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RESUME

Le transfert des connaissances constitue un processus encore peu étudié dans les
organismes publics. Toutefois, le contexte organisationnel marqué par les départs
massifs a la retraite entraine une augmentation des études liées aux impacts et aux
solutions a envisager afin de contrer la perte du capital de savoirs dans les
organisations publiques. Cette recherche vise donc a explorer les processus de
transfert de connaissances vécus par les enseignants du Cégep de Victoriaville afin
d’identifier les savoirs enseignants a transmettre en début de carriére et de cibler
les moyens de transfert appropriés pour y parvenir efficacement. Les résultats
proviennent des entrevues individuelles semi-dirigées et des entrevues de groupes
effectuées auprés de 17 enseignants du collégial. Plus précisément, I'échantillon se
composait de sept enseighants expérimentés en voie de prendre leur retraite dans
un horizon de cing ans et de dix enseignants novices cumulant moins de deux ans
d'ancienneté. En termes méthodologiques, I'approche qualitative-interprétative a été
retenue afin d’analyser les données recueillies. Le cadre d’analyse sélectionné a
permis de dégager 33 dimensions du savoir enseignant, lui conférant ainsi un
caractére multidimensionnel. || a également été possible de déterminer les moyens
de transfert privilégiés par les enseignants ainsi que les facteurs pouvant influencer
P'efficacité du transfert. Ces données ont permis de confirmer les deux hypothéses
de recherche selon lesquelles, d'une part, l'efficacité du transfert des savoirs
enseighants passe par la diversification et la combinaison de differents moyens de
transfert et, d’autre part, le contexte d'insertion professionnelle lié¢ a un processus
de transfert nécessite I'application de certains moyens de transfert offrant un
encadrement planifie et structuré aux enseignants novices. Finalement,
I'interprétation des entrevues a servi a déevelopper un modéle managérial de
transfert des connaissances afin de combiner les savoirs enseignants a transmettre
et les moyens de transfert a privitégier afin d’en assurer I'efficacité.

Mots cles: transfert des connaissances, moyens de transfert, savoirs enseignants,

enseignant novice, enseignant expérimenté, enseignement au collégial



INTRODUCTION

Ce mémoire vise a offrir un éclairage nouveau sur le transfert des connaissances
explicites et tacites entre les enseignants novices et expérimentés au niveau
collégial. Bien que le concept de transfert des connaissances se rattache a de
nombreux courants de pensée issus de différentes sciences, cette recherche
propose de faire le pont entre certaines approches organisationnelles. Initialement
utilisés par le secteur privé, les processus de transfert tendent a rejoindre le secteur
public depuis quelques années en raison de l'accroissement des départs a la
retraite qui engendrent la perte des savoirs au sein des organisations. Bien plus
gu’'un positionnement stratégique, le transfert de connaissances s'inscrit dans un

processus complexe et englobant.

Le premier chapitre de ce mémoire dresse un portrait de la situation en lien avec
deux problematiques propres a deux groupes d'enseignants distincts, issues du
milieu collégial. Un regard est porté sur les difficultés de I'insertion professionnelle
et de l'accroissement des départs a la retraite au cours des dernieres années. La
complémentarité de ces deux réalites constitue le point de départ de cette
recherche sur la problématique de lacquisition et de la transmission de

connaissances au sein d’'une organisation.

Le deuxieme chapitre permet de définir et d’approfondir les concepts théoriques
entourant le transfert des connaissances par une revue de la littérature prenant
comme assise les fondements de la connaissance. Il y est ensuite question des
étapes de la gestion du savoir, ce qui permet d’introduire les perspectives et les
processus propres a 'étape du transfert. A la suite de quoi, les moyens de transfert

sont définis. L’élaboration de ce cadre conceptuel permet également d’établir des



liens entre 'approche managériale, la théorie de I'organisation et les sciences de

I’éducation.

Le troisieme chapitre fait etat de la problématique relevée dans la littérature menant
a lidentification de I'nypothése de recherche. Afin d'infirmer ou de confirmer cette
hypothése, un cadre d’analyse est développé en fonction des thémes a couvrir et
des approches contenues dans la revue de la littérature. Les thémes choisis
correspondent aux savoirs enseighants, aux moyens de transfert et aux facteurs
d’efficacite, tous interprétés en regard de I'approche par le type de connaissances,

approche relationnelle ou encore 'approche structurelle.

Le quatrieme chapitre traite de la méthodologie utilisée en examinant I'approche
méthodologique, I'instrumentation, les critéres d’échantillonnage, le mode d’analyse

et les critéres de rigueur.

Le cinquieme chapitre porte sur 'analyse des données selon les propos recueillis
lors des entrevues auprés des enseignants novices et expérimentés. Ce chapitre se

divise en trois parties selon les themes mentionnés ci-dessus.

Finalement, le sixiéme chapitre propose une discussion et des recommandations
sur les résultats obtenus en fonction des trois approches du cadre d’analyse. De
plus, afin de statuer sur I'nypothése de recherche, un modéle intégré de transfert

des savoirs enseignants est développé.



CHAPITRE |

MISE EN CONTEXTE

La gestion des connaissances, le Knowledge Management tel gu'utilisé dans les
grandes firmes, ne représente pas un nouveau sujet d'étude. En fait, depuis
longtemps, l'entreprise privée définit ses savoirs techniques sous l'angle de
'avantage concurrentiel. Toutefois, dans les années 90, Nonaka et Takeuchi (1995)
actualisent les travaux effectués par Polanyi en 1958 sur la connaissance dite
tacite. Ces derniers amorcent donc une réflexion quant a Videntification des
connaissances de l'organisation et des processus de transfert. Considérant que les
connaissances tacites représentent prés de 70 % a 80 % du savoir d'un individu, et
par extension d'une organisation, les stratégies de rétention et de transfert ont
connu certains bouleversements (Dalkir, 2005). L'une des principales difficultés
s’articule autour de la codification et de l'extraction d'une connaissance tacite
appartenant a un individu ou encore a un groupe de travail pour ensuite la
transmettre a un recepteur donné. Cette théorisation du transfert des
connaissances tacites prend aujourd’hui une toute nouvelle dimension avec le
phénomene des nombreux départs a la retraite. Compte tenu du sentiment
d’'urgence généralisé a l'idée de perdre autant de savoirs en si peu de temps, les
organisations publiques amorcent une réflexion quant aux stratégies de transfert

des connaissances a déployer.

A ce sujet, l'effet du baby-boom observé au Québec dans les années d'aprés-

guerre se fait maintenant ressentir sur le marché du travail, compte tenu des
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départs massifs a la retraite qu'il engendre. Le vieillissement des travailleurs est un
phénoméne normal et anticipé. Toutefois, il est maintenant possible d'observer une
augmentation constante du nombre d’'individus, hommes et femmes, appartenant au
groupe des travailleurs de 55 ans et plus. Ulnstitut de la statistique du Québec
révélait un accroissement continu de ce nombre de 2001 a 2008, passant de
339000 a 567 000 travailleurs sur l'ensemble du Québec, tous les secteurs
d'emplois confondus. Ces chiffres témoignent clairement du déplacement de la

cohorte des baby-boomers sur la courbe démographique.

Pour ce qui est de la fonction publique du Québec, le Secrétariat du Conseil du
trésor publiait dans un rapport sur ses effectifs des chiffres étonnants, mais
cohérents avec le vieillissement de la population souligné préecédemment, sur
'accroissement des départs a la retraite, Iesduels passent de 937 en 2002-2003 &
2186 pour 2006-2007". Il s’agissait alors d’'une augmentation de prés de 42 % sur

une période de cing ans.

La présente recherche s'intéresse plus particulierement aux départs a la retraite des
enseighants du milieu collégial. Déja en 1999, Raymond et Hade publiaient des
prévisions accablantes concernant les départs a la retraite entre 2000 et 2015. En
fait, de 2000 a 2004, 27 % du personnel enseignant serait appelé a étre remplacé,
31 % pour la période de 2005 a 2009 et 23 % entre 2010 et 2014. Globalement, il
s’agit d’un renouvellement du personnel enseignant a hauteur de 80 % sur une
période de quinze ans. Ces enseignants représentent, pour la plupart, la premiere
génération d’enseignants embauchée a la suite de la création des cégeps a la fin
des années 60. Force est d’admettre qu'ils détiennent une expertise, empreinte de

plus de 25 ans de pratique, essentielle au développement professionnel des

nouveaux enseignants.

' Leffectif de la fonction publique du Québec 2006-2007 : Analyse comparative des cing
derniéres années, Québec : Gouvernement du Québec.



L'importance de ce transfert est d’autant plus marquée par la probiématique liée a
l'insertion professionnelle des houveaux enseignants. A ce sujet, les enseignants
du collégial qui débutent dans la profession vivent généralement en état d’'urgence.
Krakow, dans Lussier (2006), a relevé qu’il est méme fréquent que les conditions
d'enseignement des nouveaux enseignants soient plus difficiles puisquiils se
retrouvent avec des charges composées par les cours restants, se voient confier
des groupes d’éleves en difficulté ou encore, regoivent des horaires de travail peu
attrayants. Plus encore, malgré les délais d’'embauche trop courts, la multiplication
des charges de cours, la préparation des contenus, l'absence de formation
pédagogique ou encore le double emploi (situation d’emploi non permanent), les
nouveaux enseignants doivent tout de méme satisfaire aux mémes exigences que
les enseignants d’expérience (Gagnon, 2007). Ces enseignants se retrouvent
souvent laissés a eux-mémes devant la méconnaissance des compétences
structurant leur profession et des attentes concernant I'exécution de leur tache
(Young, 1999). Il faut rappeler que 'enseignement au collégial ne requiert pas de
formation initiale comme [loblige I'enseignement primaire et secondaire avec

I'obtention d’un brevet.

Ce renouvellement massif du personnel enseignant au collégial engendre nombre
de questionnements entourant les moyens de transfert a privilégier, le degré
d'implication des enseignants expérimentés dans le processus de transfert et
méme, la pertinence des savoirs détenus (Bateman, 2001 dans Gagnon, 2007).
Toutefois, si le transfert de connaissances peut s‘avérer étre une piste de solution
pour retenir le savoir des enseignants expérimentés et faciliter le travail des
nouveaux enseignants, il est tout de méme important de garder en mémoire que le

transfert s'effectue dans un contexte d’insertion professionnelle.

Ces deux problématiques vécues dans le milieu collégial soulévent, spontanément,
plusieurs questions : quels sont les savoirs enseignants a transférer chez un
enseignant en debut de carriére? Existe-t-il une hiérarchisation de ces savoirs? De

quelles manieres I'expérience et le savoir-faire des enseignants expérimentés
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pourraient-ils étre mis a profit dans [l'apprentissage de I'enseignement des

enseignants novices?

Le prochain chapitre offre une revue de la littérature entourant le concept du
transfert des connaissances lequel permetira de préciser les questions de

recherche.



CHAPITRE Il

REVUE DE LA LITTERATURE

Dans un premier temps, il convient de définir les concepts en présence dans le
processus d'apprentissage. Cette premiére partie, bien que théorique, permet de
retenir et d’encadrer les éléments propres a lapprentissage et, ultérieurement, les
rattacher a la problématique relevant du transfert. La notion de connaissance sert

~ de départ a cette revue de littérature.

2.1. lLaconnaissance

2.1.1. Définitions des concepts

Bachelard (1981) prend comme postulat de ['épistémologie linachévement
fondamental de la connaissance. Il souléve 'opposition de I'esprit et du réel comme
moteur de la connaissance. I s'agit d'un processus de création continue ou
« 'ancien explique le nouveau et I'assimile; vice versa, le nouveau affermit I'ancien
et le réorganise » (p. 15). Plus encore, « I'inflexion du passé de I'esprit sous la
sollicitation d’'un réel inépuisable constitue [I'élément dynamique de la
connaissance » (p. 16). Cette référence au passé est reprise par Polanyi afin
d’introduire « I'équation personnelle du chercheur » comme élément déterminant de
linnovation scientifique. Cette équation se rapporte a « a la participation active de
I'intuition individuelle, faite de I'histoire du sujet, de ses perceptions, de ses savoirs
incorpores et inconscients » (cité dans Ballay, 2002, p. 18). Polanyi introduit dés lors

une dimension tacite a la connaissance. |l écrit a ce sujet : « we know more than we
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can tell and we can know nothing without relying upon those things which we may
not be able to fell » (cité dans Ballay, 2002, p. 17).

Afin de saisir la provenance et le contenu de la connaissance, Mercier (2007)
propose d’utiliser le spectre du savoir (Figure 1). Ainsi, la connaissance s’inscrit dans
un continuum de stades au méme titre que les données, les informations et la
sagesse, conjuguant la complexité des liens, la compréhension et le contexte dans
lequel ils évoluent. Au tout début du spectre du savoir se trouvent les données. |l
s'agit de nombres, de symboles ou encore de faits a 'état brut laissant peu de place
a l'interprétation. Les niveaux de compréhension et de complexité des liens entre les
données sont alors trés faibles. Toutefois, organisation et linterprétation de ces
données donnent lieu a de Pinformation. Ackoff (1989) écrit « information [is] data
that are processed fo be useful; provides answers to "who", "what", "where", and
"when" questions »*. Pomian (1996) ajoute qu'une information est standardisée et
normalisée par suite d’'une compréhension et d’'une mise en relation plus complexe
des données. Ensuite, les connaissances apparaissent, relevant davantage de
Vinformel et du construit cognitif (Pomian, 1996) de la personne les détenant. Elles
se « construisent et fonctionnent dans des échanges de coopération productive
entre les hommes, mais fout autant dans les interactions entre ceux-ci et les
dispositifs cognitifs au sein desquels ils ceuvrent » (Poitou, 1997, p. 170). Les
connaissances répondent au « comment » et, tout au long du continuum, la
compréhension des relations, des modeles et des principes en présence répond au
« pourquoi » de cette mise en commun. Selon Ackoff (1996), les données, les
informations et les connaissances se rapportent au passé, tandis que la sagesse
(compétence) concerne le futur parce qu’elle incorpore une vision (design) destinée
a créer du savoir. Sonntag (1996), cité dans Fillol (2004), définit les compétences
comme des « schémes de réflexion et d’action qui consistent a sélectionner, a
fédérer, a appliquer a une situation donnée des connaissances, habiletés et

comportements nécessaires pour résoudre les problemes posés » (p. 4).

% Ackoff, R.L. [En ligne] http://www.systems-thinking.org/dikw/dikw.htm (page consultée le 10
octobre 2008)




Figure 2.1 Le spectre du savoir
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Source : Mercier (2007) inspiré et traduit de Bellinger (2000)

2.1.2. Latypologie des connaissances

Au sein de la gestion des connaissances, il existe un consensus entourant la
typologie de la connaissance selon quelle soit d’ordre tacite ou explicite. Ces deux
dimensions sont mutuellement complémentaires et s'enrichissent 'une de V'autre
(Alavi et Leidner, 2001). La métaphore de liceberg, largement utilisée dans la
littérature, illustre le rapport existant entre les deux dimensions. La portion qui
émerge de l'eau représente les connaissances tacites devenues explicites et la
portion immergée évoque les connaissances tacites. Dans une organisation, prés
de 80% des cornnaissances seraient tacites (Baumard et Starbuck, 2002; Bhardwaj
et Monin, 2006 ; Mercier, 2007).

D'une part, les connaissances explicites «sont codifiées, organisées et
communiquées en fonction d'un formalisme, d'un symbole ou d'un langage naturel
approprié » (Nonaka et Takeuchi, 1995, p. 61). Elles sont donc facilement
transmissibles, elles migrent aisement entre les membres d'une organisation
puisqu’elles « peuvent étre consignées dans des artéfacts sous une forme structurée

ou non » (Mercier, 2007). D’autre part, les connaissances tacites sont personnelles
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et enracinées au coeur des valeurs, des idéaux, des émotions et dans I'expérience
individuelle (Nonaka et Ichijo, 2007). Résolument orientées vers [action, les
connaissances tacites sont difficiles a formaliser, a exprimer et donc a articuler dans
un langage formel (Argote et Ingram, 2000; Nonaka et Takeuchi, 1995; Polanyi,
1996). Nonaka (2007) propose une dimension technique et une dimension cognitive
a la connaissance tacite. Ainsi, 'aspect « technique » renferme linformel, les
compétences et les aptitudes difficiles a identifier et a cerner, il s’agit du savoir-faire
(Le Bortef, 2004; Barjou, 1995; Cook et Brown, 1999). Il se définit selon des
éléments techniques et de l'expertise particuliere qui résultent de 'expérience. « Le
savoir-faire est procédural et regroupe les aptitudes qui autorisent les individus et les
groupes a réaliser des choses plus facilement et efficacement » (Mercier, 2007, p.
28). Au niveau cognitif, il est question des modeles mentaux, des croyances et des
perceptions tenues pour acquis et agissant sur I'inconscient et le construit social de
lindividu. A cela, il convient d'ajouter le savoir-&tre qui regroupe justement certains
comportements affectifs, attitudes et valeurs de la personne qui entrent en jeu dans
la résolution de probleme, la relation avec I'environnement et la prise de décisions.
La figure 2 permet une visualisation des éléments structurant les deux concepts de

la connaissance, soit I'explicite et le tacite.

Nonaka et Takeuchi (1995) ajoutent que les connaissances tacites sont
indissociables des personnes (ou groupes de personnes) qui les détiennent et
surtout du contexte dans lequel elles ont été développées. Bien souvent, elles
s’'inscrivent dans les routines organisationnelles. Toutefois, les connaissances dites
organisationnelles ne sont pas uniquement l'addition des connaissances
individuelles de ses membres, mais bien la mise en commun de connaissances qui
engendre un savoir beaucoup plus grand, qui ne pourrait étre détenu par une seule

et méme personne (Szylar, 2006).
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Tableau 2.1 Propriétés et fonctions liées aux connaissances tacites et
explicites
( CONNAISSANCE TACITE CONNAISSANCES EXPLICITE
Expérience Savoir
n Savoir-faire Information
e Intuition Concepts
PSS Mémoire Documents
) Oral Ecrits
8 Socialisation Extériorisation
o Informel Formel
= Subjectivité Objectivite
& Réseaux Hierarchie
= | Groupes Structures
Capacité d’'adaptation et d’'ajustement | Capacité a diffuser, a reproduire, a
- a des situations nouvelles et accéder et a récolter a travers
w o | exceptionnelles I'organisation
9 Z | Expertise, savoir-faire, savoir-pourquoi | Capacité a enseigner et a former
m 8 Capacité a collaborer, a partager une Capacité a organiser, a schématiser et
E g vision et a transmettre la culture a traduire une vision dans une mission,
o 9 Coaching et mentorat individuel pour une déclaration ou une ligne de
{f transférer le savoir lié a 'expérience conduite opérationnelle
Transfert des connaissances a travers
les produits, services et procédures

Source : Ballay, 2002, p. 18 et Renaud, 2008, p. 8

2.1.3. Le modeéle de conversion des connaissances explicites et tacites

Nonaka (1997) souligne que « les connaissances tacites et explicites s'étendent en
termes qualitatifs et quantitatifs au travers du processus social de conversion » (p.
81). Il émet 'hypothése que la connaissance résulte de linteraction de ces deux
dimensions et, par consequent, cette transformation n’est pas unidirectionnelle, mais
bien interactive et représentée par une spirale, appelée « spirale créatrice » (Ballay,
2002, p. 74) allant de I'explicite au tacite et vice versa. Le modele SECI proposé par
Nonaka met de l'avant des éléments a la base des processus interdépendants et
incrémentaux de la gestion des connaissances, soit la création, le partage,
lutilisation et le transfert (Alavi et Leidner, 2001). La figure 3 montre les quatre
modes de conversion des connaissances selon un processus de transformation

continu issu de 'environnement social et cognitif des membres de I'organisation.
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Figure 2.2 Modele SECI de conversion des connaissances de Nonaka
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Source : Nonaka, Toyama et Konno (2000), p. 12

La socialisation (tacite vers tacite) décrit le processus de partage d'expériences ou
'observation, l'imitation et la pratique sont mises a profit afin d’acquérir des
connaissances tacites d'une personne plus expérimentée sans nécessairement
utiliser le langage. Nonaka (1997) ajoute que « le seul transfert d’informations aura
en général peu de sens, sl est abstrait des émotions associées et des contexies
spécifiques dans lesquels les expériences partagées sont scellées » (p. 84). Ces
interactions sociales permettent d’unir et de développer des modéles mentaux, des
habiletés et des aptitudes grace a une proximité, un contact direct, une empathie et
une confiance mutuelle entre les membres (Baumard, 2002a; Nonaka et al., 2000).
L’externalisation consiste a articuler des connaissances tacites sous forme de
connaissances explicites pour qu’elles prennent la forme de concepts, d’hypothéses,
de modeles, de métaphores ou d'analogies (Nonaka, 1997). Cette étape introduit la
notion du langage par lequel s’opere la transformation. Par extension, différents
mécanismes seront utilisés afin d’officialiser, de formaliser et d’expliciter les savoirs
tacites, tels que le dialogue, la rédaction, le cercle de qualité et la réflexion collective
(Mercier, 2007; Nonaka et al., 2000).
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l.a combinaison permet de convertir des connaissances explicites en de nouvelles
connaissances également explicites, mais davantage complexes, a valeur ajoutée
résultant d'un amalgame, d'une combinaison, d’'une transposition et dune
catégorisation des connaissances déja en présence. Il en résulte donc une

augmentation de la connaissance globale (Nonaka, 1997; Ballay, 2002).

Finalement, I'internalisation est étroitement liée a I'expression anglaise /learning-by-
doing selon laquelle les expériences vécues par la socialisation, I'extériorisation et la
combinaison sont réintégrées. En effet, ces expériences et ces connaissances
deviennent des actifs qu’il est possible de retrouver sous la forme de modeles
mentaux, de savoir-faire technique et dautomatismes qui pourront, par
linternalisation, se voir valorisés (Nanoka, 1997). Les connaissances explicites
s’enrichissent donc de nouvelles connaissances tacites telles que les émotions, les
sentiments, les valeurs et sensations — lesquelles sont réutilisées et mises en

application (Mercier, 2007).

Le modéle SECI situe la connaissance dans I'action et la pratique. A cet égard,
Baumard et Starbuck (2002) soulignent que «le processus qui produit des
connaissances dans l'organisation n’est pas dissociable de la pratique et des
contextes dans lesquels ces connaissances sont formées, acquises et appropriées »
(p. 6). Une connaissance ne peut donc pas étre simplement « appliquée » dans un
contexte donné, il faut plutdt fournir un effort d’'interprétation et de traduction qui
suppose que « I'application d’'une connaissance réitere, a chaque nouveau contexte,

sa nouvelle création » (Tsoukas, 1996 dans Baumard et Starbuck, 2002, p. 6).
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2.1.4. Apprentissage individuel et apprentissage organisationnel

Le modele de conversion des connaissances propose par Nonaka introduit
également le concept d’apprentissage puisque le transfert s'opére au moment ou la
connaissance est acquise par un autre individu. Or, il existe au sein des

organisations deux types d’apprentissage, I'un individuel, et I'autre organisationnel.

La littérature portant sur 'apprentissage organisationnel expose un lien énigmatique
dans le passage de l'apprentissage individuel a l'apprentissage organisationnel.
Romme (1992) explique ce paradoxe de la facon suivante .

D'une part, lorganisation est composée dindividus, et ['apprentissage
individuel est une condition nécessaire de I'apprentissage organisationnel; et,
d’autre part une organisation peut étre capable d’apprendre indépendamment
de chaque individu, mais non indépendamment de tous les individus. (cité dans
Szylar, 2006, p. 36)

Il serait donc erroné de prétendre que l'apprentissage organisationnel n'est en fait
que accumulation des apprentissages individuels, étant donné que I'apprentissage
organisationnel existe au travers des individus (Hedberg (1981), dans Szylar (20086,
p.38); Kim, 1993). Ainsi, plusieurs études ont porté sur I'apprentissage individuel
avant d’étre étendues a l'organisation méme, le but n'étant pas dappliquer
formellement au collectif ce qui est valable pour l'individuel, mais bien d’appréhender
le jeu des interactions entre les membres de l'organisation dans une démarche

d’apprentissage (Argyris et Schdn, 1978; Piaget, 1970; Bachelard, 1981).

2.1.4.1. L’apprentissage individuel

D’abord étudié par le courant béhavioriste en rapport avec le comportement humain,
Fapprentissage était décrit selon le concept de « stimulus-réponse ». Ainsi, le
comportement humain s’expliquerait par une approche mécaniste, par un
conditionnement (expérience de Pavlov) ou lindividu ne détiendrait aucune
specificité (Fillol, 2004). L’approche cognitive, quant a elle, suggere que l'individu ne
fait pas que recevoir des stimuli: il participe activement au processus de

connaissance. L'apprentissage serait en fait un changement dans le niveau de
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connaissance. Piaget (1967) adhére a cette théorie cognitive en suggérant que
I'apprentissage reléve d'une modification des modéles mentaux de lindividu. |l
propose deux processus distincts, mais complémentaires relatifs a 'apprentissage,
soit I'assimilation et 'accommodation. L'assimilation se caractérise par lintégration
d’une information a des structures préalables et a des schemes d’action. Il s'agit d'un
enrichissement au niveau des schémas de pensées sans pour autant les remettre en
cause (Piaget, 1967; Ballay, 2002; Fillol, 2004). L’accommodation, quant a elle, « est
un processus de développement de lintelligence qui suppose un changement des
modeéles mentaux et des connaissances déja acquises afin d'intégrer la nouvelle
donnée » (Fillol, 2004, p. 3). Cette distinction a inspiré d’autres auteurs et a fait
apparaitre bon nombre de classifications de I'apprentissage. A cet égard, Ballay
(2002) propose deux types d’apprentissage, I'un rationnel et l'autre en acte. Le
premier alimente la mémoire par la classification, la combinaison, I'association et la
conceptualisation des connaissances détenues tandis que le deuxieme,
'apprentissage par acte, «incorpore la connaissance d'abord sous forme
procédurale, mais aussi sous forme sémantique [et de par] I'action, met en ceuvre et
enrichit les savoirs » (Ballay, 2002, p. 36). Il existe une specification et une
hiérarchisation des niveaux d’apprentissage. Kim (1993) propose l'apprentissage
opérationnel, qui se définit par 'acquisition de savoir-faire qui implique une capacité
physique d'agir et l'apprentissage conceptuel qui nécessite I'assimilation, la
compréhension et l'integration des connaissances par l'action, par l'expérience. |l
s’agit du « know why ». Cette référence au concept d’action est reprise par Argyris
(1995), qui s'intéresse aux actions de lindividu porteur de sens « destiné a produire

des effets délibérés » (p.12) lorsqu'il interagit avec autrui.

2.1.4.2. L’apprentissage organisationnel

Argyris et Schon (1978) proposent un modeéle en deux étapes des plus complets
alliant les niveaux d’apprentissage déja exposés. Ainsi, I'apprentissage a simple
boucle reprend, entre autres, le concept d’apprentissage opérationnel de Kim (1993),
I'apprentissage par assimilation de Piaget (1967) ou encore le principe d’acquisition

de savoirs de Schein (1993). L'apprentissage a simple boucle se fait dés I'apparition
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d’'une erreur, afin qu’elle ne se répete pas et devienne une faute. Il y a amélioration
de l'apprentissage global compte tenu du renforcement des solutions déja existantes
par le perfectionnement des procédures et des modes opératoires. Cette forme
d’apprentissage pérennise l'organisation, puisqu’elle ne remet pas en cause les
solutions préexistantes (Argyris et Schon, 1978; Lévy, 2003). « L'apprentissage
organisationnel se fonde ainsi plutét sur la tracabilité des situations et de leurs
solutions, que sur une modélisation prospective des problemes nouveaux, amenant
des processus de traitement encore inexistant dans I'organisation» (Lévy, 2003, p.
129).

L'apprentissage a double boucle, quant a lui, ne se contente plus de solutions
préexistantes, il véhicule plutdt la mise en ceuvre de nouvelles tactiques. Ces
derniéres « vont engendrer de nouvelles politiques, puis de nouvelles stratégies qui
seront finalement a I'origine d'une réingénierie du systéme de normes, de régles et
de procédures, qui vont restructurer 'organisation» (Lévy, 2003, p. 130). Il s’agit en
fait de remettre en cause l'apprentissage a simple boucle et, par le fait méme, les

acteurs impliqués dans son acceptation et son développement.

Dans ce méme courant, March (1991) introduit au sein des études sur
'apprentissage organisationnel l'approche de la rationalité limitee. «As
organizations learn from experience how to divide resources between exploitation
and exploration, this distribution of consequences across time and space affects the
lessons learned » (p. 73). Il gjoute « distinctions made between refinement of an
existing technology [exploitation] and invention of a new one [exploration] » (p. 72).
Cette distinction apparait également chez Argyris et Schon, qui endossent la vision
de la structure cognitive qui reflete les représentations que I'organisation a de ses
propres normes et de I'environnement qui 'entoure. lis utilisent I'expression « theory-
in-used » pour expliquer I'écart pouvant survenir entre ce que I'entreprise percoit et
divulgue sur son propre comportement (espoused theory) et ce qui est véritablement
senti et pratiqué dans les modes opératoires, les techniques de travail et les

pratiques de l'organisation. Midler (1994), cité dans Szylar (2008), renchérit sur ce
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dernier point en rappelant que «ce qui est en jeu dans lapprentissage
organisationnel, ce ne sont pas les connaissances privées des individus, mais les
connaissances collectivisées qu’ils mobilisent dans leur action dans ['organisation

[soit] les théories in use » (p. 52).

2.2. Le savoir enseignant

Il n'existe pas de définition précise du savoir enseignant, mais de nombreux auteurs
le considere comme un amalgame de connaissances provenant de differentes
sources et s'étant construit par leur interaction dans la pratique et par les
expériences vécues en cours de profession. (Raymond, 1993; Uwamariya et
Mukamurera, 2005; Tardif et Lessard, 1999). Il s’agit donc d'un « savoir pluriel » au

contenu hautement hétéroclite tout comme sa provenance (Tardif et Lessard, 1991).

Cette difficulté a encadrer le savoir enseignant, a structurer une base de
connaissances en enseignement, a fait I'objet d’une recherche de Gauthier (1997)
afin d’'en déterminer les causes. Son analyse permet d’identifier cing facteurs
inhérents a cette problématique, soit les aspects épistémologique, méthodologique,
politique, pratique et éthique. Dans le cadre de cette recherche, les problemes
méthodologiques et éthiques projettent a eux seuls un éclairage sur les hombreuses
sources d’identification du savoir. D'une part, sur le plan méthodologique, il n'y a pas
de consensus entre les chercheurs et les intervenants concernant les termes a
utiliser et leur signification, ni a I'égard des instruments et des patrons de recherche.
Gauthier précise que les résultats des differentes études ne permettent pas d’arriver
a une conclusion cohérente. Il ajoute « on pourrait considérer les énoncés plutot
comme un amas de morceaux de casse-téte provenant d'une boite contenant
plusieurs casse-téte completement mélangés» (p. 76). D’autre part, la dimension
éthique rappelle que I'établissement des connaissances peut passer par la lunette

des chercheurs comme il peut prendre forme a partir du point de vue des acteurs de

enseighement.
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Bien qu'il existe des difficultés inhérentes a I'élaboration et 'acceptation d’'une base
de connaissances unique, la littérature probose tout de méme certaines typologies
du savoir enseignant ou se recoupent des constituantes afin de définir, a tout le
moins, ses contours. Compte tenu des nombreux acteurs impliqués dans le
processus de l'apprentissage de I’enseignement et des savoirs a acquérir, la
prochaine section identifie trois sources d’ou émergent différentes typologies du

savoir.

2.2.1. Les typologies des savoirs enseighants

2.2.1.1. Approche normative

La catégorisation des savoirs de Shulman (1986) est a l'origine de nombreuses
recherches sur le savoir enseignant. Plus récemment, cette typologie a servi de base
pour I'élaboration du profil de compétences du personnel enseignant au collégial
dans la cadre des formations PERFORMA®. Les sept catégories de Shulman
prennent en considération le contenu scolaire (axé sur la discipline enseignée), les
savoirs pédagogiques généraux, les savoirs pédagogiques de la matiere
d'enseignement, le curriculum (axé sur le contenu des programmes
d’enseignement), la connaissance des éleves et de leurs caractéristiques (axé sur la
psychologie, le comportement et les mécanismes d’apprentissage de I'éleve), les
contextes institutionnels et la culture organisationnelle du groupe de travail et
finalement, les rapports avec les finalités, les buts, les valeurs, I'histoire et la

philosophie de 'éducation (Uwamariya et Mukamurera, 2005).

Pour leur part, Tardif, Lessard et Lahaye (1991) distinguent quatre types de savoirs :
professionnels, disciplinaires, curriculaires et d’expérience. D’abord, les savoirs de
formation professionnelle se rapportent aux savoirs transmis par les établissements
de formation des enseignants et proviennent également des recherches scientifiques

en éducation et des doctrines pédagogiques (Uwamariya, 2004). Ensuite, les savoirs

* PERFORMA : Programme de perfectionnement destiné aux enseignants du collégial.
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disciplinaires ont trait a la discipline d’enseignement. Tardif et ses collaborateurs
ajoutent que ces savoirs « sont issus de la tradition culturelle et des groupes sociaux
producteurs de savoirs » (Tardif, Lessard et Lahaye, p. 56). Puis, les savoirs
curriculaires touchent la compréhension des programmes scolaires en lien avec les
objectifs, les contenus et les méthodes définis par les institutions scolaires.
Finalement, les savoirs d’expérience trouvent leurs sources a méme la pratique du
métier d’enseignant. Construits par I'expérience, ces savoirs « s'incorporent au vécu
individuel et collectif sous forme d’habitus et d’habiletés, de savoir-faire et de savoir-
étre » (p. 60).

2.2.1.2. Approche institutionnelle

L'établissement collégial tend a structurer, dans la foulée des orientations
stratégiques et pédagogiques, son propre corpus de savoirs enseignants. Dans
certains cas, ceux-ci constituent les fondements d'une politique d'évaluation du
personnel enseignant. Le cégep sélectionné pour la présente etude a cerné cing
volets - la planification des cours; la prestation des cours; I'évaluation des
apprentissages et I'encadrement des étudiants; I'implication et I'adaptation au milieu;
I'éthique et le professionnalisme - ou figurent les compétences nécessaires a la
pratique enseignante et les résultats attendus. Le tableau qui suit permet de

présenter les compétences recherchées pour chaque volet ci-dessus mentionné.
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Tableau 2.2 Compétences extraites de la politique d’évaluation du personnel
enseignant

Catégories Compétences
Planification des cours Concevoir f'intervention pédagogique
Prestation des cours Susciter I'intérét pour le cours

Communiquer dans la langue
d’enseignement
Intervenir de fagon préparée et articulée

Evaluation des apprentissages et Assurer le suivi aupres des étudiants
encadrement des étudiants Elaborer et appliquer les instruments
d’évaluation
Fournir des rétroactions
Implication et adaptation au mitieu Contribuer a la vie éducative du college

Participer aux activités de la discipline,
du département et du programme
Démontrer des relations
interpersonnelles satisfaisantes

Ethique et professionnalisme Adopter des comportements éthiques et
professionnels
Evaluer son intervention pédagogique

Source : Politique d'évaluation du personnel enseignant du cégep a I'étude.

2.2.1.3. Etude de cas

lLe travail avec les pairs, 'échange formel ou informel avec les collégues de travail
est également une source d’identification des compétences nécessaires a I'exercice
des fonctions. En ce sens, les deux prochaines études de cas mettent en évidence
un certain nombre de compétences acquises par les enseignants novices en

situation de transfert de connaissances.

L’étude de Gagnon (2007) sur 'enseignement en tandem expose cing catégories de
compétences acquises lors de cette pratique. Il est question de la vie en classe
définie par la gestion de la discipline, du temps et du climat en classe. Ensuite, les
rapports aux étudiants et a leurs particularités regroupent I'utilisation des nouvelles
technologies, les comportements générationnels et les questions éthiques en lien

avec des situations problématiques. Pour ce qui de la discipline enseignée, elle
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regroupe le savair disciplinaire, la mise en ceuvre d'activités pédagogiques, la
planification et le pilotage du cours, les corrections et la qualité du francais. Le
rapport a la société sollicite une plus grande participation a la vie départementale et
collégiale. Finalement, les compétences inhérentes a la personne incluent le savoir-
étre, les attitudes a adopter en tant qu'enseignants, la démarche réflexive et

I"acquisition de stratégies pédagogiques.

La recherche de Cantin et Lauzon (2002) s’est intéressée a I'expérience de mentorat
vécue par des enseignants issus de quatre cégeps de la région de Montréal. Chacun
des cégeps disposait d'un contexte de mentorat différent oscillant entre une structure
informelle et une planification hebdomadaire soutenue. Les expériences vécues par
les dyades ont permis de dégager dix sources de questionnement issues de la
pratique enseignante : la planification d’'un cours, la préparation des documents
pédagogiques, les attitudes a adopter face a des groupes d'étudiants, la discipline
en classe, la préparation et la correction des évaluations, I'expérience vécue avec
certains étudiants, le perfectionnement professionnel, le fonctionnement du

département et le fonctionnement du college.

2.3. La gestion des connaissances

La littérature entourant la gestion des connaissances abonde, compte tenu de sa
transdisciplinarité. Issue des années 1970, ol convergent deux courants d’évolution
technique, soit l'automatisation et les systemes dinformation, la gestion des
connaissances devient rapidement un élément stratégique des grandes firmes
industrielles (Ferrary et Pesqueux, 2008; Ballay, 2002). A cet égard, Rubenstein-
Montano et al. (2001), distinguent deux approches dans I'élaboration d'un modéle de
knowledge management (KM) *. D’'une part, lapproche prescriptive reléve du type
de procédures a utiliser, de la méthodologie a adopter pour faire circuler les

connaissances axées sur les taches et les activités a réaliser. Les technologies de

* La littérature francophone utilise fréquemment le terme Knowledge Management (KM) pour
définir la gestion des connaissances ou encore la gestion du savoir.
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I'information (Tl) y occupent une place prépondérante. D’autre part, I'approche
descriptive met 'accent sur les relations entre les acteurs du savoir et les facteurs
pouvant mener au succés ou a I'échec des initiatives de gestion des connaissances.
A propos de cette perspective plus englobante, Dalkir (2005) ajoute que le KM est
une activité d’entreprise se reflétant a I'intérieur de sa stratégie, de ses politiques et

de ses pratiques managériales a tous les niveaux de I'organisation.

Alavi et Leidner (2001) suggerent, quant a elles, que les différentes perspectives
associées a la connaissance ménent a différentes approches de la gestion du savoir.
Ainsi, la connaissance pergue comme un objet, comme un acces a de l'information
renvoie a une gestion de la connaissance axée sur la construction et la gestion des
stocks du savoir. Ensuite, puisque la connaissance est synonyme de processus, la
gestion des connaissances met I'emphase sur la circulation de la connaissance et
les processus de création, de partage et d’utilisation (Mercier, 2007). Finalement, la
connaissance est vue comme une opportunité dinnovation ou la gestion des
connaissances cible la compréhension des avantages strategiques des « savoir-
faire » de l'organisation et la création d’'un capital de savoir. Cette derniere
perspective met l'accent sur la capacité des organisations d’interpréter, par
I'apprentissage et I'expérience, l'information cruciale lors de la prise de décisions
(Watson, 1999 dans Alavi et Leidner, 2001). Cette multitude de perspectives amene
une kyrielle de définitions de la gestion des connaissances. La définition retenue
dans le cadre de ce mémoire incorpore a la fois une vision technique de la
connaissance et une vision managériale ou I'individu occupe un réle de premier plan

au sein des processus de gestion des connaissances.

La gestion des connaissances peut étre définie comme une stratégie visant a
structurer formellement le capital de connaissances d’'une organisation, en
relation avec ses orientations stratégiques et ses besoins d'innovation et
d’amélioration de la compétitivité, stratégie soutenue par une infrastructure
technologique et organisationnelle, articulée autour de processus, avec 'humain
comme premier lieu d’interaction et de création de connaissances (Davenport et
Prusak (2000), Jacob et Pariat (2000), Awad et Ghaziri (2004) cités dans
Bourhis, Dubé et Jacob, 2004).
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2.3.1. Cycle de vie de la gestion des connaissances

La littérature entourant les modéles de gestion des connaissances permet de
constater I'absence de consensus sur les constituantes d’'un cadre d'analyse. Bien
qu’il soit possible de relever des concepts similaires, leur ordonnancement varie d'un
modeéle a l'autre (Rubenstein-Montano et-al., 2001). Afin de conceptualiser le cycle
de vie de la gestion des connaissances, le modele d’Alavi et Leidner (2001) retient
l'attention puisqu’il couvre, succinctement, les principales étapes émises par bon
nombre d’auteurs dans cette méme discipline (Liebowitz, 1999; Davenport et Prusak,
1998; Meyer et Zack, 1996). Ainsi, le modéle compte quatre étapes : la création, le
partage, le transfert et 'utilisation. Dans un premier temps, la création englobe tout
ce qui a trait au développement ou au remplacement de certaines connaissances
explicites ou tacites (Alavi et Leidner, 2001). Ensuite, I'étape du partage comprend le
stockage, 'organisation, la diffusion et le repérage des connaissances au sein de
I'organisation (Mercier, 2007). Tout comme les organisations apprennent et créent
du savaoir, elles oublient également. Or, I'étape du partage permet d’explorer la
mémoire organisationnelle et individuelle de ses membres au moyen de plates-
formes de saisie (documents écrits, base de données, récits d’'employés, etc.). Puis,
le transfert de connaissances apparait sous différentes formes et a plusieurs
niveaux. La connaissance transférée, d'ordre explicite ou tacite, s’adresse a un
groupe ou a un individu. Elle peut également provenir d’un groupe et circuler a
méme ce groupe ou encore étre destinée a un individu seul (Alavi et Leidner, 2001).
Finalement, l'utilisation survient lorsque la connaissance s'applique, telle quelle ou
modifiée, dans un contexte donné, et devient la source d’un avantage corporatif. A
cette étape, la connaissance elle-méme vaut moins que son application et que les

résultats engendrés (Grant, 1996 cité dans Alavi et Leidner, 2001).
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2.4. Le transfert des connaissances

Le transfert apparait comme une phase cruciale du processus de gestion des
connaissances. A elle seule, I'étape du transfert des connaissances donne lieu a une
multitude d’approches relevant du type de connaissances a partager, des méthodes
a utiliser ou des individus concernés. Dans un premier temps, le transfert de
connaissances est défini comme un processus d’échange entre deux unités
(département, groupe, division) par lequel I'une d’elles est affectée par I'expérience
de l'autre (Argote et Ingram, 2000). Szulanski (2000) ajoute qu’il s’agit d'un
processus par lequel I'organisation tente de recréer et de maintenir « a complex,
causally ambiguous set of routines in a new setting » (p. 10). Ces définitions mettent
en évidence la complexité du transfert, alors que ce processus interpelle différentes
dimensions de I'organisation sur le plan tant humain que structurel. A cet égard, la
littérature permet de dresser un cadre conceptuel portant sur les trois grandes
perspectives adoptées pour étudier le transfert des connaissances. Il est important
de mentionner que ces approches peuvent s'enrichir entre elles et ne sont pas
totalement indépendantes. Ainsi, une breve description des perspectives
structurelle, relationnelle et axée sur les caractéristiques de la connaissance suivra.

De méme, les principaux auteurs connexes seront nommés (Levin et Cross, 2004).

La perspective structurelle s'intéresse aux interactions sociales, plus
particulierement aux lieux, aux infrastructures et aux réseaux qui permettent ces
rencontres (Tsai et Ghoshal, 1998). Ainsi, les propriétés du réseau social sont
étudiées selon la proximité entre les réseaux et les acteurs entre eux, le réle des
acteurs dans un méme réseau et la structure méme du réseau (Hansen, 1999).
Cette approche compte bon nombre d’études sur la force ou |a faiblesse des liens
d'interaction qui unissent les réseaux sociaux. A ce propos, Allen (1997), cité dans
Levin et Cross (2004), a demontré qu'il était cing fois plus probable que la premiére
source d'information concernant I'exécution d’une tache spécifique ou la résolution
de problémes soit un collégue de travail plutét qu’'une source impersonnelle (base de

données, intranet de la firme, internet) et ce, méme si l'accés a la source
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impersonnelle était plus rapide et direct. Cross et Sproull (2004) ont répéte
Fexpérience dans un environnement de fravail ol l'accés a «internet» et a
« l'intranet » était préconisé pour l'obtention d'informations. Les résultats ont
démontré que les confréres et consceurs de travail demeuraient au premier rang des
sources d'informations utilisées. Ainsi, I'existence d'un fien dinteraction, étroit ou
non, entre les membres d'une organisation les aménent a faire de leurs collégues
leurs premiéres sources de référence. Avec Favénement des technologies et leur
utilisation accrue au sein des organisations, cette tendance pourrait trés bien
changer au cours des prochaines années. Levin et Cross (2004) ont démontré qu’un
faible lien d'interaction entre les réseaux sociaux pouvait étre aussi profitable a
I'organisation quant a 'échange de connaissances explicites non redondantes. Ainsi,
I'absence ou le peu de contact entre les réseaux permettait un transfert direct et
efficace de ce type de connaissances. A linverse, il est entendu que de forts liens
entre certains réseaux ont I'avantage de faciliter le transfert de connaissances liées
aux compétences et aux savoir-faire (Tsai et Ghoshal, 1998; Hansen, 1999; Levin et
Cross, 2004).

La perspective relationnelle met I'accent sur les valeurs et les croyances enracinées
chez les acteurs impliqués dans une situation de transfert. La confiance es
largement évoquée comme valeur premiére lors d'une situation de transfert (Uzzi,
1996; Davenport et Prusak, 1998; Tsai and Ghoshal, 1998; Goh, 2002; Yang, 2004;
Joshi, 2007, Liebowitz et al., 2007). Alors que la confiance est un attribut assigné a
la relation, les auteurs ajoutent la notion de crédibilité qui, elle, est associée a
Findividu impliqué dans la relation (Barney et Hansen, 1994; Levin et Cross, 2004,
Joshi, 2007). Ainsi, I'approche relationnelle permet de délimiter le role de la source
et celui du récepteur lors de Pétape du transfert. A ce propos, Szulanski (1996)
propose un modéle de transfert des connaissances s'inspirant des modéles en

communication® afin de schématiser le mouvement de la connaissance, tel un

® Ce modéle s'inspire des résultats obtenus lors de recherches issues de différents
domaines, dont la diffusion d'innovations (Rogers, 1983), le changement social (Glaser et al.,
1983), le transfert de technologies (Teece, 1976; Galbraith, 1990) et I''mplémentation (Tyre,
1991; Tyre et Orlikowski, 1994).
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message circulant entre la source et le récepteur. Le type de connaissances a
transférer influence aussi les recherches de Szulanski.. Il s'agit ici de P'utilisation en

complémentarité de ces deux approches.

Figure 2.3 Les étapes du processus de transfert selon Szulanski
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Source : Berthon (2003), schéma adapté de Szulanski (1996)

Ce processus de transfert comporte quatre phases®. La premiére, I'initiation, débute
lorsqu’un besoin est identifie au sein de l'organisation et que la connaissance
satisfaisant ce besoin est détectée. Deuxiemement, le récepteur entre en
communication avec la source afin de recevoir la connaissance. Cette derniére peut
étre modifiée selon les besoins, I'environnement ou encore les ressources du
récepteur. Cette étape releve de 'adaptation. Troisiemement, P'application survient
apres le premier jour d’utilisation alors que le récepteur utilise selon ses propres
schémes, la connaissance qui lui a éte transférée par la source. Cette phase inclut
Fidentification et la résolution de problemes pouvant survenir lors de I'application de
l[a connaissance par le récepteur. L'étape de I'application revét un caractere critique
puisqu’il est possible pour le récepteur d'utiliser de maniére inefficace la
connaissance transmise selon le degré de complexité des problémes encourus, son
habileté a gérer la connaissance dans un environnement donné et sa capacité
d'absorption (Szulanski, 2000). Quatriémement, il est question d’appropriation
lorsque la connaissance est partie prenante de I'unité réceptrice. Ainsi, I'utilisation de
la connaissance permet d'atteindre les objectifs et les buts pour lesquels son

transfert était requis.

¢ Berthon (2003) ajoute, bien que peu documentée, I'étape de 'acceptation. Celle-ci « refléte
le degré réel d'utilisation de la connaissance transférée par le récepteur » (p.4).
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La derniére perspective releve de la différenciation ou, plus précisément, de la
distinction du type de connaissances a transférer. Nonaka demeure I'auteur le plus
cité dans la littérature en raison de son modéle de conversion de la connaissance
(SECI) appliqué au processus de transfert. Ainsi, une connaissance dite explicite ou
tacite n'entraine pas les mémes dispositions quant au transfert. Autrement expose,
Hansen et al. (2003) suggérent deux structures de transfert, soit la codification et la
personnalisation.' D'une part, la connaissance explicite, facilement circonscrite,
codifiée et stockée, releve de la codification. Elle peut étre réutilisée sans la
présence du détenteur initial. D'autre part, la personnalisation suggére que la
connaissance demeure étroitement liée a l'individu I'ayant développée et que cette
derniére se partage par le biais de contacts personnels. A ce niveau, il s'agit d'une

connaissance tacite difficilement codifiable.

2.4.1. Méthodes de transfert

La prochaine section couvre les principales pratiques de transfert de connaissances
utilisées par les organisations. Afin de rendre le transfert efficace, il incombe a
'organisation de reconnaitre le type de connaissances a transférer (tacites ou
explicites) et de cibler les acteurs en cause dans le processus d’échange (Jacob,
2006 cité dans Renaud, 2008). Le transfert peut s'opérer entre deux individus
uniquement (mentorat, coaching, entrevue) ou encore a lintérieur d'un groupe
(communauté de pratique, forum de discussion, communauté en ligne). DelLong
(2004) propose un tableau non exhaustif réunissant quelques méthodes de transfert
appliquées aux échanges intergénérationnels en situation de départ a la retraite et
les impacts sur les types de connaissances. Les trois types de connaissances
retenus sont la connaissance explicite, la connaissance tacite de I'ordre du savoir-
faire et la connaissance tacite de l'ordre de la culture. La connaissance « culturelle »

se rapporte a la culture organisationnelle’, aux modéles mentaux, aux valeurs et aux

” Pour une définition plus approfondie du concept de « culture organisationnelle », se référer
au chapitre 5, section 5.4.3.
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croyances propres aux individus et, dans une plus grande mesure, a la vision de
I'organisation (Choo, 2000; Delong, 2004).

Tableau 2.3 Impact des différentes pratiques sur le transfert des
connaissances
Types de connaissances

Explicite Tacite Tacite

(Savoir-faire) (Culture)

Entrevue

Documentation

Formation

Récit apprenant

Mentorat / Coaching

Retour d’expérience

Méthodes de transfert

Communauté de pratique
] Inefficace [EZ
Source : Tableau inspiré de Delong (2004, p. 168), traduction libre Gagnon (2011)

Peu efficace

Récit apprenant (storytelling)

Le récit apprenant prend forme a l'intérieur d’une histoire composée d'une intrigue,
de personnages et d'une morale. Les histoires permettent de refléter les normes, les
valeurs et la culture organisationnelle et pointent les différents aspects d’'un savoir
(Swap et al,, 2001). A ce sujet, Bhardwaj et Monin (2008) soulignent « a good story
combines the explicit with tacit, the information with the emotion. Stories enable

people to express and comprehend the sticky, context rich aspects of deep
knowledge much more effectively » (p. 76).

Mentorat / coaching
Le mentorat s'inscrit dans une démarche holistique. Il est issu d’une relation a long
terme entre le mentor et le protége. |l s’agit d'une relation interpersonnelle axée sur

le soutien, les échanges et 'apprentissage permettant a une personne d'expérience
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de mettre a profit son savoir-faire et son expertise afin de favoriser I'acquisition et le
développement de compétences chez le protégé. Pour sa part, le coaching est de
courte durée et vise essentiellement a corriger une situation, un comportement
(problem solving) ou encore a rehausser la performance d’'un individu dans un
domaine précis (Renaud, 2008). Le compagnonnage est également un moyen de
transfert s’apparentant au mentorat, toutefois il désigne la relation entre une
personne d’expérience et un apprenti appartenant a deux générations, ce qui n’est

pas nécessairement le cas du mentorat (Renaud, 2008).

Retour d’expérience

Le retour d'expérience, aussi appelé « debriefing », dans les organisations est
effectué immeédiatement apres qu’un évenement ou une activité particuliere ait eu
lieu. Cette pratique permet de mettre en lumiere les bons coups comme les
éléments a améliorer en cours de processus. Corbel (1997) ajoute toutefois que le
retour d’expérience se fait généralement au sein d'un petit groupe d’experts qui
maitrisent déja un langage commun. Il s’agit d'un moyen de transfert axé sur

I'amélioration continue.

Communauté de pratique

La communauté de pratique (CoP) regroupe des personnes dont le domaine
d’expertise ou la pratique professionnelle est commun. Il s’agit donc d'un groupe de
praticiens qui se rencontre afin d’approfondir des connaissances et d'améliorer
quotidiennement des pratiques dans un domaine précis (Brown et Duguid, 1991).
Contrairement a la communauté de pratique virtuelle (CoPV), cette derniére se réunit
physiquement pour partager de l'information, des points de vue et des conseils. La
résolution de problémes peut également faire partie des échanges, offrant ainsi une
occasion supplementaire aux membres de construire et de partager des
connaissances tacites. Il faut ajouter que la participation doit étre collective et se

faire sur une base volontaire (Wenger et Snyder, 2000).
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2.4.2. Moyens de transfert appliqués au milieu collégial

Dans le domaine de I'éducation, I'expérience du mentorat a suscité quelques
recherches. Seulement deux études abordent le milieu collégial. Lauzon et Cantin
(2002) mettent l'accent sur les conditions favorables a adopter pour réussir le
mentorat. Ces conditions concernent la dyade, le département et linstitution
collégiale. Globalement, la relation entre la dyade doit étre collaborative et
structurée, tout en conservant une certaine souplesse pour la planification des
rencontres et les échanges ponctuels. La dyade doit trouver ensemble les objets de
travail, bien gu’en certaines occasions, le département et la direction du collége
imposent les savoirs a transmettre afin de répondre a des besoins préalablement
définis. Pour ce qui est du département et de I'établissement collégial, les conditions
se recoupent, a savoir offrir une reconnaissance (temps, libération) et un soutien aux
dyades, favoriser et valoriser une culture de partage, diffuser efficacement
information relative au processus de mentorat aux intervenants et offrir un

encadrement (ressource, personne responsable) au programme de mentorat.

Pour sa part, Roy (2008) s’intéresse a 'apport du mentorat sur le plan de l'insertion
professionnelle des enseignantes® en soins infirmiers. Son étude porte, entre autres,
sur les réticences des enseighantes expérimentées a s'investir dans un processus
de transfert. D’entrée de jeu, elle souligne que les enseignantes d'expérience
reconnaissent « que les enseignantes novices ont besoin de quelqu'un pour les
guider, les supporter lorsqu’elles débutent dans la profession » (p. 99). Toutefois, le
bon vouloir et la bonne volonté ne suffisent pas a s'investir activement dans un
processus de mentorat. Le manque d’effectifs et de ressources est a la base du
manque d’implication. Plusieurs enseignantes considérent que le « mentorat devrait
faire partie intégrante de la tache de 'enseignante. L'aspect financier, I'allégement
de la tache, un horaire flexible seraient a considérer [...] pour que la relation
mentorale puisse apporter tous ses fruits aux partenaires de la relation » (p. 99). Roy

(2008) pointe I'ecart entre Iattrait « de sang neuf », d’'une énergie et d’'un dynamisme

® Les sujets de cette étude représentent uniquement des femmes
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renouvelés par 'arrivée des nouvelles enseignantes et 'investissement nécessaire
pour les intégrer a I'équipe de travail et a la tache elle-méme. Finalement, bien que
toutes s'entendent pour dire que le transfert d’expertise est essentiel, la recherche
de Roy (2008) conclut que leurs actions auprés des nouvelles enseignantes visent

davantage une aide technique et logistique.

Toujours au niveau des recherches en éducation, langle de [insertion
professionnelle sert a analyser le concept d’enseignement en tandem (team-
teaching, co-enseignement). Legendre (2005) définit 'enseignement en tandem
comme un enseignement « dont la préparation, la réalisation et I'évaluation sont
effectuées en collaboration par deux enseighants ou plus et qui s'adresse a un
groupe unique d’éléves ou a plusieurs groupes fusionnés » (p. 581). L'étude de
Gagnon (2007) expose une variété d'avantages de cette pratique pour les
enseignants notamment de briser I'isolement vécu par les nouveaux enseignants,
d’offrir une plus grande assurance dans la gestion de la discipline et de diminuer le
temps imparti a la correction. Les inconvénients touchent plutét le niveau relationnel
dans le cas ou le jumelage des enseignants ne serait pas complémentaire. Cette
pratique requiert un grand sens d’adaptation, une capacité dorganisation et un
respect des attentes de l'autre enseignant concerné. Finalement, Gagnon (2007)
souléve un élément fondamental souvent associé au succés d'une démarche de
transfert, soit la reconnaissance. Dans le cas de ce type d’enseignement, le temps
passe en classe n'est pas totalement reconnu dans le calcul des taches. Les
enseignants regoivent donc la moitié des ressources d’'un cours dans le calcul de
leur CI (charge individuelle d’enseignement), alors qu'ils sont présents a tous les

cours.

En somme, les moyens de transfert n'ont pas fait 'objet de nombreuses recherches
dans le milieu de I'éducation collégial. Cette revue de la littérature a permis de
documenter les principaux concepts associés au transfert des connaissances. Dans
un premier temps, il importait de définir la connaissance comme élément

fondamental de tout processus de transfert. Pour y arriver, une incursion dans le
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domaine de la sociologie a été nécessaire, tout comme la mise en relation avec le
modéle de conversion des connaissances de Nonaka et Takeuchi (1995) et les
principes liés a 'apprentissage individuel et organisationnel. Il faut préciser que le
concept de la connaissance a également été interprété et défini en fonction du sujet
d’étude par I'entremise du savoir enseignant. Dans un deuxiéme temps, il a été
question des étapes comprises dans la gestion de la connaissance et une attention
particuliére a été portée a 'étape du transfert et & ses diverses composantes. A cet
effet, les principaux moyens de transfert adoptés par les organisations ont été
définis. Par la suite, en ce qui concerne les recherches effectuées dans le milieu
collégial, certaines précisions s’imposaient quant a [utilisation de moyens de
transfert propres au réseau collégial. Cette revue de littérature avait également pour
but de combiner les différents concepts de transfert issus des théories de
Forganisation au sujet principal de [P'étude axé sur le transfert des savoirs

enseignants.



CHAPITRE Ill

PROBLEMATIQUE ET CADRE D’ANALYSE

3.1. Probiématique

La littérature entourant le transfert des savoirs enseignants demeure limitée en ce
qui concerne les établissements d’enseignement collégial. De plus, les quelques
recherches réalisées au collégial se concentrent sur 'évaluation des moyens de
transfert utilisés, soit le mentorat (Cantin et lLauzon, 2001; Roy, 2008) et
I'enseignement en tandem (Gagnon, 2007). Ces recherches exposent les avantages
et les inconvénients de chaque moyen de transfert, les éléments qui favorisent les
échanges et, dans quelques cas, elles traitent des themes abordés entre les
enseignants concernés. Toutefois, Nonaka (1997) et Jacob (2006) ont démontré que
le type de connaissances (explicite et tacite) impose des moyens de transfert qui lui
sont propres. Or, les etudes recensées ne permetient pas de dresser un portrait
global des nombreux savoirs enseignants a transférer puisqu’ils sont la résultante
d’'un moyen de ftransfert précis et circonscrit. Avant méme d’envisager un
programme de transfert des connaissances, il convient de cerner les savoirs a
partager et de s'assurer qu'ils réepondent aux besoins des enseignants novices.
Cette étude se veut donc innovante par la volonté de définir les savoirs enseignants
a transférer, non par le biais d'un moyen de transfert défini, mais bien par les
diverses expériences de transfert relatées par les enseignants novices et

expérimentés.
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Ainsi, cette recherche traite du vécu des enseignants en situation d'insertion
professionnelle et des enseignants en voie de quitter leurs fonctions pour la retraite.
Ces deux réalités distinctes des enseignants permettent d’enrichir I'analyse. D’une
part, les enseignants novices traversent une période intense marquée par la
construction des savoirs et des compétences liés a leur profession et vivent, par le
fait méme, une transformation identitaire (Vallerand, Martineau et Bergevin, 2006).
Ce bouillonnement suscite de nombreuses réflexions sur les besoins ressentis et le
soutien attendu par les pairs. D’autre part, les enseignants d’expérience permettent,
quant a eux, d’offrir une vue d’ensemble sur les savoirs pertinents a léguer a la
nouvelle génération d’enseignants et de cibler, plus largement, les formes de
transfert vécues a lintérieur de I'établissement collégial. Qui plus est, le cégep
sélectionné ne dispose d’aucun programme institutionnel de transfert des
connaissances. Or, chacun des départements est responsable d’offrir un soutien aux

nouveaux enseignants selon les ressources disponibles et la bonne volonté de ses

membres.

Compte tenu de la littérature restreinte portant sur le transfert des savoirs
enseignants au collégial, deux questions spécifiques se posent: quels sont les
savoirs enseignants a transmettre au nouvel enseignant pour l'aider dans sa tache?

Comment assurer et faciliter le transfert de connaissances entre les enseignants

novices et expérimentés?

3.2. Cadre d’analyse

Le cadre d’analyse privilégié pour ce mémoire est grandement inspiré d’'une étude
realisée par Levin et Cross (2004). Ces derniers souhaitaient démontrer que le
transfert des connaissances en dyade peut également étre efficace malgré de faibles
liens entre les individus concernés. Leur étude, non par I'objet de recherche en soi,
mais par la volonté de rassembler différentes approches pour expliquer un

phénoméne, a justifié I'utilisation de cette méme démarche dans ce mémoire.
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Ainsi, deux des trois themes exploités dans l'analyse des données — les savoirs
enseignants et les moyens de transfert — passent par le spectre de trois perspectives
propres a l'interprétation du concept de transfert. Les trois approches se définissent

ainsi ; I'approche issue du type de connaissances, P'approche relationnelle et
I'approche structurelle.

Figure 3.1 Interrelation des trois approches issues du transfert des
connaissances en lien avec les thémes abordés
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Pour cette étude, une attention particuliére est portée au type de connaissances. Or,
I'identification des dimensions du savoir enseignant constitue le point de départ de
cette recherche. Afin de bien circonscrire cette premiére approche, un second cadre
d’analyse intervient. Lauzon (2002) établit un cadre de référence en fonction des
objets d’apprentissage acquis en cours de carriere chez 'enseignant du collégial.

Elle propose neuf objets d’apprentissage, eux-mémes subdivisés en dimensions.

Tableau 3.1 Les objets d’apprentissage des enseignants du collégial

Thémes Objets d’apprentissage

La matiére enseignée La matiére enseignée

Les taches d'enseignement La préparation des
cours

L’enseignement en
classe

L’'encadrement des
étudiants

L'évaluation des apprentissages
des étudiants

Les rapports sociaux constitutifs | Les interactions avec
de la profession les étudiants

Les interactions avec
fes collegues

La profession enseignante,
realité sociale

Soi-méme comme Les qualités et les habiletés
professeur personnelles de I'enseignant

Source : Lauzon (2002) p. 171, adapté par Gagnon (2011)

Cette premiere étape met en lumiére le point de vue des enseignants expérimentés
sur ce gu'ils considerent important de léguer en matiére de connaissances a la

nouvelle génération d'enseignants. Les enseignants novices, quant a eux, traitent
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davantage des besoins en matiére de savoirs émergeant des problématiques
rencontrées en début de carriere. Cette incursion dans le vécu des enseignants
ajoute a la littérature une source « terrain » d’identification des savoirs enseignants.
De plus, dans la foulée des travaux de Nonaka et Jacob, les résultats, ici obtenus,

sont spécifiques au milieu de I'éducation collégiale.

L'identification des savoirs enseignants, a partir des récits d'expérience, permet
egalement de cerner les moyens de transfert par lesquels s'effectue le partage.
L’approche relationnelle et 'approche structurelle serviront a les analyser. Ainsi, la
perspective relationnelle s'intéresse aux valeurs et aux croyances enracinées chez
les personnes concernées par une situation de transfert. La perspective structurelle
s'arréte, quant a elle, a la compréhension des interactions sociales, plus
particulierement aux lieux, aux infrastructures et aux réseaux qui permettent ces

rencontres.

Finalement, les expériences relatées servent aussi a dégager les facteurs
influencant I'efficacité des processus de transfert. Ces facteurs se déclinent selon la
classification de Goh (2002), laquelle comprend la qualité de la relation entre la
source et le destinataire, la structure de soutien, la culture organisationnelle et le

type de connaissances.

3.3. Hypotheses de recherche

A la lumiére de la revue de littérature et du contexte organisationnel du Cégep de
Victoriaville, la formulation d’hypothéses de recherche vise, entre autres, a
démontrer l'existence de liens entre les concepts issus de la sociologie des

organisations et les sciences de I'’éducation.
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Cette étude soumet les deux hypothéses suivantes :

1. Si le caractéere multidimensionnel associé au concept de connaissance
dans les organisations suggére la diversification et la combinaison de
différents moyens de transfert adaptés afin d’améliorer I'acquisition du
savoir organisationnel, une approche multi-moyens contribuerait a
favoriser l'appropriation des savoirs enseignants par les enseignants
novices, notamment en raison des types de savoirs a transférer et de la

diversité générationnelle des enseignants concernés.

2. Les difficultés inhérentes au contexte d’insertion professionnelle dans le
milieu de I'éducation exigent la mise en place de moyens de transfert
planifiés offrant un encadrement structuré aux enseignants novices afin

d’assurer l'efficacité du transfert des savoirs enseignants.

L’identification et I'analyse des trois indicateurs - les savoirs enseignants, les
moyens de transfert et les facteurs influencant I'efficacité du transfert. - permettront

de vérifier ces deux hypothéses en démontrant :

Que les savoirs enseighants, au méme titre que les connaissances
organisationnelles, se composent de dimensions explicites et tacites qui se
complémentent et s'influencent nécessitant une structure de transfert

adaptée.

Que les moyens de transfert, appliqués individuellement, ne conviennent pas
nécessairement aux particularités des différents types de savoirs
enseighants, des contextes organisationnels, des personnes concernées et

des besoins specifiques des nouveaux enseignants.
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Que les facteurs influengant l'efficacité du transfert englobent des aspects
‘relationnels, culturels et structurels qui complexifient I'élaboration d'un
processus de transfert dans un contexte organisationnel déja construit et

influencé par ces mémes facteurs.

Le prochain chapitre traite de la méthodologie appliquée aux étapes issues d’'une

recherche qualitative-interprétative.



CHAPITRE IV

METHODOLOGIE

Ce chapitre expose la méthodologie utilisée afin de vérifier les hypothéses de
recherche. Tout d'abord, il est question de I'approche méthodologique retenue. Par
la suite, les outils de collecte de données privilégiés et les documents explicatifs
utilisés décrivent l'instrumentation mise en place. Et finalement, les critéres
d’échantillonnage, le mode d’analyse des données et les critéres méthodologiques

sont circonscrits.

4.1. Approche méthodologique

Puisque le but de cette étude consiste a définir les savoirs enseignants et les
processus d’échanges inhérents a leur transfert, I'approche qualitative est de mise. Il
s’agit de recueillir et de comprendre, a méme les récits d'expérience des répondants,
leurs perceptions et leurs idées (Huberman et Miles, 1991), ainsi que d'analyser les
processus sociaux. De plus, les données qualitatives « sont davantage susceptibles
de mener a de nouvelles intégrations théoriques [car] elles permettent aux
chercheurs de dépasser leurs a priori et leurs cadres conceptuels initiaux »
(Huberman et Miles, 1991, p. 22). Il faut préciser que la recherche qualitative se
concentre surtout sur des échantillons plus restreints, qu’elle étudie en profondeur
(Deslauriers, 1991).
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Cette recherche s’inscrit également dans un courant interprétatif puisqu’elle permet
de décrire la réalité telle que pergue par les sujets de I'étude. Dans ce cas-ci, il est
important de capter la perception qu'ont les enseignants des processus de transfert
des savoirs qui s'opérent dans leur quotidien, dans leur propre realité. (Savoie-Zajc,
2000). Cette étude s'intéresse aux expériences de transfert des savoirs des
enseignants, saisies a travers leur vécu, afin de cibler les objets (savoirs) de
transfert, les moyens utilisés et plus globalement, les bienfaits et les limites ressentis
lors des processus de transfert. De plus, il appert qu'a l'intérieur de cette démarche,
« le chercheur et les participants ne sont pas neutres : leurs schémes personnels et
théoriques, leurs valeurs influencent leurs conduites et le chercheur tente de
produire un savoir objectivé, c’est-a-dire validé par les participants a la recherche »
(p.128). Les perceptions des enseignants novices et expérimentés sur le concept du
transfert constituent un point de départ essentiel a 'élaboration d'un modéle adapté

a leurs besoins.

4.2, Instrumentation

4.21. Entrevue individuelle semi-dirigée

Les deux types d’entrevues ont été réalisés au printemps 2009 aupres d’'enseignants
expérimentés et novices. A cet égard, compte tenu du nombre d'années
d’expérience et de la multiplication des situations de transfert vécues par le premier
groupe, le choix de l'entrevue individuelle s'est imposé afin d'accorder toute la
latitude possible aux enseignants expérimentés. Ainsi, I'entrevue individuelle semi-
dirigée prévaut comme outil de collecte de données puisqu’elle permet d’approfondir
les questions en lien avec les perceptions et les expériences vécues par les
participants (Deslauriers, 1991). De plus, puisque le concept du savoir enseignant
est, a la base, difficile a cerner et a définir, I'entrevue doit permettre la réflexion et
doit offrir la possibilité aux répondants d’enrichir leurs propos. Dans un tel contexte,

le sondage ou I'entrevue structurée ne sont pas appropriés (Ambrosini, 2001).
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4.2.2. Entrevue de groupe

Le recours a 'entrevue de groupe comme mode de collecte de données pour les
enseignants novices découle de deux préoccupations. Premiérement, ce type
d'entrevue permet d'enrichir et de stimuler les réponses individuelles du groupe des
enseignants interviewés, car leur expéerience d'enseignement s’échelonnant sur une
plus courte période pourrait limiter leurs témoignages. Il etait donc possible pour eux
de prendre un peu de recul sur leur propre expérience en écoutant celle des autres
et ainsi, d'avoir un regard plus englobant sur leurs besoins en matiére de savoirs et
sur leurs impressions concernant leurs expériences de transfert en tant que
récepteurs. Toutefois, comme le précise Van der Maren (2010), les réponses
obtenues se rapportent a I'expérience individuelle de chacune des personnes
présentes lors de I'entrevue de groupe. Ces mémes questions peuvent donc étre
posées en face-a-face et «[&tre] analysées et interprétées comme autant de
réponses individuelles. » (p. 130) Pour limiter certaines faiblesses de I'entrevue de
groupe, la chercheure a veillé a respecter les droits de parole et a assurer un suivi
serré du guide d’entrevue afin d'éviter de négliger les propos d’'un participant au
profit d'un autre et de s'égarer dans les digressions. (Deslauriers, 1991)
Deuxiemement, les entrevues auprés de deux a trois personnes a la fois permettent
de maximiser les ressources disponibles sur une période de temps plus courte et de

rejoindre plus rapidement les enseignants novices.

Ce type d'événement social a capté l'intérét des répondants et les a motivés a y
participer. Plus encore, le caractere rassembleur observé lors des entrevues de
groupe a permis de dégager des pistes de réponses en lien avec les méthodes de
transfert. La réaction et les commentaires fournis par les enseignants novices ont
transcendé le but premier de recueillir de I'information sur les savoirs enseignants et
les moyens de transfert, pour statuer sur le bien-fondé de discuter entre novices des
difficultés similaires rencontrées. Il en sera question dans le chapitre sur la

discussion des résultats.
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4.2.3. Guide d’entrevue et déroulement

Pour mener a bien les entrevues, tant individuelles que collectives, un guide
dentrevue® a été développé afin daborder les grands thémes de notre cadre
d’analyse. De plus, le guide comprend de nombreuses pistes de réflexion afin de
bien circonscrire chacune des expériences de transfert vécues par les enseignants.
Pour arriver a la version définitive du guide utilisé lors des entrevues, la chercheure
a effectué des « pré-tests » aupres de deux enseignants ayant vécu des expériences
de transfert de connaissances au cours des cing dernieres années. Les résultats

obtenus lors de ces entrevues ne figurent pas dans 'analyse des données de ce

mémoire.

Préalablement a lentrevue, les enseignants sélectionnés ont recu une lettre
d’invitation individuelle par courriel afin d’expliquer les objectifs de la recherche,
F'implication de la chercheure et des répondants dans le cadre de I'étude, la politique
de confidentialité et quelques détails concernant le lieu et le déroulement des
entrevues. L'entrevue débutait par la présentation de la chercheure et des objectifs
de la recherche. Ensuite, les répondants devaient signer le formulaire de
consentement a I'enregistrement audio et le formulaire de confidentialité. Par la
suite, pour bien situer les enseignants quant aux concepts utilisés en cours
d’entrevue, la chercheure leur remettait un court document explicatif. Finalement,
Pentrevue pouvait commencer en informant les répondants qu’a tout moment, il était
possible de clarifier certains concepts et de revenir sur certains éléments de réponse

si le besoin s’en faisait sentir.

Dans le cadre des entrevues de groupe, tous les participants avaient été
préalablement informés du type d'entrevue qui aurait cours. Le formulaire de
confidentialite statuait sur un principe supplémentaire, soit I'obligation de ne pas

divulguer les propos tenus a I'intérieur du groupe par les autres répondants.

° Annexe 1
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De plus, la notion de la confidentialité accordée aux répondants a fait 'objet d’'une
attention particuliére. A cet égard, aucun document écrit ne permet d'identifier les
enseignants puisqu’un code alphanumérique de type EX-1 (enseignant expérimenté)
et EN-1 (enseignant novice) a été attribué a chacun. Seule la chercheure peut faire
I'association entre le code et le nom du répondant. Plus encore, afin de garantir la
confidentialité et d’'alléger la lecture du texte, les citations et les mentions faites aux

enseignants utilisent le genre masculin.

4.3. Critéres d’échantillonnage

4.3.1. Site de I'étude

Cette étude a été réalisée au Cégep de Victoriaville, situé dans la région des Bois-
Francs. Compte tenu de 'Ecole nationale du meuble et de 'ébénisterie qui reléve du
cégep, ce dernier dispose de deux campus, 'un a Montréal et I'autre, a Victoriaville.
La chercheure a par ailleurs travaillé au Cégep de Victoriaville a titre de chargée de
projet de mars a décembre 2009. La nature de I'emploi lui a permis de créer des
liens de confiance avec les répondants, sans toutefois influencer ni dénaturer les
propos tenus lors des entrevues. A ce sujet, puisque la chercheure n'était pas
enseignante, elle ne pouvait pas se projeter dans les réponses obtenues, ni méme
orienter les discussions sur des évenements personnels qui auraient pu affecter son
impartialité. Les avantages, par conséquent, de travailler au sein du méme
établissement résident dans la compréhension de la terminologie collégiale et

I'appropriation, bien que partielle, de la culture organisationnelle a I'étude.

4.3.2. Echantillon

Les critéres de sélection des enseignants novices ont été définis en fonction de leur
ancienneté. Or, tous les enseignants détenant moins de deux ans d’expérience

constituent notre bassin de répondants. Sur vingt et une possibilités d’entrevues, dix
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ont été réalisées. Ce qui représente un taux de participation de 48 %. Dans le cas
des enseighants expérimentés, la perspective d’une retraite imminente guide les
critéres de sélection. A cet égard, selon la convention collective, un enseignant peut
prendre sa retraite, sans réduction de prestation, aprés trente-cing ans de service ou
a soixante ans d’age. Ces conditions ont permis de rejoindre vingt-six enseignants.
De ce nombre, neuf personnes ont été retranchées compte tenu de I'absence de
nouveaux enseignants dans leur département au cours des deux dernieres années.
Ce dernier critere vient baliser I'espace-temps de cette recherche. Le taux de
participation se situe donc a 41 % chez les enseignants expérimentés. La population
totale d'enseignants du cégep sélectionné est de deux cent quarante-sept

enseignants permanents et non permanents.

Tableau 4.1 Echantillon de 'étude sur le transfert des savoirs enseignants

Enseighants novices Enseignants expérimentés

Admissibles selon les

. ) . 21 17
critéres de sélection
Répondants 10 7

[l convient de statuer sur la représentativité des départements en fonction des
répondants sélectionnés. Ainsi, le Cégep de Victoriaville compte quatorze
départements, dont neuf ont accuellli de nouveaux enseignants au cours des deux
dernieres annees. Cette recherche couvre huit départements, soit un pourcentage

de représentativité de 89 %.

La petite taille de notre population d’enseignants novices et expérimentés ne peut
garantir la verité absolue, mais il s’agit, en contrepartie, d’'un solide indicateur du

vécu des enseignants dans le contexte organisationnel du Cégep de Victoriaville.
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4.4. Analyse des données

4.4.1. Analyse théematique

La retranscription textuelle de chacune des entrevues permet de produire les
verbatims des entretiens. L’analyse thématique décrite par Paillé et Mucchielli (2008)
a permis de faciliter le traitement des données recueillies lors des entrevues. Ce
choix s’explique par Vutilisation d’un cadre théorique déja construit sous forme de
themes et par la possibilité d’en identifier de nouveaux selon le contexte de 'etude.
La thématisation s’opere selon deux types de démarche : continue ou séquencée. La
thématisation continue consiste a attribuer, de maniére ininterrompue, des themes
liés, ici, au contenu des verbatims. La construction de « l'arbre thématique » est
donc progressive et « n'est véritablement parachevée gu'a la toute fin de I'analyse
du corpus. » (p. 166) La thématisation séquencée procéde plutét en deux étapes,
soit par la sélection, au hasard, d’un échantillon du corpus, qui sert a identifier les
thémes présents dans une forme de matrice, et qui est ensuite appliquée a

I'ensemble du corpus.

Dans le cadre de cette recherche, la thématisation continue est privilégiée,
permettant ainsi 'ajout de thémes supplémentaires tout au long de la lecture et de
I'appropriation du contenu des verbatims. Puisqu'il n'est pas question ici de
« dégager un invariant objectif [mais] plutdt de mettre de 'avant une compréhension
contextuelle » (Paille, 1996, p.190), lidentification des themes ne visait pas a
reproduire en tous points le cadre théorique. A ce sujet, les objets d’apprentissage
identifiés par Lauzon (2002) ont permis de structurer le guide d’entrevue et de

regrouper les données recensées aux fins d’analyse, mais ne constituent pas un

modele de comparaison.
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4.4.2. Critéeres méthodologiques

Dans le cadre des recherches qualitatives interprétatives, Lincoln et Guba (1995)
cités dans Karsenti et Savoie-Zajc (2004) ont énoncé des critéres de rigueur mieux
adaptés a ce type d’étude, substituant ainsi les critéres de scientificite (validité
interne, validité externe, fidélité et objectivité) associés aux recherches quantitatives
positivistes. Ainsi, il existe quatre criteres : la crédibilite, la transférabilité, Ia fiabilité
et la confirmation. Ce mémoire cherche donc a satisfaire a ces critéres de rigueur
afin de valider et «'d'établir la solidité des résultats de recherche » (Poupart et al.
1997, p. 384).

Le critére de crédibilité se rapporte a la plausibilité de l'interprétation et du sens
attribué au phénomeéne étudié par les divers intervenants concernés. La crédibilité
provient donc des personnes participantes si celles-ci se reconnaissent dans les
objectifs de I'étude. Or, tous les enseignants interrogés étaient directement impliqués
dans un ou plusieurs processus de transfert, selon la situation de chacun. De plus,
Karsenti et Savoie-Zajc (2004) affirment que « la présence prolongée du chercheur
sur le site de recherche est également susceptible de soutenir la crédibilité des
interprétations puisque le chercheur développe une compréhension plus fine des
dynamiques des contextes ou il étudie le phénoméne » (p. 142). Dans le cas

présent, 'implication de la chercheure répond a ce critére.

La notion de transférabilité souleve la possibilité que le lecteur puisse s'approprier
les résultats de la recherche en tant qu'utilisateur potentiel. Ainsi, un chercheur a la
responsabilité de fournir des informations précises sur le contexte et le déroulement
de I'étude, comme il doit présenter et décrire les caractéristiques de I'échantillon.
Ces étapes permettent au lecteur de s’interroger sur la pertinence, la plausibilité et la
ressemblance possible entre le contexte de I'étude et son propre milieu. A cet égard,
Deslaurier (1991) souligne que la recherche qualitative ne vise pas a généraliser les
résultats obtenus a partir d'un échantillon, mais plutét a en transférer les résultats

d'un contexte a un autre. La composition de 'échantillon de cette recherche se veut
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diversifiée et peut potentiellement se recouper avec un autre milieu collégial en
situation de transfert ou se trouvent des enseignants novices et expérimentes,

hommes et femmes, provenant de la formation générale et technique.

Le critere de fiabilité renvoie aux procédures mises en place pour assurer une
cohérence et une objectivité lors du déroulement de I'étude. En fait, il s’agit de
démontrer que la chercheure « n’invente rien, [elle] regarde ce qui est [et] vérifie »
(Deslaurier, 1991, p. 101) et que les résultats obtenus ne sont pas liés a des
circonstances accidentelles. La vérification de I'existence d'un fil conducteur entre
les questions de recherche, les entrevues et les résultats obtenus releve des
procédures et des outils utilisés lors de cette étude. D'entrée de jeu, le guide
d’entrevue a été soumis a un pré-test permettant ainsi de resserrer les questions et
de structurer adéquatement le déroulement de I'entrevue. De plus, le recours a un
journal de bord a permis d’identifier, d’annoter et de préciser certains propos lors des
entrevues. Il a également servi-a recueillir des réflexions, a prendre du recul sur
certaines situations et, ainsi, a permettre une compréhension plus pointue des
phénoménes observés. La rédaction de verbatims offre un accés au contenu original
des entrevues, permettant ainsi un retour sur les données brutes. En ce qui
concerne lanalyse des données, l'uniformité de leur interprétation en assure la
fiabilité. A cet égard, seule la chercheure a procédé a la thématisation des données

recueillies, ce qui permet de reproduire plus aisément une méme démarche avec

des conditions similaires.

Le dernier critére, celui de la confirmation, suggére une forme de vérification externe
permettant de retracer la logique de I'étude par la mise en commun de tout le
matériel accumulé en cours de route. Karsenti et Savoie-Zajc (2004) Ce critere
renvoie au processus d’objectivation. Bien qu’il soit possible d'affirmer que les
données ont été recueillies et analysées de facon rigoureuse (cadre d’analyse,
entrevues semi-dirigées, thématisation continue) en fonction des objectifs de

recherche, ce mémoire n’a pas eu recours a une validation externe.



CHAPITRE V

PRESENTATION DES RESULTATS

Ce chapitre met en évidence les données recueillies lors des entrevues de groupes
et des entrevues individuelles réalisées aupres de dix-sept enseignants du collégial
en début et en fin de carriere. La présentation des résultats se scinde en ftrois
parties. Dans un premier temps, il est question de Videntification des savoirs
enseignants issus des observations et des expériences vécues par les répondants.
Les réponses obtenues sont présentées selon la catégorisation des objets
d’apprentissage identifiés par Lauzon (2002). Cette catégorisation permet une vision
plus détaillée des éléements constituants du « savoir enseignant». [l convient
toutefois de préciser que la frontiére entre les themes n’est pas totalement étanche
et qu'il peut s’y trouver certains recoupements. Pour éviter toute confusion, cette
étude vise a cibler chacun des objets d’apprentissage préalablement définis par la
chercheure Lauzon et analyser les différentes déclinaisons obtenues par le biais des
entrevues réalisées dans le cadre de cette étude. Dans un deuxieme temps, les
méthodes de transfert utilisées par les enseignants sont mises de I'avant en fonction
du contexte dans lequel elles sont vécues. Dans un dernier temps, il est apparu
pertinent de soulever les facteurs susceptibles d’améliorer ou de réduire I'efficacité
du transfert des connaissances en fonction des savoirs enseignants, des personnes
concernées et des méthodes de transfert préconisées. Pour y arriver, la

classification de Goh (2002) a été retenue.
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5.1. ldentification des savoirs enseignants

Dans le cadre de la présentation des résultats, I'expression « savoirs enseignants »
est utilisée sans faire de distinction entre les connaissances explicites et tacites
selon les études menées par Shulman (1986) et par Tardif, Lessard et Lahaye
(1991). Ces derniers utilisent le terme « savoir» dans un sens englobant les
différents types de connaissances liées a la profession enseignante. Dans cette
méme logique, Lauzon (2002) traite « d’objet d’apprentissage » se rapportant « au
registre des savoirs, des savoir-faire ou des savoir étre » (p. 168). Ainsi, la prochaine
section reprend ces neuf objets d'apprentissage précédemment traités dans le
tableau 3.1 (p. 36) — matiére enseignée, préparation des cours, interactions avec les
étudiants, enseignement en classe, encadrement des étudiants, évaluation des
apprentissages des étudiants, interactions avec les collegues, réalité sociale de la
profession enseignante et soi-méme comme enseignant — et en extrait une forme

détaillée des principaux savoirs s’y rattachant.

5.1.1. La matiére enseignée

Tableau 5.1 Les savoirs enseignants en lien avec la matiére

N°* de
répondants
Objet Dimensions EX* | EN** | Total
Circonscription et appropriation de la 6 10 16
Matiere matiére
enseignée Perfectionnement 1 2 3
Niveau de connaissance 1 - 1 |

*EX : Enseignant expérimenté
**EN : Enseignant novice

La matiere disciplinaire a enseigner est certes la premiére préoccupation des

nouveaux enseignants. Pour eux, il s’agit de faire le pont entre les acquis
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disciplinaires obtenus en cours de formation et les exigences de contenu propres au
cours a donner. L'identification des contenus commence par la circonscription de
la matiere a enseigner et ensuite, par I'appropriation des themes a aborder. Pour
y arriver, les enseignants novices regoivent généralement le plan et les notes de
cours d’'un autre enseignant ou ils sont dirigés vers les manuels et les ouvrages de

référence pertinents afin de structurer la matiére.

Certains enseignants novices soulignent également leur manque d'expérience
pratique (terrain) en enrichissement de certains thémes. A titre d’exemple, une
approche pédagogique orientée vers I'étude de cas ou I'expérimentation peut exiger
un certain vécu extérieur a la pratique enseignante. Il s’agit, dans une telle situation,

d’obtenir un perfectionnement sur un sujet précis.

Un enseignant expérimenté souligne la difficulte de transmettre au nouvel
enseignant le niveau de connaissance a atteindre avec les étudiants. En fait,
jusqu’oll faut-il « pousser » la matiere, « jusqu’ou [faut-il] aller avec ce contenu-la »

pour répondre aux exigences du programme et du département. (EX4)

5.1.2. La préparation des cours

L'étape de la préparation des cours fait référence aux activités de réflexion, de
planification et de construction liees a la mise en forme et & I'organisation du contenu
d'un cours. L'ensemble de ce théme souleve limportance de la mémoire
organisationnelle en ce sens qu'il suggere une base de connaissances fondée sur
'expérimentation et 'adaptation des pratiques au fil des ans, selon les différentes

clientéles et les stratégies pédagogiques ayant eu cours.
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Tableau 5.2 L.es savoirs enseignants en lien avec la préparation de cours

NP de
répondants
Objet Dimensions EX | -EN | Total

Documents et matériel didactiques 4 6 10

Plan de cours 4 4 8

Préparation | Approche pédagogique 5 2 7
des cours Macroplanification 3 - 3
Microplanification 2 - 2

| Attentes du_programme face aux cours 1 - 1

Les premiére et deuxieme dimensions mentionnées reléevent du partage des
documents et du matériel didactique a utiliser lors de la prestation des cours et
des plans de cours. Ces deux éléments permettent généralement aux nouveaux
enseignants de gagner du temps dans la préparation de leur cours. D'une par,
parce qu’ils situent le nouvel enseignant sur I'orientation a prendre et d'autre part, ils

balisent le travail a effectuer.

On m'a donné [...] des PowerPoint qui avaient été faits dans les années
auparavant, je trouve que ¢a, c'est une super bonne idée parce que ¢a m'enligne
un peu, ¢a me dit ok, bon, ces thémes-Ia, on les aborde comme ¢a, ¢a c'est plus
important, moins important. (EN2)

lls étaient trés réceptifs a me donner ce qu'ils avaient déja fait dans leurs
cours, méme si ¢a ne correspondait pas nécessairement a mes standards a moi,
javais quand méme une base sur quoi commencer et des que j'avais des
questions, il n'y avait aucun probléme. (EN3)

Je vais tout lui passer mon bagage. Je trouve ¢a important qu'une personne
récupére des choses, mais qu'elle mette ca a sa main, qu'elle soit a l'aise, mais
quand t'arrives avec une base, il me semble que c'est aidant. (EX 2)

Bien sOr mes documents d'exercices ou de tout ce que j'avais produit, elle
avait ¢ca entre les mains [et] au fur et a mesure qu'elle s'appropriait le bagage
que je lui avais donné, elle venait me poser des questions (EX4)
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L’approche pédagogique est également évoquée comme élément de transfert. De
par leur choix d’explorer et de développer des manieres différentes de véhiculer les
contenus, certains enseignants expérimentés souhaitent mettre a profit leurs facons
de faire. (EX1, 3, 6, 7)

Moi. je travaille beaucoup avec des mises en contextes, des situations, alors
construire des situations, c'est long a inventer. Pour faire ressortir des concepts
qu'on apprend, mais a travers des exemples concrets des contextes [...] donc ¢a
je vais lui fournir (EX2)

Ensuite, il est question de la micro et la macroplanification. Ces deux dimensions
proviennent d'observations faites par des enseignants expérimentés sur les facons
de travailler des novices. lls notent, chacun a leur fagon, la vision a court terme
entretenue par bon nombre d’enseighants en début de carriére. Pour différentes
raisons qui dépassent les limites de la recherche de ce mémoire, les nouveaux
enseignants se voient souvent confier des taches d’enseignement a l'intérieur de
délais trés courts et, qui plus est, pour certains, la tache comprend |a prestation de
trois a quatre cours distincts. Cette situation provoque, entre autres, un « sentiment
de survie » ou la maitrise de la matiére, au jour le jour, devient le point focal de la
tache. La macroplanification, ainsi suggérée par les enseignants d’expérience, porte
un regard sur I'ensemble de la session en fonction des objectifs a atteindre compte
tenu du temps imparti, du contenu a véhiculer et du choix des activités
pédagogigues.

C'est de la planification [...] de la gestion de temps pour atteindre ton objectif
dans le temps qui est prévu. Parce que quand on commence a enseigner, c'est
ca la difficulté. On ne sait pas ol est-ce qu'on va étre dans 3 semaines. (EX4)

La planification c'était bon, l'enseignement, le contenu comme tel,

pédagogique, comment on donne ¢a, c'est aussi combien de temps on passe la-
dessus. (EX6)

L'ensemble de ce qu'il y a a faire dans ce cours-la, c'est quoi. On vise a
transmettre quoi et on vise a développer quoi comme compétence en bout de
ligne. Pour arriver a faire ¢a, on a tant d'heures, on a tant de ressources, on a
tant de disponibilité, etc. [...] Qu'est-ce qu'on fait de la semaine 1 a la semaine
15 et a chacune des rencontres ou on va se voir. (EX7)
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Une fois que le schéma global de la session est établi, la microplanification vient
structurer le temps passé en classe afin de consolider l'atteinte des objectifs
identifiés a I'étape de la macroplanification. Plus concretement, il est question du
temps alloué aux différentes constituantes du cours, telles que la présentation de la
matiére, les activités d’apprentissage, les évaluations et le retour sur les résultats
obtenus et les périodes de questions.

La microplanification, prévoir, 15 minutes par 15 minutes, qu'est-ce que je vais
faire? Et ¢ca va prendre combien de temps? A un moment donné, c'est pas tous
[les] 15 minutes, tu peux leur donner un exercice qui va durer une heure de
temps (EX7)

T'as a planifier qu'est-ce que tu vas faire faire a tes éléves, et combien de
temps tu vas consacrer a ¢a. Et puis il faut que tu le comptes le temps que ¢a va
prendre pour gu'ils fassent I'exercice, et que t'aies une rétroaction avec eux pour
évaluer ce qu'ils ont fait [...] Quand on fait juste enligner des contenus, [...] au
bout de 3 semaines, c'est la deprime parce que j'ai 3 semaines de cours de
faites et j'ai vu le programme d'une seule semaine, parce que J'en avais mis bien
trop! (EX7)

Finalement, un enseignant expérimenté souligne la difficulté de transmettre au
nouvel enseignant les exigences et les attentes d’un programme relativement au
cours gu'il doit donner. Cela fait référence aux balises a respecter, aux méthodes
initialement approuvees et aux décisions déja prises par le département quant a la
maniére de dispenser le cours, et 'obligation d'y adhérer. Il est effectivement difficile
d’expliquer comment il convient d’appliquer linterprétation des documents officiels
faite par le département a la prestation des cours qui se rapportent aux objectifs du

programme concerne.

5.1.3. Les interactions avec les étudiants

Ce théme met 'emphase sur la relation qu’entretient 'enseignant avec ses étudiants
en tant quapprenants, mais aussi en tant gu'individus possédant un vécu, des

expériences et une personnalite qui leur sont propres.
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Tableau 5.3 Les savoirs enseignants en lien avec les interactions avec les
étudiants

N°'® de
répondants
Objet Dimensions EX | EN | Total
Interactions | Clientéles 3 7 10
avec les Gestion de situations difficiles 3 3 6
étudiants Capacité de prendre du recul 2 - 2

Dans un premier temps, les enseighants soulévent la problématique des différentes

clientéles. Cette dimension se décline en deux approches.

D’'une part, il est question de 'aspect générationnel et du milieu de vie des étudiants.
Ainsi, les enseignants expérimentés mettent 'accent sur I'importance de cerner les
préoccupations et les attentes des jeunes de 17 a 20 ans dans un cadre scolaire.
Bien que les nouveaux enseignants arrivent avec de grandes ambitions quant a ta
participation de leurs étudiants, ils sont quelquefois confrontés au manque d'intérét,

a une motivation insuffisante ou encore a la difficulté de fournir des efforts.

Quand on est un jeune enseignant, on voudrait que tout le monde participe a

300 % et que tout le monde fasse son travail a la perfection. [...] quand on a 17-

18 ans, on en fait le moins possible et on essaie de faire en sorte que ce soit le

plus payant possible. S'il faut faire pression sur le prof pour que ce soit plus

payant, on va le faire, il n'y a pas de probleme. Mais le prof, il faut qu'il soit
conscient de ¢a. (EX7)

Il en est de méme pour la réalité socioculturelle dans laquelle évolue I'étudiant. il

convient de faire preuve d’ouverture d’esprit, d’éviter le jugement quant a certaines

lacunes sur le plan des connaissances générales. En termes de valeurs, il faut

ramener fe respect, le savoir-vivre et Peffort au golt du jour lorsque ceux-ci

manquent au développement « citoyen » de I'étudiant. A cet égard, un enseignant

temoigne de la fine ligne entre la compréhension, 'empathie qu'it est souhaitable

d’avoir en certaines occasions et {obligation de ramener a lordre des
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comportements excessifs afin de maintenir I'équilibre entre I'apprentissage des

contenus et le développement personnel des étudiants. (EX1)

D’autre part, la clientéle se définit également par le choix du programme d'étude et
les groupes adaptés a des situations particulieres. Les enseignants novices font état
de certaines difficultés rencontrées face a des cohortes d’'un méme programme
ayant des attentes, des fagons d’interagir et une dynamique d’apprentissage qui leur
sont propres. Il en est de méme pour des groupes en difficulté d’apprentissage qui
nécessitent un encadrement et un suivi particuliers afin de pallier un manque
d'autonomie. (EN2, 6, 8, 9, 10) Les nouveaux enseignants se questionnent sur les
fagons d’aborder ces groupes, de créer des liens de confiance et de susciter I'intérét

et la motivation des étudiants.

La seconde dimension vise la gestion de situations difficiles. Il s’agit, pour
'essentiel, de gérer les problemes de comportement de la part d’un étudiant. Les
difficultés énoncées varient en gravité, mais les questions demeurent: comment
réagir devant cet étudiant, quelle attitude adopter? Quelles sont les ressources

disponibles? Quelles solutions envisagées?

En plus des problématiques engendrées par certains étudiants, I'enseignant se voit
confronté a des critiques. Pour les enseignants expérimentés, il ne fait aucun doute
guen début de carriere, 'un des principaux défis se rapporte a la capacité de
prendre du recul face aux critiques formulées par les étudiants. Le fait que les
enseighants novices prennent, personnellement, certaines attaques et qu'ils se
tiennent responsables de toutes les difficultés rencontrées mine leur confiance en
remettant directement en question leurs habiletés. A cet égard, un enseignant
expérimenté souligne :

Il ne faut pas que tu te laisses abattre par une personne qui te conteste; elle
peut avoir mille raisons de te contester, c'est pas nécessairement toi, ¢ca peut
étre la matiére qu'elle n'aime pas, c'est peut-étre qu'elle vit des problémes
personnels, peut-étre qu'elle a de la difficulté dans [ton] style d'apprentissage.
(EX1)
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[Quand] ils remettent en question ses méthodes, il faut que tu sois ouvert en
tant que prof a recevoir les commentaires, que t'en tiennes compte dans une
certaine mesure, mais t'es pas obligé de leur donner 100% raison. (EX4)

Je dis il n'y a pas que les éléves qui peuvent critiquer. Toi aussi tu peux
critiquer la performance des éléves et leur implication, etc. Mais tu ne peux pas
faire le travail a leur place. (EX7)

En d’autres mots, les enseignants novices doivent amorcer une réflexion plus large,
prendre du recul et tenter de dédramatiser les moments de doute ou encore les

commentaires negatifs des étudiants.

5.1.4. L’enseighement en classe

Tableau 5.4 Les savoirs enseignants en lien avec I'’enseignement en classe

Nbre de
répondants
Objet Dimensions EX | EN | Total
Enseignement | Gestion de classe 2 5 7
en classe Facon de présenter la matiére - 2 J 2

La gestion de classe englobe les notions de discipline, de regles de fonctionnement
et de « climat » en classe. Ce théme, riche en émotions lors des débuts dans la
profession, englobe les appréhensions des nouveaux enseignants quant au role a
assumer devant une classe. Facteur de stress, un enseignant se rappelle: « Le
grand défi, je pense que c'est gérer une classe, comme la premiére fois que tu te
retrouves devant un groupe de 35 étudiants » (EN8). Un autre renchérit : « C'est pas
toujours évident non plus, d'arriver dans la classe et de dire bon, bien c'est moi le
prof, ecoutez-moi. [...] autant c'est le fun d'étre jeunes, on a une belle relation avec
eux, autant des fois coté crédibilité, c'est difficile » (EN1). Etablir sa présence et sa
crédibilité en classe, faire preuve d’autorité (EX6, ENG), énoncer, instaurer et faire

respecter des régles de conduite et des reglements (EX5, EN2), maintenir la
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discipline sont autant d'éléments a l'égard desquels les « trucs du métier » des

enseignants expérimentés bénéficient aux nouveaux enseignants.

Dans le méme ordre d’idées, les enseignants novices souhaitent développer des
stratégies dans le but de favoriser un climat propice a l'apprentissage et a la
participation des étudiants. A cet égard, les nouveaux enseignants désirent
également s’enrichir de I'expérience des enseignants déja en poste pour créer,
développer et méme peaufiner des fagons de présenter la matiere, quelle que soit

la forme, pour ainsi mobiliser les étudiants (EN5,10).

5.1.6. L’encadrement des étudiants

Ce théme aborde 'encadrement des étudiants sous deux formes distinctes : 'une
liée a l'apprentissage de la matiere et l'autre, orientée vers l'étudiant en tant
gqulindividu ayant son propre cheminement personnel et dans certains cas, ses

difficultés.

Tableau 5.5 Les savoirs enseignants en lien avec I'encadrement des étudiants

N de
répondants
Objet Dimensions EX EN | Total
Encadrement | Stratégies d’encadrement 3 - 3
des étudiants | Reconnaissance des signes de décrochage 1 - 1

La dimension relative aux stratégies d’encadrement émerge directement de la
vision et de la conception qu'a I'enseignant de son réle et de ses responsabilités
face a la réussite et au développement de l'étudiant. Il est également question, dans
lencadrement, d'étre en mesure dorienter I'étudiant vers les ressources d’aide
appropriées. Les enseignants expérimentés citent deux approches, I'une dans le
cadre de la réussite scolaire et l'autre, sur le plan du choix de carriére et des

habiletés de I'étudiant.
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lls ont besoin d'étre vraiment encadrés, [...] j'ai institué moi une forme de
tutorat a la fin de la session. Et c'est la période la plus riche pour les
étudiants/es. Je pense qu'on donne plus dans cette semaine-la qu'on donne
dans tout le reste de la session. lls n‘ont pas peur de nous poser des questions,
ils sont face a face. Et la ils voient leurs lacunes et on peut vraiment aller cibler
et adapter notre style de réponse a chaque étudiant. Le probléme c'est pas un
probléme de compréhension, c'est un probleme d'insécurité. [...] |l faut
communiquer ¢a aux jeunes [nouveaux enseignants], peut-étre qu'ils peuvent
trouver une autre formule, parce qu'il y en a qui appellent ¢a du confessionnal, il
y en a qui appellent ¢a faire du babysitting, il y en a qui appellent ¢a... mon travail
de garderie, mais moi je ne suis pas d'accord avec ¢a. (EX1)

Et je me dis, ils [les étudiants] perdent des années, la, des années de leur vie
sur des bancs qui ne sont pas les leurs, vraiment, qui ne sont pas leur choix de
carriere, je pense qu’on doit faire de 'intervention avec I'étudiant qui se cherche
[...] ou quand on se rend compte justement que bon, il n'a pas l'air a sa place,
verifier avec... toi, qu'est-ce que tu veux faire dans la vie? Moi ca m'arrive
souvent de les recevoir souvent... au début de la session, ceux gu'on percoit déja
qu'on essaie de cibler comme étant peut-étre a risque, on voit, bon... tu vois je
les rencontre et je vérifie toujours dans quoi ils veulent s'en aller, qu'est-ce qu'ils
veulent faire? (EX2)

Un enseignant expérimenté souleve I'importance de reconnaitre les signes avant-
coureurs du décrochage pour ainsi désamorcer des situations difficiles et réduire
les risques d’échec. Il s'agit aussi d’'une étape préliminaire quant a [l'orientation a
prendre et au choix d’encadrement a offrir. Les enseignants d’expérience insistent
sur la nécessité d’étre alerte aux indices fournis par les étudiants et surtout d'étre
disponible a les rencontrer pour discuter et trouver des solutions. Comme il s’agit
souvent d'une question de motivation, la présence et le soutien de I'enseignant
valorisent l'effort de I'étudiant, augmentent sa confiance et, par le fait méme, son

niveau d'implication.

5.1.6. L’évaluation des apprentissages des étudiants

Cet objet de transfert fait référence aux étapes issues de I'évaluation des
apprentissages des étudiants. De la conception des outils d’évaluation a la
correction de ceux-ci et jusqu’au moment d'annoncer les résultats aux étudiants, ce

theme suscite nombre d'interrogations.
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Tableau 5.6 Les savoirs enseignants en lien avec Vévaluation des
apprentissages des étudiants

Nbl’e de
répondants
Objet Dimensions EX | EN | Total
B Définition des critéres d’évaluation et du | 4 4 8

i niveau de correction
Evaluation des — - :

Stratégie globale d’évaluation 4 - 4
apprentissages — :

Responsabilités de l'enseignant envers les | 2 2
des étudiants )

résultats obtenus

Methodes de caorrection (temps) 1 2 3

Conception des examens 2 - 2

Dans un premier temps, la définition des critéres d’évaluation et du niveau de

correction posent probléme pour certains enseignants novices qui cherchent des

points de repere et des fagons d’harmoniser leurs critéres et leurs exigences avec

ceux des autres membres du département impliqués dans les mémes cours.

Je ne sais pas trop qu'est-ce qu'ils veulent, qu'est-ce qu'ils attendent, a quel
point on met les exigences hautes. Ce que les autres profs qui ont déja donné ce
cours-la attendent normalement des étudiants. Nous on arrive et on sait quiil y a
telle, telle, telle consigne, mais des fois juste les consignes, ¢a ne nous donne
pas le travail de quoi il va avoir l'air. Alors d'avoir des exemples de travauy, ¢a,
je pense que ¢a peut faire partie du transfert des connaissances. (ENT)

Il'y a des profs qui comprennent [un concept] d'une facon et d'autres profs qui
le comprennent d'une autre fagon, alors la on arrive pour corriger et 1a 'éleve
arrive avec l'autre travail, bien j'étais correct. Et la toi, tu ne I'aurais pas mis bon.
Ca [se] reflete sur la correction et sur les travaux que les éleves doivent nous
remettre, alors... c'est ambigu pour eux autres et c'est ambigu pour nous autres
aussi. (EN7)

Pour certains enseignants expérimentés, I'uniformité des critéres de correction est le

résultat d'un consensus établi en tenant compte des années d’expérience des

membres du département. Pour euy, il suffit d’'informer les nouveaux enseignants de

ces pratiques et les rallier dans la poursuite de celles-ci. Un enseignant ajoute : « |I
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n'y a pas 12 facons d'évaluer les travaux parce qu'il y a 12 professeurs. Non, non,
non, it y en a une et tout le monde applique la méme fagon. » (EX7) Un autre
enseignant va dans le méme sens: «Alors 'évaluation on s’est entendu sur
comment on évalue ¢a, on a bati nos plans de cours et on évalue ¢a comme ¢a. [...]
Mais on a un modele, et le modele qui est bon on le garde. » (EX5) Pour d’autres
enseignants expérimentés, la notion de criteres et de niveau d’évaluation est plus
difficite a transmettre. En ce sens, un enseignant témoigne :

Si tu passes trop en surface, ton probleme que tu vas soumettre, il ne va pas
étre de méme calibre. [...] Les éleves n'auront pas les mémes examens
nécessairement et |la fagon de corriger ne sera pas la méme. C'est ¢a qui est
difficile, je trouve, a transmettre au nouvel enseignant. (EX4)

La stratégie globale d’évaluation est une dimension de transfert amenée par les

enseignants expérimentés afin de permettre aux enseignants novices de mieux

planifier et circonscrire le contenu des cours et le temps imparti a ceux-ci avant d’en

arriver aux évaluations. Il importe de définir les types d’évaluation, leurs contenus,
leurs structures et leur répartition au cours de la session. (EX3, 5, 6)

Il faut avoir identifié ta tache d'évaluation. Tu vas faire un examen partiel dans

3 semaines, 4 semaines, qu'est-ce que tu vas demander dans cet examen partiel

fa? Il va prendre quelle forme cet examen-la? |l faut que tu l'aies identifié

d'avance, parce que ¢a va orienter ta maniere de travailler avec les éleves. [...]

Le jeune prof va dire j'ai tel contenu a passer, j'ai I'examen final telle date. Etlail

part. Etla il se retrouve un mois, 3 semaines avant la fin, souvent, pour dire j'y

arriverai jamais, parce que j'ai pris bien trop de temps ici. Et il coupe souvent les

affaires qui font que tout ¢a se rattache, au lieu de couper au fur et @ mesure, et

donc d'aller a I'essentiel a chaque place pour arriver ici a telle évaluation, et 3-4
semaines plus tard a telle autre. (EX4)

Le prochain théme, axé sur les responsabilités de I’enseignant envers les
résultats (les notes), confére une dimension plus émotive aux expériences
racontées en entrevues. En fait, les besoins ressentis concernent les fagons de
gérer les echecs des étudiants, y compris 'annonce des résultats, les commentaires
a émettre en de telles circonstances et les moyens a prendre, selon la situation, pour
« secouer » ou encore aider les étudiants. Un enseignant expérimenté exprime bien

la limite des responsabilités a assumer lors d’échecs.
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Moi, je leur dis souvent a mes étudiants, ce bout-1a, il vous appartient. Et ¢a,
je ne peux pas le faire pour vous autres. Alors quand ils n'étudient pas, quand ils
ne font pas leurs lectures. Quand toi tu as l'impression d'avoir vraiment tout
donné et donné toutes les chances, apres ¢a, a la fin quand il y a échec, bien
coudong, il y a échec. (EX2)

Les méthodes de correction et le temps alloué a cette tache varient beaucoup en
fonction du programme d’étude et des cours.
C'est un probleme fondamental pour tout enseignant de frangais ou de

philosophie. Il y a de la correction, il y a des tonnes de papiers a corriger et il
faut calculer le temps que ¢a va prendre de corriger ¢a. (EX7)

A cet égard, les enseignants concernés trouvent important d'aiguiller les nouveaux
enseignants sur le choix des moyens de correction afin de ne pas étre submerges
par ce seul segment de la tache. A titre d’exemple, un enseignant expérimenté livre
sa propre stratégie :
Il faut lui faire prendre conscience que la, les travaux corrigés par toi
['enseignant] en personne, il y en a trop. Tu devrais faire des correctifs, des
copies corrigées, des exemples, des modeéles, leur donner ¢a. Tant qu'ils sont

en train de pratiquer, et que c'est pas rendu a la fin pour I'évaluation, tu leur
donnes des modéles pour qu'ils s'autocorrigent. (EX7)

Cette méme préoccupation survient, chez les enseignants novices qui réalisent bien
'ampleur de la tache de correction, mais demeurent sans véritable solution a leurs
débuts dans la profession. Un enseignant novice le relate ainsi: « Bien c'est
comment développer une méthode efficace de correction qui fait qu'au bout du

compte je ne ferai pas 50 heures de correction pour un travail formatif. (EN8)

Finalement, les enseignants expérimentés mentionnent I'aspect de la conception
des examens comme un élément du soutien a accorder au nouvel enseignant. Pour
ne pas tout reconstruire et réinventer ce qui existe et fonctionne déja, les

enseignants trouvent aidant de partager des modéles d’examen. Cette mise en
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commun permet également de rester dans le courant pédagogique du département.
A titre d’exemple, un enseignant expérimenté raconte :

On a assez travaillé ces derniéres annees a construire et appliquer une

approche par compétences, gu’il est impossible de retourner a des examens

objectifs, des vrai ou faux, des choses qui ne mesurent pas, en tout cas
difficilement, de I'analyse ou de la synthese ou de la réflexion. (EX2)

5.1.7. Les interactions avec les collégues

Cet objet d’apprentissage s’intéresse, entre autres, aux modes de fonctionnement en

groupe et a I'échange d’information entre les membres d’'un méme département.

Tableau 5.7 Les savoirs enseignants en lien avec linteraction avec les
collegues

Nbre de
répondants
Objet Dimensions EX EN | Total
Travail d’équipe - collégialité 3 - 3
Interactions : : —
Connaissance des projets réalisés et en 1 1 2
avec les
. cours
collegues
Contacts extérieurs 1 - 1

Déja, trois enseignants expérimentés notent le réle quils ont a jouer dans
I'integration du nouvel enseignant, en communiquant le plus tét possible leur mode
de travail en groupe. Cette dimension se retrouve dans les fraditions
départementales. En effet, les départements jouissent d'une autonomie de gestion,
de sorte que leurs membres établissent leurs facons de procéder entre eux. Dans
les expériences de transfert relatées, le travail en collégialité (différents degrés
répertoriés’®) nécessite que soient expliquées certaines régles de conduite et

méthodes de travail déja mises en ceuvre par les autres membres du département. ||

' Le niveau de collégialité varie selon les départements en se sens qu'il peut s'appliquer
pour la prise de décisions, la répartition des taches et méme jusqu'a batir des cours en
commun (uniformisation des contenus).
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s'agit donc d'intégrer le nouvel enseignant a un systeme déja en fonction et de
I'inciter a y participer. Un enseignant ajoute : « On a un systéme ouvert, ton opinion
non seulement elle est souhaitée, mais elle est nécessaire au travail d'équipe. »
(EX6)

Puis la personne qui va arriver chez nous va embarquer la-dedans [...] parce
que nous on travaille beaucoup en équipe, c’est pas un qui travaille dans son
coin et 'autre dans l'autre coin [...] s'il veut Vavoir son idée quil la défende
auprés des autres, et comme je pense qu'on manifeste de [ouverture,
probablement gu’on va aller chercher une partie ou entierement son idée parce
gu’elle est bonne (EX5)

Comprendre ce que ¢a veut dire, fonctionner en collégialité, ¢ca peut prendre
un certain nombre d'années. Et c'est quelque chose qui est un apprentissage
nécessaire pour que ¢a fonctionne bien dans une équipe de travail (EX7)

lLa deuxieme dimension dégagee par deux enseignants, 'un expérimenté et I'autre
novice, concerne Pintérét et la curiosité envers les réalisations et les projets en
cours. |l s’agit aussi du désir de partager les résultats d’études, les découvertes
pédagogiques, les conclusions de rapport en lien avec le développement du
département ou de la pratigue enseignante. Cette dimension s'inscrit dans un
continuum ou la mise en commun des savoirs enseignants, rassemblés dans des
documents et des outils tangibles', permet une amélioration constante des

pratiques en fonction des recherches réalisées et du développement continu de ses

membres.

La troisieme dimension provient d’'un enseignant expérimenté disant vouloir laisser
aux nouveaux enseignants les coordonnées des différents intervenants en lien
avec sa prestation de cours (conférenciers, professionnels du milieu), sa
participation a divers comités et d’autres ressources pertinentes (références, revues,
sites Internet) afin de fournir le maximum d’outils au nouvel enseignant, qui en

disposera a sa guise.

" Aussi défini par le terme « référentiel ».



65

5.1.8. La profession enseignante, une réalité sociale

Ce theme aborde le vécu de lenseignant au cceur du college en tant
qu'établissement, ainsi qu'a lintérieur de son propre département. Dans le cas
présent, les objets d’apprentissage identifiés relévent davantage de la
« connaissance du département comme lieu social et organisationnel [en lien avec]
les responsabilités du département, ses politiques, les normes et les pratiques

acceptées, les traditions» (Lauzon, 2002, p. 177).

Tableau 5.8 Les savoirs enseignants en lien avec la réalité sociale de la
profession enseignante

N de
répondants
Objet Dimensions EX EN | Total
Pratiques départementales 7 2 9
Langage administratif et définition de tache - 8 8
Profession —

. Interprétation des documents institutionnels 2 4 6
enseignante,

. Organigramme et mode de fonctionnement - 4 4
réalité sociale

LHis,toire départementale - Tradition 3 - 3

Participation a divers comités 3 - 3

Les enseignants soulévent la notion des pratiques départementales. Il s’agit, entre
autres, des modes de fonctionnement a Vinterne, tels que la participation aux
reunions départementales, les équipes de travail, 'application des réglements et des
sanctions s’y rapportant ou encore la description des réles et des responsabilités des
membres. Pour les enseighants novices, certaines interrogations demeurent quant a
savoir « pourquoi » les choses sont comme elles sont. A ce sujet, un répondant
ajoute : « Ce sont toutes des technicalités départementales auxquelles on adhére,
mais qu'on ne sait pas trop pourquoi ». (EN10) Pour les enseignants expérimentés, il
est question des regles de participation aux réunions départementales (EX1, 2, 3 et

7), des réglements internes et des responsabilités a assumer en dehors de la

prestation de cours.
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Le langage administratif et la définition de tache représentent des
préoccupations identifiées et ressenties uniquement par les enseignants novices. En
effet, la profusion des acronymes comme nouveau jargon professionnel, le calcul de
la charge individuelle d’enseignement (Cl), la division de la tache en « volets » et les
particularités syndicales constituent un réel casse-téte lors de I'entrée en fonction.
Les enseignants novices soulignent de maniére convaincante cette
problématique :« T'arrives aux réunions et c’est comme si t'apprenais une nouvelle
langue » (EX3); « Avec les abréviations, c’est comme un langage hermétique. Et la
Cl; moi, avant que je comprenne c'est quoi une Cl et comment ¢a se calcule... je ne
le sais pas encore » (EX8) ou encore, « Et également le langage administratif autour
de ta tache. Moi J'ai fait le dipldme en enseignement collégial, et ¢a, c'est une chose

que tu n'apprends pas du tout.» (EN10)

Ensuite se trouve la dimension de la compréhension et de l'interprétation des
documents institutionnels. De part et d'autre, cet élément est cité compte tenu des
répercussions observées sur la préparation des cours et les évaluations. Pour
certains enseignants novices, ces documents représentent un facteur de stress en
raison de la nouvelle terminologie utilisée, mais également du caractére interprétatif
de certaines politiques. En certaines occasions, ces documents passent inapergus
dans l'urgence des débuts en enseignement. A cet égard, les enseignants
experimentés soulignent la problématique de la planification et des choix effectués,
qui ne cadrent pas toujours parfaitement avec les exigences du département quant

au cours en question.

Alors ces documents-la, il les met quelque part et c'est pas sar qu'il va y
revenir. Bon bien a un moment donné quand il revient, i a des fois des
enlignements [qui ne] tiennent pas compte des commandes qui sont adressées
au département. (EX4)

La PIEA™ ¢'a été décidé par I'ensemble de la communauté du cégep. Alors
toi [nouvel enseignant] tu ne joues pas la-dedans. (EX4)

"2 Politique institutionnelle d'évaluation des apprentissages
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Je suis assez au fait de ce qu'il y a dans le plan cadre et aprés ¢a je leur dis
bon bien ¢a, c'est la base. Tu ne peux pas jouer avec ¢a, ¢a c'est obligatoire
pour tout le monde. C'est la fagon dont nous on interprete le devis ministériel.
Le devis ministériel, [...] c'est officiel. Et apres ¢a, nous on a interprété ¢a de
telles fagons, de telles facons, de telles fagons, ca c'est des plans de cours des
différents professeurs. (EX7)

Uniquement citée par les enseignants novices, la dimension liée a I'organigramme
et le mode de fonctionnement du college souleve, chez ces derniers, quelques
questionnements. Bien qu’ils précisent, d’entrée de jeu, que la priorité lors de leur
début dans la profession se tourne vers la prestation de cours aux étudiants, les
enseignants novices disent ne pas bien connaitre les ressources mises a leur
disposition et les services s’y rattachant. Il est question, entre autres, des roles et
responsabilités des services, de la structure organisationnelle, de I'organigramme,
des projets collectifs, des comités en place et des modes de fonctionnement du
cégep. Deux enseignants exposent leur situation :
Et connaitre toutes les ressources, a chaque fois... ah oui, j'ai accés a ¢a et j'ai
accés a ¢a [...] tu dis c'est quoi que je ne sais pas que je devrais savoir et que je

suis en train de manquer. Je pense qu'au départ, j'aurais aimé ¢a savoir les
ressources auxquelles j'ai accés. (EN3)

Aussi apprendre comment participer dans le développement d’un projet et des
différentes fonctions dans le cégep. (ENG)

Les enseignants expérimentés notent importance de la perspective historique
comme élément de ftransfert. Pour la plupart, embauchés lors des premiers
balbutiements de I'enseignement collégial, leur expérience professionnelle dépasse
les murs du cégep. Tant par suite de leur participation a des comités nationaux, de la
création de programme ou encore du développement de leur département respectif,
ces derniers souhaitent faire profiter la génération future d'enseignants des
différentes expériences tentées dans le passé et des résultats observés. Par souci
d'efficacité et d’économie de temps et de ressources, le rappel de f'histoire et des
traditions départementales permet une amélioration continue des pratiques. A ce

sujet, des enseignants expérimentés témoignent :
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De temps en temps, il faut avoir un petit regard sur l'histoire. |l faut se
demander pourquoi les affaires sont comme ¢a. [...] Ou encore, ¢a nous
prendrait telle chose, il faudrait qu'on mette en place tel systeme, qu'on organise
telle chose. Mais des fois quand on fouille un peu, on se rend compte que c'est
déja la. [...] Alors on a déja des données. Ca peut étre rafraichi, d'accord, mais
on ne part pas de zéro. C'est juste gqu'il faut s'en servir. (EX4)

L'histoire du cégep. Et comment ¢a été douloureux a certaines années et que
malgré ca on a fait des tas d'affaires [...] Alors il y a des choses il me semble que
les jeunes devraient savoir sur ce cégep, par ou il est passé et qu'est-ce qu'il a
fait de bons coups. (EX4)

Le département, ¢a fait 40 ans qu'il se batit, il s’est bati sur 40 ans, c'est pas
rien ¢a. Il va amener sa couleur c’est bien s0r [...] donc le département se
rajeunit, mais a quelque part on souhaite qu’il y ait une perspective historique
pour ne pas refaire ce qu'on a fait il y a 10 ans, 15 ans, 20 ans [...] Tu peux le
refaire si tu y tiens absolument, mais la c’est parce qu'on perd du temps. (EX5)

Ce qui fait que tout le processus du programme en soi est venu au monde ici a
Victoriaville. Alors c'est important que notre monde sache ¢a parce que s'ils le
savent, bien on comprend pourquoi I'évolution de tel ou tel but général ou tel ou
tel élément de la compétence, ce qu'on entend par ca, linterprétation des
éléments de la compétence, c'est quelque chose que tous les colléges doivent
faire, mais pour nous autres ici, bien étant donné que les éléments de la
compétence sont venus au monde ici, ils sont quand méme plus faciles a
interpréter. (EX86)

Dans le cas des départements qui offrent un support plus soutenu au chapitre de
I'intégration du nouvel enseignant, les enseignants expérimentés voient en eux une
reléve bientdt préte & surmonter de nouveaux défis. A cet égard, il est question de
« passer le flambeau » quant a la participation a certains comités. |l existe un désir
d’initier tranquillement e nouveau aux enjeux des prochaines années et aux
responsabilités liées au fait de siéger a un comité. (EX5) Un enseignant expérimenté
ajoute : « il faut que je prépare la reléve aussi, parce qu'a mon départ, peut-étre que
le cégep va vouloir continuer a envoyer quelqu'un qui représente l'institution. » (EX1)

Je vais emmener quelqu'un avec moi, [...] lui expliquer ce qui en est, une
réunion annuelle, oui, mais d'apporter de linformation, de poser des questions
pertinentes et de ramener l'information ici et d'informer I'équipe. (EX6)

De plus, au-dela de laction concrete de céder leur place au sein de comités

existants, les enseignants expérimentés soulevent également limportance de
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transmettre la volonté, I'intérét et le désir de s'impliquer et d’étre partie prenante des
réalisations collectives en cours. Un enseighant expérimenté ajoute . « Puis en
termes d’attitude, ce qui est bien important pour nous, [c’est la] préoccupation de

s'impliquer dans la vie du college, dans les dossiers du collége. » (EX5)

5.1.9. Soi-méme comme enseignant

Cet objet d'apprentissage fait référence, entre autres, aux qualités et habiletés
personnelles nécessaires a l'exercice des nombreuses fonctions de I'enseignant. i
est également question pour I'enseignant d'étre capable de se situer au sein de la

profession et de faire face aux exigences qu'elle implique.

Tableau 5.9 Les savoirs enseignants en lien avec enseignant comme individu

( Nbre de T

répondants
| Objet Dimensions EX | EN | Total
Soi-méme Gestion de temps 2 6 8
comme Qualités et valeurs (réle de modéle) 5 - 5
enseignant | Stratégies de communication -3 - 3

Les nouveaux enseignants ne font pas d'affirmations directes sur les qualités qu'ils
aimeraient développer, mais traitent plutét de leurs expériences personnelles, des
difficultés rencontrées et des questionnements propres a leur cheminement en tant
que nouveaux enseignants. Ainsi, certains soulévent la difficulté a concilier le travail,
la vie personnelle et pour quelques-uns, la famille. « On a de la misére a avoir du
temps pour nous, prendre du temps pour notre personne, et notre vie aussi.» (EN7)
« Les défis, c'est vraiment gérer la vie a l'extérieur de I'emploi. C'est comme ta vie
devient juste ton emploi» (EN8). Ainsi, la gestion de temps pose un défi

considérable lors des débuts en enseignement. (EN1 2, 7, 8, 9, 10).

De plus, certains évoquent 'insécurité et la peur de commetire des erreurs lors de la

prestation de cours et de I'application des regles départementales. La confiance en
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soi est citée comme un élément important a développer le plus rapidement possible
chez les nouveaux enseignants, d’une part pour accroitre leur assurance et leur
autorité face aux étudiants et, d’autre part, pour qu’ils prennent leur place au sein du

département.

Bien que les concepts d'estime de soi et de confiance en soi ne puissent faire 'objet
d’'un transfert a proprement parler, les enseignants expérimentés soulévent toutefois
quelques principes a assimiler pour rehausser le niveau de confiance chez les
enseignants novices. Il est d’abord question de développer des stratégies de
communication en classe afin de gagner de laisance devant les étudiants
(EX3,EX6 et EX7). Une bonne communication laisse transparaitre une maitrise de
I'ordonnancement de la matiére, de la planification du temps en classe et,
finalement, vient augmenter le sentiment de « contréle de la situation ».

Quand on est placé dans une situation de communication ou on doit
transmettre des informations sur un sujet qui ne fait pas l'objet d'un choix
préférentiel de la part des clients [étudiants] @ qui on s'adresse, il faut étre
branché question communication pour que ¢a passe. (EX7)

La valorisation passe également par la capacité de capter I'attention des étudiants et
de maintenir leur intérét: « éitre capable de communiquer dans le fond et surtout

d'étre capable de communiquer ce qu'on aime. » (EX3)

Comme mentionné dans la section traitant de la micro et de la macroplanification,
sous le theme de la préparation des cours, la gestion de temps concerne aussi la
méthodologie de travail et est citée comme un élément susceptible d'accroitre la
confiance du nouvel enseignant. « La méthodologie qui va nous donner le contréle
sur la charge de travail, la methodologie, c'est pas pour que ¢a fasse joli, c'est pour
que ce soit vivable. C'est [...] pour qu'il y ait une vie en dehors du boulot » (EX7)
L'idée consiste a réduire les occasions ou le nouvel enseignant se sent dépassé par

les événements et a court de moyens pour rattraper les échéanciers.
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Les enseignants experimentés proposent quelques qualités et valeurs qui devraient
fagonner la construction identitaire du nouvel enseignant. Il est question, entre
autres, de rigueur, de curiosité intellectuelle, de tolerance, d’ouverture d’esprit et de
respect. (EX3,5,7) En guise d’explications, un enseignant expérimenté ajoute :

C'est quoi un enseignant. C’est pas juste une personne qui veéhicule un
contenu ou qui a un contenu, c’est plus que ca. [...] T'es un pédagogue, t'as un
role d’enseignant. Et ca c'est un rble bien important, tout de suite t'es un
modéele, pour les éléves, un modéle qui va véhiculer des valeurs que peut-étre ils
n‘ont pas ailleurs. (EX5)

D'un point de vue professionnel, les enseignants expérimentés mentionnent le désir
de transmettre a la nouvelle génération d’'enseignants leur passion pour leur
discipline d’enseignement et pour la prestation de cours. Il en est de méme pour
aspect créatif de la tache, en valorisant linitiative des enseignants a créer, a
développer et a améliorer les outils et les fagons de faire liees a la tache. (EX4,6)

Il faut que ¢a nous fasse plaisir de dire 1a, 'ai donné mon cours a 135 éleves,
bien il y en a au moins 5 a qui j'ai fait découvrir que ca pouvait étre
super, au boutte, tripant [...] Moi j'ai pas de misere a me lever le matin pour
venir donner des cours a 8h, méme si ¢a fait plus de 30 ans que je fais ¢a, parce
que j'ai encore du plaisir a raconter ce que je raconte. [...] Et. je continue d'aimer

ca, et je continue d'aimer voir les petites lueurs d'intérét dans les yeux des
éleves a qui je parle. (EX7)

5.2. Typologie des savoirs enseignants

Les entrevues réalisées auprés des enseignants avaient pour but de recueillir des
récits, des expériences en lien avec le transfert des connaissances. A cet égard, les
répondants parlaient liborement et spontanément des différents savoirs se rapportant
a leur profession sans porter d’attention particuliére au type de connaissances en
question. Ce segment de chapitre propose donc une catégorisation des savoirs
enseignants identifiés précédemment selon la typologie de Nonaka (2007) et Delong
(2004).
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Il convient de rappeler les grandes lignes de cette typologie selon laguelle la
connaissance peut étre d’ordre explicite, tacite (technique) ou tacite (cognitive).
Ainsi, la connaissance explicite est codifiée et organisée, donc plus facile a diffuser
et a reproduire au sein d’'une organisation. Elle peut se détacher aisément de la
personne qui la détient ou l'utilise, pour ensuite, étre récupérée par quelgu’un
d’autre. La connaissance tacite, quant a elle, s'opere dans 'action, elle est donc plus
difficile a cerner et a formaliser. Elle se distingue selon deux approches. L'une,
technique, se rapporte aux compétences et aux aptitudes formant ainsi le savoir-
faire. L'autre, cognitive, touche aux modéles mentaux, aux croyances et aux
perceptions tenues pour acquises. Il s’agit du savoir-éfre qui regroupe les
comportements affectifs, les attitudes et les valeurs de la personne qui influencent,

entre autres, la résolution de problemes et la prise de décisions.

Il est toutefois important de souligner que ces concepts associés a la typologie de la
connaissance ne sont pas indissociables et indépendants les uns des autres. En
effet, 1a classification des savoirs enseignhants ne permet pas de faire une distinction
aussi franche entre les types de connaissances. Cela s'explique par la complexité et
la diversité des savoirs en cause dans les expériences de transfert vécues. Bien qu'l
soit possible de deétacher et d'identifier des dimensions au savoir enseignant,
'acquisition et 'appropriation s’inscrivent généralement dans un continuum empreint
de différents types de connaissances. Ainsi, le tableau 5.10 propose une vue
d’ensemble des savoirs enseignants en fonction de la catégorie de la connaissance

alaquelle ils correspondent.
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Tableau 5.10 Typologie des savoirs enseignants

/ \ /Tacites/CuIturels\

Explicites Tacites

Methodes de
correction (temps)

Contacts extérieurs

Langage
administratif et
définition de tache

Organigramme et
mode de
fonctionnement

Définition des
criteres
d'évaluation et du
niveau de
correction

Conception des
examens

Stratégie globale
d'évaluation

Interprétation des ‘
documents |
institutionnels

Stratégies
d’encadrement

Attentes du
programme face
aux cours
Documents et
materiel
didactiques
Plan de cours

Approche
pédagogique

Macroplanification

Microplanification

* Responsabilités de

Savoir-faire

l'enseignant envers
les résultats
obtenus

Reconnaissance

des signes de
décrochage

Gestion de temps

Fagon de présenter
la matiere

Savoir-étre

Travail d'équipe -
collégialité

Connaissance des
projets realises et
en cours

Histoire
départementale —
Tradition

Participation a
divers comités
Capacité de

'5-:|'!||

prendre du

Pratiques

situali

Stratégies qe

Gestion de classe

départementales

ciles

ons diffi

Qualités et valeurs

communica‘tion

/

ETUDIANTS

ENSEIGNEMENT EN CLASSE
ENCADREMENT DES ETUDIANTS

EVALUATION DES APPRENTISSAGES DES

INTERACTIONS AVEC LES COLLEGUES
REALITE SOCIALE DE LA PROFESSION

ﬂGENDE — OBJETS D'APPRENTISSAGE\

PREPARATION DES COURS

ENSEIGNANTE
QOI-MEME COMME ENSEIGNANT

Source : Gagnon (2011)

/
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L'interrelation qui existe entre la connaissance explicite et tacite s'explique par
['utilisation de documents, d'exercices, d’examens et d'ouvrages spécialisés déja
produits, qui renferment un savoir facilement transmissible lors de la premiére phase
du transfert. Il s’agit, en fait, du moment ou l'enseignant prend contact pour la
premiere fois avec les différents outils en lien avec un savoir donné. Lors de la
seconde phase, linterprétation et I'application des outils nécessitent I'implication et
l'interaction d’un ou de plusieurs collégues afin d’intégrer et d’assimiler le savoir en

qguestion.

Il existe également un lien entre le savoir-faire et le savoir-étre pour la gestion de
classe, les pratiques départementales, la gestion de situations difficiles et les
stratégies de communication puisque ceux-ci font intervenir a fa fois la notion
d’expertise acquise au fils des ans, mais aussi trés fortement les aptitudes et les

valeurs des personnes concernées.

Cette typologie des savoirs enseighants expose, d'une part, la complexité de la
construction de la connaissance et, d’autre part, le caractére multidimensionnel des

savoirs enseignants nécessitant des stratégies de transfert ciblées.

5.3. Moyens de transfert préconisés par les enseignants

[l convient de rappeler le contexte du cégep a I'étude en matiére de transfert des
connaissances. Ainsi, il n'existe aucun programme, ni politique institutionnelle
concernant des stratégies & adopter, des méthodes de transfert a appliquer ou
encore des rbles et des responsabilités qui incombent aux enseignants dans le
partage de leurs connaissances. Dans le cas présent, les enseignants ont une
responsabilité « morale » de faciliter 'insertion professionnelle du nouvel enseignant.
Dans les faits, personne n'y est obligé, mais parfois certaines initiatives personnelles
et departementales viennent encadrer I'arrivée d’un nouvel enseignant. Le concept
d'insertion professionnelle est directement lié au processus de transfert, comme en

témoignent Martineau et Corriveau (2000) cités dans Martineau et Vallerand (2005) :
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« L'insertion professionnelle est tout a la fois un processus de construction des
savoirs et des compétences, de socialisation au travail et de transformation

identitaire. » (p.11)

Les débuts dans la profession enseignante amenent des expériences nouvelles,
suscitent des interrogations et soulévent des inquigtudes chez les nouveaux
enseignants, qui chercheront inevitablement a trouver des pistes de solution, méme
en I'absence d'une structure de transfert. Or, la prochaine section fait le point sur les
perceptions des enseignants novices dans cette quéte d'acquisition des savoirs
enseignants visant a repondre aux exigences de leur tache, et en l'occurrence, fait

état des moyens utilisés pour acquérir ces mémes connaissances.

Cette section vise également a mettre en lumiére les moyens de transfert utilisés par
les enseignants expérimentés puisque les situations de transfert vécues dans
chacun des groupes (enseignhants expérimentés et novices) ne lient pas
nécessairement les mémes individus méme ¢s'ils appartiennent au méme
département. De plus, pour avoir une vue globale de la situation, la présentation des
résultats concernant les moyens de transfert préconisés ne vise pas a quantifier leur

utilisation, mais plutét a cerner le lien entre le savoir enseignant transmis et le moyen

utilisé.

Avant d’amorcer la présentation des moyens de transfert, il convient de clarifier la
part du « formel » et « de « I'informel » dans le partage des connaissances. Ainsi,
l'utilisation de ces deux termes ne reléve pas du type de savoir a transmettre
(explicite ou tacite), mais bien du moyen utilisé pour y parvenir. L'Office québécois
de la langue francaise définit le terme « informel» comme le « caractére de ce qui
est spontané par opposition a ce qui est officiel, conventionnel, déterminé par des
structures imposées » (espace). Mercier (2007) renchérit, quant a elle, sur la part de
I'informel dans 'organisation selon deux criteres. D'une part, il s’agit des « relations
interpersonnelles non mandatées par l'autorité formelle», et dautre part, il est

question des « relations sociales et cognitives qui ne sont ni attendues ni requises
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pour atteindre les objectifs organisationnels » (p.40). Or, les moyens de transfert
identifiés par les enseignants oscillent entre ces deux concepts selon I'identification,
officielle ou non, par le département de personnes-ressources pour favoriser le
transfert.

5.3.1. Partage de documents

Le premier moyen utilisé par les enseignants expérimentés pour partager leurs
connaissances prend la forme de documents écrits. En fait, le premier document
largement diffusé auprés des enseignants novices demeure le plan de cours. Tous
les enseignants expérimentés interrogés ont reconnu fournir leur plan de cours
lorsqu’un nouvel enseignant reprend un cours qu'ils ont préalablement donné. Il en

est de méme, a certains égards, pour les examens et le matériel didactique.

Certains enseignants novices relévent cependant avoir vu leur prédécesseur quitter
leurs fonctions avec tous les documents (didactiques, départementaux, plan de
cours, notes de cours) liés au cours a reprendre. « Il a vidé les ordinateurs, il est
parti avec les documents [...] il avait beaucoup de matériel, trés bien structuré. |
avait un certain héritage qu'il aurait pu laisser au département... » (EN3) Les deux
évenements cités, bien qu'isolés, soulévent néanmoins le rble fondamental de la

culture organisationnelle comme assise du processus de transfert de connaissances.

Un enseignant novice souligne toutefois une réserve quant a la simple remise
« mécanique » de documents écrits. En effet, l'absence des explications
approfondies et des référents de I'enseignant expérimenté ne permet pas toujours
efficacement de s’approprier le contenu et le sens de ces documents.
Moi je suis arrivee, on m'a donné un cours que javais jamais donne,
évidemment, donc on m'a donné des papiers d'un autre professeur qui est trés

trés théorique [...] beaucoup trop. Et la il fallait que je me démerde avec ca.
"Tiens, va-t'en et fais tes affaires”. Moi c’est vraiment comme ¢a que je l'ai pris.

Il nexiste pas de regle générale. Le partage de documents, tel que décrit par les

répondants, s'effectue selon différents degrés d’encadrement. Pour certains, il s'agit
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d'un transfert unique et unidirectionnel. Pour d'autres, les documents constituent un
outil a I'intérieur d’'une approche personnalisée de transfert en fonction des besoins
identifiés.

Bien sar mes documents d'exercices ou de tout ce que j'avais produit, elle

avait ca entre les mains [et] au fur et a mesure gu'elle s'appropriait le bagage
que je lui avais donné, elle venait me poser des questions (EX4)

Et j'ai transmis 2 [ tout ce que je pouvais avoir en termes de documents
formels qui pouvaient étre utiles pour lui. [...] Il a utilisé ¢a & sa maniére [...] a
adapté ca en fonction de ses goUts, en fonction de ses choix. (EX7)

Alors, c'est sUr que pour moi, je vais tout lui passer mon bagage. Je trouve ¢a
important qu'une personne récupére des choses [outils], mais gu'elle mette ¢a a
sa main (EX2)

5.3.2. Jumelage

Le terme jumelage est ici utilisé pour sa particularité de rendre officielle (formelle)
une activité de transfert. Que I'entente de collaboration entre les deux individus soit
écrite ou verbale, le jumelage s’inscrit dans un processus connu et su de tous.

Toutefois, le niveau d’implication des membres peut différer.

A cet égard, un enseignant expérimenté traite de la pratique de jumelage choisie par
son déepartement, pour lequel il s’agit d’identifier des personnes-ressources qui
pourront répondre aux questions des nouveaux enseignants de maniére ponctuelle
et spontanée. « Faire du jumelage, un professeur expérimenté avec un autre plus
jeune [...] qui va devoir répondre pour tel cours a tel nouveau professeur. (EX7) Il
renchérit sur le caractere ponctuel du support offert: « Mais jai pas a faire un
encadrement formel, genre on va se revoir la semaine prochaine la-dessus, je veux

savoir comment ¢a marché... non.» (EX7) Le terme parrainage comporte le méme

sens dans un autre département.

Ce type de jumelage amene toutefois un sentiment mitigé chez un enseignant novice

qui en a vécu l'expérience. Ses réserves relevent, entre autres, du manque
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d'efficacité quant a la préparation des cours et des évaluations, compte tenu du
caractére trés personnel des fagons de faire proposées et des documents remis.
L'intervention ponctuelle de la personne-ressource en lien avec des interrogations
ciblées de I'enseignant novice ne permet pas de répondre en tous points aux
besoins sous-jacents de ce dernier. Toutefois, il faut reconnaitre 'aspect sécurisant
et rassurant inhérent a la désignation d'une personne-ressource. Un enseignant
novice compare cette présence a une « tape sur 'épaule dont t'as besoin pour te
sentir rassurée pour commencer » (EN10). Un autre en souligne les avantages et les
limites :

On m'a jumelée avec un professeur d'expérience et j'ai adoré I'expérience de
savoir que je pouvais compter sur lui pour aller lui poser des questions. [...] je lul
ai demandé comment on procédait pour les évaluations, comment lui il faisait ses
évaluations, il m'a donné aussi un peu de matériel, mais je me suis apercue que
je ne pouvais pas récuperer ¢a, parce que c'était tellement personnel ce qu'il
faisait, fui, comme cours, que si je reprenais ¢a, |'étais pas a l'aise. Alors, jai
trouvé c¢a bien, mais il y a des limites a ¢a. Dans le fond, c'est un encadrement
qui est juste la pour rassurer, mais au bout du compte on se sent quand méme

seul quand on prépare les cours la premiere fois. Je ne pouvais pas reprendre
tel quel ce qu'il me donnait. (ENS)

Pour un autre département, le jumelage s’inscrit dans une démarche structurée et
planifiee a 'intérieur d'un suivi hebdomadaire.

On va s'asseoir ensemble une fois par semaine, et on va faire notre
planification et la planification c'était bon, I'enseignement, le contenu comme tel,
pédagogique, comment on donne ¢a, c'est aussi combien de temps on passe la-

dessus ou la-dessus, mais en donnant aussi une certaine place a la créativité
(EX8)

A ce propos, un enseignant novice témoigne du bien-fondé de ce type
d’encadrement sur la planification de la tache et I'interaction entre les collegues.
J'ai eu vraiment une bonne expérience, beaucoup de partage d'idées [...]

beaucoup de travail d’équipe (vu) qu'on a les mémes cours, on planifie les
activites ensemble, les examens, le suivi... vraiment incroyable! (ENB)
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Un autre enseignant novice ayant vécu le méme type d’'encadrement dans son
département statue également sur les avantages d’avoir un suivi hebdomadaire, et
en d’autres occasions, d’avoir des rencontres planifiées sur des themes précis.
Moi, {'ai eu un suivi assez serré avec B justement, & chaque semaine, il
venait me parler, bon, on fait une révision cette semaine, c’est quoi qu'on voit
dans tel cours. Ca été tres apprécié [...] je savais exactement quoi faire, j'étais

pas perdu. Donc des fois un petit peu d’encadrement comme ¢a, ¢a fait du bien
aussi méme quand t'es enseignant. (EN5)

Aussi quand c’est le temps des examens, bien la on prend le temps de
s'asseoir et de regarder, est-ce que ca bien été et pourquoi? (ENS)

Le jumelage est également offert sous forme d’accompagnement lors d’une journée
de travail a l'extérieur du cégep. Ce type de jumelage a été utilisé dans un
département d’un programme technique ou I'enseignement s’effectue également en
dehors des salles de cours. L'enseignant novice témoigne de son expérience : « j'ai
vraiment apprécié, j'ai une de mes collegues qui a accepté [de venir] avec moi une

journée — pas pour les éleves —, mais pour moi [...] ¢ca m'a rassurée. » (EN7)

Les enseignants novices tiennent a exposer certains doutes ressentis lors de
jumelages et les limites de ce moyen de transfert. Les propos de certains
enseignants expeérimentés viennent corroborer les énoncés des enseignants
novices. Il est d’'abord question de la personne avec qui le jumelage s’opere. Les
nouveaux enseignants utilisent 'expression « avoir une confiance aveugle » pour
désigner le sentiment qu'ils ont parfois envers leur personne-ressource. Dans
certains cas, le jumelage est heureux, mais dans d'autres, le manque d'uniformité au
sein d'un département met en doute la credibilité de la personne-ressource.,

T'es jumelée a une personne source [...] C'est qui cette personne source, et

est-ce qu'elle est fiable et si tu vas voir cette personne-la, est-ce que c'est
nécessairement vrai et la tu vas voir quelqu'un d'autre...(EN9)

[...] Qui fait autre chose (ENB8)
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Ce doute s’installe chez les enseignants novices lorsqu’ils constatent que les fagons
de faire ou encore les contenus disciplinaires manquent d’uniformité et de
consensus. Un enseignant témoigne :

Moi ce que je pense, le gros probleme, c'est qu'il n'y a pas d'uniformité. C'est
ca le probleme. C'est que tout le monde fait selon ce qu'il pense. [...] tu vas en
voir un, il fait comme c¢a, tu vas voir l'autre, il le fait d'une autre facon, etc. Alors il
manque d'uniformité, ce qui fait que méme si je suis jumelée a une personne,

bien moi je vais étre comme dans sa fagon de faire a Iui, ce qui ne correspond
pas du tout a ce que l'autre fait. (EN8)

Ensuite, les enseignants novices et expérimentés discutent de ['utilisation et de la
mise en application du savoir transmis. Le jumelage peut alors étre considéré sous
'angle de la collaboration entre les enseignants concernés ou sous l'angle de la
reproduction simple, c’est-a-dire un calque des savoirs acquis provenant des
enseignants expérimentés. A cet égard, les enseignants reconnaissent
importance de s’approprier les connaissances transmises et de les enrichir.
Toutefois, des enseignants novices avouent avoir une certaine géne a réinterpreéter

ou modifier des contenus, des approches pédagogiques ou encore du matériel
didactique.

[l m'a donné aussi une liste de themes pour mon plan de cours et [...] et il me

dit t'es pas obligée de faire pareil, mais je me sens comme des fois obligée de

suivre ce qu'il aurait fait, méme si ¢a ne colle pas vraiment a mon style a moi
d'enseignement. (EN2)

Je ferais plutét juste I'écouter, ah toi tu sais tout, alors je ne serais pas assez a
l'aise de donner mon opinion. (EN1)

Pour d’autres, 'échange entre les. enseignants expérimentés et novices constitue
une opportunité d'enrichir le savoir transmis. L'expression « mettre sa couleur » est

largement utilisée pour expliquer le rdle actif du nouvel enseignant dans

'appropriation des savoirs enseignants.

'3 L a littérature liée au concept d'apprentissage distingue deux processus : I'assimifation et
I'accommodation relativement a I'application des connaissances acquises (Piaget, 1967).
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Bien moi je pense qu'il faut se débrouiller justement, parce que si tu I'as facile
un petit peu, tu vas peut-étre calquer ce que les autres font, et justement, tu vas
peut-&tre moins prendre ta maniére, ta propre fagon de faire. (EN8)

Et apres je le revire de ma fagon et bon, je le fais comme je voudrais le

faire.(EN1)

Il a utilisé ¢a a sa maniere a lui, il a adapté ¢a en fonction de ses godts a lui,
en fonction de ses choix et elle s'en est servi et j'ai vu dans les années qui ont
suivi la transformation par exemple de différents outils didactiques que je lui
avais donné,(EX7)

Je ne suggérerais pas de prendre ¢a tel quel, parce qu'on est différents, on
donne notre couleur et c'est important d'étre a I'aise avec ce qu'on donne. (EX2)

Habituellement, je donne ¢a, mais je te laisse quand méme la latitude de dire
bon tu mets ta couleur dans ¢a, tu y vas avec ta facon de faire. (EX1)

Le jumelage peut prendre plusieurs formes, selon la disponibilité et la volonté des
membres d'un département a s’investir dans un processus de transfert et
d’accompagnement. La sous-culture organisationnelle du département joue un réle
de premier plan dans le type de jumelage offert selon fimplication et la

reconnaissance par les pairs des enseignants expérimentés jumelés aux novices.
5.3.3. Team-teaching

Le concept de feam-teaching, aussi appelé enseignement en tandem, survient lors
de la collaboration de deux enseignants ou plus dans la réalisation de taches liées &
la préparation des contenus et des évaluations, a la prestation des cours et a
'encadrement des étudiants. Houde et Jacques (1999) cités dans Gagnon (2007)
ajoutent . « c'est la mise en commun interactive de ressources complémentaires soit
sur un contenu, soit sur l'enseignement Iui-méme pour assurer de meilleures
conditions d'apprentissage » (p.29). Les expériences de team-teaching identifiées
par les enseignants interrogés suggerent des collaborations ciblées sur la prise en
charge d’activités pédagogiques. 1l s’agit d'une forme hybride de feam-teaching ou
la collaboration entre les enseignants se limite a une portion du cours. Dans les faits,

les expériences vécues relévent toutes de cours comprenant des « laboratoires » et
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des expérimentations. Un enseignant assume la partie théorique et I'autre prend en
charge le déroulement des « laboratoires ».

Il a dit ga va peut-étre rassurer les étudiants et moi, bien j'aimais ¢a faire ¢a,
c'est un cours que j'aime donner [...] Et il y a beaucoup de laboratoires, plus de
la moitié des laboratoires j'étais avec [l Et 1a c¢'était moi finalement qui faisais
le laboratoire et [l m'écoutait. (EX3)

Il donnait une partie théorique et moi je donnais la partie laboratoire. On a eu
a gérer des situations de classe ensemble et tout ¢a, et j'ai déja profité beaucoup
de son expérience, [RIEIIEE M'a apporté beaucoup. (EN4)

Les répondants soulignent les avantages qu'apporte I'observation d’un enseignant
dans sa pratiqgue. L'approche concréte de voir un collégue en situation
d’enseignement réagir aux imprévus, interagir avec les étudiants et dispenser sa

matiére constitue un élément formateur de cette forme de team-teaching.

5.3.4. Rencontres informelles et échanges spontanés

Davenport et Prusak (1898) croient que I'apprentissage au sein des organisations
s’opére, dans une proportion de 70% a 80 %, grace a des méthodes dites
« informelles ». Liebowitz (1999) ajoute que le savoir est souvent transmis dans les
organisations « via people networks whereby chatting, conversations, luncheons,
and other less formal means » (p.4). A cet égard, les enseignants du collégial
interrogés relevent a leur tour différentes situations ou la nature informelle et
spontanée des échanges a permis le partage de connaissances. Toutefois, le
recours a des moyens de transfert informels nécessite certaines dispositions, entre
autres, une disponibilité et une volonté de la part des enseignants a acquérir et a
partager un savoir, ainsi que la proximité et 'accessibilité a un lieu d'échange poury

parvenir.

Ainsi, les situations informelles de transfert vécues par les enseignants touchent un
eventail de themes assez large selon la durée de ['échange, les personnes
concernees et le contexte départemental. Les savoirs véhiculés touchent notamment

les activités d’apprentissage, la matiere a circonscrire, la planification des cours, les
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stratégies d’encadrement, ainsi que la réalité enseignante et les responsabilités s’y
rapportant. Les échanges informels peuvent prendre la forme d’une interaction de
courte durée du type « question réponse», d’une activité sociale quelconque ou
encore d’'une discussion impromptue.
Donc quand elle avait besoin de moi, elle pouvait venir me voir n'importe
quand, avant les cours, aprés les cours, elle avait des problemes, elle avait des

questions, les étudiants avaient posé des questions, elle n'était pas capable d'y
répondre, elle venait me voir, pour leur répondre aprés (EX3)

S’ils veulent avoir des détails sur une activité d'apprentissage en particulier, ils

vont venir me le demander [...] ¢ga me fait toujours plaisir de leur expliquer
comment faire (EX7)

Moi j'avais ouvert la porte, d&s que t'as besoin... et ] venait souvent vérifier
des choses auprés de moi et on se parlait ensemble de ce qu'on allait faire pour
la prochaine partie (EX4)

Quand elle arrivait, on jasait, c'était vraiment d'une fagon naturelle, on jasait
d'un peu de tout... De fagon spontanée et 1a elle exprimait des choses, la je
I'écoutais, 1a je lui racontais d'autres choses que moi je vivais, alors il y avait

comme un partage comme ¢a [...] pas un suivi comme tel, mais échanger de
facon informelle. (EX2)

Ca se discute devant un café, a I'heure du lunch... (EX7)
« Reste pas toute seule, viens nous en parler, appelle a la maison » [...] C'est

génial, les numéros de téléphone personnels; question niaiseuse, mais ils sont
toujours la pour me répondre. (EN7)

L'environnement physique et le partage des bureaux de travail sont également
relevés par les enseignants comme étant propices aux discussions et aux échanges.
Plus encore, cela permet d'apaiser certaines inquiétudes et de répondre a des
interrogations au fil de la journée afin d'éviter que celles-ci s’accumulent et
engendrent un stress inutile chez le nouvel enseignant. L'interaction entre les
collegues est enrichie, puisque ces derniers partagent une proximité qui nécessite

une bonne communication et permet un regard réflexif sur leur propre pratique.
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Et c'est qu'on est proches, c'est le fun depuis qu'on est |a parce qu'on est plus
proches des éléves aussi, il y a des tables de travail, on est vraiment installés et
tous les profs sont 1a, on sort plus facilement de nos bureaux pour entrer dans
celui d'un autre [...] jamais que je ne ferme ma porte, alors c'est plus facile
d'échanger. |l entre n'importe quand... un petit quelque chose, il repart... alors,
c'est ¢a, c'est vraiment des échanges souvent informels (EX2)

Nos bureaux sont tous ensemble, c'est ce qu’on préconise, alors des réunions
il y en a a journée longue. Alors quand untel est & cété de moi puis qu'il a des
questions, bien c’est soit que moi je lui demande, ou lui vient me le demander.
[...] On a développé cette fagon-la de faire qui demande une certaine flexibilité,
parce qu'au départ c'est plus agréable, plus confortable quand t'es dans ton
bureau tout seul, mais nous on n'est pas allés vers ¢a [...] pour créer une
dynamigue au niveau de I'enseignement, je pense que c’est important qu’on soit
ensemble comme ¢a. (EX5)

Si tu voyais comment tous nos bureaux sont arrangés et les tables des
etudiants et tout ¢a, alors on a une ambiance... on a un environnement physique
qui se préte a ce gu'on soit proches [...] moi je partage [mon bureau] avec
« histoire », des fois ¢a se meélange aussi, alors c'est le fun lintégration au
niveau du département s'est bien faite. Entre autres a cause de I'environnement
physique qui nous unit. (EN1)

Bien juste je pense le fait d’étre toujours présent, je ne sais pas si c’est
comme c¢a partout ailleurs, mais vraiment, jarrive a 8 h le matin, tout le monde
est 1a jusqu'a 4 h 30 [...] comme mes collégues sont toujours aussi au bureau,
de 8 & 5, on a passé beaucoup de temps ensemble et on a appris a se connaitre.
(EN5)

Bien que les enseignants expérimentés soient disponibles et disposés a transmettre
leurs savoirs, les échanges spontanés ne répondent pas toujours aux besoins des

enseignants novices. A certains moments, un encadrement plus spécifique

représente une partie de la solution.

Bien oui, je pouvais aller le rencontrer n'importe quand, je pouvais aller lui
poser des questions quand j'en avais, il n'y avait pas de probléme, il me le disait,
appelle-moi chez moi si tu veux, écris-moi un courriel, mais il ne pouvait pas non
plus me dire qu'est-ce qu'il aurait dit pendant 2 heures. Ca aurait juste été... ¢a
ne se pouvait pas. Alors, j'ai eu beaucoup de choses, beaucoup de travail a faire
moi-méme. (EN2)

S’il n'a pas de formation pédagogique, 1a il va avoir besoin d'aide. [...] ¢a peut
prendre justement des formations, un support, un suivi plus serré pour l'aider de
ce coté-la (EX4)
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Un enseignant novice souligne toutefois I'importance de conserver une autonomie
d’action et de ne pas étre confronté a un sentiment de contréle de la part des
enseignants expérimentés.

Je ne veux pas nécessairement avoir quelqu'un qui a tout le temps le nez
dans mes affaires et garder une certaine autonomie aussi. Mais sentir un support
plus officiel, ¢a ne serait quand méme pas néfaste. (EN3)

5.4. Facteurs influencant I'efficacité du transfert

La section précédente a mis en lumiére les moyens de transfert utilisés par les
enseignants novices et expérimentés pour acquérir et transférer des savoirs
enseignants. La présentation des moyens de transfert était aussi accompagnée de la
description de leurs avantages et de leurs limites. Plus globalement, cette section
propose un regard sur les facteurs pouvant accroitre ou restreindre l'efficacité du
transfert des connaissances. La conceptualisation de Goh (2002) permet de
simplifier la présentation des facteurs. Ce dernier propose quatre catégories, dont
trois sont retenues ici: la qualité de la relation entre la source et le destinataire', la
structure de soutien et la culture organisationnelle. Le quatrieme concept releve du

type de connaissances dont il a déja éteé question en debut de chapitre.

5.4.1. Qualité de la relation entre la source et le destinataire

Ce concept pose un regard sur les acteurs eux-mémes en ce sens qu'au-dela de la
relation, les dispositions de P'individu a gérer la connaissance jouent un role capital.
Ainsi, au niveau de lindividu, la motivation (volonté) a transférer et a recevoir des
connaissances est importante.

Si elle ne voulait rien savoir, ¢a serait fini, mais jai jamais senti ¢a de

personne. J'ai jamais senti de fermeture d'aucun enseignant dans le cégep par
rapport a ces choses-la [le partage de connaissances] (EN4)

' Dans le cadre de ce mémoire, la source désigne I'enseignant expérimenté et le
destinataire représente 'enseignant novice.
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Je voulais prouver que c¢a se faisait parce qu'il y en a un ici dans le
département qui est parti avec ses notes de cours et moi j'etais pas d'accord du
tout avec lui comme fagon de faire. Moi je me suis dit il y a I'exemple contraire
qui peut arriver aussi. (EX3)

Il convient d’ajouter la notion de compatibilité au niveau des compétences et des
habiletés des personnes concernées par le transfert, au méme titre que la notion de
crédibilité percue entre les acteurs du transfert.

[l y a une affinité, il y a un désir aussi, effectivement, le désir était la de
transférer les connaissances, d'aider. Donc si ces personnes-la n'avaient pas
été intéressées, je l'aurais senti tout de suite et ¢a ne se serait pas fait. (EN10)

Et c'est souvent une question d'affinités. T'as jasé de d'autres choses avec la
personne et tout d'un coup, bon, elle rencontre un certain bogue et 1a c'est a toi
qu'elle pense pour venir en parler. (EX4)

Ca peut dépendre des personnalités [ c'était quelqu'un qui s'exprimait
beaucoup alors bon, quand elle arrivait on jasait, c'était vraiment d'une fagon
naturelle, on jasait d'un peu de tout...(EX2)

5.4.2. Structure de soutien

Les structures de soutien représentent les outils, les procédures ou encore les
espaces mis a la disposition des intervenants pour favoriser I'efficacité du transfert.
Dans le cadre de cette recherche, les enseignants ont traité de trois aspects pouvant
influencer la participation au transfert. Premierement, I'espace physique et la
proximité des personnes, dont il a été fait mention précédemment dans la description
des rencontres informelles, facilitent les conversations et les échanges entre les

enseignants.

Deuxiemement, il est question de la reconnaissance du point de vue de la
valorisation par les pairs et par la direction et de 'avantage pécuniaire.

Il doit y avoir un certain équilibre a atteindre parce que c'est sir que la
personne qui monte le cours n'est pas payée plus que la personne qui reprend
son cours et que tout est déja monté. Il y a un manque de reconnaissance ici qui
fait que ¢a ne facilite pas ce transfert-la. (EN3)
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Bien la reconnaissance qu’on peut avoir de nos collégues, du cégep, des
cadres, des conseillers pédagogiques, de la direction des études... la

reconnaissance qu’on peut avair c'est trés précieux, c'est tres précieux, oui on la
veut (EX5)

Que ce soit dit que c'est important, que ca fait du bien, qu'on ait peut-étre des
témoignages de nouveaux qui sont contents de ce qu'ils ont recu. [...] Mais, dans
le college, que ¢a se dise que ca se fait et que c'est gratuit et qu'ils recueillent
des témoignages et que ¢a se parle a quelque part. (EX3)

Finalement, le transfert des connaissances nécessite du temps. Il faut donc
permettre des structures qui accordent un espace-temps a la planification et a la
mise en ceuvre du transfert. A cet égard, certains enseignants témoignent que la
« bonne volonté » ne suffit pas toujours puisque les taches courantes doivent tout de
méme s’effectuer dans les mémes délais. La disponibilité des enseignants novices

et expérimentés est limitée et assujettie par d’autres responsabilités quotidiennes.

Bien les collegues sont super fins et tout ¢ca, mais a un moment donné c'est
parce gu'ils ne peuvent pas faire notre job non plus. Eux autres aussi sont
surchargés, c'est un trés gros programme. (EN7)

Une libération de tache pour nous aider. (EN8)

Les gens de notre département ont leurs propres taches aussi, ils sont temps
plein, ils en ont beaucoup, ils ont leurs propres corrections, parfois ils ont 3 cours
différents a monter, c'est selon, des fois c'est 2, mais quand méme, 4 groupes,
c'est beaucoup. (EN9)

Mais moi-méme, méme si je voulais étre plus disponible pour mes jeunes
collegues, il faut quand méme que je prenne le temps de les corriger, les 145
copies. (EX7)

5.4.3. Culture organisationnelle

La derniere catégorie des facteurs s'intéresse a la culture organisationnelle comme
élément fondamental de l'efficacité du transfert. Toutefois, avant d'introduire les
éléments de réponses des enseignants a ce sujet, il convient de définir ce qu'est la
culture. Bien que théorique, le prochain segment propose donc de circonscrire le
concept de la « culture organisationnelle » afin de mieux le situer comme facteur

d'influence de 'efficacité du transfert.
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Ainsi, de nombreux courants et approches entourant I'examen de la culture
permettent de soulever des aspects incontournables dans une tentative d'élaboration
d'une définition. D’une part, la culture organisationnelle posséde un contenu
descriptible et spécifique fait « d’'un ensemble de références partagées dans
I'organisation construites tout au long de son histoire en réponse aux problemes
rencontrés par I'entreprise » (Thévenet, p.45). D’autre part, elle sert de mode de
description a 'organisation, de maniere a offrir une « grille de lecture » sur I'activité
de ses membres au sein du groupe. Ces deux aspects se retrouvent dans la

définition de la culture offerte par Schein (1991).

A pattern of shared basic assumptions, invented, discovered, or developed by
a given group, as it learns to cope with its problems of external adaptation and
internal integration, that has worked well enough to be considered valid, and
therefore, is to be taught to new members of the group as the correct way to
perceive, think, and feel in relation to those problems (p.247).

Schein (2004) propose sept dimensions a la culture (contenu) afin de spécifier ce sur
quoi il y a « référence partagée » au sein du groupe: 1) la relation de I'organisation a
son environnement; 2) la nature de l'activité humaine; 3) la nature de la réalité et de
la vérité; 4) la nature du temps; 5) la nature humaine; 6) la nature des relations

humaines; 7) le degré d’homogénéité et d’'hétérogénéité.

Aktouf (1988), quant a lui, percoit la culture davantage comme une vision partagée
au sein de l'organisation. Cette idée n’est pas sans rappeler la définition de Morris

(1948) citée dans I'ouvrage de Kroeber (1952).

A culture is a scheme for living by which a number of interacting persons favor
certain motivations more than others and favor certain ways rather than others
for satisfaying these motivations. [...] A culture is such a pattern of preferences
held by a group of persons and transmitted in time (p.107).
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Senge et Gautier (1991) mettent également de 'avant le concept de vision partageée.
Ces derniers incluent dans ce concept les valeurs fondamentales de I'organisation,

les perceptions de ses membres et 'engagement de ceux-ci.

Bien que sommaire, ce survol de la littérature entourant la culture fait ressortir
I'impact que peut avoir une « vision commune et partagée » sur 'engagement des
membres d'une organisation a legard d'un projet donné. Le transfert des
connaissances releve du partage, du désir de pérennité et de la volonté de travailler
en collaboration avec ses pairs. Des enseignants témoignent de I'ambiance et des
liens entre les membres de leur département respectif pouvant potentiellement nuire

a un projet de transfert ou I'enrichir.

Il n'y a pas ce 5 a 7 ou des fois se dénouent des situations qui seraient

tendues, ¢a existe, mais c'est pas a I'occasion de la vie départementale. [...] Ca
manque. Je m'attendais a ce que de temps a autre on aille diner ensemble ou on
aille prendre un verre aprés le travail [...] On a des rapports trés tres

professionnels entre nous. Mais on n'a pas souvent l'occasion d'avoir des
rapports qui outrepassent ¢a. (EX1)

Et cet esprit de participation-la, cet esprit de groupe, cet esprit communautaire
de collége, d'appartenance a la communauté, il me semble que ¢a s'effrite ¢a.
[...] Je trouve en tout cas que tes gens font beaucoup plus d'actions pour leur

profit personnel que pour lI'ensemble du college et I'ensemble du département.
(EX3)

Au département, on a une démarche commune, une démarche commune,
collective pour préparer nos cours. Ca ne nous empéche pas d'avoir notre fagon
personnelle d'intervenir auprés des éleves, mais on essaie davoir des
consensus pour batir nos cours. (EX5)

Le département est quand méme assez solidaire, je pense, mais il y a
vraiment un clivage entre les nouveaux et les anciens. Les précaires, on se tient
vraiment [...] Tandis que peut-étre du c6té des anciens, il y a peut-étre plus des
petites guerres des fois entre certains professeurs, mais...(EN8)

Bien c’est siir que ca déja été amorcé avant que jarrive, mais ensuite de ¢a,
on m'a intégré la-dedans. Donc, on développe et on continue de développer nos
outils, les rendre plus performants. (EN5)

Les resultats obtenus et analysés dans ce chapitre proviennent d’entrevues

individuelles et d'entrevues de groupes réalisées auprés de 17 enseighants
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expérimentés et novices en fonction de leurs expériences en lien avec le transfert
des savoirs enseignants. Ce chapitre circonscrivait le theme du transfert selon les
savoirs en présence, les moyens de transfert utilisés et les facteurs influengant son
efficacité. Ainsi, les résultats ont permis de degager 33 savoirs explicites et tacites
provenant des neuf catégories du savoir enseignant préalablement exposées par
Lauzon (2002). Dans un contexte ou le transfert s’effectue selon [I'implication
volontaire des enseignants et ou les stratégies de transfert different d’'un
département a lautre, les données recueillies ont cible les moyens par lesquels
s'effectuaient le transfert de connaissances au quotidien. La majorité des
expériences de transfert relatées par les enseighants se situaient a lintérieur
d’actions informelles ou encore ponctuelles. Finalement, les discussions émergeant
des diverses expériences vécues et souhaitées, de part et d'autre des enseignants
interrogés, ont identifié plusieurs raisons pour lesquelles ils croyaient, ou non, avoir
vécu une expérience de transfert efficace et enrichissante. Les résultats énoncés
dans ce chapitre seront repris dans le segment final de ce mémoire afin de vérifier

les hypothéses posées a I'égard de la problématique de recherche.



CHAPITRE VI

DISCUSSION DES RESULTATS ET RECOMMANDATIONS

Ce dernier chapitre se divise en deux sections. D'une part, la premiére section
aborde les résultats obtenus selon le cadre d‘analyse préalablement défini afin de
démontrer I'hypothese de recherche. D'autre part, fa deuxiéme section propose un
modele manageérial de transfert des savoirs enseighants et des recommandations

afin d’enrichir les processus de transfert au collégial.

6.1. Discussion des résultats

L’analyse des données a permis, dans un premier temps, d’identifier les
constituantes du savoir enseignant, les moyens de transfert privilégiés dans un

contexte donné et finalement, les facteurs influencant I'efficacité du transfert.

Cette premiére étape a jeté les bases de cette recherche afin d’y appliquer ensuite le
cadre d’analyse issu des trois approches, soit selon le type de connaissances,
'aspect relationnel et [Paspect structurel. Ainsi, lidentification des savoirs
enseignants est reprise selon 'approche par le type de connaissances et les moyens
de transfert le sont selon I'approche relationnelle et structurelle. En terminant, un
retour sur les facteurs influengant 'efficacité du transfert permet de confirmer les
pistes de solutions déja énoncées lors de linterprétation des résultats, selon les

types de savoirs enseignants et les moyens de transfert identifiés.
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6.1.1. Identification des savoirs enseignants

Dans un premier temps, lidentification des savoirs enseignants a permis de
découvrir deux éléments importants a considérer dans le cadre d’'un processus de
transfert. Ces éléments se résument, entre autres, par le « comment » et le « qui »
du transfert. En effet, les résultats obtenus ont démontré que les types de
connaissances nécessitent des moyens de transfert adaptés, ainsi que l'implication

de personnes aptes a rendre ce transfert efficace.

Approche par le type de connaissances

L'élaboration du tableau 5.10 démontre l'étendue du registre des savoirs
enseignants (p. 73). Ainsi, la classification des savoirs selon les types de
connaissances proposés dans la littérature vient appuyer I'hypothése selon laquelle
la diversification et la combinaison des moyens de transfert augmentent I'efficacité

du transfert ef, par conséquent, 'acquisition des savoirs par les enseignants novices.

Ainsi, les connaissances uniguement identifiees comme « explicites » comportent,
dans ce cas-ci, un caractére informationnel. En effet, pour cette premiere catégorie,
la connaissance peut étre contenue et expliquée 4 méme des documents écrits. Elle
peut aussi aisément s'acquérir dans le cadre dune rencontre d'information

dispensée par des intervenants autres que des enseignants expérimentés.

Ce tableau 5.10 met également en lumiere l'interrelation qui existe entre les types de
savoirs, ce qui permet, entre autres, de justifier 'importance de combiner différents
moyens de transfert afin de faciliter le processus d’acquisition des savoirs
enseignants a caractére multidimensionnel. Ainsi, en matiére de savoirs de type
explicite et de type savoir-faire, la part de la connaissance explicite prend forme
principalement a travers des documents ou elle a pu étre codifiee. Ce constat est
cohérent avec le principe suggérant que la connaissance explicite peut se détacher
aisement de la personne qui la detient ou l'utilise, pour ensuite étre récupérée par

quelqu'un d'autre. A titre d’exemple, un plan de cours contient a la fois des
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connaissances liees a la matiére, a la macroplanification et aux stratégies
d’évaluation, sans pour autant devoir étre associées a leur auteur pour en assurer la
compréhension et l'appropriation. Le partage de documents permet, en quelque
sorte, d’'amorcer la premiére étape associée a I'acquisition des savoirs comportant
une part explicite. La part de savoir-faire imbriquée dans les savoirs
multidimensionnels se retrouve, quant a elle, au coeur du vécu des enseignants
expérimentés. Afin de l'extraire et la rendre accessible, il convient de mettre en

contact les enseignants concernés par le transfert et d’amorcer le dialogue.

Plus encore, les résultats obtenus ont démontré que le contexte d’insertion
professionnelle dans lequel se vivent les expériences de transfert influence
grandement le réle de I'enseignant expérimenté dans 'acquisition de connaissances
par les enseighants novices. Compte tenu des particularités liees a l'entrée en
fonction d'un nouvel emploi, une démarche individuelle d’acquisition et de
compréhension des différents savoirs constituant la tache d’enseignement n'est pas
des plus efficaces et engendre un stress inutile. En effet, le transfert des savoirs
enseignants en début de carriére nécessite un encadrement plus formel, comme en
témoignaient des enseignants novices qui soulignaient le sentiment de solitude ou
encore d’isolement qu'ils avaient ressenti face aux taches a accomplir, compte tenu
de leur manque d’expérience. Afin de résoudre cette problématique, il convient de
considérer la mise en application des différents moyens de transfert a l'intérieur
d’'une approche d'accompagnement ou les enseignants novices se sentent soutenus
et peuvent compter sur un suivi, tout en conservant une autonomie d’action et de

réflexion sur leur pratique.

Les connaissances de type savoir-faire identifié¢es dans cette étude sont
indissociables de la pratique et de I'expérience. Elles ne se transmettent que par les
enseighants qui les détiennent, mais peuvent assurément s’enrichir par la mise en
commun d’expériences diverses vécues par d’autres enseignants. Pour cette raison,
les échanges en dyade ou encore de groupe sont a privilégier. Cette proposition est

viable pour les connaissances empreintes de savoir-faire et de savoir-étre. En effet,
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en plus de détenir un savoir-faire issu de la pratique, le savoir-étre fait appel a
l'intuition et aux valeurs de la personne concernee. Pour capter et prendre
conscience de ce type de savoirs, il faut favoriser une immersion dans
'environnement oU s'articulent les savoirs en question. Dans le cadre de cette
recherche, I'observation en classe constitue une approche a privilégier afin de capter
les savoirs entourant la prestation en classe. L'observation est toutefois utile et
efficace en dautres occasions concernant les pratiques départementales, la
participation a divers comités ou encore le perfectionnement. Les connaissances
associées aux savoir-étre découlent également d’intéréts a développer et de
responsabilités a assumer. Pour parvenir a transférer ce type de savoirs, il convient
de précher par l'exemple et de valoriser I'implication au sein du département

d’enseighement.

Certains écarts observés entre les réponses des enseignants novices et des
enseignants expérimentés offrent un angle supplémentaire d’analyse faisant ressortir
importance du lien entre lidentification des savoirs et les moyens de transfert
déployés pour assurer I'efficacité du transfert des savoirs enseignants. Les réponses
obtenues relévent d’expériences vécues ainsi que de besoins exprimés en matiere
de savoir enseignant. En quantifiant ces réponses et en les interprétant en fonction
de la réalité observée, il est possible dexpliquer, en partie, 'absence ou
I'insuffisance de transfert de certains savoirs selon les pratiques de transfert mises

de I'avant ou leur absence dans les différents départements.

Les enseignants expérimentés ont identifié la  microplanification, la
macroplanification et les stratégies globales d’évaluation en tant que savoirs a
transmettre aux enseignants novices, alors que ces derniers n'en ont fait aucune
mention. Cet écart s’explique de deux maniéres. D'une part, la priorité lors de
entrée en fonction des nouveaux enseignants est généralement accordée a la
maitrise du contenu des cours et au temps passé en classe. Les enseignants
expérimentés soulignent la vision a court terme entretenue par bon nombre

d’enseignants en début de carriere, ce qui ne favorise pas I'élaboration d'une
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planification globale. Le manque de planification est d'autant plus important a contrer
puisqu’il est a 'origine de la probléematique de gestion de temps mentionnée par les
enseignants novices. Il s’agit donc de briser cette spirale ou, de toute évidence, les
enseignants traduisent chacun a leur maniere la méme volonté d’encadrer et de
structurer la tache enseignante pour permettre une meilleure répartition du temps
disponible. D’autre part, les entrevues ont permis de démontrer que les enseignants
novices issus d’'un département qui offrait un jumelage hebdomadaire ne ciblaient
pas la gestion de temps comme problématique principale. Cette observation souléve
limportance du suivi et de I'encadrement dans le transfert lié aux savoirs de
planification. Egalement en lien avec les savoirs a transmettre par le jumelage, les
enseignants ont indiqué la définition des critéres d'évaluation et du niveau de
correction comme élément a aborder pour faciliter la tache du nouvel enseignant.
Les résultats ont toutefois montré que les besoins identifiés a ce sujet par les

enseignants novices ne trouvaient pas de réponses satisfaisantes.

Dans une autre catégorie de savoirs, les enseignants novices ont ciblé la gestion de
classe et les facons de présenter la matiere en tant que savoirs a acquérir et les
enseignants expérimentés ont indiqué les stratégies de communication en tant
qu’élément a maitriser devant une classe. Dans les deux cas, ces savoirs ne sont
pas largement diffusés puisqu’ils représentent des savoirs tacites prenant forme
uniquement dans la pratique devant les étudiants. Les enseignants expérimentés
donnent des trucs et exposent certaines situations vécues pour expliquer comment
réagir en de telles circonstances, toutefois puisque ces savoirs prennent réellement
tout leur sens devant les étudiants, il apparait évident que I'observation en classe
par les enseignants novices permet de rieux les assimiler. Cette pratique n’est
présentement pas utilisée et cela explique le manque de transfert des savoirs liés a
I'enseignement en classe. il en est de méme pour la participation a divers comités.
Bien qu'un compte rendu soit fait par les enseignants expérimentés pour informer les
nouveaux enseignants sur les sujets traités et les enjeux prochains, il reste que
Paccompagnement et I'observation directe demeurent des moyens de transfert bien

plus efficaces sur le plan de l'implication et de 'appropriation des thémes abordés.
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Dans le cas des savoirs liés au langage administratif, a la définition de tache, a
I'organigramme et au mode de fonctionnement du college, 'absence de réponse de
la part des enseignants expérimentés sur le plan des connaissances a transmettre
ouvre la porte a I'implication d’autres instances du cégep pour répondre aux besoins
exprimés par les enseignants novices. En effet, la responsabilité des enseignants
expérimentés en matiére de transfert ne semble pas nécessairement toucher les
préoccupations administratives de la tache enseignante, ni la structure
organisationnelle du cégep. Ainsi, cette part du savoir enseignant devrait étre
assumée par les membres des ressources humaines ou encore par les
représentants syndicaux, mieux outilles pour répondre aux questions des

enseignants novices.

L’identification de certains savoirs a aussi permis de noter que le transfert passe par
la mise en commun des expériences vecues par les enseignants novices entre eux.
Le partage d’idées entre des collégues qui vivent les mémes situations permet une
remise en question, une introspection qui enrichit en fin de compte le savoir a
transmettre. Dans le cas présent, les stratégies d'encadrement, la connaissance des
différentes clientéles et la capacité a prendre du recul pourraient faire I'objet d’'un
atelier de groupe afin de favoriser I'échange entre les enseignants novices et un
intervenant possédant les compétences nécessaires pour accompagner les

enseighants dans ce cheminement.

L’analyse des écarts dans les résultats obtenus suppose une double fonction de la
culture organisationnelle. 1l s'agit effectivement d’'un facteur influencant I'efficacité du
transfert tel que décrit dans le chapitre précédent, mais il peut également prendre la
forme d'un moyen de transfert. Cette constatation découle, entre autres, de
linterrogation soulevée par la seélection d’un moyen de transfert adapté aux
particularités de certains savoirs enseignants. Il est question ici, des qualités et
valeurs a développer chez 'enseignant et du travail d'equipe, aussi appelé travail en
collégialite. Dans les faits, ces savoirs se vivent sans étre documentés ni codifiés, ils

font partie intégrante des individus qui les possedent. L'un des éléments du concept
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de la culture organisationnelle suggérait I'idée du mode de description telle une
« grille de lecture » sur l'activité des membres au sein d’'une organisation et, par
extension, les valeurs et les perceptions de ses membres (Senge et Gauthier, 1991
et Schein, 1891). Or, un département orienté vers des pratiques de collégialité, de
partage et d'amélioration continue dans une perspective d’organisation apprenante
produit, ipso facto, un moyen de transfert a part entiere. Ainsi, pour les nouveaux
enseignants, le fait de cbtoyer des individus adhérant au travail déquipe et
possédant des qualités et des valeurs souhaitées chez I'enseignant constitue une

forme de transfert par I'observation des collegues et l'influence qu’ils généerent.

Finalement, inspirés de la culture organisationnelle, certains savoirs demeurent
difficiles a transmettre en raison de l'absence ou des rares occasions d’'activités
sociales. Certains thémes comme [I'histoire et les traditions départementales ou
encore certaines particularités des pratiques départementales se discutent plus
facilement et plus librement dans des contextes informels. Les enseignants
soulignaient que les heures de lunch ou encore les activités sociales aprés les
heures de travail constituaient des occasions d'aborder différents sujets, dont ceux

rattachés a la tache enseignante, parfois laissés de c6té par manque de temps.

6.1.2. ldentification des moyens de transfert utilisés

Dans un deuxiéme temps, les entrevues ont permis de rattacher les savoirs
enseignants identifiés aux moyens de transfert utilisés. Dans le prochain segment, il
est pertinent d’analyser les réeponses obtenues sur les moyens de transfert selon les
approches relationnelle et structurelle afin de démontrer la portée de chacun des
moyens sur les savoirs enseignants et leur impact sur l'apprentissage des

enseignants concernés.

Approches relationnelle et siructurelie

Avant d’amorcer I'analyse, il convient de rappeler les fondements de ces deux

approches. Ainsi, la perspective relationnelle s'intéresse aux valeurs et aux
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croyances enracinées chez les enseignants en situation de transfert et la perspective
structurelle s’arréte, quant a elle, a la compréhension des interactions sociales, plus
particulierement aux lieux, aux infrastructures et aux réseaux qui permettent le

transfert.

6.1.2.1. Partage de documents

D’entrée de jeu, le partage de documents constitue sans doute le moyen le plus
rapide de transmettre certaines connaissances. Trés efficace pour la diffusion
d’'informations et de savoirs enseignants explicites, ce moyen convient moins bien a
la transmission des savoirs liés a la pratique. Les entrevues ont soulevé la nécessité,
en certaines occasions, de combiner l'utilisation de documents déja existants a un
autre moyen de transfert, permettant ainsi un meilleur encadrement lors du transfert
des savoirs en question. Le partage de documents souléve également la question de
Faccessibilité. En effet, bien que la majorité des enseignants expérimentés
interrogés souhaitent offrir leurs outils de travail et les mettre a la disposition de leurs
nouveaux collégues, il semble que ces outils ne soient pas toujours facilement
accessibles, ni propices a la consultation. L'idée de faire circuler plus librement les
documents ne devrait pas consister a en dissocier l'auteur, mais plutét, dans la
mesure du possible, a les rassembler en un lieu commun de diffusion et de
consultation selon les départements ou encore les programmes d’étude. Il s’agit de
créer un espace d’échanges dynamique et reconnu, d’en faire une référence en
matiere d’outils disponibles et surtout d'éviter le pieége de I'entreposage statique.
Deéja, certaines dispositions ont été prises en suggérant l'utilisation de plateformes
électroniques, comme un intranet, afin de regrouper des documents institutionnels,
des contenus de cours, des exercices, des évaluations ou encore des plans de
cours. Cette pratique n'est toutefois pas généralisée a 'ensemble des départements.
Les enseignants expérimentés doivent également assumer la responsabilité de
signaler ou de rappeler 'existence des divers documents et outils déja créés afin
d'assurer une amglioration continue plutdt que de repartir & zéro & chaque fois. A cet

égard, un enseignant expérimenté utilisait I'expression « aller questionner le
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classeur » pour exprimer importance de consulter les réalisations passées afin de

rendre le travail enseignant plus efficace au sein d'un département.

6.1.2.2. Jumeiage

Lactivité de jumelage se décline en plusieurs variantes selon les départements
concernés. Ainsi, les rencontres peuvent avoir différentes visées selon 'orientation
donnée au jumelage. Il peut étre question de rencontres axées sur la planification
des contenus, la gestion de temps en cours de session, les interactions avec les
étudiants, 'élaboration de modes d’évaluation, le développement d'un projet spécial,
le soutien moral ou simplement un suivi hebdomadaire réunissant ces différents
sujets selon la demande et les besoins du nouvel enseignant. Le contenu et la
fréquence des rencontres sont déterminés par la dyade. A ce sujet, les réponses
obtenues confirment I'importance du lien qui unit les enseignants engagés dans un
processus de jumelage. Plus encore, au-dela méme des affinités et de la complicité,
'enseignant novice doit savoir qu’il peut compter sur les connaissances détenues
par I'enseignant expérimenté. Cet aspect du jumelage dépasse 'implication de la
dyade méme et nécessite un appui et une reconnaissance des membres du

département concernant les savoirs a transmettre.

De plus, dans un contexte d'insertion professionnelle, I'aspect planifié et formel du
Jumelage confére une structure qui favorise les échanges et une ouverture au
dialogue. Trop souvent, le manque de temps, I'impression d'éteindre des feux, d'étre
constamment en réaction face aux responsabilités a assumer et aux taches a
exécuter finissent par décourager le nouvel enseignant d’investir du temps pour aller
chercher du support et pour partager ses incertitudes. Le caractere planifié de la
rencontre sert donc a encadrer et a faciliter la relation de jumelage en I'officialisant.
Une activité de jumelage définie par des rencontres planifiées permet également
d’aller au-devant de certaines problématiques ou encore d’anticiper certaines erreurs

éventuelles liées au manque d’expérience du nouvel enseignant.
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Compte tenu des besoins ciblés par les enseignants en début de carriére, la forme
de jumelage retenue dans le cadre de ce mémoire est celle de la rencontre planifiee

et structurée en dyade.

6.1.2.3. Team-teaching

Les expériences de team-teaching décrites par les enseignants concernés
correspondent a des pratiques pédagogiques similaires et a un partage des taches
circonscrit a lintérieur de la prestation de cours. Or, il apparait a la lumiére des
témoignages que l'un des principaux avantages de cette pratique réside dans
I'observation d'un collegue dans ses fonctions devant une classe. 1l faut donc
reconnaitre 'existence et le potentiel de ce type de lieu de transfert a méme le
cégep. Cet environnement riche de sens et de savoirs doit étre mis a profit afin de
créer une véritable immersion au cceur méme de situations et de contextes
véritables et accessibles, plutdét que de chercher a les expliquer et a les définir pour

démontrer ce que I'observation permet de constater instantanément.

6.1.2.4. Rencontres informelles et échanges spontanés

Le recours aux rencontres informelles et aux échanges spontanés suppose,
d’emblée, une ouverture au dialogue, un desir de partager ses connaissances et une
volonté d'aider ses collégues. L’accessibilité aux collegues de travail et leur
disponibilité permettent de répondre efficacement a certains questionnements
spontanés, sans nécessairement plonger au cceur d’une problématique. Toutefois, le
caractére informel et spontané raméne a linstant présent et aux besoins ponctuels
des enseignants novices en ce qui concerne |'acquisition de connaissances. Alors
que de nombreux auteurs s’entendent sur l'impact positif des méthodes dites
« informelles » dans I'apprentissage des savoirs organisationnels, il est important de
rappeler que certaines prédispositions s’imposent. (Davenport et Prusak,1998;
Liebowitz, 1999) Ainsi, les répondants ont clairement indiqué que la création de lieux

communs, la disposition et la proximité des bureaux favorisent les échanges
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spontanés et permettent de briser un certain isolement ressenti par les enseignants
novices. Il convient également de faire mention du lien étroit qui existe entre
l'efficacité des moyens de transfert informels dans I'appropriation de savoirs et la
culture organisationnelle du département. Alors que l'un des seuls vecteurs
d’échange repose sur les valeurs des individus concernés, il appert que sans la
volonté des membres a assurer un transfert, ce dernier n’a tout simplement pas lieu.
Une culture organisationnelle axée sur le partage des savoirs, le développement
professionnel et le travail en collégialité crée inévitablement un environnement

propice aux interactions et favorise I'intégration des enseignants novices.

6.1.3. ldentification des facteurs influencant I’efficacité du transfert

Les facteurs influengant [lefficacité du ftransfert sont présentés selon la
conceptualisation de Goh (2002). Ainsi, il a été question de la qualité de la relation
entre les enseignants concernés par un transfert de savoirs. A ce sujet, les
enseignants ont discuté de I'importance de la confiance et de la complicité dans une
relation de transfert. Au-dela méme des affinités avec l'autre, les enseighants
novices ont note qu'il était essentiel d'établir la crédibilité du détenteur du savoir. De
plus, la qualité de la relation a été définie selon les valeurs de 'individu en termes de

motivation, d'implication et de volonté a transmettre ou a s’approprier un savoir.

Ensuite, le concept de structure de soutien a été circonscrit selon I'espace physique,
la reconnaissance et le temps imparti. Tel que décrit précédemment en lien avec les
rencontres informelles et spontanées, I'espace physique et I'environnement jouent
un réle important dans l'efficacité de certains moyens de transfert. Ainsi, la proximité
des bureaux et des lieux communs profite a l'intégration du nouvel enseignant en lui
permettant un regard réflexif sur ses pratiques par I'observation et linfluence
exercée par ses collégues. La notion de reconnaissance est également a considérer
comme élément de la structure de soutien. Ainsi, la reconnaissance telle qu’exposée
par les enseignants se situe du point de vue tant de la valorisation par les pairs et

par la direction que de I'avantage monétaire. La valorisation par les pairs est méme
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citée devant I'aspect pécuniaire de la reconnaissance. Une fois de plus, cet élément
évoque le réle central de la culture organisationnelle comme élément mobilisateur
des stratégies de transfert. Finalement, le transfert requiert un investissement en
temps qui suppose une disponibilité de la part des enseignants novices et
expérimentés. A cet égard, le temps est une ressource limitée et déja assujettie par
d’autres taches quotidiennes, ce qui laisse entendre la necessité de prévoir un
d’espace-temps pour la planification et la mise en ceuvre du transfert afin den

assurer une plus grande efficacité.

Finalement, le concept de culture organisationnelle est relevé comme facteur
influengant lefficacité du transfert. Les témoignages recueillis confirment le rdle
sous-jacent, mais omniprésent, de la culture dans les interventions entre les
enseignants pour favoriser et enrichir les activités de transfert tout comme leur
portée au sein de I'établissement coliégial. Le concept de la « vision partagée » en
transfert des connaissances permet de rallier les membres a un projet commun
visant I'amélioration continue des pratiques tout en privilégiant I'expertise et les
savoirs détenus par les enseignants experimentés. Puisque le Knowledge
management et, implicitement, le concept de transfert des connaissances
proviennent de stratégies organisationnelles d'efficacitée et d’avantages
concurrentiels, certains parlent d'une mode technocratique ayant frappé le secteur
public comme bien d’autres méthodes de gestion avant elle. Or, ce questionnement
trouve sa pertinence dans la valeur accordée aux processus de transfert par les
enseignants concernés par la transmission et I'acquisition de savoirs. Bien plus
qu’une politique ou un programme imaginé et imposé par les gestionnaires, les
réponses obtenues lors des entrevues témoignent de I'enthousiasme des
enseignants face au concept de transfert de connaissances. Les enseignants
expérimentés s'entendent sur limportance de léguer leur savoir a la nouvelle
génération d’enseignants afin de faciliter leurs débuts dans la profession et ces
derniers reconnaissent la richesse des échanges émergeant d’un collegue détenant
de nombreuses années d’expérience. Le désir de mettre en ceuvre des processus

de transfert se ressent non seulement chez les gestionnaires, mais se trouve aussi
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au cceur des préoccupations des enseignants. Déja, I'appropriation d'une culture
axée sur le partage de savoirs et sur I'amélioration continue de la pratique

transcende 'aspect managérial du transfert.

6.1.4. Hypothéses de recherche

Le retour sur les trois grands themes traités dans la discussion des résultats, soit les
savoirs enseignants, les moyens de transfert et les facteurs influengant I'efficacité du
transfert - permet finalement de confirmer les deux hypothéses de recherche

énonceées précédemment.

1. Si le caractére multidimensionnel associé au concept de connaissance
dans les organisations suggére la diversification et la combinaison de
différents moyens de transfert adaptés afin d’améliorer I'acquisition du
savoir organisationnel, une approche multi-moyens contribuerait a
favoriser 'appropriation des savoirs enseignants par les enseignants
novices, notamment en raison des types de savoirs a transférer et de la

diversité générationnelle des enseignants concernés.

Les catégorisations proposées par Shulman (1986), Tardif, Lessard et Lahaye
(1991) ainsi que par Lauzon (2002) permettent de démontrer et de représenter la
diversité des savoirs enseignants. Ainsi, bien qu’exposées différemment, les grandes
catégories de savoirs dévoilent des similarités quant a leurs contenus. La principale
distinction s’opere entre les catégories de « discipline» et de « pratique » pouvant
étre autrement identifiées par les termes : connaissances explicites et tacites (savoir-
faire et savoir-étre). A ce sujet, DeLong (2004) offre une base de référence afin

d’unifier les savoirs enseignants et la typologie des connaissances propre aux

organisations.

De plus, le tableau 5.10 sur la typologie des savoirs enseignants (p. 73) met en

évidence l'interrelation de certains savoirs d’ordre tacite et explicite, ce qui rejoint la
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théorie selon laquelle ces deux dimensions sont complémentaires et s’enrichissent
'une l'autre (Alavi et Leidner, 2001). Pour cette raison, il convient d’affirmer que
puisque les savoirs enseignants sont multidimensionnels et, dans certains cas,
complémentaires, ils nécessitent des moyens de transfert adaptés a leurs typologies.
Cette affirmation s’inscrit dans la lignée des travaux de Nonaka et Takeuchi (1995),
qui proposaient quatre stades de conversion de la connaissance, selon le type de
cette derniére. Plus encore, le caractére multidimensionnel des savoirs enseignants
exige, en certaines occasions, la combinaison de plusieurs moyens de transfert afin

d’englober et de rejoindre leurs différentes caractéristiques.

Les expériences relatées par les enseignants novices mettent en lumiére leurs styles
d’enseignement propres, leurs personnalités, ainsi que leurs fagons d’interagir et
d’apprendre leur nouveau métier. Or, en diversifiant I'offre des moyens de transfert, il
devient alors possible de cerner et de combler plus efficacement les attentes et les
besoins spécifiques des enseignants novices et méme ceux des enseignants
expérimentés. Cela permet aussi de contrer ou d’atténuer plus facilement certains
aspects négatifs connus ou percgus lors de certaines activités de transfert entre les
enseignants concernés par le déploiement d’autres moyens de transfert disponibles.
Ainsi, il est possible de transformer plus rapidement les insatisfactions en une

expérience de transfert enrichissante et stimulante.

L'analyse des moyens de transfert a permis de dégager certaines limites et certains
avantages pouvant confirmer la présente hypothése. En effet, le cadre fonctionnel
propre a chacun des moyens de transfert suggére d'emblée des écarts d’efficacité
selon les participants concernés et les savoirs sélectionnés. Il faut donc proposer un
éventail d'activites permettant a la fois d’apprécier et d'offrir les avantages liés a la
dyade, a l'apprentissage en groupe et aux échanges informels. La diversité des
moyens de transfert permet de reconnaitre le caractére unique des apprenants et d'y
arrimer une solution des plus adaptées. Dans la foulée des travaux de Tsai et
Goshal (1998), Davenport et Prusak (1998), et de Levin et Cross (2004) concernant

les perspectives relationnelle et structurelle, il est tout indiqué de rappeler
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I'importance du lien entre les acteurs du transfert et les réseaux ou il s'opére. En
regard de leurs études, il convient d’affirmer que les moyens de transfert doivent étre
modulables et flexibles afin de s’adapter aux individus et au contexte dans lequel ils

évoluent.

Le concept d'apprentissage organisationnel explique [I'impact positif de la
combinaison et de la diversification des moyens de transfert sur 'acquisition des
savoirs enseignants. Comme la revue de la littérature a permis de Vlillustrer,
I'apprentissage organisationnel ne se résume pas a l'accumulation des savoirs
individuels des membres de I'organisation (Hedberg, 1981). Ce constat suggére une
appropriation des savoirs organisationnels qui dépasse le « capital mémoire » de
chacun des individus. Ainsi, Argyris et Schon (1978) ont proposé une démarche
d'apprentissage par I'examen des jeux dinteractions entre les membres de
Forganisation. Ce constat n'est pas sans rappeler les fondements de |la perspective
relationnelle en matiére de transfert des connaissances. Or, dans le contexte a
I'étude ici, 'apprentissage a méme les diverses interactions entre les membres du
cégep passe, enfre aufres, par la participation & des ateliers de groupe, par
I'observation dans un contexte de pratique et par la présence en des lieux de
socialisation'. Déja, ces propositions d'activités de transfert conférent a la
diversification de T'offre un caractére significatif quant a I'appropriation de savoirs
imbriqués et collectivisés dans les actions des enseignants au sein de I'organisation
(Midler, 1994).

'* Ces moyens de transfert sont définis dans la section 6.2 en lien avec la proposition d'un
modéle managérial.
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2. Les difficultés inhérentes au contexte d’insertion professionnelle dans le
milieu de I'éducation exigent la mise en place de moyens de transfert
planifiés offrant un encadrement structuré aux enseignants novices afin

d’assurer I'efficacité du transfert des savoirs enseignants.

Cette deuxieme hypothése s'est vérifiee dans les témoignages recueillis aupres des
enseignants novices quant aux difficultés rencontrées lors de leurs débuts dans la
profession. Davenport et Prusak (1998) suggerent que I'apprentissage s'opere a
pres de 80 % grace a des methodes informelles. Sans remettre totalement en
guestion cette affirmation, ce meémoire tend plutdt a démontrer que le transfert de
connaissances dans un contexte d’insertion professionnelle nécessite, dans les
premiers temps, un encadrement et une structure plus formelle afin de sécuriser et
de mettre en confiance le nouvel enseignant face a ses diverses taches. Ainsi, il faut
reconnaitre I'apport des échanges informels ainsi que les rencontres dans des lieux
de socialisation comme des moyens de ftransfert supplementaires et
complémentaires d’autres formes de transfert davantage planifiées et structurées.
Alors qu'il est question de diversifier 'offre des moyens de transfert afin de répondre
adéquatement aux types de savoirs a transmettre, les difficultés liées a linsertion
professionnelle (p. ex. délais d’embauche trop courts, charges de travail disparates,
responsabilites accrues dés I'entrée en fonction) viennent confirmer Vimportance de
combiner les méthodes de transfert formelles (planifiées, encadrement structuré) et

informelles (spontanées).

Nault (2005) rappelle que les enseignants novices, dés leur entrée en fonction,
doivent assumer sensiblement les mémes responsabilités que les enseignants
expérimentés concernant I'enseignement en classe, I'encadrement des étudiants et
Iimplication dans la vie collégiale. A ce sujet, les enseignants novices ont identifié
des situations ou ils avaient ressenti un stress inutile dd0 a un manque de
communication entre les membres de leur département ou encore au manque de
planification a leur arrivée. Or, 'absence de structures et de balises claires ne

permet pas de bien définir les rdles et les responsabilités des personnes concernées
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dans des situations de transfert. Cela peut entrainer lisolement de certains
enseignants novices, ou la peur de déranger les collégues prend le dessus sur le
transfert des savoirs enseighants, compte tenu de l'absence de structures et de
moyens pour y arriver. La part de « formel » proposée pour certains moyens de
transfert vise également a inclure plus efficacement les enseignants novices issus de
départements ou la culture organisationnelle ne serait pas significativement orientée
vers |le partage des savoirs. Ainsi, il n'incombe pas au nouvel enseignant, en plus de
ses propres responsabilités, de se créer un environnement propice a son intégration
et de développer des stratégies menant a un transfert efficace de savoirs
enseignants. Un enseignant expérimenté résume assez bien la situation et le réle du
département envers l'intégration d’'un nouvel enseignant afin de le rendre autonome:
« On veut que ce qu’il y a a faire le plus vite possible, il le fasse le mieux possible,
donc d’enseigner comme il faut, donc on essaie de Iui donner le plus d'outils
possible ». (EX5)

Finalement, il faut reconnaitre que les débuts de la pratique dans I'enseignement
collégial constituent une situation particuliere qui nécessite des actions ciblées et

adaptées en matiere de transfert des connaissances.

6.2. Proposition d’'un modéle managérial de transfert des savoirs
enseignants

Les trois principaux themes analysés précédemment amenent une réflexion quant a
la perspective globale a adopter dans un processus de transfert des connaissances.
Ainsi en fonction des savoirs enseignants identifiés, il est apparu essentiel de
proposer I'ajout d’autres moyens de transfert dans le but de répondre adéquatement
aux caractéristiques de chacun des savoirs enseignants ciblés pour réussir un

transfert optimal.
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6.2.1. Moyens de transfert supplémentaires

6.2.1.1. Atelier de groupe
La proposition de tenir des ateliers de groupe est inspirée du concept des

communautés de pratique ou, globalement, la mise en commun des diverses
expériences des membres permet de résoudre certaines problématiques ou encore
de développer de nouvelles fagons de faire. Wenger, McDermott et Snyder (2002)
percoivent les communautés de pratique comme des « groups of people who share
a concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their
knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis » (cités dans
Nault, 2005, p. 51).

Les enseighants novices constituent la « communauté » qui est encadrée par un
intervenant choisi selon ses compétences en matiére des savoirs enseignants précis
a transférer. Ainsi, I'atelier de groupe permet de resserrer les liens entre collégues,
de reconnaitre I'expérience et le savoir du responsable de I'atelier et de favoriser le
partage des meilleures pratiques pour enrichir le développement professionnel des

enseignants novices.

Lors des entrevues, les nouveaux enseignants ont mentionné avoir apprécié l'idée
de partager leurs expériences communes et avoir créé des liens avec des

enseignants d'autres disciplines.

Moi je trouve c¢a rassurant dans un sens, parce gue je pensais gu'on était
encore le groupe a part [...] qu'on était les seuls a vivre quelque chose comme
¢a, alors moi je suis vraiment trés soulagée de voir que je ne suis pas la seule
[...] qu'on n'est pas isolées et que crime, on vit la méme affaire ou a différents
degrés. (EN7)

Je pense que c'est comme ¢a dans tous les départements. Il y [a] sGrement

des histoires semblables, mais on va sortir de la, on va avoir un gros sourire.
(EN9)

De plus, ces rencontres ont permis de briser f'isolement ressenti par certains et de

s'identifier aux expériences vécues par leurs collegues. L'atelier de groupe permet
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de contrer, en partie, les effets négatifs de I'apprentissage en solitaire. En effet,
selon Shulman (1993), lisolement, dans un cadre scolaire, est synonyme de
performance amoindrie. Ce type de rencontre entre les enseignants permet de
décloisonner les pratiques départementales et de favoriser une culture d’entraide et
de partage entre les membres du corps enseignant. Ce dernier constat n'est pas
sans rappeler les propos de Baumard (2002a) et Nonaka et a/. (2000) sur
importance des interactions sociales dans le développement d'habiletés et

d’aptitudes en raison de la proximité et du contact direct avec les pairs.

Des conseillers pédagogiques, des membres de la direction, des coordonnateurs de
département, des enseignants d’expérience, des- représentants syndicaux peuvent
animer ces ateliers et ce, individuellement ou conjointement par une combinaison
des personnes nommeées précédemment. Cette orientation permet d’alléger la tache
de transfert qui incombe présentement uniquement aux enseignants expérimentés.
Ainsi, d’'autres intervenants peuvent prendre en charge certains savoirs comme le
langage administratif, ta définition de la tache enseignante, les rdles et
responsabilités des différents services (organigramme), ainsi que les modes de

fonctionnement.

Alors qu'il est question d’offrir un meilleur encadrement aux nouveaux enseignants
dans les processus de transfert, I'atelier de groupe constitue un moyen bien adapté
pour assurer un suivi structuré hebdomadaire d'un ensemble de savoirs a
transmettre. La forme et la durée des ateliers demeurent flexibles, selon la stratégie
de transfert envisagée et les thémes sélectionnés. A cet égard, les résultats de cette
étude concernent, entre autres, les savoirs liés a la planification, a la gestion de
situations difficiles, a la capacité de prendre du recul, aux clientéles, aux approches
pédagogiques et, finalement, aux stratégies d'encadrement, dont le transfert sera

enrichi par la participation a un atelier de groupe.

Plus encore, I'atelier de groupe peut se donner de maniére ponctuelle sur un théme
précis. Ainsi, au fil des sessions, il sera possible de constituer une banque d’ateliers

Le choix et la fréquence des ateliers a dispenser seront alors déterminés en fonction
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des besoins des nouveaux enseignants et du nombre de nouvelles embauches. De
plus, selon les themes abordés, il sera possible de rejoindre les nouveaux
enseignants d'un seul et méme département ou encore de rassembler les

enseignants de plusieurs départements pour un méme atelier.

6.2.1.2. Observation
L'observation en classe des nouveaux enseignants existe déja comme pratique

réalisée dans le cadre de la Politique pour une valorisation et une ameélioration
continue de la qualité des enseignements’®, toutefois au niveau des pratiques de
transfert, I'observation souhaitée est celle de Il'enseignant expérimenté dans
'exercice de ses fonctions en classe. Il faut par contre insister sur la valeur
pédagogique et non évaluative de I'observation dans un processus de transfert des

connaissances, tout comme sur I'importance de la participation volontaire.

Certains savoirs ne se décrivent pas aisément de par leur nature (comportement,
attitude, valeur, réaction a une approche pédagogique particuliére) et seule la
représentation en action permet de les circonscrire. A cet égard, il serait souhaitable
d'offrir aux nouveaux enseignants la possibilite d’assister aux cours de leurs
collegues plus expérimentés. L'observation permet une réflexion sur leurs propres
pratiques et offre une occasion d’avoir une vision d’ensemble des techniques et des
pratiques pédagogiques utilisées par I'enseignant expérimenté. |l peut s’agir d’'une
séance en particulier axée sur une activité pédagogique ou un contenu. Ou encore, |l
peut s’agir de porter un regard sur l'interaction avec les étudiants. L’observation peut
également avoir lieu en invitant un enseignant expérimenté a titre de conférencier
sur un theme precis de la matiere a enseigner. Il s'agit alors d'une autre forme
possible de transfert par I'observation. Cette idée a, entre autres, fait I'objet de
commentaires de la part des enseignants novices et expérimentés.

Je pense que ¢a a plus de valeur que l'inverse [un enseignant expérimenté qui

observe un enseignant novice]. C'est génial et c'est une bonne idée, ¢a devrait
faire partie de l'intégration des nouveaux. (EX6)

'® Document institutionnel portant sur I'évaluation de I'enseignement
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Une chose que jaurais peut-étre aimé, c'est de pouvoir aller voir dans la
classe de certains de mes confréres. [...] Un de mes collegues m'aurait dit tu
peux venir dans ma classe, venir voir comment j'enseigne, je l'aurais fait. [...]
Mais en méme temps je me dis peut-étre pas juste le monde dans mon
département. [...] Des profs dans d'autres départements qui sont reconnus pour
avoir une bonne pédagogie. Alors d'avoir l'opportunité [de] voir différents cas.
Une variété qui fait que tu tombes sur différents styles. Ca peut juste allumer les

lumiéres et t'orienter, développer ton propre style a partir de ce que tu vois.
(EN3)

Et je pense que c'est de quoi qui n'est pas trés demandant pour le cégep et
pour les profs, je veux dire tu donnes ton cours et 'autre est la et il écoute. Ca
peut étre un peu génant peut-étre... (EN3)

Elle mavait invité a étre juge pour évaluer les éléves, et quand j'ai vu ce qui se
passait dans cette classe-la, je trouvais ¢a extraordinaire et j'ai appliqué et
transféré ca dans un autre cours et ¢ca marche bien aussi. (EN4)

On l'avait soulevé entre nous, ¢a serait le fun a un moment donné d'aller
assister a leurs cours [...] je pense que oui, c'est bon; dans les deux sens; autant
que les plus anciens viennent assister aux nouveaux, autant nous on va assister
aux leurs, je pense que c¢a se fait dans les deux sens. (EN2)

’étude de Lauzon (2002) soulignait déja la valeur de I'observation comme moyen
d’apprentissage, citant des enseignants novices qui déploraient de ne pas pouvoir
observer leurs collegues en classe. Ces derniers se référaient aux expériences
vécues dans le cadre de leur formation en enseignement, ou les stages
d’observation permettaient d’étre mis en relation directement avec les pratiques de
I'enseignant expérimenté. Le concept de socialisation décrit par Nonaka (1997) va
dans le méme sens en précisant que l'observation permet un transfert de
connaissances tacites sans nécessairement utiliser le langage puisque le transfert
s'effectue dans un contexte spécifique ou les émotions et les expériences sont

scellées.

6.2.1.3. Activités sociales
Compte tenu de limportance accordée aux rencontres informelles, il semble

pertinent d’inclure les activités sociales comme moyens de transfert a part entiere.
Ainsi, le transfert des savoirs s'opére trés souvent lors de rencontres spontanées,
informelles et en dehors du cadre professionnel. Il importe de favoriser 'organisation

de diners collectifs des membres d’un méme département ou encore de réunir les



112

enseignants novices en guise d’activité de bienvenue, d’organiser des « apéros » et
de participer aux activités du club social de I'établissement puisque ces actions
visent a échanger sur de nombreux sujets et permettent de mieux connaitre

'environnement dans lequel les enseighants évoluent.

En fait, il n'existe pas de formule-miracle pour apprendre a connaitre ses collégues
et pour développer des liens de confiance avec eux afin de favoriser le transfert des
connaissances. Cela implique inévitablement des rencontres, des moments ou il est
possible de prendre le temps de mieux connaitre ses collégues et méme d’enrichir
les liens d’amitie entre les enseignants. Certains enseignants expérimentés se sont
rappelés d'une période ou il y avait un fort esprit communautaire au collége et
souhaitaient le retour de ces valeurs de partage, d'entraide, de fraternité et d’écoute,
qui pour eux, s’acquiérent en partie au moyen de la participation et de 'organisation

d’activités sociales.

6.2.2. Modéle managérial

La figure 6.1 permet d'intégrer et d’exposer les liens entre les savoirs enseignants et
les moyens de transfert proposés. Il ne s’agit pas de restreindre les associations
possibles, mais plutdt de mettre en lumiére les combinaisons les plus efficaces en
regard de I'analyse des résultats obtenus lors des entrevues aupres des enseignants
novices et expérimentés. Certains outils et facteurs se retrouvent également dans le
modéle managérial proposé afin de rappeler le caractéere englobant et

multidimensionnel des différents processus de transfert.
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Figure 6.1 Modéle managérial de transfert des savoirs enseignants
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6.3. Recommandations

En terminant, comme il s’agit d'un sujet de recherche peu documenté et fortement
influencé par la pratique enseignante au quotidien, il apparait pertinent de formuler
quelques recommandations afin de faciliter et d’enrichir les processus de transfert
éventuels. Les enseignants ont partagé leurs perceptions, leurs facons de faire et
leurs expériences vecues afin de transmettre et de s'approprier, en partie, les
savoirs d’'une profession multidimensionnelle et en constante évolution. Dans la
poursuite de cette approche «terrain», la prochaine section propose cing
recommandations, issues de l'analyse des résultats, ancrées dans l'action et la

réalité du milieu collégial.

6.3.1. Elaborer un plan d’action institutionnel en matiére de transfert

des connaissances.

Bien que les départements jouissent d’une certaine mesure d’autonomie de gestion
et de pouvoir décisionnel, les activites de transfert ne découlent toutefois pas
uniguement de ces derniers. Or, en se dotant d’'un plan global, I'etablissement
collégial pose les bases d’'une stratégie organisationnelle de transfert et encourage,
par 'exemple, le développement et le soutien d’initiatives en matiére de transfert des
connaissances entre les enseignants. De plus, promouvoir une approche
institutionnelle peut avoir un effet sécurisant sur les nouveaux enseignants, qui
pourront alors compter sur le soutien du college indépendamment du degré
d’'implication de leur département dans les activités de transfert. Cela permet
également de diversifier I'offre de modalités de transfert et de rejoindre davantage
d’enseignants de différents départements. Il s’agit de promouvoir et de valoriser une
culture organisationnelle axée sur le partage et I'enrichissement des savoirs au sein

de la communauté collégiale.
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6.3.2. Favoriser I'implication de différents intervenants dans les

activités de transfert des savoirs enseignants.

Dans un souci d'efficacité, il a été démontré que certains savoirs gagnent a étre
transmis par des intervenants autres que des enseignants. Or, le fait d'impliquer
différentes personnes dans les processus de ftransfert permet de libérer les
enseignants expérimentés et, ainsi, de répartir plus efficacement la charge de travail
entre les services. Cela permet d’uniformiser certains savoirs en déléguant le
transfert de contenus a une personne-ressource qualifiée ou a un regroupement
d'intervenants. De plus, I'implication de différentes catégories d’emplois provenant
de différents services confére aux processus de transfert un caractére rassembleur

en indiquant qu'il s’agit d'un projet collégial et non seulement départemental.

6.3.3. Privilégier une approche axée sur le suivi et I’encadrement
hebdomadaires pour les activités de jumelage et d’atelier de

groupe dans un contexte d’insertion professionnelle

Dans la proposition faite des activités de transfert pouvant répondre aux savoirs
enseignants a transférer, plusieurs se définissent par les questions spontanées, les
rencontres ponctuelles ou encore les taches quotidiennes. Or, la formule flexible du
jumelage et des ateliers de groupe permet d’inclure un encadrement plus formel afin
de suivre et de faciliter I'insertion professionnelle du nouvel enseignant. Ces moyens
de transfert offrent une continuité dans le temps qui leur est propre et favorisent
notamment 'acquisition des savoirs liés a la planification. La diversification des
moyens de transfert suggeére différents degrés d'implication, d’encadrement et de
planification afin d’offrir un éventail de possibilités pour répondre aux besoins et aux
exigences des personnes concernées, ainsi que pour mettre a profit les aptitudes et
les qualités spécifiques des enseignants dans les processus de transfert appropriés.
Il s’agit donc d'intégrer a ces activités de transfert cet aspect supplémentaire
d’encadrement, qui ne se retrouve pas autrement, afin de résoudre certaines

problématiques directement liées a I'insertion professionnelle.
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6.3.4. Reconnaitre le temps investi et I'implication des enseignants
novices et expérimentés dans les processus de transfert

planifiés

La reconnaissance se présente sous plusieurs formes et celles-ci peuvent se
complémenter. Ainsi, il existe |la libération qui permet aux enseignants de consacrer
une partie de leur charge de travail et de leur temps a une tache ou une activité
ciblée et celle-ci est reconnue dans le calcul de leur Cl. Il est également possible
d'offrir des montants forfaitaires en fonction du degré d'implication et du temps
investi dans les activités transfert. Finalement, la valorisation auprés des pairs
constitue un élément significatif dans le processus de reconnaissance puisqu’il
permet de souligner et de rendre public les bons coups effectués par les enseignants
concernés et dexposer les effets positifs et les bienfaits observés chez les
participants aux activites de transfert. Pour ce faire, I'utilisation et la diffusion de
témoignages dans les bulletins d'informations du collége ou encore lors des journées
pédagogiques ou autres événements collectifs peuvent s'avérer des fagons de faire

efficaces et trés peu colteuses.

6.3.5. Encourager la création et Paccessibilité a des lieux d’échanges

Il est profitable de mettre a la disposition du personnel des lieux communs ou il est
possible d'échanger sur différents sujets et de créer des liens entre collegues. Ces
lieux doivent apparaitre au sein des départements et dans I'espace public du cégep
afin de maximiser les rencontres et les échanges. Dans les départements, la
proximité des bureaux et le partage de ceux-ci avec des enseignants novices et
expérimentés constituent déja des moyens efficaces d’amorcer un processus de
transfert. Il ne faut toutefois pas négliger la création d’espaces informels ou prennent

souvent formes les activités sociales et les échanges spontanés.



CONCLUSION

Le transfert des connaissances au sein de l'entreprise privée est un processus
largement étudié et documenté dans la littérature. Les nombreuses acquisitions
intra-firmes et inter-firmes réalisées au cours des vingt derniéres années dans le
secteur privé ne sont pas étrangéres a l'intérét porté a la compréhension des
phénoménes de transferts des connaissances comme outils de performance
stratégique. Plus récemment, leffet du baby-boom s’est fait ressentir sur les
organismes publics québécois en les confrontant aux conséquences des départs
massifs a la retraite. Afin de contrer la perte d'un capital de savoir empreint de
nombreuses années d’expérience, le secteur public a dd réagir en développant
différentes stratégies de transfert. L'élaboration et la mise en place d’'un processus
de transfert sont des activités délicates et complexes visant a la fois a retenir des
savoirs essentiels et a valoriser et favoriser le développement professionnel des

individus concernés.

Ce mémoire a donc cherché a comprendre et a déterminer les processus de
transfert vécus dans un milieu collégial entre des enseignants novices et
expérimentés. Plus encore, dans un contexte collégial ol aucun programme
institutionnel de transfert n'était en place, il apparaissait pertinent de cibler les
pratiques départementales en matiére de transfert de connaissances. Il s’agissait, en
fait, de répondre aux questions du « quoi » et du « comment ». Pour y arriver, des
entrevues individuelles et de groupes ont été réalisées aupres de 17 enseignants
novices et expérimentes afin d’identifier les savoirs enseignants a transmettre et de
déterminer les moyens par lesquels s’'opérait le transfert. Cette étude a permis de
relever 33 savoirs enseignants regroupeés selon les neuf grands themes proposés

par Lauzon (2002). Il a également ét& mention des moyens de transfert utilisés par
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fes enseignants expérimentés afin de léguer leur savoir a la nouvelle génération
d’enseignants. Enfin, les récits exposés lors des entrevues ont permis de degager
certains facteurs pouvant affecter positivement ou negativement [lefficacité du
transfert. L’analyse de ces résultats a finalement mené a la proposition d’'un modeéle
managérial de transfert de savoirs enseignants au collégial. Ce modele suggeére,
entre autres, de nouveaux moyens de transfert adaptés aux particularités des
savoirs enseignants préalablement identifies. De plus, it offre une vision claire et une
vue d’ensemble des nombreux liens entre les trois indicateurs — savoirs enseignants,
moyens de transfert et facteurs d’efficacité — qui confirment également les deux
hypothéses de recherche. Puisque les résultats de cette étude ne sont pas
entierement transférables a dautres cegeps en raison de la petite taille de
I'échantillon, il est alors apparu pertinent de présenter des recommandations afin
d’aiguiller les responsables de I'élaboration d’un éventuel programme de transfert

des savoirs enseignants.

Limites de I’étude

L'étude s’inscrit dans le paradigme de recherche qualitatif-interprétatif et le choix de
lentrevue a été retenu comme outil de collecte de données. Plus spécifiquement,
'entrevue individuelle semi-dirigée a été privilegiée aupres des enseignants
expérimentés, tandis que I'entrevue de groupe I'a été aupres des enseighants
novices. Ces méthodes comportent, dans les deux cas, certaines limites. Ainsi, il faut
considérer les « variables affectives » pouvant toucher les participants a ['étude.
Puisgue les entrevues se déroulaient en une seule fois, il est possible que certaines
expériences aient été occultées ou encore que des réponses aient été influencées
par un événement ponctuel vécu par un répondant juste avant sa participation a
entrevue. Dans le cas de I'entrevue de groupe, il fallait également s'assurer que ces
variables affectives n'affectent, ni n’influencent les autres répondants. De plus,
I'entrevue unique implique une dimension restrictive sur le plan de la mémoire. Bien
gu'il ait été proposé aux répondants d’entrer en contact avec la chercheure s'ils
pensaient a d’'autres expériences de transfert vécues, il n’en demeure pas moins que

les souvenirs relatés sont ceux qui sont survenus a l'intérieur de la période de temps
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accordée a I'entrevue. Or, puisque les entrevues se déroulaient en une seule fois, il
est possible que les répondants aient omis certains éléments de réponses par

simpte oubli ou par manque de temps pour permettre une réflexion plus ciblée.

Le theme du savoir détient a Iui seul un caractére unique pouvant influencer les
données recueillies lors des entrevues. Le savoir a proprement parler est difficile a
cerner et a capter. Concretement, est-il possible de statuer sur I'étendue des savoirs
détenus par un individu ou encore est-il possible pour un individu de définir et de
baliser I'étendue de son propre savoir? Bien que le savoir en question dans cette
étude soit balisé par la tache enseignante, il demeure tout de méme assez large et
englobant. De fagon quelque peu imageée, il existe des zones grises dans
identification des connaissances dans la mesure ou, en certaines occasions, il est
impossible de connaitre et de décrire Tinconnu. Ainsi, dans les entrevues, il était
également question d'identifier les savoirs souhaités. Or, la capacité des
enseignants novices a anticiper leurs besoins futurs pouvait se buter a leur manque
d’expérience et, par le fait méme, de connaissances sur certains enjeux éventuels.
Ainsi, les 33 savoirs enseignants identifiés sont la résultante d’un contexte défini et
circonscrit par une vision et une interprétation des faits propres a chacun des 17
enseignants interrogés. Il est donc impossible de garantir la vérité absolue, mais il
s'agit, en contrepartie, d’'un solide indicateur du contexte organisationnel du Cégep

de Victoriaville.

Puisque la participation a la recherche était volontaire et que le théme de I'étude
ciblait les expériences de transfert, il est possible que les répondants aient eu, des le
départ, un préjugé favorable envers le concept de transfert des connaissances.
Ainsi, les réponses obtenues étaient peut-étre davantage influencées par les
expériences positives vécues et par les bienfaits observés lors des activités de

transfert.
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La petite taille de Péchantillon ne permet pas de généraliser et de transposer
intégralement les résultats obtenus a d'autres établissements collégiaux de la
province. Toutefois, il est possible de s’inspirer du modele managérial proposé afin
de diversifier I'offre des moyens de transfert a l'intérieur d’'une stratégie globale de

transfert.

Retombées de I’étude

Ce mémoire présente un cadre d'analyse original permettant de jumeler des
concepts issus de la sociologie des organisations et des sciences de I'éducation. Qui
plus est, il s'intéresse aux processus de transfert des connaissances dans un
établissement collégial, contexte d'étude dont il est trées peu question dans la
littérature entourant le transfert. Le fait de mettre en relation la vision des
enseignants novices et expérimentés permettait d’élargir le spectre des savoirs
enseignants a détenir pour faciliter la prise en charge de la tdche enseignante. Les
résultats obtenus ont aussi permis de faire ressortir la complexité du partage des
savoirs enseignants, tout en offrant des pistes de solutions afin d'en assurer
I'efficacité et I'enrichissement mutuel des participants. Globalement, le transfert des
savoirs enseignants doit étre chapeauté par une vision partagée, une culture
organisationnelle axée sur le travail d’équipe, le partage et la réflexion portant sur la
pratique. Ces outils favorisent 'amélioration continue de la tache enseignante et
tendent vers les principes de I'organisation apprenante. Plus important encore, les
enseignants interrogés se reconnaissent dans ses valeurs et voient au cceur du
processus de transfert des connaissances un véritable projet commun, et non une

mode de gestion passagére.

Afin de poursuivre sur la lancée de ce mémoire, il serait intéressant d’étendre la
recherche a d’autres cégeps. |l pourrait aussi s’avérer pertinent de faire une
distinction dans [identification des savoirs enseignants propres au secteur
technique, voire méme a des programmes d’études en particulier. Finalement, si les

recommandations de ce mémoire étaient mises en pratique, il serait alors possible
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de faire I'étude de I'impact de la combinaison et de |a diversification des moyens de

transfert sur 'efficacité d’acquisition des savoirs enseignants concernés.



ANNEXE I GUIDE D’ENTREVUE

Fiche signalétique

Nom :

Secteur : Pré-universitaire ou Technique

Département :

Discipline :

Date d’entrée :

Nombre d'années d'expérience reconnue en tant qu’enseignant :
Scolarité a I'entrée ?

Les prochaines questions portent sur des situations de transfert que vous
avez pu vivre au cours de vos années d’enseignement avec des nouveaux
enseignants (moins de 2 ans d’expérience). |l s’agit donc de relater une
situation dans laquelle vous avez eu a partager votre expérience avec un
enseignant novice. (Comment s’est déroulé le transfert? Qu’avez-vous
partagé? ...)

Pour vous aider a retracer ces situations de transfert, pensez aux questions
qui vous sont posées par les nouveaux enseignants.

1. Matiere enseignée (disciplinaire-technique)

Au cours des derniéres années, avez-vous vécu une situation de transfert de
connaissances en lien avec la Matiere enseignée avec un enseignant novice?

Si oui, sur quoi portait le transfert et comment s’est opéré celui-ci? Quels ont été les
résultats de ce transfert?

Pistes de réponse

Quoi — Quand ~ Ou

Outils

Personne concernée

Durée

Moyen utilisé

Comment le transfert aurait-il pu étre enrichi?

Si non, qu’aimeriez-vous transférer en lien avec la Matiere enseignée?
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2. Tdches d’enseignant (préparation de cours, enseignement en classe,
encadrement des étudiants, évaluation des étudiants, méthodologie, fagon de

faire)

Au cours des derniéres années, avez-vous vécu une situation de transfert de
connaissances en lien avec la Tdche d’enseignant avec un enseignant novice?

Si oui, sur quoi portait le transfert et comment s’est opéré celui-ci? Quels ont éte les
resultats de ce transfert?

Pistes de reponse

Quoi — Quand - Ou

Outils

Personne concernée

Durée

Moyen utilisé

Comment le transfert aurait-il pu &étre enrichi?

Si non, qu’aimeriez-vous transférer en lien avec la Tache d’enseignant?

3. Rapports sociaux constitutifs de la profession (interaction avec les éléves, les
collégues, la vie départementale-politique, role)

Au cours des derniéres années, avez-vous vécu une situation de transfert de
connaissances en lien avec les Rapports sociaux constitutifs de la profession avec
un enseignant novice?

Si oui, sur quoi portait le transfert et comment s’est opéré celui-ci? Quels ont été les
résultats de ce transfert?

Pistes de réponse

Quoi — Quand - Ou

Outils

Personne concernée

Duree

Moyen utitisé

Comment le transfert aurait-il pu étre enrichi?

Si non, qu’aimeriez-vous transférer en lien avec les Rapports sociaux constitutifs de
la profession?
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4. Soi-méme comme professeur (attitudes, qualités, valeur, vision)

Au cours des derniéres années, avez-vous vécu une situation de transfert de
connaissances en lien avec les attitudes, valeurs... avec un enseignant novice?

Si oui, sur quoi portait le transfert et comment s’est opéré celui-ci? Quels ont été les
résultats de ce transfert?

Pistes de réponse

Quoi — Quand ~ Ou

Outils

Personne concernée

Durée

Moyen utilisé

Comment le transfert aurait-il pu étre enrichi?

Si non, quelles valeurs ou qualités aimeriez-vous transférer?

5. Quelles autres connaissances (différents objets d’apprentissage) aimeriez-
vous léguer a la nouvelle génération d’enseignants?
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