUTER DE SITUATIONS DE MANUTENTION 

*Pensez à la façon actuelle de cette personne de discuter de situations de manutention. Fait-elle les actions suivantes lorsqu’elle rencontre des 

situations de manutention problématiques? 

 La personne fait toujours les 
actions suivantes : 

 La personne réussit très bien les 
actions suivantes : 

 1 = pas du tout d’accord  7 = totalement d’accord 

 1 2 3 4 5 6 7 
Non 

observé 
 1 2 3 4 5 6 7 

Non 
observé 

Décrire une situation de manutention avec des termes clairs                  

Engager une conversation sur une situation problématique de 
manutention avec un formateur ou un superviseur 

                 

Proposer des améliorations à l’organisation du travail pour réduire 
les efforts ou les risques ou pour augmenter la performance 

                 

*Quelles sont vos observations sur la capacité de cette personne à discuter de situation de manutentions? 
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ANNEXE G 

Guide d’entretien (Inst5) 

INTRODUCTION 

Bonjour,  

Mon nom est Sophie Lanoix et je suis doctorante à l’Université du Québec à Montréal.  

Comme nous avons discuté dans la rencontre en début de projet, l’objectif de mon projet doctoral est de 
comprendre comment l’attention qu’un employé porte à une formation en ligne asynchrone affecte son 
transfert des apprentissages en milieu de travail. 

À cette étape-ci, je rencontre quelques personnes en entretien afin d’approfondir par une conversation 
les données recueillies jusqu’à présent. Le but de la rencontre d’aujourd’hui est de vous entendre sur votre 
expérience de transfert des apprentissages.  

Si vous le voulez bien, je vais enregistrer notre conversation pour faciliter l’analyse des données. Comme 
vous l’avez vu dans le formulaire de consentement, toutes les données en lien avec votre participation à 
cette étude resteront confidentielles. 

QUESTIONS GÉNÉRALES 

1. Parlez-moi de vous. Combien de mois ou d’années d’expérience avez-vous : 

o en manutention? 

o chez XXX? 

2. Avez-vous déjà suivi des formations sur la manutention avant? Si oui, comment les apprentissages 
réalisés dans le cadre de ces formations antérieures vous ont-ils aidés dans le cadre de cette 
formation-ci? 

QUESTIONS EN LIEN AVEC L’ATTENTION PERÇUE 

1. Qu’avez-vous appris de nouveau dans le cadre de cette formation? 

2. De manière générale, de quelles connaissances vous souvenez-vous le plus? 

3. Qu’est-ce qui vous a le plus marqué pendant la formation? 

4. Qu’est-ce qui a influencé votre attention? 

5. Quelles activités d’apprentissage vous ont le plus aidé à mettre en pratique les habiletés apprises 
dans la formation? 
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EXPLICITATION DE L’ADAPTATION DU TRANSFERT 

6. Décrivez la première fois que vous avez mis en application de ce que vous avez appris dans le cours 
en ligne. 

7. Quels apprentissages avez-vous été en mesure d’utiliser dans le cadre de votre travail? 

8. Qu’avez-vous changé dans vos façons de manipuler les charges à la suite de la formation? 

9. Quelle adaptation — s’il y en a une — avez-vous dû apporter aux apprentissages réalisés pendant 
cette formation afin d’être en mesure de les utiliser dans le cadre de votre travail? 

QUESTIONS EN LIEN AVEC LA DÉCOMPOSITION DES TENTATIVES DE TRANSFERT 

 

10. Comment avez-vous évalué le résultat de vos nouvelles façons de faire? 

11. Quelles rétroactions avez-vous reçues de vos formateurs ou collègues? 

12. Qu’avez-vous changé en fonction des commentaires reçus ou de votre autoévaluation? 

13. Quels apprentissages avez-vous décidé de garder ou de laisser tomber en fonction de votre 
expérience de mise en application en milieu de travail? 

14. Quelles caractéristiques clés de la formation ont influencé la mise en application (ou non) des 
apprentissages réalisés en formation? (Par exemple : Le format en ligne asynchrone, les exemples 
inclus dans la formation, les activités d’apprentissage) 

CONCLUSION 

Merci beaucoup pour votre temps et pour la qualité de vos réponses. 

La prochaine étape de l’étude est d’analyser l’ensemble de toutes les données recueillies jusqu’à présent. 
Les données individuelles sont confidentielles, mais les résultats de l’ensemble de l’étude seront transmis 
à l’organisation dans les prochains mois. 

Si vous avez des questions ou des préoccupations, n’hésitez surtout pas à me contacter. 

Merci encore et je vous souhaite une longue carrière sans blessures! 
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ANNEXE H 

Questionnaire sur les facteurs influençant le transfert (Inst6) 

Ce questionnaire vise à évaluer les facteurs qui influencent le transfert de vos apprentissages. Grâce à 
celui-ci, il sera possible d’identifier les facteurs qui facilitent ou nuisent à votre transfert des apprentissages 
dans le milieu de travail. Ce questionnaire, comme tous les autres de cette étude, est confidentiel et seules 
les données compilées seront utilisées.  
 
Veuillez sélectionner le chiffre (1 à 5) correspondant le plus à votre situation ou votre opinion pour chacun 
des dix-huit énoncés suivants.  
 

Fortement en 
désaccord 

En désaccord 
Ni en désaccord 

ou en accord 
En accord 

Fortement 
d’accord 

1 2 3 4 5 

 
Pour les items suivants, veuillez vous référer à la formation en ligne sur l’hygiène posturale 
 
1. La formation va augmenter ma productivité personnelle. 

2. Lorsque je quitte la formation, je suis impatient(e) de retourner au travail afin d’essayer ce que j’ai 

appris.  

3. Je crois que la formation va m’aider à mieux faire mon travail actuel. 

4. Mes collègues apprécient lorsque j’utilise les nouvelles habiletés que j’ai apprises dans la formation. 

5. Mes collègues m’encouragent à utiliser les habiletés que j’ai apprises dans la formation. 

6. Au travail, mes collègues s’attendent à ce que j’utilise ce que j’ai appris dans la formation. 

7. Les images et vidéos des équipements utilisées lors de la formation en ligne reflètent ceux utilisés 

réellement dans mon travail. 

8. Les méthodes de travail montrées en formation sont assez similaires à ce que nous faisons au travail. 

9. J’aime la façon dont la formation ressemble à mon travail. 

10. Il est évident pour moi que les personnes qui ont monté la formation comprennent comment 

j’utiliserai ce que j’ai appris. 

11. La formation en ligne utilise plusieurs exemples afin de démontrer comment je pourrais utiliser mon 

apprentissage au travail. 

12. La façon dont la formation en ligne expliquait le contenu fait en sorte que je me sens plus sure de 

l’appliquer dans mon travail.  
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Pour les items suivants, veuillez vous référer à la formation, en général, dans votre organisation. 
 
13. Dans mon groupe, les employés d’expérience ridiculisent ceux qui utilisent les nouvelles techniques 

apprises en formation. 

14. Les employés dans mon groupe ne sont pas disposés à investir les efforts requis afin de changer la 

façon de faire les choses. 

15. Mon groupe de travail est réticent à essayer de nouvelles façons de faire. 

16. Au travail, je ne doute jamais de mes capacités d’utiliser de nouvelles habiletés. 

17. Je suis certain(e) de pouvoir surmonter les obstacles qui, dans mon travail, m’empêcheraient d’utiliser 

mes nouvelles habiletés ou connaissances. 

18. Au travail, je me sens vraiment sure d’utiliser ce que j’ai appris en formation, même face à des 

difficultés ou des situations éprouvantes. 
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ANNEXE I 

Codification de la formation pour l’analyse des données neurophysiologiques 

Numéro de l’écran Code de l’écran 

1 Ecr1IntroTitreC 

2 Ecr2IntroTitreS 

3 Ecr3IntroVyond 

4 Ecr4IntroVyond 

5 Ecr5AnalTitreS 

6 Ecr6AnalVyond 

7 Ecr7aAnalBase 

8 Ecr7bAnalVyond 

9 Ecr7cAnalVyond 

10 Ecr7dAnalVyond 

11 Ecr8aAnalExer 

12 Ecr8bAnalRetro 

13 Ecr9aAnalExer 

14 Ecr9bAnalRetro 

15 Ecr10aAnalExer 

16 Ecr10bAnalRetro 

17 Ecr11aAnalExer 

18 Ecr11bAnalRetro 

19 Ecr12aAnalExer 

20 Ecr12bAnalRetro 

21 Ecr13aAnalExer 

22 Ecr13bAnalRetro 

23 Ecr14AnalLecture 

24 Ecr15AnalReflexion 

25 Ecr16ApplTitreS 

26 Ecr17ApplVyond 

27 Ecr18aApplBase 
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Numéro de l’écran Code de l’écran 

28 Ecr18bApplVideo 

29 Ecr18cApplVideo 

30 Ecr18dApplVideo 

31 Ecr18eApplVideo 

32 Ecr18fApplVideo 

33 Ecr19ApplVyond 

34 Ecr20aApplExer 

35 Ecr20bApplRetro 

36 Ecr21aApplExer 

37 Ecr21bApplRetro 

38 Ecr22aApplExer 

39 Ecr22bApplRetro 

40 Ecr23aApplExer 

41 Ecr23bApplRetro 

42 Ecr24ApplLecture 

43 Ecr25ApplReflexion 

44 Ecr26PlanTitreS 

45 Ecr27PlanVyond 

46 Ecr28aPlanBase 

47 Ecr28bPlanLecture 

48 Ecr28cPlanLecture 

49 Ecr28dPlanLecture 

50 Ecr28ePlanLecture 

51 Ecr29PlanVyond 

52 Ecr30aPlanExer 

53 Ecr30bPlanRetro 

54 Ecr31aPlanExer 

55 Ecr31bPlanRetro 

56 Ecr32aPlanExer 

57 Ecr32bPlanRetro 

58 Ecr33aPlanExer 
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Numéro de l’écran Code de l’écran 

59 Ecr33bPlanRetro 

60 Ecr34PlanLecture 

61 Ecr35PlanReflexion 

62 Ecr36ConclTitreS 

63 Ecr37ConclVyond 
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ANNEXE J 

Liste des codes des données qualitatives 

Nom Fichiers Références 

AA Darlings 8 19 

Activité vs Application 5 5 

Apprentissage vs Application 3 3 

Attention Vs Activité 7 16 

Attention vs Application 3 3 

Attention vs Contenu 8 9 

Difficulté 2 3 

Effet observation 6 7 

Effet plafond 3 6 

Modèle du transfert des apprentissages 10 276 

Apprentissage et rétention 10 28 

Nouvel apprentissage 9 16 

Rétention 7 12 

Caractéristiques de l’apprenant 10 76 

Anxiété face à l’ordinateur 1 1 

Capacités 1 1 

Caractéristiques individuelles (ATT) 0 0 

Conception de l’apprentissage 1 1 

Connaissances antérieures (ATT) 10 23 

Expérience antérieure 8 20 

Habileté 1 1 

Intérêt (ATT) 0 0 

Intérêt à faire le travail (LTSI) 2 4 

Motivation à apprendre 5 9 

Motivation à transférer (LTSI) 6 10 

Persévérance 1 1 

Personnalité 1 1 

Sentiment d’efficacité personnelle [performance] 
(LTSI) 

3 3 
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Nom Fichiers Références 

Utilité perçue de la formation 1 1 

Conception de la formation 10 67 

Adéquation formation-travail 5 9 

Conception du transfert (LTSI) 0 0 

Contenu manquant dans la formation 8 11 

Mise à jour 1 1 

Modalité de la formation 10 20 

Moment de la formation 5 8 

Principes d’apprentissage 0 0 

Résonance avec le réel 2 2 

Séquence 0 0 

Stimulus émotionnels (ATT) 0 0 

Validité perçue du contenu (LTSI) 6 10 

Environnement de travail 10 34 

Capsules 1 1 

Environnement physique et social (ATT) 0 0 

Espace de travail 3 5 

Nature de la tâche (ATT) 0 0 

Occasion d’utilisation (LTSI) 1 1 

Outils de travail 5 7 

Ouverture-Resistance au changement (LTSI) 2 5 

Soutien des collègues (LTSI) 4 4 

Soutien du formateur après la formation 2 4 

Soutien du superviseur (LTSI) 1 1 

Résultats 9 71 

Bénéfice personnel 2 5 

Blessure 4 10 

Douleur 6 9 

Effort requis 1 1 

Fatigue 3 4 

Productivité 6 7 

Stabilité 6 11 
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Nom Fichiers Références 

Vitesse d’exécution 8 21 

Modèle dynamique du transfert 10 95 

Adaptation des apprentissages 9 17 

Attention 9 11 

Autoévaluation des apprentissages 8 14 

Intention d’apprentissage 1 1 

Nouveaux comportements 5 11 

Obstacles au transfert 3 3 

Première mise à l’essai 8 14 

Rejet des comportements 8 11 

Rétroaction reçue 10 13 

Objectifs d’apprentissage 9 91 

Analyser l’environnement 8 17 

Appliquer les principes 9 39 

Discuter de situation de manutention 2 4 

Planifier le travail 8 31 

Types d’activités 10 40 

Introduction (WIIFM) 2 2 

Lecture 2 2 

Questionnaires pré-post 1 1 

Questions dans le cours 6 10 

Rétroactions dans le cours 1 1 

Vidéos 9 16 

Vyond 6 6 
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ANNEXE K 

Tests de différence d’attention entre les types d’activités 

Dans le tableau 41, on peut voir que seulement deux paires d’activités présentaient une différence significative pour la moyenne de l’indice 

d’attention mesuré par EEG une fois la correction de Bonferonni appliquée, soit :  

• Titres – Vidéos de démonstration; et  

• Titres – Lecture passive.  

Tableau 41 — Tests post hoc pour la moyenne de l’indice d’attention mesurée par EEG 

Type d’activité 
Titres Vidéos d’animation 

Vidéo de 
démonstration 

Lecture passive Rétroactions Réflexions 

F P pa F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa 

Vidéos d’animation -1,05 ,133 1,00 -- -- --             

Vidéo de 
démonstration 

-2,26* ,001 ,026 -1,21 ,084 1,00 -- -- --          

Lecture passive -2,79* <,001 ,001 -1,74 ,013 ,277 -0,53 ,453 1,00 -- -- --       

Rétroactions -1,11 ,115 1,00 -0,05 ,940 1,00 -1,16 ,099 1,00 -1,68 ,016 ,341 -- -- --    

Réflexions -1,84 ,009 ,180 -0,79 ,260 1,00 0,42 ,548 1,00 0,95 ,176 1,00 -0,74 ,293 1,00 -- -- -- 

Exercices -1,26 ,072 1,00 -0,21 ,764 1,00 -1,00 ,154 1,00 -1,53 ,029 ,618 0,16 ,822 1,00 -0,58 ,409 1,00 

Note. N = 19. a Niveau de significativité ajusté par la correction de Bonferroni. 
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Pour la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG, on peut voir au tableau 42 que cinq paires d’activités présentaient une différence 

significative une fois la correction de Bonferroni appliquée : 

• Titres – Vidéos d’animation; 

• Titres – Réflexions; 

• Titres – Exercices; 

• Vidéos d’animation – Rétroactions; et 

• Rétroaction – Réflexions.  

Tableau 42 — Tests post hoc pour la variance de l’indice d’attention mesuré par EEG 

Type d’activité Titres Vidéos d’animation Vidéo de démonstration Lecture passive Rétroactions Réflexions 

F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa 

Vidéos d’animation -2,68* <,001 ,003 -- -- --             

Vidéo de 
démonstration 

-2,11 ,003 ,056 0,58 ,409 1,00 -- -- --          

Lecture passive -1,90 ,007 ,144 0,79 ,260 1,00 0,21 ,764 1,00 -- -- --       

Rétroactions -0,11 ,881 1,00 2,58* <,001 ,005 -2,00 ,004 ,091 -1,79 ,011 ,224 -- -- --    

Réflexions -2,42* <,001 ,012 0,26 ,707 1,00 -0,32 ,652 1,00 -0,53 ,453 1,00 -2,32* <,001 ,020 -- -- -- 

Exercices -2,21* ,002 ,034 0,47 ,499 1,00 0,11 ,881 1,00 0,32 ,652 1,00 2,11 ,003 ,056 -0,21 ,764 1,00 

Note. N = 19. a Niveau de significativité ajusté par la correction de Bonferroni. 
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Dans le tableau 43, on peut voir six paires d’activités pour lesquelles la moyenne du diamètre des pupilles présentait une différence significative 

une fois la correction de Bonferroni appliquée : 

• Titres – Vidéos d’animation; 

• Titres – Lectures passives; 

• Titres – Rétroactions; 

• Titres – Exercices; 

• Vidéos d’animation – Réflexions; et 

• Lecture passive – Réflexions. 

Tableau 43 — Tests post hoc pour la moyenne de l’indice d’attention mesuré par pupillométrie 

Type d’activité Titres Vidéos d’animation Vidéo de démonstration Lecture passive Rétroactions Réflexions 

F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa 

Vidéos d’animation -3,35* <,001 ,000 -- -- --             

Vidéo de 
démonstration 

-2,05 ,003 ,057 1,30 ,057 1,00 -- -- --          

Lecture passive -3,25* <,001 ,000 0,10 ,884 1,00 -1,20 ,079 1,00 -- -- --       

Rétroactions -2,25* <,001 ,021 1,10 ,107 1,00 0,20 ,770 1,00 -1,00 ,143 1,00 -- -- --    

Réflexions -0,95 ,164 1,00 2,40* <,001 ,009 1,10 ,107 1,00 2,30* <,001 ,016 1,30 ,057 1,00 -- -- -- 

Exercices -2,15* ,002 ,035 1,20 ,079 1,00 0,10 ,884 1,00 -1,10 ,107 1,00 -,100 ,884 1,00 1,20 ,079 1,00 

Note. N = 20. a Niveau de significativité ajusté par la correction de Bonferroni. 

 
Finalement, le tableau 44 montre dix paires d’activités pour lesquelles la différence dans la variance du diamètre des pupilles était significative, 
une fois la correction de Bonferroni appliquée : 
 

• Titres – Vidéos d’animation; 
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• Titres – Vidéos de démonstration; 

• Titres – Exercices; 

• Vidéos d’animation – Lecture passive; 

• Vidéos d’animation –Rétroaction; 

• Vidéos d’animation – Réflexions; 

• Vidéos de démonstration – Lecture passive; 

• Vidéos de démonstration – Rétroaction; 

• Rétroactions – Réflexions; et 

• Rétroactions – Exercices. 

Tableau 44 — Tests post hoc pour la variance de l’indice d’attention mesurée par pupillométrie 

Type d’activité 
Titres Vidéos d’animation 

Vidéo de 
démonstration 

Lecture passive Rétroactions Réflexions 

F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa F p pa 

Vidéos d’animation -3,95* <,001 ,000  --              

Vidéo de 
démonstration 

-2,95* <,001 ,000 1,00 ,143 1,00 -- --           

Lecture passive -0,55 ,421 1,00 3,40* <,001 ,000 2,40* <,001 ,009 -- --        

Rétroactions 1,05 ,124 1,00 5,00* <,001 ,000 -4,00* <,001 ,000 -1,60 ,019 ,403 -- --     

Réflexions -1,25 ,067 1,00 2,70* <,001 ,002 1,70 ,013 ,269 -0,70 ,306 1,00 -2,30* <,001 ,016 -- --  

Exercices -2,50* <,001 ,005 1,45 ,034 ,710 -,450 ,510 1,00 1,95 ,004 ,091 3,55* <,001 ,000 1,25 ,067 1,00 

Note. N = 20. a Niveau de significativité ajusté par la correction de Bonferroni. 
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