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RESUME

Depuis des décennies, des recherches font état d’un écart entre 1’état des connais-
sances issues de la recherche (CIR) et les pratiques observées en milieu scolaire. En
éducation, les difficultés associées au faible transfert des connaissances (TC) consti-
tuent un probléme persistant et complexe. Le TC réfere ici au processus menant a
I’utilisation des savoirs issus de la recherche en vue d’améliorer les pratiques et les
décisions en milieu de travail.

Une recension de la littérature sur le théme de 1’utilisation des CIR en éducation rend
compte de plusieurs causes expliquant le faible transfert de ces dernieres. Certaines
causes sont reliées aux activités du systéme d’éducation au Québec ainsi qu’aux inter-
venants qui le mettent en ceuvre. D’autres causes sont associ€es aux types de
recherches privilégi€es en éducation, a la forme de connaissances généralement
produite, aux utilisateurs et & la maniere de faire et de soutenir le TC dans les écoles.

Pour expliquer le faible transfert des CIR en €ducation, plusieurs auteurs mentionnent
la prise en compte insuffisante des besoins et de la réalité des utilisateurs ceuvrant en
milieu scolaire. Les utilisateurs réferent ici a tout professionnel (praticien ou déci-
deur) responsable de demeurer actif au plan de son développement professionnel,
lequel se doit d’étre ancré dans 1’état des connaissances, notamment celles issues de
la recherche.

Le transfert des connaissances s’inscrivant dans les domaines de 1’éducation, des
sciences sociales, psychosociales, de la santé et de la gestion est tributaire des travaux
réalisés dans le champ général de recherches sur le TC'. Un champ de recherches
évoqué en tant que discipline a part entiere. Ces dernieres années, plusieurs avancées
ont ét€ réalisées dans le champ de recherches sur le TC: identification de
déterminants du TC, des types de connaissances produites, de stratégies pour
améliorer le TC dans les organisations, de modéles de TC, de critéres d’évaluation du
TC, etc. Ces avancées ont permis d’accroitre la compréhension du TC tout comme les

i Champ évoqué généralement sous le sigle de KT pour knowledge transfer dans la littérature
scientifique anglophone
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maniéres de le mettre en ceuvre. Les recherches dans le champ du TC font aussi état
de manques importants : flou conceptuel dans les termes et expressions utilisés,
méconnaissance des chercheurs sur le plan des modalités fines entourant le processus
de TC, modeles et stratégies de TC évoqués majoritairement sans références a des
fondements ou a des théories connues, prise en compte insuffisante des utilisateurs
dans le TC, etc. Le manque de structuration du champ de recherches sur le TC,
observable dans le flou conceptuel et la quasi absence de fondements et de théories
sur lesquels s’appuient les modeles et les stratégies de TC pour expliquer leur
fonctionnement, est & lui seul une lacune majeure. Pour sa part, la considération
insuffisante des utilisateurs est abordée tant comme 1’une des causes importantes au
faible transfert des CIR en éducation que comme probléme de fond aux modeles de
TC existants.

Au regard de ces différents manques, nous choisissons de nous attarder plus particu-
lirement au manque de structuration du champ du TC et a ’absence de modele de
TC ancré dans une prise en compte des utilisateurs. Plus précisément, 1’objectif de la
présente thése est 1’élaboration d’un modeéle de transfert des connaissances issues de
la recherche (TCIR?) en éducation ancré dans la prise en compte des personnes que
sont les utilisateurs, ce qui sous-tend une explicitation de la nature, des finalités et de
I’opérationnalisation du TCIR, lorsque conceptualis€ dans cette perspective. Pour
atteindre cet objectif, nous avons réalisé€ une recherche théorique en vue d’élaborer un
modele de TCIR en éducation ancré dans une prise en compte des personnes que sont
les utilisateurs. Pour ce faire, nous avons entrepris la réalisation de deux
anasyntheses : 1) une premiere sur le TC en éducation, comptabilisant une centaine
d’écrits parus de 1969 a 2015, et 2) une deuxiéme sur la prise en compte de
I'utilisateur dans le TC, comptabilisant une trentaine d’écrits sur cette thématique
ciblée couvrant les années 2003 a 2014.

Les résultats issus des deux anasynthéses permettent d’énoncer quatre groupes de
fondements pour un modele de TCIR en éducation ancré dans une prise en compte
des personnes que sont les utilisateurs, lesquels fondements donnent lieu a la
proposition d’un modéle inédit de TCIR. Le modele correspond & une définition
compléte du TCIR, lorsqu’ancré dans la prise en compte des personnes que sont les
utilisateurs. I se traduit par une explicitation de la nature, des finalités et de
I’opérationnalisation du TCIR, lorsque fondé dans cette perspective. Le modele est

? Choix du sigle employé -en remplacement de celui de TC- pour référer au transfert et a l'utilisation
des connaissances issues de la recherche dans le modele émergent 2 cette these.
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présenté de mani¢re formelle, puis au travers d’une narration pour favoriser sa
compréhension, son transfert et sa mobilisation par les milieux de pratique.3

3 Le masculin utilisé dans ce document désigne a la fois les hommes et les femmes sans aucune
discrimination et dans le seul but d’alléger le texte.



INTRODUCTION

En éducation, des efforts et des ressources sont déployés afin que les intervenants
scolaires prennent en compte les connaissances issues de la recherche (CIR) en
termes de pratiques révélées plus efficaces. Ce déploiement de moyens résulte de la
démonstration que 1’utilisation des CIR par les enseignants, conseillers pédagogiques,
directions et hauts décideurs favorise la réussite scolaire des €léves tout autant que la
gestion optimale de I’école (Abrami, Lysenko, Janosz, Bernard et Dagenais, 2010;
Campbell, 2011; Ramdé, 2012; Shonkoff et Bales, 2011).

Ces dernieéres décennies, des difficultés associées au transfert des connaissances sont
évoquées dans différents domaines, dont les sciences sociales et psychosociales, la
santé et la gestion (Dagenais et Robert, 2012; Marion et Houlfort, 2016; Shaxson et
al., 2012). Le transfert des connaissances (TC) réfere ici au processus menant a
’utilisation des savoirs issus de la recherche en vue d’améliorer les pratiques et les
décisions en milieu de travail®. En éducation, comme dans les différents domaines
susmentionnés, on observe un écart entre 1’état des connaissances issues de la
recherche et les pratiques observées chez les intervenants du terrain (Abrami et al.,
2010; Levin, 2010). En tant que probléme commun a plusieurs domaines d’activités

professionnelles, le bassin de connaissances dérivées des recherches conduites sur le

* Notons qu’il s’agit ici d’un concept et d’une définition générale du TC qui s’avérent provisoires
jusqu’au chapitre 5, od nous présenterons un modele inédit de ce concept incluant une définition
spécifique de ce a quoi il correspond en éducation.



TC s’est accru considérablement avec le temps. Le champ de recherches sur le TC est

maintenant considéré comme une discipline a part entiere (Dagenais, 2012).

Les recherches réalisées sur le TC ont visé & accroitre la compréhension de ce proces-
sus ainsi que I’identification de moyens pouvant étre mis en ceuvre pour le soutenir
(Davidson et Nowicki, 2012; Hemsley-Brown, 2004; Landry et al., 2008). Par
exemple, des travaux ont permis de distinguer des déterminants du TC, soit des
facteurs organisationnels, individuels ou relevant des milieux de recherche qui exer-
cent un impact sur le processus de TC (Bammer, Michaux et Sanson, 2010; Davies et
Nutley, 2008; Florin, Ehrenberg, Wallin et Gustavsson, 2011). Des recherches ont
mis en lumicre les types de connaissances (tacites, explicites, transformées) pouvant
étre transférées (Lamari, 2010) comme les formes d’utilisation des CIR (instrumen-
tale, conceptuelle, persuasive) (Abrami et al., 2010; Gera, 2012). D’autres écrits ont
rendu compte de stratégies pour améliorer le TC dans les organisations : formes
d’adaptation des connaissances, courtier de connaissances, communauté de pratique,
exploitation de plateformes relevant du Web 2.0, coaching, recours a des champions,
formations types, etc. (Landry et al., 2008; Lemire, Souffez et Laurendeau, 2009). Il
y aurait actuellement plus de soixante modeles de TC, c’est-a-dire de représentations
schématisées et simplifiées des étapes du processus en action allant généralement de
la production & [’utilisation des connaissances (Chagnon, Daigle, Gervais, Houle et
Béguet, 2009; Dagenais, 2012). D’autres écrits ont abordé I’évaluation du TC, sa
complexité et des outils de mesure envisageables (Gervais, Marion, Dagenais, Chioc-
chio et Houlfort, 2015). Or, malgré ces avancées théoriques et pratiques, des
recherches continuent de faire état d’un faible transfert des CIR chez les intervenants
scolaires (Cook et Odom, 2013; Cooper, 2014; Dagenais et al., 2012; Mehiriz et
Marceau, 2012).



En éducation, le faible transfert des CIR est un probléme persistant et complexe.
L’évocation d’un écart entre 1’état de la recherche et les pratiques observées remonte
a la fin des années 1960 (Caler et Danenburg, 1972). Les actions déployées au cours
des décennies suivantes semblent avoir eu peu d’effets puisque le probléme est
toujours décrié aujourd’hui (Brown, 2012; Cooper, 2014; Davidson et Nowicki,
2012; Gaussel, 2014; Marion et Houlfort, 2016). Des recherches ont permis
d’identifier des causes au faible transfert des CIR en éducation. Certaines de ces
causes sont reliées aux activités du systéme d’éducation au Québec (structure des
institutions d’enseignement, programme ministériel, curriculum de la formation
initiale, moyens prisés pour le développement professionnel, etc.) ainsi qu’aux inter-
venants qui le mettent en ceuvre (Lemire, Bigras et Eryasa, 2011; Levin, Cooper,
Arjomand et Thompson, 2011; Maubant et Roger, 2012). D’autres causes dérivent du
type de recherches privilégiées en éducation, de la forme de c~onnaissance générale-
ment produite, de ses destinataires tout comme de la maniere de faire et de soutenir le
TC dans les écoles (Belleau, 2011; Gaussel, 2014; Nutley, Davies et Walter, 2002;
Ramdé, 2012). Pour expliquer le faible transfert des CIR en €ducation, plusieurs
auteurs mentionnent la prise en compte insuffisante des besoins et de la réalité des
utilisateurs ceuvrant en milieu scolaire (Becheikh, Ziam, Idrissi, Castonguay et
Landry, 2010; Lemire, Bigras et Eryasa, 2011; Williams et al., 2008). Le terme
« utilisateur » est employé€ ici en référence a tout professionnel (praticien ou décideur)
responsable de demeurer actif au plan de son développement professionnel, lequel se

doit d’étre ancré dans 1’état des connaissances dont celles issues de la recherche.

En éducation comme dans d’autres domaines, la maniére de faire et de soutenir le TC
est aussi tributaire des manques et des problémes non résolus dans le champ de
recherches sur le TC. Certains auteurs soule¢vent le flou conceptuel associé au TC :
foisonnement d’expressions pour référer a une méme réalité concernant les stratégies

et les déterminants du TC, concepts employés pour nommer le TC tant6t définis de la



méme fagon, tantdt définis différemment selon les perspectives des auteurs (Gervais
et al., 2015; Shaxson et al., 2012). La littérature rend compte de méconnaissances des
chercheurs sur le plan des modalités fines entourant le processus de TC, soit les
temps ou il s’effectue, la maniére optimale de le faire et sous quelles conditions
(Dagenais, 2012; Nutley, 2011a). On observe également un grand nombre de straté-
gies avancées en vue d’améliorer le TC : des travaux récents en distinguent plus de
25°. Néanmoins, il appert que la majorité d’entre-elles sont évoquées sans référence 2
des théories ou & des modeles li€s au Quoi, Pourquoi ou Comment elles peuvent
fonctionner (Dagenais, 2012). D'autres auteurs s'interrogent sur la solidité des
modéles de TC, eu égard au fait qu’aucun ne reposerait sur des fondements théo-
riques clairement explicités (Chagnon et al., 2009; Dagenais et Robert, 2012; Marion
et Houlfort, 2016). Un autre probleéme li€ aux modeles de TC tient du fait qu’ils
privilégient généralement la production et la diffusion des connaissances au lieu des
personnes elles-mémes qui ont a transférer de nouveaux savoirs (Abrami et al., 2010;
Marion et Houlfort, 2016). La prise en compte des utilisateurs (leur contexte, leurs
besoins, leurs maniéres d’apprendre) est d’ailleurs citée comme une des lacunes
importantes aux modeles de TC recensés (Bammer, Michaux et Sanson, 2010; Clou-
tier, 2010; Gervais et Chagnon, 2010; Osterling et Austin, 2008). La consid€ration
insuffisante des utilisateurs est évoquée tant comme 1’une des causes importantes au
faible transfert des CIR en éducation que comme probléme de fond aux modeles de

TC existants.

En somme, en éducation comme dans d’autres domaines, on ne semble pas étre
parvenu 2 identifier une maniére efficace de faire le TC. Au cceur du probléme appa-
rait notamment le manque de structuration du champ du TC (flou dans les concepts,

dans la clarification des fondements des stratégies et des modeles existants) et,

5 Nombre provenant de la recension des stratégies de TC existantes dans le cadre des travaux de
Houlfort et al. (2015).



particulierement 1’absence de modéle de TC ancré dans une prise en compte de
I’utilisateur. Or, comment penser et opérationnaliser le TC dans une prise en compte
des personnes que sont les utilisateurs? Quelles pistes d’action doit-on privilégier en

ce sens?

Sachant qu’il n’existe aucun modéle ou construit théorique explicitant le TC
lorsqu’ancré dans une prise en compte des utilisateurs, nous croyons important de
pallier ce manque avec 1’élaboration d’un premier modéle de transfert des connais-
sances issues de la recherche (TCIR®) en éducation centré sur la personne qu’est I°uti-
lisateur’. Par l'entremise d’une recherche théorique, nous désirons proposer un
modele inédit du TCIR orienté sur la prise en compte de I’utilisateur alors que sont
explicités la nature, les finalités et un processus de mise en ceuvre optimal. De ce fait,
le modele correspond a une définition compléte du TCIR lorsqu’ancré dans cette
perspective. Il s’accompagne d’une illustration narrative pour les intervenants de
I’éducation, c’est-a-dire un exemple imaginé de mise en ceuvre concrete du dit

modele actualisé en milieu scolaire.

Nous souhaitons qu’une telle recherche puisse donner lieu & une nouvelle maniere de
faire et de soutenir le transfert des connaissances issues de la recherche. Il est a
prévoir que 1’élaboration d’un modéle de TCIR en éducation ancré dans la prise en
compte des personnes que sont les utilisateurs, construit selon les principes de la
recherche théorique, suscite d’autres retombées. En effet, la démarche peut contribuer

a la structuration des connaissances du TC en éducation comme dans le champ

® Choix du sigle employé -en remplacement de celui de TC- pour référer au transfert des
connaissances issues de la recherche dans le modéle émergent a cette these.

7 La prise en compte des personnes que sont les utilisateurs référe au fait d’avoir une considération
pour les personnes qui utilisent les connaissances issues de la recherche au regard de leurs besoins, de
leur réalité et de leurs valeurs. Il s’agit ici d’un concept et d’une définition provisoires utilisés jusqu’au
chapitre 4 ol nous en présenterons une vision inédite.



général de recherches sur le TC. Le modele et les fondements qui 1’appuient devraient
aussi aider 2 clarifier le flou conceptuel associé au TC, observable par la panoplie de
termes et de définitions entourant le concept de TC ainsi que la pluralité de modeles,

de stratégies et de déterminants du TC.

Le premier chapitre présente un bref historique de 1’évolution des recherches sur le
transfert des connaissances issues de la recherche de maniere générale puis, plus
particuliérement, dans le domaine de I’éducation. Le passage débute avec I’indication
des premiers pays ol la problématique du faible transfert des CIR est évoquée. Des
précisions associées au contexte social et politique du TC sont également apportées.
Nous complétons la section par un portrait succinct de la situation du TC dans le

domaine de 1’éducation dans le monde puis, plus spécifiquement, au Québec.

Le deuxie¢me chapitre détaille la problématique sous-jacente a la recherche doctorale.
Il débute avec des exemples de CIR qui peuvent soutenir la mise en ceuvre de
pratiques propres a influencer positivement la réussite des éleves. Ce qui permet de
rendre compte que le champ de 1’éducation détient un bassin important de connais-
sances de nature a améliorer les pratiques scolaires. Or, encore faut-il qu’elles soient
transférées. Nous poursuivons avec des données de recherche qui témoignent de
I’utilisation réelle des CIR chez les intervenants scolaires, lesquelles révelent un
faible transfert des connaissances en éducation. Ces passages menent a la description
des causes qui expliquent la persistance et la complexité du faible transfert des CIR
dans le domaine. Nous complétons la présentation de la problématique en exposant
les principales avancées et limites du champ de recherches sur le TC en général puis,
plus spécifiquement, en éducation. Nous pouvons alors énoncer le probléme de

recherche, les objectifs de cette thése, sa pertinence et les retombés attendues.



Le troisieme chapitre décrit la méthodologie retenue pour cette recherche. Nous
précisons d’abord le type de recherche auquel elle correspond et le paradigme
épistémologique auquel elle est associée. Nous terminons avec le détail du cadre
méthodologique, alors que sont explicitées la démarche de I’anasynthése ainsi que les

modalités de la recherche réalisée.

Le quatriéme chapitre expose les résultats provenant des analyses de 1’ Anasynthése 1
sur le TC en éducation et de 1’ Anasynthése 2 sur la prise en compte de 1’utilisateur
dans le TC. Les résultats des deux anasynthéses dérivent de 1’utilisation de la typolo-
gie des théories éducationnelles de Steiner Maccia (1966, 1973) adaptée par Legendre
(1979, 1993), typologie utilisée comme systtme d’analyse complémentaire a
I’anasynthése. La typologie comprend le type formel (TF) associé aux €léments de
définition de 1’objet étudié, le type axiologique (TA) qui a trait & ses finalités et le
type praxique (TP) qui porte sur les opérationnalisations de I’objet dans 1’action.
Concrétement, les résultats de la premiere anasynthése dressent un portrait du TC en
éducation au regard de ses éléments de définitions associées, de ses finalités et de ses
formes d’opérationnalisations. Les résultats de la deuxicme anasynthese illustrent la
prise en compte des utilisateurs dans le TC également au vu de ses €éléments de défi-

nitions, de ses finalités et de ses formes d’opérationnalisations.

Le cinquieme chapitre présente quatre groupes de fondements pour un modele de
transfert des connaissances issues de la recherche (TCIR) en éducation ancré dans
une prise en compte des personnes que sont les utilisateurs. Le terme « fondements »
devant ici étre compris en tant qu’assises sur lesquelles s’appuie un construit, en
’occurrence le modele proposés. Legendre (2005) définit les fondements au plan

épistémologique en tant qu’« idées primitives a la base de la construction d’un

8 <http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais>.



domaine de savoirs et d’activités.» (p.679). Les fondements se révelent
particulierement importants & 1’élaboration d’un modeéle théorique dans 1’optique ou
ils donnent lieu d’assises qui situent I’origine du dit modéle, clarifiant ainsi son cadre
de références (Legendre, 2005). Les deux premiers groupes de fondements dérivent,
d’une part, de convergences dans les principaux résultats d’opérationnalisation des
deux anasynthéses réalisées et, d’autre part, d’une interprétation des résultats au vu de
I’objectif de notre recherche. Les troisieme et quatriéme groupes de fondements
concernent les éléments de définition et de finalité de I’anasynthése sur le TCIR en
éducation et sur la prise en compte de 1’utilisateur. L’exposition d’une théorie validée
au plan scientifique posée comme appui aux groupes de fondements complete le

chapitre.

Le sixieéme chapitre propose un modele inédit de TCIR ancré dans une prise en
compte des personnes que sont les utilisateurs. Pour ce faire, nous présentons d’abord
le modele de manicre formelle en explicitant chacun des éléments qui le composent.
Pour en faciliter la compréhension et incarner nous-mémes I’innovation en TCIR en
recourant aux différentes formes possibles d’adaptation et de diffusion des connais-
sances, le modele est ensuite présenté au moyen d’une narration. En d’autres termes,
le modele est repris au travers d’une histoire fictive qui se déroule en milieu scolaire.
Le procéd€ vise a permettre au lecteur de comprendre et de s’approprier le modéle

avec la représentation d’images intériorisées (Jbilou, 2010).



CHAPITRE I

CONTEXTE

« La recherche en éducation doit nous conduire & poser la question de sa finalité.
Je proposerais quant 2 moi une double finalité :

d’un c6té, I’éducation est orientée par le besoin de toute société

de transmettre aux générations suivantes ses construits collectifs;

de lautre, elle est appelée a appuyer le développement, chez chaque membre de la
collectivité, de toutes ses potentialités.

La recherche en éducation est interpellée par ce double aspect de 1’éducation.
Comment mieux transmettre les construits de la société?

Comment mieux développer les potentialité€s de chaque personne?

Telles sont, 2 mon sens, les questions fondamentales de la recherche en éducation. »
(Chavez, 2008, p. 160)

Le TC est étudié par nombre de chercheurs de différents pays du monde, lesquels sont
issus de divers corps d’emploi et domaines disciplinaires. Dans le présent chapitre,
nous retragons d’abord les grands moments de I’histoire des recherches sur le TC en
général. Nous précisons ensuite 1’état de la situation du TC en éducation, puis dans la

société québécoise.

1.1 Bref historique de 1’évolution des recherches sur le TC ici et ailleurs

La préoccupation associ€e a la diffusion des connaissances scientifiques au profit de
la société remonte a prés de deux siecles. Deés 1826, des scientifiques en Angleterre
choisissent de former un groupe appelé Society for the Diffusion of Useful Knowledge

dont I’objectif est de rendre accessibles & la population les résultats de recherche
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produits en science, en littérature, en histoire et en éthique (Smith, 1974). Plus tard,
en 1920, on recense de premieres recherches sur le transfert des CIR dans le domaine
de I’agriculture (Roy, Guindon et Fortier, 1995). Entre 1960 et 1970, la thématique
prend peu a peu de I’ampleur et s’étend & d’autres secteurs d’activités dont celui des
technologies, c’est-a-dire des métiers de 1’ingénierie et des sciences médicales et
appliquées. Durant les années 1970, on voit apparaitre les premieres études portant
sur le TC dans le domaine des sciences sociales (Estabrooks et al., 2008). Globale-
ment, de 1965 & 1980, comme 1’indique Ramdé (2012, p. 4), « la diffusion de I'inno-
vation, le transfert des technologies et I’utilisation des connaissances (...) domine[nt]
les écrits sur le transfert des connaissances ». Ces décennies donnent lieu a des
recherches qui visent a identifier les facteurs qui influencent I’utilisation des connais-
sances scientifiques en contexte de pratique et lors de décision managériale

(Deshpande et Zaltman, 1987; Weiss et Bucuvalas, 1980).

A la fin des années 1980, on assiste & ’émergence du paradigme de 1’ Evidence-Based
(Gill, Dowell, Smith, Heywood et Wilson, 1996). L’Evidence-Based dérive de la
Nouvelle gestion publique (Merrien, 1999) qui souhaite doter 1’état de moyens
conduisant & une meilleure exploitation des ressources. L’un de ces moyens corres-
pond au contr6le accru des soins et des services de sant€ dispensés a la population.
Comme I’expliquent Larose, Couturier, Bédard et Charrette (2011), ce courant de
gestion d’inspiration néolibérale invite & une utilisation plus consciencieuse et systé-
matique des données de recherche disponibles. Les organisations publiques sont alors

soumises & une plus grande imputabilit€ qui prend la forme d’une obligation

d’efficacité des services offerts et d’un contrdle augmenté des argents investis.

Le courant lié & I’Evidence-Based (et Evidence-Based Medecine) s’inscrit étroitement
dans la thématique du TC au point que les concepts finissent par €tre associé€s ou

utilisés de facon interchangeable dans certains écrits (par ex. Graham et Logan, 2004;
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Mitton, Adair, McKenzie, Patten et Waye, 2007; Nutley, Davies et Walter, 2010). Les
finalités de la recherche des pratiques fondées sur les données probantes comportent
des similitudes a celles du TC. Comme 1’indiquent Couturier, Gagnon et Carrier
(2009), I’Evidence-Based consiste en une méthode systématique qui vise 2 réunir une
masse considérable de connaissances scientifiques en vue de produire les normes
d’une pratique dite exemplaire. Souvent & caractére prescriptif, ces normes prennent
la forme de protocoles, de modéles d’intervention, de lignes directrices ou de guides
de pratiques. La référence a des pratiques fondées sur des données probantes implique
une épistémologie qui ameéne notamment une hiérarchisation des connaissances ol
des connaissances objectivées se retrouvent souvent au sommet et celles dites
d’expérience au bas de la hi€rarchie (Couturier et Carrier, 2003; Tonelli, 1998). Les
premieres, qualifiées de connaissances explicites, référent & des savoirs codifiés,
documentés (Edelstein, 2011), diffusés généralement sous forme de publications
scientifiques (Gera, 2012). Les secondes qualifiées de connaissances tacites ou
expérientielles dérivent des expériences ou du vécu des utilisateurs (Lamari, 2010).
Elles sont ancrées dans l’action et donc contextualisées (Lemire, Souffez et
Laurendeau, 2009). Dans cette veine, mentionnons que certains auteurs évoquent
maintenant 1’idée d’une hiérarchisation des types d’études, lesquelles sont
directement en lien avec des aspects méthodologiques prisé€s et la forme de
connaissances produites (Bissonnette, Gauthier et Péladeau, 2010): le niveau 1
s’associant aux recherches descriptives (qualitatives, quantitatives et de corrélation);
le niveau 2 concernant les recherches expérimentales ou quasi expérimentales
fondées sur la mise a I’épreuve d’un modéle, d’une théorie ou d’une hypothese issu
de recherches de niveau 1; le niveau 3 réferant aux recherches évaluatives des
impacts des interventions pédagogiques avancées dans des recherches de niveau 2; le
niveau 4 qui regroupe les méta-analyses visant a quantifier les résultats de plusieurs

recherches de niveau 2 et 3 (Ibid.).
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La recherche sur le TC souscrit pour sa part aux visées suivantes: 1) mieux
comprendre 1’écart révélé entre la recherche produite et la pratique effective; 2) iden-
tifier les obstacles et les facilitateurs du TC en vue d’accroitre 1’utilisation des savoirs
issus de la recherche chez les acteurs de terrain dans une perspective d’amélioration
des pratiques (Lemire, Bigras et Eryasa, 2011). Dans le champ de recherches sur le
TC, certaines conceptualisations d’auteurs laissent entendre la place prépondérante
des connaissances explicites dans le processus. Or, selon la perspective d’autres
auteurs, les connaissances tacites (savoirs d’expérience) peuvent étre considérées
comme aussi importantes que celles explicites (par ex., Belleau, 2011; Chagnon et

al., 2009; Lacroix, 2012; Lamari, 2010).

De plus, les finalités du courant de 1’Evidence-based concernent 1’émission de
connaissances sur les meilleures pratiques, comme démontré scientifiquement par la
recherche, en vue de fournir des guides de pratiques exemplaires (Couturier et
Carrier, 2003). Pour leur part, les finalités du TC sont associées a 1’émission de
connaissances portant sur la production, la diffusion et ’utilisation des connaissances
issues de la recherche dans une perspective d’amélioration des pratiques chez les
utilisateurs. Ces finalités, qu’on pourrait qualifier de complémentaires, ont sans doute
joué un role dans I’entrecroisement des concepts d’Evidence-based et de transfert des

connaissances issues de la recherche.

Fin des années 1990 et début des années 2000, le nombre de recherches sur le TC
augmente alors que le theme est de plus en plus évoqué comme solution pour amélio-
rer les pratiques et les décisions relevant d’enjeux sociaux. Les recherches sur le TC
apparaissent d’abord, avec ampleur, dans le secteur de la santé puis se multiplient
dans le domaine de 1’éducation, des services sociaux et de la justice (Dagenais,
Janosz et Dutil, 2008; Nutley, Davies et Walter, 2010). Cette progression est facilitée

par I’essor des technologies informatiques qui accroissent 1’accessibilité, la visibilité
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et I’entreposage des connaissances (Hatchuel, Le Masson et Weil, 2002). Durant cette
période, plusieurs recherches portent sur 1’identification de stratégies de TC et la
conception de modeéles de TC visant a favoriser I’utilisation des CIR chez les utilisa-
teurs (par ex. Hemsley-Brown et Sharp, 2003; Mitton et al., 2007; Walter, Davies et
Nutley 2003; Wandersman et al., 2008). Ces modeles apparaissent comme des sché-
mas de référence offrant une simplification de la réalit€ du processus de TC dans

I’ensemble de ses étapes (Ramdé, 2012).

Durant les années 2000, le champ général de recherches sur le TC continue a se déve-
lopper avec un bassin de connaissances de plus en plus vaste, alimenté par divers
domaines disciplinaires et une multitude de chercheurs provenant de différents pays,
dont 1’Angleterre, la Malaisie, 1’Italie, le Canada, la France, les Pays-Bas, la
Belgique, 1’Inde, I’Ecosse, la Suisse, la Taiwan, 1’Isragl, la Germanie, la République
de Chypre et les Etats-Unis (par ex. Awang, Ismail, Flett et Curry, 2010; Baker,
2013; Biasutti et El-Deghaidy, 2012; Biddle et Saha, 2006; Cooper, 2014; Fullan,
2012; Gera; 2012; Uzunboylu, Eris et Ozcinar, 2011; Van Der Heide, Van Der Sijde
et Terlouw, 2008). L’écart entre 1’état des connaissances issues de la recherche et les
pratiques observées est posé comme probléme d’envergure a maints secteurs
d’activités professionnelles partout dans le monde. Ensemble, ces facteurs contribuent
a I’émergence d’un champ de recherches distinct, consacré uniquement et entiérement
a I’étude du TC. Le champ de recherches sur le TC apparait dés lors comme un

domaine disciplinaire en soi (Dagenais, 2012; Marion et Houlfort, 2016).

Au Canada et au Québec, la création du champ disciplinaire portant sur 1’étude du TC
s’observe par 1’émergence d’organisations, de chaires de recherche et de publications
sur le théme. La plupart ont pour mission de favoriser le transfert et 1’utilisation des
connaissances associ€es a des pratiques exemplaires au bénéfice de la population et

de la recherche sur la thématique. The Canadian Knowledge Transfer and Exchange
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Community of Practice (KTECOP)’, le Réseau québécois en innovation sociale
(ROIS)lO, I'Institut national de santé publique du Québec (INSPQ)“, la Chaire CIM-
TU-UQAM'? d’étude sur I'application des connaissances dans le domaine des jeunes
et des familles en difficulté sont des exemples de telles structures. Au Québec,
I’INESSS (Institut national d’excellence en santé et en services sociaux) épilogue les
données de recherche en termes de pratiques plus efficaces en vue de promouvoir
I’excellence clinique et 1’exploitation efficiente des ressources dans le domaine de la
santé et des services sociaux. Pour sa part, I’équipe RENARD (Recherche sur les
effets non académiques de la recherche et ses déterminants) constitue le premier
regroupement transdisciplinaire québécois consacré a la recherche en partenariat sur
le TC dans le domaine des interventions sociales et dans les milieux éducatifs,

sociosanitaires et communautaires.

1.2 Transfert des CIR en éducation

Selon Coulson (1983), il est possible de remonter aussi loin qu’en 1867 pour retracer
de premiers écrits questionnant 1’intérét d’utiliser des connaissances issues de la
recherche (CIR) en éducation. Il s’en suit des initiatives isolées qu’il est difficile de
situer. Notons néanmoins celle du professeur Paul R. Mort, en 1940, dont le projet
s’inscrit dans la volonté d’améliorer les pratiques pédagogiques par une meilleure

dissémination et utilisation des données de recherche (Mort, 1963). Spécialiste des

® Association canadienne qui s’articule en un vaste réseau de praticiens et de chercheurs invités a
partager connaissances, expertises et expériences associ€es aux meilleures pratiques, tout en
H)articipant a des avancées sur le theme du TC.

Organisme québécois composé de représentants issus des milieux de recherche et de diverses
organisations (secteurs économique, social, de 1’éducation et de la culture), dont la visée est de fournir
un espace de partage et de mobilisation des connaissances et d’expériences dans le but de contribuer 2
I’innovation sociale.

' Institut dont la mission est de faire progresser les connaissances et les compétences, de proposer des
stratégies et des actions concertées en vue d’améliorer la santé et le bien-&tre des populations.

12 Centre Jeunesse de Montréal Institut universitaire affili¢ a I'Université du Québec 2 Montréal et 2
I’Université de Montréal.
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pratiques d’enseignement et expert du financement de ’éducation aux Etats-Unis,
Mort met en place un systéme parallele inédit qui relie des écoles a des établisse-
ments universitaires en vue d’aider & trouver des solutions aux enjeux de pratiques

d’intervenants scolaires (Caler et Danenburg, 1972; Mort, 1963).

Dans les années 1970 apparaissent les premiers modeles de TC en éducation. Have-
lock (1969, 1973) distingue d’abord ce qu’il nomme comme étant les trois principaux
modeles de TC dont : 1) le modele RDD (recherche, développement et diffusion) qui
s’inscrit dans une logique linéaire du TC ou ’accent est mis sur la production de con-
naissances issues de la recherche et le savoir des chercheurs; 2) le modeéle de
résolution de problémes, lequel débute avec la formulation d’un besoin des
utilisateurs qui conduit des chercheurs a I’articuler en probléme de recherche en vue
d’y trouver des solutions; 3) le modé¢le de I’interaction sociale qui postule que le TC
nécessite des interactions répétées entre chercheurs et utilisateurs. Apres avoir réalisé
une analyse approfondie des trois premiers, Havelock (1969) élabore un quatrieéme
modele de TC, le linkage model (modéle de liaisons). Selon ce dernier, la mise sur
pied d’agences ou ’action de personnes pour faciliter la dissémination et I’utilisation
des connaissances issues de la recherche doit soutenir des interactions entre
chercheurs et utilisateurs. Ces syst¢émes d’humains ou d’agences ont pour rdle
d’établir des liens entre producteurs et utilisateurs de connaissances, de coordonner
des projets communs, d’identifier les connaissances les plus pertinentes a transférer

en plus d’aider a les rendre accessibles (Ibid.).

Mentionnons également la thése de Stickler-Lotto (1979) qui encourage le recours a
des agents de liaison pour accroitre la dissémination et 1’utilisation des connaissances
issues de la rechercche en éducation. Le chercheur américain propose la création d’un
systeme de diffusion national chapeauté par des organismes intermédiaires. Ces orga-

nismes qui servent d’agents de liaison ont pour tdche de relier écoles, universités et
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instances dédiées au TC tout en leur fournissant un soutien technique de pointe : for-
mations pour chercheurs sur le TC, programmes de perfectionnement pour le
personnel ceuvrant a la diffusion des connaissances, recommandations sur le
leadership et 1’évaluation du TC. Selon Stickler-Lotto, la clé est d’institutionnaliser
les fonctions de dissémination et d’utilisation des connaissances issues de la
recherche (CIR). Dans les années 1970 et 1980, les Etats-Unis subventionnent
d’autres projets de dissémination et d’utilisation des CIR & des fins d’innovation et
d’amélioration des performances des écoles (par ex. Clark, Lotto et Astuto, 1984;
Dentler, Louis, Kell, Corwin et Sieber, 1980; Miles, 1978). Les projets engagent
tantot la mise en place de stratégies de dissémination et de soutien aux écoles, tantdt
la réunion de districts en vue de concerter les pratiques qui maximisent 1’utilisation
des connaissances issues de la recherche. L’effort entrepris s’essouffle toutefois dans
les années 1990, alors que le gouvernement fédéral américain développe peu de
nouveaux projets orientés sur la diffusion nationale et 1’utilisation des CIR (Louis et

Jones, 2001).

Les milieux scolaires francophones portent plus particulierement leur attention sur les
travaux de recherche de Huberman (1992) et de Huberman et Gather-Thurler (1991).
Secondant la perspective d’Havelock (1973), les auteurs réitérent 1’importance de
personnes ou d’agences jouant le role d’intermédiaires entre chercheurs et utilisa-
teurs. Huberman et Gather-Thurler (1991) soulignent aussi la nécessité de considérer
les priorités, le contexte et les besoins d’interactivité des utilisateurs dans le processus

de TC.

Alors que la production des écrits scientifiques portant sur le TC en éducation aug-
mente progressivement au début des années 2000 (Landry et al., 2008), la majorité
d’entre eux proviennent des Etats-Unis, du Royaume-Uni et de I’ Australie (Chabot,

2007). Une étude retragant les textes produits sur le TC en éducation révele d’ailleurs
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que le nombre de citations sur le theme a été€ en hausse de 2005 a 2008, avec une aug-
mentation de plus de 50 % durant cette période (Uzunboylu, Eris et Ozcinar 2011).
Selon les auteurs, les citations générées sur le TC en éducation concernent
majoritairement la gestion des connaissances impliquées, les conceptions pédago-
giques en association avec le TC et le rapport des enseignants & 1’éducation (Ibid.).
Enfin, comme le soulignent Dagenais et al. (2012), les dernieres années donnent lieu
a la création d’organismes dédiés a la promotion et au transfert des connaissances

issues de la recherche en €ducation, dont, entre autres :

1) The Campbell Collaboration (www.campbellcollaboration.org) en Norvege, orga-
nisme qui assure la coordination de groupes d’experts (sur le crime et la justice,
I’éducation, le développement international, la protection sociale, etc.) dont la tdche
est d’aider la production de revues de littérature systématiques en vue de fournir des

connaissances de pointe pour les intervenants du terrain;

2) The What Work Clearinghouse (www.whatworks.ed.gov) aux Etats-Unis, soit un
centre de ressources fiables pour éclairer la prise de décisions en éducation. Le site
fournit des données de recherche qui ont fait I’objet d’évaluation par des spécialistes
du domaine, en vue d’accroitre ’efficacité des pratiques, programmes et politiques

scolaires;

3) The American Institutes for Research (AIR) (www.air.org) aux Etats-Unis, organi-
sation dont I’objectif est de référer aux meilleures données de recherche scientifique
pour I’émission d’idées et de pratiques efficaces en éducation, mais aussi pour 1’amé-

lioration de la santé des gens et des personnes défavorisées;

4) The Evidence for Policy and Practice Information and Coordinating Centre

(http://eppi.ioe.ac.uk/cms/) au Royaume-Uni, organisme qui s’engage & informer la
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population des meilleures politiques et pratiques professionnelles en sciences sociales

et en éducation.

Au Québec, I’intérét accordé a la thématique du transfert des CIR en éducation est
visible par certaines politiques et initiatives du Ministére de I’Education. Par
exemple, entre 2002 et 2009, alors que les taux de décrochage s’élévent a plus de
30 % dans les milieux scolaires défavorisés (ministére de 1’Education, 2002), la
Stratégie d’Intervention Agir autrement (SIAA) est instaurée et prend la forme d’un
vaste programme dans 200 écoles du Québec. Elle a pour objectif de mieux soutenir
les écoles afin que s’améliore la réussite de ces €leves a plus haut risque d’échec
(Chabot, 2007). Pour ce faire, I’une de ses cibles d’action est I’utilisation des CIR en
termes de grands déterminants de la persévérance et de la réussite scolaires. Notons
également le programme de subvention du FRQSC (Fonds de recherche du Québec -
Société et culture) qui soutient le développement du systtme de recherche et
d'innovation québécois en sciences sociales et humaines, en arts et en lettres. Une part
des sommes allouées annuellement finance tant des recherches que la formation de
chercheurs se rapportant au TC. Directement dédié a la promotion et au TC en
éducation, le Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec (CTREQ) est
un organisme de liaison majeure. Constitué d’une équipe d’experts, il vise & mettre en
réseau les chercheurs, les intervenants et les collaborateurs pour favoriser le TC en
éducation. Le CTREQ est d’ailleurs ’instigateur du Réseau d’information pour la
réussite éducative (RIRE). Ce dernier est un portail de veille sur la réussite éducative
qui met 2 la disposition des intervenants scolaires une banque de ressources — non
validées systématiquement — composées de CIR et de données issues de la pratique.
Mentionnons également la Fondation Lucie et André Chagnon, dont I’un des axes,
Réunir Réussir, concerne la persévérance scolaire des éléves. La fondation finance
différents projets et initiatives, dont certains impliquent la diffusion de connaissances

issues de la recherche en éducation 2 des fins de sensibilisation.
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Néanmoins, sur le plan de la recherche produite sur le TC en €ducation, Chabot
(2007) dénonce le peu de recherches réalisées sur le theme au Québec. Parmi les
chercheurs québécois qui ont écrit sur le TC en éducation, on remarque qu’une
majorité est issue d'autres domaines que celui de 1’éducation. C’est le cas de Réjean
Landry, économiste et politologue du domaine de 1’administration publique (Landry,
2010; Landy et al., 2008), de Christian Dagenais du domaine de la psychologie
(Dagenais, Janosz, Abrami et Bernard, 2007; Dagenais, Janosz et Dutil, 2008), de
Nizar Becheikh du domaine de I’administration publique (Becheikh et al., 2010), de
Philip Abrami du domaine de la psychologie sociale et directeur du Centre for the
Study of Learning and Performance & Educational Technology (Abrami et al., 2010),
de Jean Ramdé€ issu du domaine de la psychologie, bien que rattaché au département
d’éducation de I’Université Laval (Ramdé, 2012) et de Kaddour Mehiriz du domaine
de I’administration publique (Mehiriz et Marceau, 2012). En résumé, il y a non
seulement peu de recherches entreprises sur la thématique du TC en éducation au
Québec, mais aussi peu de chercheurs issus du domaine de I’éducation qui écrivent

sur le théme.

En somme, depuis pres de deux siécles, la préoccupation associée au TC en lien avec
le transfert et Iutilisation des meilleures pratiques n’a cessé de croitre partout dans le
monde. En éducation, I’historicité du TC met en lumiére tant les avancées au plan
scientifique que les initiatives en vue d’augmenter 1’utilisation des CIR dans les
écoles. L’intérét pour le théme s’observe également avec la mise sur pied
d’organismes dédiés au TC. Au Québec, s’il se recense peu de recherches réalisées
sur le TC, on remarque la présence de politiques, de fonds de financement et
d’organisations impliqués dans la diffusion de connaissances issues de la recherche et

la mise en réseau de chercheurs et d’intervenants scolaires.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

« Mais que doit-on, que peut-on attendre de la recherche ?

Les savoirs qu’elle construit sont-ils, au moins pour certains d’entre eux,
utiles au perfectionnement des pratiques,

a quelles conditions et de quelle maniére ? » (Bru, 2002, p. 133)

La démonstration de I’influence déterminante de 1’école sur la réussite scolaire donne
le coup d’envoi a de multiples recherches sur le sujet. Les thémes a explorer sont
multiples et le bassin des CIR augmente en conséquence. Or, pour que ces connais-
sances aient un impact sur la réussite des €leéves, encore faut-il que les CIR soient
transférées et utilis€es par les intervenants scolaires. La littérature des derniéres
décennies rend compte d’un faible transfert des CIR dans les milieux de 1’éducation.
Le probléme est d’autant plus complexe et persistant qu’il résulte d’une panoplie de
causes, certaines associées aux activités du systéme d’éducation, aux types de CIR,
voire a leurs finalités, destinataires et fagons de les produire. D’autres causes relévent
plus précisément de la manicre de faire et de soutenir le TC dans le domaine. Aussi,
malgré les efforts entrepris en éducation, les avancées produites dans le champ disci-
plinaire du TC, les manques et les problémes recensés témoignent d’un probléme de

fond : la prise en compte insuffisante des utilisateurs dans le processus.
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2.1 Connaissances issues de la recherche en éducation : nature et enjeux

Durant les années 1970-1980, des études démontrent que 1’école influence la réussite
scolaire de fagon plus déterminante encore que ce que des chercheurs ne le présuppo-
saient (Bissonnette, Richard et Gauthier, 2006; Education Trust, 2002; Reynolds,
Creemers, Stringfield, Teddlie et Schaffer, 2002). En d’autres termes, si la famille et
le milieu socioéconomique ont un impact sur la réussite des éleves, ce qui se passe &
I’école tient un réle prédominant. Ce constat a pour effet d’amplifier les recherches
portant sur les facteurs susceptibles d’influer sur la réussite scolaire (Lenoir et Van-

hulle, 2006; Reynolds et al., 2002).

Les themes a explorer sont nombreux pour les chercheurs en éducation. Les chantiers
de recherche donnent lieu a I’identification de pratiques plus efficaces sur la réussite
scolaire : scolarisation préélémentaire pour les enfants issus de milieux défavorisés
(Boutin et Daneau, 2004), facteurs de motivation des €léves pour contrer le décro-
chage scolaire et favoriser la réussite (Gurtner, Gulfi, Monnard et Schumacher, 2005;
Vezeau et al., 2010; Viau, 2000), role des activités parascolaires et extracurriculaires
sur la persévérance et le sentiment d’appartenance des éléves handicapés ou en diffi-
culté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA) (Carter, Swedeen, Moss et Pesko,
2010; Lapointe, Archambault et Chouinard, 2008), styles de leadership pour soutenir
I’engagement des enseignants (Guillemette, 2011; Thibodeau, Dussault, Frenette et

Royer, 2011) et bien d’autres.

Rapidement, des recherches rendent compte, non seulement de la pertinence et de
I’utilit€ des CIR produites, mais des enjeux associés au TC en éducation. Outre
I’enjeu premier qu’est la réussite scolaire des éleves (Lamari, 2012; Levin et al.,
2011), le transfert et 1’utilisation des CIR contribuent au développement des éléves

dans leur globalité (Chabot, 2007; Ramdé, 2012; Shonkoff et Bales, 2011). Le TC
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participe également au développement personnel et professionnel des intervenants, lié
a I’amélioration de leurs pratiques (Landry et al., 2008). Alors que les écoles sont aux
prises avec des probleémes de plus en plus complexes & gérer, les intervenants gagnent
a ancrer leur agir dans des pratiques révélées plus efficaces par la recherche (Butler,
2005; Gaussel, 2014; Lafortune, 2008). Enfin, pour les gestionnaires en éducation, le
TC est synonyme de décisions professionnelles plus judicieuses (Lamari, 2012;
Shonkoff et Bales, 2011). En effet, ’amélioration du climat de travail, la planification
d’objectifs ou la mise en ceuvre de stratégies systémiques orientées sur la réussite
scolaire peuvent étre favorisées par le TC (Landry et al., 2008). Ajoutons a cela qu’au
vu des sommes gouvernementales investies dans la production et la diffusion des
connaissances scientifiques en éducation, le TC contribue a une reddition de compte

favorable et convaincante pour les citoyens (Gaussel, 2014; Landry, 2010).

Les publications pour rendre compte des CIR produites en €ducation ne manquent
pas. Entre 2002 et 2012, c’est plus de 45 000 publications scientifiques et profession-
nelles qui paraissent sur le concept de réussite scolaire seulement (Marion et Houl-
fort, 2016). Considérant I’ensemble des connaissances produites, il est ais€ de penser
que le domaine posséde déja 1’essentiel pour intervenir efficacement sur le plan du
développement des €éleves, du décrochage scolaire, de la mobilisation des ensei-
gnants, du climat de I’école, etc. Or, aussi importants soient les enjeux associés au TC
en éducation, aussi vaste soit le champ de connaissances générées dans le domaine
(champ de recherches sur le TC), encore faut-il que les CIR soient réellement

transférées aux intervenants scolaires pour qu’il y ait des impacts favorables associés.

Maintes études et recherches conduites ces derniéres décennies rendent compte d’un
faible transfert des CIR dans les milieux de I’é¢ducation. D’une part, il y a les travaux
qui font état de pratiques pédagogiques qui refletent peu les CIR en termes

d’approches révélées plus efficaces sur la réussite (par ex. Bergeron et St-Vincent,
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2011; Gather Thurler, 2000; Houssaye, 2011; Prud’homme, Samson, Lacelle et
Marion, 2011). Globalement, ces auteurs évoquent un certain conservatisme dans les
actions observées. Quelques-uns dénoncent plus particulierement des pratiques qui
changent peu et qui ne traduisent guere, ou insuffisamment, 1’état des connaissances
transmises en formation initiale et continue. D’autre part, il y a des résultats de
recherche qui concluent directement a une faible utilisation des CIR par les interve-
nants scolaires (par ex. Abrami et al., 2010; Bérubé, 2006; Chabot, 2007; Dagenais et
al., 2012; Gersten et Brengelman, 1996; Landry et al., 2008; Ramdé, 2012). Les

difficultés de transfert des CIR en éducation apparaissent au cceur du probléme.

2.2 Faible transfert des CIR en éducation : un probléme persistant

Telles qu’évoquées précédemment, les difficultés associées au transfert des CIR en
éducation sont abordées dés la fin du 19° siécle (Coulson, 1983). Suivent ensuite
quelques moments clés ol le probléme est décrié dans la premiére moitié du 20°
siecle (Mort, 1963). Puis, dans les années 1990, on assiste & une intensification des
écrits sur le theéme. De nouvelles recherches entreprises concluent a une faible utilisa-
tion des CIR dans les milieux scolaires (par ex. Huberman, 1987; Kennedy, 1997;
Klein et Gwaltney, 1991; Perrenoud, 1992; Wikeley, 1998). La plupart de ces
recherches reposent sur 1’observation de pratiques pédagogiques ou sur la qualité du
développement professionnel des enseignants. Par exemple, en 1992, Perrenoud
dénote le sous-développement des savoirs scientifiques des enseignants qu’il associe
a leur faible rapport aux savoirs et aux usages de la recherche. Selon lui, cette situa-
tion explique le nombre important de pratiques issues de savoirs intuitifs et
I’autonomie professionnelle déficitaire des enseignants. D’autres chercheurs insistent
sur I’importance que les enseignants se tiennent a jour quant aux écrits scientifiques
et ancrent leurs actions dans la recherche (Brodeur, Deaudelin et Bru, 2005; Bru,

2002; Butler, 2005).
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Entre 2005 et 2010, des recherches continuent d’aborder la problématique du transfert
des CIR se rapportant au travail enseignant. Néanmoins, d’autres abordent le
probléme selon une perspective plus large, soit en englobant tous les intervenants
scolaires : décideurs de hautes instances, directions d’école, conseillers pédagogiques,
etc. Le transfert des CIR devient de plus en plus associé aux décisions et aux
pratiques professionnelles les plus judicieuses a adopter tant pour les éleves et les
intervenants scolaires, que pour la saine gestion de 1’école (Anne, 2003; Chabot,
2007; Lamari, 2012; Ramdé, 2012; Shonkoff et Bales, 2011). Considérant I’existence
de CIR portant sur les modes de gestion scolaire plus efficaces, I’engagement des
enseignants, les stratégies favorisant 1’apprentissage des éléves, les fagons de réduire
le décrochage scolaire (role des parents, de 1’école, des enseignants) et autres, le
transfert des CIR devient 1’affaire et la responsabilité de tous les acteurs impliqués

(Dagenais et al., 2007; Landry et al., 2008; Marion et Houlfort, 2016).

Depuis 2012, des chercheurs concluent & un « écart considérable » ou a un « fossé
important » entre les CIR générées et les pratiques observées en milieux scolaires
(Brown, 2012; Cooper, 2014; Dagenais et al., 2012; Davidson et Nowicki, 2012). En
éducation, le probléme est d’autant plus criant que le secteur accuse un plus grand
retard en matiere de TC comparativement aux autres domaines connexes (Chabot,
2007). Les différents intervenants scolaires font un usage encore plus restreint des
CIR que leurs homologues d’autres domaines, en santé notamment (Dagenais et al.,
2007; Williams et Coles, 2003). Une étude réalisée en 2010 aupres de plus de 2000
intervenants scolaires (enseignants, directions et conseillers) réveéle que moins d’un
tiers des répondants consultent des données de recherche, et ce, une ou deux fois
seulement par année. L’autre tiers précisent ne jamais en consulter (Abrami et al.,
2010). Ces résultats sont corroborés par ceux de Bérubé (2006) et de Williams et
Coles (2003) qui indiquent qu’entre 60 % & 90 % des intervenants scolaires utilisent

« jamais » ou « parfois » les connaissances issues de la recherche. Abrami et ses
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collaborateurs (2010, p. 13) soulignent que le domaine de 1’éducation « n’a fait que
trés peu de progres pour définir le concept d’« utilisation » et particuliérement le type
d’utilisation nécessaire pour améliorer 1’éducation ».

En somme, il semble que malgré les efforts consentis ces derniéres décennies, malgré
les avancées réalisées, le probleme associ€ au transfert des CIR en éducation en est un

qui perdure. Ce qui nous amene a aborder la complexité de la situation.

2.3 Faible transfert des CIR en éducation : un probléme complexe

Le transfert mitigé des CIR en éducation est décrié depuis nombre d’années. Trois
grandes catégories de causes sont, & ce jour, identifiées comme étant a 1’origine de la
complexité du probleme du TC :
1. les causes reliées aux activités du systéme d’éducation au Québec et aux inter-
venants qui y interviennent ;
2. les causes reliées a la production des CIR en éducation, a ses finalités et a ses
destinataires;

3. les causes reliées a la maniére de faire et de soutenir le TC en éducation.

2.3.1. Causes reliées aux activités du systéme d’éducation au Québec et a ses interve-

nants

Les causes reliées aux activités du systéme d’éducation et & ses intervenants permet-
tent de mieux comprendre la complexité du probléme de la faible utilisation des CIR
en éducation. L’analyse de la littérature sur le théme inspire un regroupement de ces
causes en sept grandes catégories : 1) la nature des aspirations de candidats en forma-
tion enseignante, 2) des lacunes dans la formation initiale en enseignement, 3) la
résistance au changement de certains intervenants scolaires, 4) le rapport aux savoirs

d’intervenants scolaires comme de la société en général, 5) I’autonomie des ensei-
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gnants au regard de leur développement professionnel, 6) des choix et des décisions
de nature politique et institutionnelle non favorables au TC et 7) la dichotomie des

systémes en place.

La nature des aspirations de certains futurs enseignants peut constituer une cause du
faible TC en éducation. Des candidats choisissent d’entreprendre une formation en
enseignement sur la base d’intéréts en incohérence avec la mission enseignante :
c’est-a-dire leur amour des enfants, le fait qu’ils se sentent bien auprés d’eux ou les
conditions d’emploi, dont une conciliation travail-famille pressentie plus aisée
(Deauvieau, 2005; Rioux et Chevrollier, 2009). De telles intentions peuvent €tre
problématiques lorsqu’elles font lieu de principaux motifs au choix de la profession
enseignante. Elles se révelent alors €loignées de la finalité premiere du travail ensei-

gnant, laquelle est de soutenir I’apprentissage et le développement des él¢ves.

Des lacunes dans la formation initiale en enseignement peuvent également constituer
une entrave au TC en éducation. Au terme de leur formation, nombre d’enseignants
sont peu outillés en ce qui a trait a leurs aptitudes relatives a la recherche et au trans-
fert des connaissances : compétence a recenser des articles scientifiques, reconnais-
sance des critéres de scientificité, interprétation adéquate de résultats de recherche,
etc. (Larose et al., 2011; Marion et Houlfort, 2016). Des mesures pourraient donc étre
prises pour ajuster la formation initiale en ce sens. Pour pallier ce probleme, certains
auteurs suggerent de favoriser des études de 2° cycle universitaire pour les ensei-
gnants et les conseillers pédagogiques (Bérubé, 2006; Biddle et Saha, 2006;
Hemsley-Brown, 2004). De plus, la formation en enseignement prendrait trop peu en
compte les contenus qui retiennent d’emblée un intérét plus grand des aspirants
enseignants. Selon Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron (2010), les étudiants en
formation initiale sont d’abord motivés & apprendre sur les aspects touchant a la rela-

tion maitre-€léves et a la gestion de classe. Vient ensuite une ouverture a des themes
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reliés a I’apprentissage en classe, alors qu’ils sont parfois dans leurs premiéres années
d’insertion professionnelle. Selon les auteurs, ces éléments sont trop peu considérés
dans la formation en enseignement. Pourtant, prendre en compte la réceptivité et les
besoins des aspirants-enseignants dans le choix et la disposition des connaissances
dispensées en formation initiale peut faciliter leur capacité au transfert (Crahay et al.,

2010).

La résistance au changement est une autre des causes associées au faible transfert des
CIR en éducation. Les intervenants scolaires sont imprégnés de maniéres d’étre et
d’agir qui résultent de leur propre parcours scolaire. Cela peut entrainer 1’apparition
de conflits intérieurs importants pour certains lors de changements de pratiques et de
perspectives. Pour Dagenais et al. (2007), cette réalité en conduit plusieurs a perpé-
tuer des modélisations bien ancrées en eux, rendant ce groupe de professionnels plus
résistant a changer ses fagons de faire. Les résistances peuvent dériver d’autres
facteurs tels que le niveau de scolarité des intervenants scolaires, leurs expériences
passées li€es aux modifications de pratiques, certaines croyances, leur ouverture ou

leur motivation a changer leurs actions, etc. (Pagoto et al., 2007).

Le rapport aux savoirs compte aussi parmi les éléments pouvant faire lieu d’obstacle
au TC. Il a ét€ démontré que les différents intervenants scolaires que sont les ensei-
gnants, les directions d’école, les conseillers pédagogiques de méme les membres de
la société en général présentent un rapport aux savoirs plutét pratique que théorique
(Fournier, 2011; Maubant et Roger, 2012). Ces auteurs observent que les connais-
sances explicites (codifiées, sous forme d’énoncées théoriques, etc.) sont peu recher-
chées chez les intervenants scolaires, tout comme dans la soci€té québécoise. Les
enseignants en particulier seraient davantage influencés par I’expérience et les

collégues que par les preuves empiriques (Levin et al., 2011).
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L’autonomie des enseignants au regard de leur développement professionnel est une
autre cause au faible transfert des CIR dans le domaine. Selon Butler, Novak Laus-
cher, Jarvis-Selinger et Beckingham (2004), des enseignants font preuve d’une auto-
nomie déficitaire au regard de leur développement professionnel, observable par le
peu d’initiatives ou d’actes volontaires témoignant d’un souci de demeurer & jour

dans leurs pratiques.

Des responsables d’institutions d’enseignement amorcent parfois des choix et des
décisions qui se révelent non favorables au TC. Concrétement, il peut s’agir de déci-
deurs mal formés ou qui méconnaissent les avantages de la recherche (ERFCE,
1999). Parmi les choix de nature & entraver le TC en milieu scolaire, notons ceux de
responsables qui privilégient des formations courtes au lieu d’investir dans un proces-
sus de formations de longue durée pour les intervenants scolaires (Ibid.). Certaines
décisions politiques qui freinent le changement et I’innovation nuisent également au
TC (Bowen, Martens et The Manitoba Need to Know Team, 2005). Pour Levin et ses
collaborateurs (2011), de telles situations engendrent des effets délétéres sur la
culture du TC dans les écoles. Ces situations sont souvent le fait de personnes en
position d’autorité qui contribuent, au travers de formations, de politiques ou de
programmes, & diffuser des connaissances et des pratiques erronées, car elles ne

prennent pas appui sur 1’état des données de recherche.

La dichotomie des systémes en place est une autre cause recensée dans le faible trans-
fert des CIR en éducation. L’univers de la recherche et celui de la conception des
politiques sociales en éducation sont différents dans leurs structures et leur culture
professionnelle (Lemire, Bigras et Eryasa, 2011; Small et Uttal, 2005). Ce phéno-
mene appelé two communities theory réfere au fait que des systemes différents en
termes « de valeurs et de récompenses, de perception du monde et d’idéologie »

(Trottier et Champagne, 2006, p. 7) générent des difficultés d’interaction entre les
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protagonistes de ces systemes. Il s’ensuit des écarts dans les objectifs poursuivis et les
besoins prisés, ce qui entrave le TC en aval. Comme autre dichotomie propre au
systeme scolaire, il y a le fait que si ce sont les universités qui forment les futurs
enseignants, c’est le Ministére de I’Education, de I’Enseignement supérieur et de la
Recherche (MEESR) qui définit et oriente le « devenir de la formation » des aspi-
rants-enseignants (Anadon, 2007). Selon cette auteure, d’un c6té, des responsables du
MEESR ont pour mandat de situer les finalit€s et les assises de la formation initiale
pour les futurs enseignants; de I’autre, ce sont des professeurs et des chargés de cours
en milieu universitaire qui ont pour tdche de former ces mémes personnes au métier
d’enseignant (Ibid.). En somme, deux groupes de protagonistes qui ne relevent pas de
la méme instance, qui ne sont pas soumis aux mémes obligations et réalités et qui
n’ont pas les mémes présupposés. De quoi conduire & des visions différentes en ce
qui a trait aux contenus enseignés servant d’assises aux actions des futurs ensei-
gnants. Globalement, il appert que le Québec, & I’instar d’autres provinces, souffre de
I’absence d’un guichet unique, fiable et accessible pour la reconnaissance et la

divulgation des CIR 2 transmettre en formation initiale et continue.

Un premier ensemble de causes associées au faible transfert des CIR sont ainsi li€es
aux activités du systtme d’éducation et aux intervenants qui le constituent. Un
deuxieéme ensemble de causes reliées aux difficultés du TC concerne la production

des CIR en éducation, ce qui inclut ses finalités et ses destinataires.

2.3.2 Causes reliées a la production des CIR en éducation, & ses finalités et 4 ses

destinataires

Le type de recherches conduites en éducation explique en partie les difficultés de
transfert des CIR dans le domaine. En effet, plusieurs chercheurs décrient le trop

grand nombre de recherches peu standardisées, réalisées dans des conditions insuffi-
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samment contrlées : ce qui produit des connaissances peu applicables ou dont la
valeur est relative pour les intervenants scolaires (Abrami ef al., 2010; Dagenais et
al., 2007). Avanzini (2008) va encore plus loin en qualifiant les sciences de
I’éducation « d’objet disparate » en raison de recherches trop souvent ancrées dans
des problématiques peu signifiantes, qui trahissent leur manque de liens avec le
milieu des intervenants scolaires. Pour sa part, Gaussel (2014) observe trois facteurs
en cause dans les difficultés de transfert des CIR en éducation : 1) I’insuffisance de
recherches systémiques produites dans le domaine, 2) des recherches dont les résul-
tats ou les postulats prennent appui sur des théories non validées et 3) des recherches
dont les conclusions dérivent de schémas de raisonnement insuffisamment cohérents
pour conduire a une généralisation de résultats. A cet effet, 1’auteur explicite son
point de vue en s’inspirant des propos de Van der Maren (2008) :

La question n’est pas de savoir si la recherche est ceci ou cela. Les
questions sont de savoir, d’une part, si nos résultats de recherche
apportent des réponses aux questions qui se posaient avant la
recherche et, d’autre part, si ces réponses ont du sens dans le con-
texte ou les questions ont été posées. Subsiste aussi la question de
savoir si la démarche, allant des questions au sens des réponses, a
une valeur en termes de connaissances nouvelles. Et cela, avec
quel degré de fiabilité dans la réduction de I’incertitude? Avec
quelle marge d’erreur et de communicabilité? Avec quelle
identification du type de connaissance apportée? (Van der Maren,
2008, cité dans Gaussel, 2014, p. 27).

En somme, pour Gaussel (2014), ce n’est ni plus ni moins que la maniére d’entre-
prendre et de conduire les recherches en éducation qui doit étre remise en question.
L’auteur affirme que le transfert des CIR serait facilité par plus de recherches systé-
miques ou menant & la production de connaissances qui s’additionnent les unes aux
autres tout en ayant une valeur réelle tant pour le domaine de 1’éducation que pour ses

intervenants.
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Comme autre cause expliquant la complexité du probléme du TC en éducation en
association avec le type de recherches conduites, Dionne (2003) souligne
I’insuffisance de recherches-actions et de recherches collaboratives pour accompa-
gner les intervenants dans leur développement professionnel. C’est aussi le point de
vue de Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture (2001) pour qui les connais-
sances générées par les recherches collaboratives, participatives ou recherches-actions
sont porteuses de connaissances plus contextualisées et applicables a des situations
scolaires plus ciblées pour les intervenants. Ces auteurs alléguent que ce type de
recherche génére des connaissances qui répondent mieux aux besoins des interve-
nants, a leur réalité (Ibid.). Elles traduisent des intentions et des visées de la part des
chercheurs : soit ceuvrer pour répondre & des demandes du terrain, travailler de
concert avec les intervenants en vue de produire une connaissance susceptible d’étre
plus utile et applicable. En d’autres termes, a I’instar de Perrenoud, Altet, Lessard et
Paquay (2008, p. 9), il s’agit de se demander :

Y a-t-il unité, par exemple, entre les savoirs issus d’une recherche fon-
damentale, qui poursuit des objectifs sans référence a une quelconque
demande sociale et ceux qui émanent d’une recherche collaborative?

Pour Lechopier (2013), cette question de la demande sociale est particuliérement
importante. L’auteur évoque 1’argument souvent employé par des chercheurs pour
justifier le choix de recherches fondamentales voulant que la prise en compte des
perspectives des utilisateurs et de leur contexte nuise a la validit€ et a la généralisa-
tion des résultats. Pour I’auteur, ce choix consiste & privilégier un point de vue prove-
nant a priori de nulle part, mais qui reléve en fait des discours scientifiques des cher-
cheurs. Décriant le manque de connaissances plus riches, intéressantes et appro-
priables par les utilisateurs que sont les praticiens, il précise :

Les approches participatives proviennent d'un travail de redéfinition
des buts de la recherche : la connaissance scientifique n'est pas faite
pour fonder ou passer au-dessus de la pratique, elle devrait étre guidée
par et pour la pratique, et ne peut donc pas faire I'économie du point de
vue des praticiens (Lechopier, 2013, p. 5).
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Pourquoi si peu de recherches collaboratives, participatives ou de recherches-actions?
Cette réalité n’est pas fortuite et ne dérive pas uniquement des valeurs ou de la vision
du chercheur. En effet, ce type de recherches demande un investissement en temps de
présence et en énergie pour le chercheur, sans compter la logistique et les ressources
pour la tenue des rencontres avec les professionnels du terrain (Lechopier, 2013). De
telles recherches impliquent des choix professionnels qui sont difficilement compa-
tibles avec les exigences du milieu universitaire. Comme 1’indiquent Dagenais,
Janosz et Dutil (2008) ainsi que Ridde (2009), le mandat de recherche li€ & la mission
universitaire conduit plusieurs chercheurs & privilégier la production d’écrits scienti-
fiques et la réalisation du plus grand nombre de projets de recherche en vue de
répondre aux exigences de I’employeur et d’accéder aux échelons supérieurs au plan
professionnel. Qui plus est, leur mandat de nature professionnelle les liant aux inter-
venants et a leurs besoins en termes de TC est moins valorisé dans la structure

universitaire (Ridde, 2009).

Chose certaine, la maniére dont les recherches sont conduites en éducation, tout
comme les types de recherche privilégiés, influent directement sur les connaissances
transférées dans les milieux de pratique. Ce qui amene a aborder une autre des causes
qui expliquent la complexité du probleme de transfert des connaissances en éduca-

tion : le type de connaissances produites.

Selon Aboulaye (2003) et Gaussel (2014), trop de CIR sont créées pour le bénéfice
des chercheurs et ’avancement de la science au détriment des intervenants scolaires.
A cet effet, Lemire, Bigras et Eryasa (2011, p. 13) ajoutent que le type de connais-
sances produit par la recherche sert le plus souvent aux chercheurs eux-mémes pour
affiner leur compréhension de themes €tudi€s ou encore « par passion et par soif des

connaissances ». Dans de tels cas, certes, nombre de CIR ainsi générées répondent
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aux besoins des chercheurs et des établissements universitaires. Cependant, elles sont

peu significatives pour les intervenants scolaires qui ont d’autres réalités et besoins.

Plusieurs publications rendent compte de connaissances qui traduisent un approfon-
dissement de liens conceptuels, portent sur des théorisations détaillées ou la
nomenclature de termes. Pour Kisrt (2000), Ramdé (2012) ainsi que Small et Uttal
(2005), elles font peu de sens pour les intervenants scolaires, leur procurent I’effet
d’un jargon ambigu. Sont-elles seulement écrites pour eux? Ramdé (2012) prétend
que non et soutient que les chercheurs rédigent leurs écrits a 1'usage de leurs colleégues
des mémes milieux. Relevant d’univers semblables, répondant & des exigences et des
contraintes professionnelles similaires, les chercheurs exercant en contexte universi-
taire produisent des CIR qui souscrivent généralement a leurs besoins en termes de
format, de pertinence, d’angles abordés et d’utilisation. Ces connaissances ont assu-
rément leur utilit¢ pour ’évolution de la recherche. Or, la mani¢re dont elles sont
formalisées induit des problémes d’accessibilité sur le plan du langage et de
I’application pour les intervenants. Par conséquent, bien que le réservoir de connais-
sances en éducation soit vaste, peu de ces savoirs répondent véritablement aux

besoins des intervenants scolaires, ¢’est-a-dire :

1) besoin de connaissances utiles, qui s’alignent sur les problémes actuels d’interve-
nants scolaires (par ex. Abrami et al., 2010; Dagenais et al., 2012; Landry et al.,
2008; Ramdé¢, 2012);

2) besoin de connaissances qui expliquent dans un langage clair et accessible le
choix, la pertinence et les justifications d’une pratique (Crahay et al., 2010; Hedges,
2010);
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3) besoin de connaissances qui traduisent le Quoi faire, qui rendent compte de lignes
de conduite a adopter, de procédures détaillées avec des modalités d’adaptation pour

des clienteles types, des milieux différents, etc. (Abrami et al., 2010);

4) besoin de connaissances qui explicitent le Comment et dans Quelles conditions, qui
proposent des guides pour maximiser la pratique (quels €léments du contexte-classe
augmentent ou réduisent son efficacité, quelles interventions ou modalités externes
peuvent bonifier la pratique se rapportant a I’action d’intervenants, de directions, de
parents, etc.) (Abrami et al, 2010; Crahay et al., 2010; Hedges, 2010; Kennedy,
1997; Presse, 2009).

En conséquence, il y aurait trop de CIR produites sans prise en compte des besoins
des utilisateurs, de ce qui a du sens pour eux, de leur expertise, des problématiques
qu’ils vivent (Belleau, 2011; Lemire, Souffez et Laurendeau, 2009; Reed, Stringer,
Fazey, Evely et Kruijsen, 2014). De plus, peu de recherches prennent en considéra-
tion le contexte des utilisateurs, lequel différe de celui des producteurs de connais-
sances (Gera, 2012). Nutley et ses collaborateurs (2002) ont cherché a distinguer
précisément en quoi ces contextes différent. Les auteurs expliquent que chercheurs et
praticiens existent dans des mondes distincts : ils fonctionnent sur des échelles de
temps différentes, ceuvrent dans des milieux ou la culture differe, ont des besoins
distincts, répondent a des mesures incitatives qui ne sont pas les mémes (Ibid.).
Suivant cette optique, il n’est pas étonnant que leurs besoins différent également en
matiére de connaissances. C’est 1a une autre des causes qui expliquent la complexité
du probléme de transfert des CIR en éducation. Toutefois, comme 1’indiquent Guay
(2004) et Guay, Prudhomme et Dolbec (2016), I’idée n’est pas d’émettre des connais-
sances et de conduire des recherches uniquement pour le compte des utilisateurs. 11
s’agit plut6t de structurer le champ de la recherche en éducation de maniére a ce qu’il

y ait, entre autres : 1) des recherches pour comprendre les situations pédagogiques et
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2) des recherches complémentaires pour transformer les situations pédagogiques
inspirées de recherches antérieures ayant permis de les comprendre. En d’autres
termes, il pourrait y avoir une production de connaissances technologiques, ancrées
dans I’action, élaborées pour et par les utilisateurs en collaboration avec les cher-
cheurs et inspirées de leur production de connaissances théoriques (Guay, 2004;
Guay, Prudhomme et Dolbec, 2016). De leur point de vue, c’est ainsi que 1’éducation
pourrait mieux se structurer en tant que discipline et mieux soutenir sa mission au

regard de la réussite scolaire et du développement intégral des éléves.

2.3.3 Causes reliées a la maniére de faire et de soutenir le TC en éducation

La complexité inhérente au faible transfert des CIR dans les milieux scolaires peut
finalement étre associée a la maniére de faire et de soutenir le TC. Mentionnons, en
premier lieu, des facteurs généraux reliés au TC lui-m€me : 1) insuffisance de fonds,
2) faible qualité des ressources humaines impliquées pour 1’accompagnement ou un
suivi adéquat, 3) manque ou inefficacité des canaux de diffusion des CIR (Lemire,
Bigras et Eryasa, 2011; Williams et al., 2008), 4) absence d’instance ou de guichet
unique faisant autorité en matiere de TC, c’est-a-dire ayant pour role de recenser les
pratiques révélées plus efficaces (Brodeur et al., 2014, 2015, 2016). Les auteurs
Abrami et al. (2010) résument autrement ces causes. Ils alléguent qu’en éducation,
comme dans d’autres domaines, le probléme du TC se situe souvent dans le choix
inapproprié des stratégies et des modeles prisés pour soutenir la diffusion et
I’utilisation des CIR. Ce point de vue est appuyé par Levin et al. (2011), qui
dénoncent que les initiatives en TC proviennent trop souvent d’actes volontaires
isolés, du concours de quelques personnes intéressées au lieu d’étre des procédures

systémiques intégrées au systeéme éducatif.
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Le type d’approche adopté pour favoriser le TC joue, a lui seul, un réle certain dans
I’efficience du transfert, selon que I’on utilise un processus unidirectionnel, bidirec-
tionnel ou itératif (Landry et al., 2008; Lemire, Souffrez et Laurendeau, 2009). En
éducation, il n’y aurait pas suffisamment d’approches de TC fondées sur un processus
itératif bien implanté (Cooper, 2014; Sa, Li et Faubert, 2010). Des recherches
conduites sur le TC dans le domaine témoignent pourtant de I’importance de
I’interactivité, de la présence d’échanges formels et informels entre producteurs ou
accompagnateurs et utilisateurs (Becheikh ez al., 2010; Campbell, 2011; Coburn et
Talbert, 2006; Levin, 2010). Selon ces auteurs, ce type d’approche devrait étre

hautement privilégié.

Le type d’accompagnement, la durée et le suivi offert pour soutenir les utilisateurs
sont d’autres éléments qui influencent le transfert des CIR (Chagnon, 2009;
Garretsen, Bongers, de Roo et Van de Goor, 2007; Lavis, Robertson, Woodside,
Mcleod et Abelson, 2003; Mitton et al., 2007). En éducation, le recours fréquent a
’utilisation de formations traditionnelles (enseignement magistral) serait un moyen
peu efficace pour produire un changement de pratiques (Lemire, Bigras et Eryasa,
2011). Pour leur part, Fixsen, Naoom, Blase, Friedman et Wallace (2005) ainsi que
Joyce et Showers (2002) précisent que les formations traditionnelles gagneraient en
efficacité si elles étaient supportées par d’autres techniques dont le coaching et des
démonstrations permettant aux utilisateurs de mettre en pratique les nouvelles
connaissances sur le terrain tout en étant diment accompagnés. Comme autre cause
évoquée, il appert que plusieurs chercheurs en éducation se retrouvent dans le role
d’accompagnateurs en TC dans le cadre de recherches réalisées en milieu scolaire.
Or, pour une majorité d’entre eux, leur bagage de formation se révele lacunaire pour
soutenir efficacement le TC auprées d’utilisateurs (Brodeur et Deaudelin, 2016). Plus
précisément, I’ensemble des chercheurs bénéficieraient de formations leur permettant

de développer leurs aptitudes en communication (Shonkoff et Bales, 2011), leur
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capacité d’écoute, tout autant que leurs compétences a diffuser et a traduire les CIR
dans une prise en compte des réalités et des besoins des utilisateurs (Cooper, 2014;

Draelants, 2007; Love, 1985; Presse, 2009).

Comme autres aspects insuffisamment pris en compte dans 1’accompagnement des
utilisateurs en contexte de TC, il y aurait aussi le trop peu de considération accordée a
leur autonomie. En effet, il est important que les utilisateurs puissent jouir d’une lati-
tude et d’une liberté dans leur utilisation et leur adaptation des CIR (Belkhodja, 2006;
Cummings et Teng, 2003; Hotho, Becker-Ritterspach et Saka-Helmhout, 2012). Les
utilisateurs ont également besoin de se sentir en confiance aupreés des personnes qui
les accompagnent dans le TC, de percevoir leur crédibilité en ce sens (Elissalde,
Gaudet et Renaud, 2010; Lemire, Souffez et Laurendeau, 2009; Nelson, Leffler et
Hansen 2009).

Le manque de temps accordé€ aux utilisateurs comme au processus de TC est un autre
facteur fréquemment évoqué pour expliquer les difficultés du transfert des CIR en
éducation (Becheikh et al., 2010; Dagenais, Janosz et Dutil, 2008; Davidson et
Nowicki, 2012; Gaughan, 2008). Les différents intervenants scolaires ont besoin
qu’un temps leur soit reconnu pour s’approprier les CIR (libération, moment fixé a
’horaire). Au méme titre que des actions ciblées et le déploiement de stratégies de
TC plus systémiques requiérent des temps de suivi et d’implication (des directions,
conseillers, enseignants) trop rarement octroyés par les milieux scolaires (Gagnon,

2014; Landry et al., 2008).

En somme, il ressort de cela que les recherches conduites et les connaissances
produites en éducation souscrivent davantage aux besoins et aux réalit€s des cher-
cheurs et des milieux universitaires qu’a ceux qu’on nomme « les utilisateurs » de ces

connaissances. De plus, en ce qui a trait & la maniere de soutenir le TC en éducation,
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les utilisateurs semblent insuffisamment pris en compte. Les intervenants scolaires
ont besoin d’interactivité, de formations adaptées, d’'un accompagnement effectué en
face a face, étalé dans le temps; des éléments trop peu présents dans les milieux

scolaires actuels.

2.4 Avancées dans le champ de recherches sur le TC

Les deux derniéres décennies ont donné€ lieu a des avancées certaines pour soutenir le
transfert des CIR dans les milieux de pratique. Spécifiquement en éducation, des
efforts ont été fournis pour augmenter le TC chez les intervenants scolaires, notam-
ment par l'entremise des initiatives suivantes : améliorations de la formation initiale et
continue des enseignants (Bergeron et Dumais, 2013), plans d’action ministériels
déployés dans les écoles se rapportant au TC, organismes favorisant le réseautage et

sites Internet orientés sur la diffusion de pratiques de pointe (Landry et al., 2011).

Le champ général de recherches sur le TC (transfert de connaissances), en tant que
discipline a part entiére, a aussi été le lieu de plusiéurs avancées, lesquelles dérivent
de recherches réalisées dans le domaine de la santé, en sciences humaines et sociales,
en gestion et autres. Ces recherches portant globalement sur la thématique du
transfert de conmnaissances issues de la recherche ont soutenu la production de
connaissances permettant d’accroitre notre compréhension et notre action pour un
meilleur transfert des pratiques plus efficaces (Dagenais, 2012). Ces connaissances
mettent en lumiere les étapes du processus de TC, elles distinguent des déterminants a
considérer, les types d’utilisation des CIR et informent de stratégies et de modeles
d’action pouvant étre exploités pour le soutenir. Elles permettent aussi de dissocier ce
qu’on sait de ce qu’on connait moins bien, voire des manques a combler pour

comprendre et mettre en ceuvre le TC.
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Des travaux ont permis la proposition d’étapes ou de phases impliquées dans le
processus de TC. Par exemple, Lemire, Souffez et Laurendeau (2009) considerent le
TC selon des étapes précises : production-coproduction de connaissances, adaptation,
diffusion, réception, adoption, appropriation et utilisation. Ces étapes impliquent une
interaction entre producteurs et utilisateurs ainsi qu’une phase réflexive
d’appréciation des retombées (quant aux effets des investissements déployés) qui
peut survenir a différents moments du processus. Quant a lui, Bourdeau (2011)
aborde le TC selon trois grandes €tapes que sont la capitalisation des connaissances
(leur rassemblement, synthése et classification), le transfert des connaissances
(impliquant leur transposition et appropriation par les utilisateurs) et le
renouvellement des connaissances (qui vise 2 critiquer et a ajuster celles-ci). Pour leur
part, Lavis et ses collaborateurs (2003) préférent parler de processus impliquant un :

1) Quoi?, 2) Pour qui?, 3) Par qui? 4) Comment? et 5) Est-ce que ¢a fonctionne?

D’autres recherches ont permis d’identifier des déterminants du TC, soit des éléments
qui exercent une forte influence ou jouent un r6le important dans
I’opérationnalisation efficace du processus. Parmi les déterminants recensés, notons
la prise en compte des caractéristiques des utilisateurs se rapportant a leur 4ge, leur
expertise en recherche ou leur degré de scolarité (Abrami et al., 2010; Ramdé, 2012),
I’instauration d’une culture organisationnelle favorisant 1’utilisation des CIR (Chabot,
2007; Florin et al., 2011) ainsi que la combinaison de plusieurs stratégies de TC
(Lacroix, 2012; Landry et al., 2008; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Tribble et al.,
2008). Dans cette veine, des travaux ont distingué des facilitateurs et des entraves au
TC touchant: 1) les utilisateurs, 2) les milieux de recherche (incluant les producteurs
de CIR), 3) I’organisation, 4) la culture existante, 5) les aspects physiques et finan-
ciers et 6) les orientations politiques (Davidson et Nowicki, 2012; Pagoto et al., 2007;
Williams et al., 2008). Par exemple, Pagoto et ses collaborateurs (2007) révelent ainsi
qu’une faible motivation au changement et des expériences passées négatives li€es au

TC sont des entraves que 1’on peut associer aux utilisateurs. Davidson et Nowicki
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(2012) alléguent qu’un leadership et la mise en place de politiques favorisant le TC

sont des facilitateurs au processus.

Des stratégies ont été suggérées pour pallier le probléme du faible transfert des CIR.
Une stratégie de TC correspond globalement & un moyen d’action pouvant comporter
différentes activités ou étapes en vue d’accroitre le TC dans les milieux de pratique.
Par exemple, des auteurs invitent a adapter les connaissances issues de la recherche
de maniére 2 faciliter leur diffusion et leur accessibilité pour les utilisateurs (par ex.
Belleau, 2011; Elissalde, Gaudet et Renaud, 2010; Gervais, Chagnon et Paccioni,
2011; Nelson Leffler et Hansen, 2009). Pour ces auteurs, il est surtout question
d’adaptation du langage employé, du format et de la prise en compte des besoins des
utilisateurs (pertinence et contextualisation des CIR). Jbilou (2010) évoque plus
particuliérement sept formes d’adaptation des CIR : 1) sémantique (langage simple),
2) didactique (avec exemples et démonstrations), 3) tactique (en privilégiant
illustrations, graphiques, formats colorés ou humoristiques), 4) dialogique (avec
interactions ajoutées), 5) thématique (relative a des sujets précis), 6) €lectronique

(comme des bulletins d’information) et 7) strat€gique (recours a des experts).

Le courtage de connaissances est une autre stratégie abordée dans plusieurs publica-
tions ces derniéres années (Cooper, 2014; Crona et Parker, 2011; Long, Cunningham
et Braithwaite, 2013; Meyer, 2010; Ridde, Dagenais et Boileau, 2013). Cette stratégie
vise & utiliser les services d’une personne ou d’un organisme pour agir comme inter-
médiaire entre des milieux de recherche et de pratique. Il y a aussi les stratégies réfé-
rant au Web 2.0, soit le recours au blogue, au forum ou a I’implantation d’une plate-
forme Internet qui permet 1’organisation, 1’adaptation et le partage de CIR pour des
utilisateurs (Sotirios et Alya, 2009). L’exploitation de communauté de pratiques
(CoP) figure également comme stratégie suggérée pour augmenter le transfert des

CIR (Harvey, 2010; Simons, Kushner, Jones et James, 2003; Trevithick, 2008). En
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fait, c’est tout un éventail de stratégies qui ont été avancées ces dernicres années pour
accroitre le TC: recours a un champion, veille informatique, organisation de colloques
ou de journées professionnelles, utilisation de I’audit et de la rétroaction, etc. (Houl-
fort et al., 2015). Dans leurs travaux, ces auteurs recensent et détaillent plus de 25
stratégies de TC regroupées en sept catégories : 1) les stratégies d’accompagnement,
2) les stratégies reliées a un agent de changement, 3) les stratégies associées a une
communauté de pratique, & un groupe de travail, 4) les stratégies de dissémination,
5) les stratégies de formation, 6) les stratégies de systéme de rappel et 7) les stratégies

apparentées au Web 2.0.

Toujours en vue de favoriser la compréhension et I’action pour un meilleur TC, des
recherches ont investigué les principaux types d’utilisation des CIR et plus sommaire-
ment leurs effets. Les utilisateurs peuvent ainsi faire différents usages des CIR :
a) une utilisation instrumentale, ou le recours aux CIR sert la prise de décision et le
changement de pratique (Gera, 2012); b) une utilisation conceptuelle, soit le recours
aux CIR pour conscientiser, voir les choses autrement ou approfondir une compré-
hension (Meagher, 2013); c¢) une utilisation persuasive ou symbolique qui concerne
I’utilisation de connaissances a des fins stratégiques ou d’interinfluence (Abrami et
al., 2010). Quant aux impacts associés aux types d’utilisation des CIR, les recherches
font surtout état des effets proximaux (impacts sur les utilisateurs ou gens du milieu

proche) dérivant de I’utilisation instrumentale (Martin et al., 2007).

D’autres recherches ont permis la proposition de modeles de TC (Harvey, 2010;
Lemire et al., 2009; Ramdé, 2012). Pour Dagenais (2012), I’ensemble des modéles
existants produits en santé, en sciences sociales et humaines et autres domaines

appartiennent & I’un ou I’autre des trois grands types :
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1) le modele du science push qui sous-tend un processus linéaire allant des produc-
teurs aux utilisateurs et selon lequel une connaissance pertinente sera utilisée par ces

derniers sans intervention spécifique;

2) le modele du demand pull qui référe a I’utilisateur exprimant une demande & des

chercheurs afin de résoudre un probleme;

3) le modele de ’interaction sociale qui implique une collaboration entre chercheurs

et utilisateurs dans les toutes étapes du TC.

Bien qu’il soit difficile de retracer I’origine et le détail de chacun des différents
modeles de TC proposés, certains auteurs mentionnent qu’on en dénombrerait
actuellement plus d’une soixantaine (Dagenais, 2012; Chagnon et al., 2009). A titre
d’exemple, notons le modele de I’interaction sociale de Huberman (1987) dans lequel
les utilisateurs sont actifs tout au long du processus de TC. IIs participent ainsi a la
définition du probléme de recherche de méme qu’aux autres étapes jusqu’a celle de la
diffusion de résultats. Quant 2 eux, les auteurs Martin, Herie, Turner et Cunningham
(1998) ont développé un modele de dissémination qui souscrit aux principes du
Marketing social. Le modele implique une analyse du marché ou de la situation, de sa
segmentation et du choix d’actions possibles en vue de déployer des stratégies de
diffusion des CIR adaptées au public cible (Ibid). Ces modeles amenent a considérer
le processus de TC au travers de principes ou de présupposé€s implicites. Plus récem-
ment, les travaux de Ramdé (2012) ont permis la validation d’un questionnaire sur
I'utilisation des CIR, démarche qui a servi & proposer un modéle de mesure
d’utilisation des CIR. Le modéle, congu pour les enseignants des milieux scolaires,

comporte des facteurs qui évaluent le degré d’utilisation des CIR.
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En définitive, ces avancées des derni¢res années ont eu pour vis€e de favoriser un
meilleur transfert des CIR dans les milieux de pratique. Néanmoins, I’écart qui conti-
nue d’étre observé entre I’état de la recherche et les pratiques témoigne que les
milieux sont toujours & la recherche d’un modele d’action valide et efficace pour
pallier le probléme du TC. Ce qui nous conduit & aborder les manques et les

problémes prioritaires du champ de recherches sur le TC.

2.5 Manques et problémes associés au champ de recherches sur le TC

En premier lieu, on dénote des lacunes persistantes quant au processus de TC lui-
méme. Dagenais (2012) et Nutley (2011b) soulévent ainsi le manque de
connaissances précises portant sur : 1) le ou les temps ou s’effectue le transfert et a
quels moments il doit &tre maximisé€ (Quand), 2) la fagon dont le TC se réalise et avec
quelles personnes (Comment) et 3)1’environnement qui peut le favoriser (Sous
quelles conditions). Ces lacunes se traduisent par la mise en ceuvre de processus de

TC mal adapt€ et non optimal pour les milieux (Marion et Houlfort, 2016).

Comme autre probléme soulevé, il y a le flou conceptuel qui entoure le TC. Il est per-
ceptible a travers la diversité des concepts utilis€s pour référer au transfert de
connaissances issues de la recherche et les définitions qui en sont proposées (Graham
et al., 2006; McKibbon et al., 2010; Shaxon et al., 2012; Tetroe et al., 2008; Visram,
Goodall et Steven, 2014). Gervais et ses collaborateurs (2015) ont réalisé une étude
portant sur la nomenclature du concept de transfert de connaissances (TC). Pour ce
faire, ils ont analysé 62 définitions de concepts associés. Leurs résultats rendent
compte de plus d’une dizaine de concepts différents employés pour référer au TC :
transfert, mobilisation, application, utilisation, dissémination, diffusion, partage,
échange, gestion, valorisation, intégration... des connaissances, des connaissances

issues de la recherche, des connaissances scientifiques, des savoirs, des données



probantes, etc. (Ibid.). Parmi les constats évoqués, les auteurs révelent que, selon les
perspectives d’auteurs, la pluralité€ de concepts employés pour référer au TC implique
des divergences sur les plans suivants : 1) I’épistémologie, soit le r6le et la valeur
octroyés a la connaissance); 2) I’implication, soit la responsabilité et le role des
chercheurs ou des instances qui produisent les CIR; 3) la place accordée aux
utilisateurs dans le processus (Gervais et al., 2015). Ces divergences ne sont pas sans

augmenter la confusion entourant les concepts employés pour référer au TC.

Outre ce foisonnement de concepts pour nommer le TC, I’ambiguité s’observe égale-
ment dans le premier mot employé pour définir ce qu’est le transfert de connaissances
dans le processus. Selon les écrits recensés dans les travaux de Gervais et al. (2015),
le « transfert des connaissances » est défini tantdt comme un processus, une activité,
une approche, une interaction, une transformation, tant6t comme un échange, un
effort, une action, une tentative, un acces, une collaboration, des principes, un pont,
un moyen, voire un mouvement ou une application. Cette multiplicité de mots
différents employés pour définir ce qu’est le TC accroit le flou conceptuel pour les
milieux de pratique et les chercheurs. La situation est d’autant plus problématique
qu’un méme concept (par ex. transfert des connaissances) correspond, selon les
auteurs, a des réalités différentes, alors que deux concepts distincts en apparence
(comme le transfert des connaissances et la mobilisation de connaissances) signifient
la méme chose dans certaines définitions (Ibid.). La présence de problémes
conceptuels aussi fondamentaux limite le développement d’outils tels des guides de
compréhension et d’accompagnement de 1’action censés fournir un éclairage sur le
TC et sur son opérationnalisation (Gervais et al., 2015; Squires et al., 2011; Van Eerd
et al.,, 2011). Comme autres effets malencontreux, pendant que des chercheurs
mobilisent temps et €nergie a se positionner et a s’entendre au plan conceptuel, les
intervenants du terrain doivent faire avec ce qu’ils ont et cdmprennent comme guides

d’actions.
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Une autre difficulté d’ordre conceptuel concerne les stratégies avancées comme
moyens ou activités pouvant &tre exploités pour accroitre le transfert des CIR.
Plusieurs stratégies de TC sont évoquées sans référence 2 une taxonomie'> commune
(méme mot pour les catégoriser), & une définition des concepts impliqués, voire a des
fondements théoriques clairement exposés (Chagnon et Gervais, 2011; Dagenais,
2012). Pour Dagenais (2012), la raison est que 1’ensemble des stratégies ne repose sur
aucune explicitation des théories ou modeles de TC, en référence au Quoi, au Pour-
quoi ou au Comment elles peuvent fonctionner. C’est 14 un probléme important.
Comment établir un choix approprié€ de stratégies de TC quand on ne sait sur quels
fondements théoriques elles reposent? Comment planifier adéquatement 1’action et le
changement envisagés sans la présence de stratégies qui clarifient les principes selon

lesquels elles sont censées fonctionner?

Une autre lacune associ€e aux recherches sur le TC a trait a 1’efficacité des stratégies
avancées pour le mettre en oeuvre. Précédemment, nous avons rapporté qu’il existe
plus de 25 stratégies de TC dfiment répertoriées (Houlfort et al., 2015). Toutefois, la
littérature scientifique rend compte d’un manque criant de données quant a
I’efficacité de ces stratégies de TC (Chaudoir, Dugan et Barr, 2013; Cooper, 2014;
Harris et al. 2012; Dagenais, Malo, Robert, Ouimet, Berthelette et Ridde, 2013;
Visram et al., 2014). Selon Gervais et al. (2015), ce manque de résultats s’explique
par la difficulté a mettre au point des outils qui évaluent fidelement les effets de la
stratégie déployée, du processus de TC & court et a moyen terme et 1’appréciation des
utilisateurs de la stratégie prisée. En ce sens, une stratégie de TC peut avoir ét€ bien
réalisée et révéler des effets probants sans qu’un transfert des CIR soit observé a plus

long terme. Aussi, quel que soit I’aspect évalué, la difficulté émane de la complexité

® Taxonomie provient du grec faxo qui signifie « ordre, arrangement » et du grec nomos, no mis,
nomikos, de ne mein en lien avec « distribuer, administrer » (Petit Robert, 2004). Une taxonomie
correspond & un systéme de classification d’éléments en vue de former une liste correspondant & un
domaine ou a une science. Centre national de ressources textuelles et lexicales (CNRS), site en ligne.
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générée par le degré de variabilité d’autres facteurs impliqués prenant place dans un

processus de TC (Ibid.).

Les difficultés d’évaluation des stratégies ou des modeles de TC se trouvent accen-
tuées par le flou conceptuel associé aux concepts et aux diverses fagcons de définir le
processus. Comme [’expliquent Gervais et ses collaborateurs (2015), comment
identifier des critéres d’évaluation quand on ne sait pas ce qu’est le « transfert de
connaissances » (un pont, une collaboration, un processus, une transformation, un
principe, etc.)? Ou encore, comment distinguer les aspects a €valuer quand on ne sait
pas ce qu’il faut prioriser ou considérer : la collaboration, les connaissances des
chercheurs, celles des utilisateurs ou les deux, la production de CIR, leur
appropriation ou les canaux de diffusion? Comment clarifier ces aspects quand on ne
s’entend pas sur une définition claire de ce qu’implique le TC? Pourtant, les critéres
d’évaluation comme les aspects qui sont étudiés doivent pouvoir s’articuler en
cohérence avec les éléments (aspects centraux) de la définition du TC (Gervais et al.,
2015). Cette situation fait en sorte que les personnes choisissent des stratégies de TC
sans en connaitre I’efficacité pour leur contexte. Les choix se font donc sur la base de
la popularit¢ du moment, de leurs habitudes ou de leur budget (Houlfort et al., 2015).
Cela dit, méme si les chercheurs associé€s au domaine du TC peinent 2 identifier des
dispositifs d’évaluation fiables des stratégies (Gervais et al., 2015), il est clair que
certaines stratégies sont plus efficaces dans certains contextes, avec certains types
d’utilisateurs, certains types de connaissances ou pour favoriser certaines formes
d’utilisation (Houlfort et al., 2015). Choisir une stratégie sans ces informations est

comme faire un choix a I’aveugle.

Pour plusieurs auteurs du champ de recherches sur le TC, le probleme central
concerne les modeles de TC existants, lesquels s’apparentent & des schémas présen-

tant les étapes du processus en action (Dagenais, 2012). Nous avons vu qu’on
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dénombre plus de 60 modeles de TC. Or, une majorité de ces modeéles sont présentés
sans référence aucune a des fondements théoriques, les rendant, du coup, non rece-
vables au plan scientifique (Chagnon et al., 2009; Chagnon, Houle, Daigle, Mishara
et Bardon, 2008; Dagenais et Robert, 2012; Mehiriz et Marceau, 2012; Nutley,
Walter et Davies, 2007). Certains s’appuient plutdt sur des déterminants ou des faci-
litateurs du TC identifi€s dans la littérature (par exemple, adapter les CIR, multiplier
les moyens de diffusion, recourir & un courtier de connaissances, etc.). Brown (2012)
allégue que, pris individuellement, les modeles ne parviennent pas a saisir toute la
complexité et le caracteére social du processus de TC ou encore, ne reposent pas sur

des théories satisfaisantes dans les cas ol elles sont explicitées.

Par conséquent, il semble donc que le domaine du TC soit aux prises avec une plura-
lit€ de concepts pour référer au transfert de connaissances qu’il implique, une
pluralité de stratégies qu’il faut combiner et dont on ne connait pas I’efficacité ainsi
qu’une pluralité de modeles, la plupart sans référence a des fondements théoriques
clairs. Une telle situation a de quoi rendre perplexe tout responsable, expert ou
chercheur ceuvrant a 1’amélioration du TC, en plus d’ajouter a la complexité du
processus de TC au lieu de le simplifier. Pour ces raisons, des auteurs évoquent la
nécessité d’une structuration du champ en vue d’identifier un modéle intégrateur qui
repose sur des fondements théoriques clairement expliqués (Chagnon et al., 2009;
Dagenais et Robert, 2012; Marion et Houlfort, 2016; Nutley, Walter et Davies, 2007).
Marion et Houlfort (2016, p. 16) explicitent ainsi ce point :

Il semble donc que le champ de la recherche sur le TC, autant
dans le domaine de I’éducation que dans les autres, soit en
période de consolidation, ce qui refléte un besoin de circonscrire
ses bases, de se (re)définir et d’identifier de nouvelles avenues
de recherche prometteuses. Ce recul s’avére essentiel, surtout
pour un champ en émergence ou il y a une absence de taxonomie
commune (concepts clés, déterminants et stratégies) et absence
de modele théorique intégrateur.
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S’il y a un besoin de structuration des connaissances du TC suivant I’élaboration d’un
modele intégrateur, ledit modéle devra s’articuler dans une considération des utilisa-
teurs. Il s’agit 14 d’un autre manque décrié dans les modeles de TC existants. C’est

également un déterminant majeur du processus de TC insuffisamment pris en compte.

2.5.1 Prise en compte des utilisateurs : quelle place et quelle importance?

Ces dernieres années, des auteurs dénoncent le fait que les modéles de TC ne conside-
rent pas assez les utilisateurs (Abrami et al., 2010; Becheikh et al., 2010). Pour
Abrami et al. (2010), la non-priorisation des utilisateurs et de leur processus de
transfert de connaissances est ce qui explique, en partie, I’efficacité mitigée des
modeles. Le probleme, au dire des auteurs, réside dans le fait que les modeles de TC
« mettent 1’accent sur le développement et la diffusion des connaissances plut6t que
sur les caractéristiques de I’utilisateur et le processus d’utilisation lui-méme »
(Abrami et al., 2010, p. 14). Dans cette veine, Becheikh er al. (2010) ont entrepris
une analyse des modeles de TC en é€ducation. Ils concluent que les modeles
d’interaction sociale sont & privilégier, car ils permettent une prise en compte des
besoins respectifs des utilisateurs en tant que personnes participant a la production
des connaissances scientifiques. Les utilisateurs y sont d’autant plus reconnus comme
coproducteurs des connaissances issues de la recherche (se rapportant & une valeur
accordée a leur point de vue, a leur connaissance d’expérience) au méme titre que les

chercheurs (Ibid.).

Dans cette optique, Tardif et Zourhal (2005) précisent qu’au Canada et au Québec, les
écrits des quinze dernieres années portant sur la problématique de la faible utilisation
des CIR en éducation rendent compte d’un méme constat : le manque de considéra-
tion et d’adaptation aux réalités et aux besoins des intervenants scolaires. Dagenais

(2006, p. 7) allegue en ce sens :
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Un consensus se dégage des écrits scientifiques voulant que les
efforts généralement déployés pour rendre disponibles les connais-
sances scientifiques représentent une condition nécessaire, mais
non suffisante de leur réelle utilisation dans la pratique (...). Il
apparait que pour étre utilisés, les résultats de recherche doivent
respecter une multitude de conditions que nous présenterons ici en
trois catégories. (1) D’abord, les activités de transfert doivent pren-
dre en considération les ressources, les besoins, le degré de récepti-
vité€ et de faisabilité ainsi que les préoccupations des usagers poten-
tiels. En d’autres mots, on doit tenir compte du contexte des utili-
sateurs et de leurs besoins. (2) Deuxieémement, les efforts de trans-
fert doivent étre orientés vers la pratique et 1’information doit étre
transformée pour tenir compte des particularit€s du milieu. (3)
Enfin, un processus interactif doit étre créé€ entre les diffuseurs et
les utilisateurs des connaissances.

La prise en compte des utilisateurs selon leur contexte, leurs valeurs, leurs intéréts et
leurs besoins est d’ailleurs évoquée comme un déterminant majeur du TC dans plu-
sieurs écrits (par ex. Bammer, Michaux et Sanson, 2010; Belleau, 2011; Chabot,
2007; Cloutier, 2010; Gervais et Chagnon, 2010; Hotho, Becker-Ritterspach et Saka-
Helmhout, 2012; Osterling et Austin, 2008; Presse, 2009; Ramdé, 2012; Tribble et
al., 2008). Depuis une dizaine d’années, des chercheurs ont abordé plus précisément
la prise en compte des utilisateurs dans le TC. Leurs travaux permettent de mieux
cerner comment il faut définir, entrevoir et comprendre la « prise en compte des utili-
sateurs » en tant que déterminant majeur du TC. La prise en compte est évoquée au
travers de diverses expressions comme la perspective ou 1’angle individuel des utili-
sateurs (Besner, Laurendeau et Bergeron, 2012; Chabot, 2007; Devos et Dumay,
2009), en tant que facteurs individuels (Mehiriz et Marceau, 2012; Osterling et Aus-
tin, 2008) ou sous I’optique de mécanismes motivationnels et d’engagement
(Cumming et Teng, 2003; Dunne, 2011). L’opérationnalisation de cette prise en
compte difféere selon les écrits : favoriser les interactions (Belkhodja, 2006), considé-
rer les besoins et les réalités des utilisateurs (Chabot, 2007), adapter les CIR,

s’attarder a la réceptivité des utilisateurs & mobiliser les CIR (Devos et Dumay,
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2009), etc. En somme, si la conceptualisation et 1’opérationnalisation concernant la
prise en compte des utilisateurs dans le TC varient selon les écrits, tous corroborent le
point suivant : la considération de la personne qu’est [’utilisateur dans le TC est un
facteur déterminant du processus, lequel conduit & accroitre les chances d’utilisation

des meilleures pratiques chez les intervenants.

Cette revue des manques et des problémes associé€s au TC permet d’observer : 1) le
foisonnement et la confusion dans les concepts et les €léments de définitions du TC,
2) le trop peu de modeles de TC élaborés a partir de fondements théoriques explicités,
avec précision de leur nature, de leurs finalités et mise en ceuvre, 3) des stratégies
évoquées, sans référence a des modeles théoriques ou relevant de fondements établis,
avec un manque de données sur leur efficacité et 4) I’insuffisance de la prise en

compte des utilisateurs dans le TC.

Le peu de considération des utilisateurs, notamment de leurs valeurs, de leurs besoins
et de leurs maniéres d’opérer le transfert correspond en soi & un probléme majeur. Un
probléme qui se révele particulierement présent dans le mode de production des CIR,
dans leurs finalités et leurs destinataires. Les données de recherche concernant la
maniere de faire et de soutenir le TC en éducation traduisent aussi une prise en
compte déficitaire des utilisateurs dans le processus. Cela est étonnant puisqu’au
cceur de tout processus de TC, il y a des personnes dont on souhaite qu’elles transfe-
rent de nouvelles connaissances jusqu’a leur mobilisation dans I’action. A cet effet,

ne sont-elles pas les acteurs centraux du processus de TC?

Par conséquent, nous considérons que 1’un des problémes de fond aux difficultés de
TC en éducation est la prise en compte insuffisante des utilisateurs dans le processus
et le manque de structuration des assises théoriques du TC dans cette perspective (€1é-

ments de définition et modeles de TC).
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2.6 Probléeme de recherche

En éducation comme dans d’autres domaines, il n’existe toujours pas de maniere effi-
cace d’opérationnaliser le transfert des connaissances issues de la recherche. Les
écrits dénoncent ainsi un constant et important écart entre 1’état de la recherche et les
pratiques observées en milieu de travail. L’utilisation des CIR en éducation souscrit
pourtant a des enjeux majeurs, dont la réussite scolaire, le développement profession-
nel des intervenants scolaires et les coiits sociétaux associés a la production d’une
connaissance scientifique sous-utilisée. Or, comment intervenir pour pallier la situa-

tion? Quelles pistes d’action prioriser?

La recension des causes du faible transfert des CIR en éducation de méme que les
manques et les problémes observés dans le champ disciplinaire du TC nous incite a
cibler comme probléme central a 1a base de cette recherche le manque de structura-
tion du TC et plus particuliérement 1’absence d’un modele rigoureux ancré dans la
prise en compte des personnes que sont les utilisateurs. Or, d’emblée, se pose le
probléme de cerner ce qu’est le TC, lorsqu’ancré dans une prise en compte des
utilisateurs en termes de conceptualisation et d’opérationnalisation. Pour le savoir, il

faudrait pouvoir référer a un cadre théorique construit selon cette prise en compte.

A notre connaissance, il n’existe 4 ce jour aucun modele théorique de TC construit
selon une prise en compte des personnes que sont les utilisateurs. La prise en compte
insuffisante des utilisateurs dans le TC se répercute pourtant a différents niveaux :
a) dans la maniére dont est généralement produite la connaissance, ce qui inclut les
types de recherches conduites et le destinataire envisagé, b) dans la facon dont les
connaissances sont ensuite transférées (format, adaptation, contextualisation) et c)
dans la forme de soutien dispensé (accompagnement, temps offert, suivi, modalités

organisationnelles mises en place). La prise en compte insuffisante des utilisateurs est
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évoquée dans ’effet mitigé de modeles de TC qui privilégient la production et la
diffusion des CIR au détriment des personnes centrales dans le processus (Abrami et
al., 2010; Becheikh et al., 2010). La prise en compte des utilisateurs est d’ailleurs
citte comme un des déterminants les plus importants du processus de TC dans
I’ensemble des domaines (par ex. Bammer, Michaux et Sanson, 2010; Chabot, 2007;
Dagenais, 2006; Devos et Dumay, 2009; Hotho, Becker-Ritterspach et Saka-
Helmhout, 2012; Tardif et Zourhal, 2005). Aussi, nous privilégions comme angle de
recherche I’élaboration d’un modéle de transfert des connaissances issues de la
recherche (TCIR) en éducation ancré dans la prise en compte des personnes que sont

les utilisateurs.

2.7 Objectif de la recherche

Cette recherche a pour objectif :

L’élaboration d’un modele de TC en éducation ancré dans la prise en compte des
personnes que sont les utilisateurs, ce qui sous-tend une explicitation de la nature, des
finalités et de 1’opérationnalisation du TC, lorsque conceptualis€ dans cette perspec-

tive.

Pour Legendre (2005), un modele théorique consiste en la définition compléte d’un
objet par sa nature, ses finalités et son opérationnalisation. La construction d’un
modele orienté sur la prise en compte des personnes que sont les utilisateurs permet
donc de décrire et d’expliquer le processus de TC, soit : 1) le Quoi, 1ié & ce qu’est le
TC en termes de conceptualisation, 2) le Pourquoi, 1i€ aux raisons, valeurs et finalités
qui justifient 1’action, et 3) le Comment, 1i€ a la maniére d’opérationnaliser, de mettre

en ceuvre le TC. En d’autres termes, il s’agit de construire un modéle de TC qui se
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veut une définition compléte du TC, lorsqu’ancré dans la prise en compte des

personnes que sont les utilisateurs.

Pour €laborer ce modele de TC, nous souhaitons :

1) Rendre compte d’une synthése des propositions antérieures des chercheurs en édu-

cation concernant la nature, les finalités et I’opérationnalisation du TC;

2) Rendre compte d’une synthése des propositions antérieures des chercheurs issus du
champ de la recherche sur le TC concernant la nature, les finalités et

’opérationnalisation de la prise en compte de I’utilisateur dans le TC.

3) Etablir des fondements d’un modéle ancré dans la prise en compte des personnes
que sont les utilisateurs inspirés des synthéses susmentionnées et de théorie(s)

valide(s) li€ées au théme.

4) Proposer un modele de TC en éducation ancré dans la prise en compte des

personnes que sont les utilisateurs qui reposent sur les fondements susmentionnés.

5) Nlustrer le modele de TC en éducation ancré dans la prise en compte des personnes
que sont les utilisateurs par l'entremise d’une narration, soit une histoire fictive qui

traduit sa mise en ceuvre concréte en milieu scolaire.

2.8 Retombées attendues

Le présent chapitre rend compte du fait que le champ disciplinaire du TC est aux
prises avec une panoplie de concepts pour référer au transfert de connaissances

impliqué, d’expressions utilisées comme premier mot pour définir le processus, de
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modeles, de déterminants et de stratégies de TC a un point tel qu’il peut s’avérer
difficile d’avoir une vision claire de ce qu’est le transfert des CIR et de la meilleure
maniére de le déployer. Sans compter que les difficultés sur le plan de la taxonomie
du TC entravent la mise sur pied de dispositifs fiables d’évaluation des stratégies de
transfert. La proposition d’un premier modeéle de TC rigoureusement construit au plan
théorique (soit avec une clarification des assises conceptuelles) aidera & combler ces

lacunes et contribuera a structurer le champ disciplinaire du TC.

Pour Legendre (1988, p. 145), «la science est un ensemble ordonné de connais-
sances. Elle est la recherche de structuration a I’intérieur d’un domaine de connais-
sances ». L’avancement de la science dans toute discipline ne peut faire fi de
I’organisation des connaissances en un tout cohérent et structuré. L’auteur ajoute en
ce sens que la science ne peut étre dissoci€ée du concept de modéle. Selon Dionne
(1998), le domaine de 1’éducation nécessite des références a des modeles théoriques.
En somme, la présente recherche devrait donner lieu a des avancées notables sur la
structuration des connaissances de la discipline du TC : champ de recherches qui sert
de point d’appui et de cadre de référence a 1’ensemble des domaines concernés par un
meilleur transfert des CIR (domaines des sciences humaines et sociales, santé,

gestion, etc.).

L’élaboration d’un modéle de TC qui inteégre les connaissances déja produites dans ce
champ devrait aussi permettre de dresser un portrait de la situation et d’aider a
préciser ou en est la recherche sur le TC en éducation. Pour les milieux scientifiques
comme pour les milieux de pratique, la clarification de cet état des lieux peut
conduire a de nouveaux projets de recherche prometteurs. Au plan théorique, cet
apport peut se révéler important pour les chercheurs, les agents de transfert, ainsi que
les experts préoccupés par le TC. Tandis que pour les décideurs, les directions

d’écoles, les conseillers pédagogiques et les enseignants, le modele peut avoir pour
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effet de démystifier le TC : son processus tout comme ses acteurs et les aspects
centraux impliqués. Pour les intervenants scolaires, « décomplexifier » le TC de
maniére & ce qu’il soit compris plus clairement peut conduire a des décisions plus
efficientes, susceptibles d’augmenter le transfert des meilleures pratiques dans les

écoles.

Enfin, produire une définition complete du processus de TC selon un autre angle
d’approche peut s’avérer un moyen concret d’aider a remédier aux difficultés de
transfert des CIR en éducation. L’élaboration d’un modele de TC en éducation ancré
dans une prise en compte des utilisateurs peut conduire au déploiement d’actions
concertées plus efficaces en matiere de transfert des CIR. En tant que premier modele
de TC fond€é sur une prise en compte des utilisateurs, ce projet de recherche innove
avec la proposition d’un construit inédit qui présente une nouvelle maniére de

concevoir et de déployer le TC.



CHAPITRE III

CADRE METHODOLOGIQUE

Ce chapitre a pour objectif de préciser la méthodologie retenue et utilisée dans le
cadre de cette thése. Nous abordons, en premier lieu, le type de recherche envisagé
ainsi que le paradigme épistémologique dans lequel il se situe. Nous exposons ensuite
le cadre méthodologique de la recherche correspondant a la démarche générale

d’anasynthése.

3.1 Type de recherche

D’emblée, cette recherche s’inscrit dans la tradition de la recherche théorique en édu-
cation. Selon Guay (2004), la recherche de nature théorique consiste a recourir a une
pluralité d’énoncés conceptuels, empiriques ou a d’autres modeles théoriques en vue
d’élaborer un construit inédit (sous forme de modele ou de théorie) a propos d’un
objet ou d’un phénomeéne. Elle vise principalement le développement de nouvelles
connaissances pour un champ disciplinaire, lesquelles permettent également de

circonscrire la nature ou la dynamique de la réalité étudiée (Ibid.).

Pour Sprenger-Charolles, Lazure, Gagné et Ropé (1987), la recherche de type théo-
rique peut conduire a quatre formes d’investigation: 1)le développement d’un

nouveau modéle théorique, 2) la théorisation d’une action étudiée, 3) 1’analyse
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critique de modeles existants (concepts, fondements, etc.) ou 4) un examen des rela-
tions entre des énoncés théoriques (épistémologiques, de fondements, issus d’autres
champs disciplinaires) et la pratique de 1’enseignement. La présente recherche se
situe dans le développement d’un nouveau modele, en 1’occurrence celui du transfert
des connaissances issues de la recherche (TCIR) ancré une prise en compte des
personnes que sont les utilisateurs.Suivant ce choix méthodologique, le modele
émerge des résultats de l’analyse et de la synthése d’une multitude d’écrits
théoriques, empiriques et d’autres modeles (Guay, 2004). Comme nous souhaitons le
développement d’un modele qui explicite la nature, les finalités et le processus de
mise en ceuvre du TCIR lorsqu’il prend en compte les utilisateurs, le choix d’une
recherche de type théorique parait tout indiqué. En effet, selon Legendre (2005), ce
type de recherche vise 1’édification d’un construit qui précise clairement la nature du

concept (objet soumis & 1’étude), ses finalités ainsi que sa mise en ceuvre.

Comme derniére justification & ce choix méthodologique, soulignons que la recherche
théorique peut avoir une fonction prescriptive, car elle peut orienter 1’action liée & un
phénoméne ou a un objet d’étude. Pour Van der Maren (1987), ces prescriptions peu-
vent étre d’ordre : 1) éthique (valeurs découlant des finalités), 2) normatif (régles
lies aux comportements requis) ou 3) praxéologique (guides pour maximiser
’action). La nature praxéologique des prescriptions possibles nous intéresse particu-
lierement et est liée a notre souhait que le modele de TCIR s’accompagne d’une
narration qui illustre une mise en ceuvre fictive du modeéle en milieu scolaire. Pour
Cook et Odom (2013), le recours & la narration pour présenter la mise en ceuvre
imaginée d’un modele de TC est une forme d’adaptation des connaissances trop peu
exploitée dans les milieux de recherche. L’utilisation de la narration procure pourtant
plusieurs avantages pour des intervenants et des décideurs qui souhaitent s’approprier
un modele proposé. Comme le précise Jbilou (2010) qui a écrit une thése sur les

différentes fagons d’adapter les résultats de recherche pour les utilisateurs, cette
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forme d’adaptation de la connaissance n’est pas figée : le contenu s’associe & des
images, a des séquences de vie qui se créent au fur et 2 mesure de la lecture. Les
connaissances s’acquiérent ainsi au travers d’images intériorisées, lesquelles peuvent
ajouter & la compréhension et au transfert des CIR (/bid.). Cette narration de
I’opérationnalisation du modeéle de TCIR pourra servir de guide en matiére d’actions
et de choix & poser pour augmenter 1’utilisation des CIR dans les écoles. Aussi, cette
fonction de prescription praxéologique propre & la recherche théorique s’avere en
conformité avec nos intentions. Mentionnons ici qu’a Dinstar de différents
chercheurs, dont Guay (2004) et Charland (2008), le cadre théorique, qui prend la
forme d’un modele de TCIR inédit, émerge de la démarche méthodologique et sera

donc présent€ apres le présent chapitre.

3.1.1 Paradigme épistémologique de la recherche

Le paradigme épistémologique d’une recherche peut se définir comme un cadre de
référence fondamental découlant d’une vision du monde en vue de servir de guide
aux pensées, aux orientations et aux actions d’un chercheur (Charland, 2008). II
existe plusieurs typologies des paradigmes de la recherche en éducation, dont celle de
Chavez (2008), de Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles et Ropé (1989) et de Van Der
Maren (1996).

Elaboré dans le cadre de sa thése impliquant une recherche théorique, Guay (2004)
propose également un cadre de référence pour comprendre et situer sur deux axes de
tels paradigmes ou théories de la connaissance selon la réponse d’un chercheur aux

questions Comment connaissons-nous? Que pouvons-nous connaitre?

Selon cette auteure, une théorie de la connaissance apporte d’abord une réponse a la

question Que pouvons-nous connaitre? Ce qui sous-tend une hypothése claire sur
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I’adéquation de la connaissance a 1’objet connu. A cet €gard, historiquement, les cher-
cheurs soutiendraient des théories de la connaissance qui se révelent plus ou moins

réalistes ou antiréalistes.

Le réalisme suppose qu’il existe une réalité externe a la personne qui connait. Cette
réalité se révele indépendante de la personne en raison de sa structure, de ses attributs
uniques, lesquels sont autant d’éléments indépendants du sujet connaissant (Guay,
2004). Les chercheurs qui s’inscrivent dans le paradigme réaliste « soutiennent, en
général, une théorie correspondantiste de la vérité. Pour eux, une proposition est vraie

si ce qu’elle décrit correspond aux faits sur le monde » (Guay, 2004, p. 173).

L’antiréalisme se veut contraire au réalisme. Il sous-tend la thése qu’une personne ne
peut connaitre qu’une réalité, en 1’occurrence elle-méme ou ses idées. Dans cette
optique, la connaissance d’un objet est assujettie & 1’esprit d’une personne, lequel
donne lieu 4 des pensées, a des représentations dudit objet. Pour les chercheurs anti-
réalistes, une connaissance sur un objet se révéle juste dés lors qu’elle s’inscrit en
cohérence avec tout un systéme d’idées stables (non changeantes) et homogénes sur

I’objet en question (Guay, 2004).

Une théorie de la connaissance est également sous-tendue d’une vision spécifique de
la source et du mode de justification de la connaissance du monde externe. Elle
apporte donc nécessairement une réponse a la question Comment connaissons-nous?
A cet égard, historiquement, les penseurs soutiennent des théories de la connaissance

qui se révelent plus ou moins empiristes ou rationalistes.

L’empirisme suppose que I’intégration et la justification d’idées sur un objet dérivent

de I’expérience sensible, inhérente aux sens humains (I’ouie, I’odorat, la vue, le
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toucher et le gofit). Comme [’explique Guay (2004, p. 174), les chercheurs qui
adhérent 4 ce paradigme rejettent 1’existence d’idées innées chez la personne qui
connait, car ce sont les « expériences sensorielles particuli€éres qui ameénent progres-
sivement un sujet, par généralisation, a se donner le matériel nécessaire pour créer et
justifier des idées sur le monde externe ». Selon Seni (1993), les chercheurs empi-
ristes priorisent 1’action, 1’observation, le recours au procéd¢ essai-erreur, 1’induction,
I’évaluation et la démonstration par les faits pour intégrer et justifier de nouvelles
idées sur un objet externe. Le pragmatisme se situe trés prés de I’empirisme, car il
suppose que 1’action finalisée, en tant qu’expérience accessible par les sens humains,
est a I’origine des idées sur un objet externe. Il différe toutefois de I’empirisme au
regard de la personne qui connait. En effet, si le paradigme empiriste considére la
personne connaissante davantage comme un récepteur, le pragmatisme la situe plut6t
comme un sujet actif. Les chercheurs qui se disent pragmatistes croient qu’une
connaissance est juste si elle produit des résultats souhait€s lorsque mise en corréla-
tion & des actions. Comme 1’indique Guay (2004, p. 176), cette vision implique que
« la vérité est une relation entiérement immanente & 1’expérience humaine. Est vrai ce
qui est démontré étre bon pour soi ou pour la communauté d’individus a laquelle on

appartient ».

Le rationalisme est une doctrine qui implique que I’intégration et la justification
d’idées sur un objet externe sont assujetties aux idées innées présentes chez une per-
sonne. Le rationalisme sous-tend une compréhension du monde, de nature appréhen-
dable et accessible. En tant qu’élément naturel, social et humain, ce monde peut étre
connu, et étudi€, car il comporte une structure en partie indépendante de la personne
qui connait. Les chercheurs qui adoptent ce paradigme « privilégient les idées, 1’ana-
lyse conceptuelle, la théorisation, la déduction, ’argumentation, les inférences, les
hypotheses, les discussions, les démonstrations et les preuves par les idées pour

acquérir et justifier leurs idées sur le monde externe » (Guay, 2004, p. 175).
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Le schéma suivant illustre ce qui vient d’étre décrit. Le quatriéme quadrant est vide,

car il est impossible de soutenir une position a la fois antiréaliste et rationaliste.
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Figure 3.1. Typologie des théories de la connaissance (Guay, 2004, adapté de
Marquis, 2001).

A P’instar de Guay (2004), nous choisissons d’inscrire notre recherche dans un para-
digme réaliste-rationaliste. Nous écartons a priori le paradigme pragmatiste en raison
du fait que la réalisation d’une theése théorique ne permet pas d’étre au cceur de
laction, de I’expérience humaine accessible par les sens. En prenant appui sur la
lecture et I’analyse d’un vaste corpus de texte soumis a 1’étude, nous croyons que
nous pouvons avoir acceés a des aspects du monde en tant que « réalité externe » a
nous : ce qui nous incite & nous qualifier d’abord de réalistes. Puis, considérant
qu’une recherche théorique suppose 1’analyse de concepts et la présentation d’une
théorisation, nous nous situons aussi dans le paradigme rationaliste. Cette perspective

rejoint également les affirmations de Reeve (2000) concernant la nature et la fonction
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de la recherche théorique. Selon ce dernier, la recherche théorique est essentiellement
le fruit d’un construit analytique rigoureux a partir d’énoncés théoriques et de points
de vue d’autres chercheurs, soit une démarche ou I’intuition du chercheur intervient
peu. En ce sens, comme |’indique Sauvé (1992), le modele théorique lié a 1’objet
d’étude n’est pas posé de prime abord, mais émerge au terme d’un processus minu-
tieux d’analyses et de synthéses des connaissances existantes sur 1’objet. La compré-
hension du monde est ainsi appréhensible par un traitement rigoureux des écrits rete-
nus dont certains sont associés a des recherches empiriques, textes dont nous recon-
naissons également la valeur pour contribuer a la structuration d’un réseau de

connaissances valides en éducation.

3.1.2 Limites de la recherche théorique

La recherche théorique est caractérisée par certaines limites qui prennent souvent la
forme de difficultés pour le chercheur (Van der Maren, 1996). Parmi celles-ci, il y a
I’appartenance du chercheur & un champ de recherches précis alors que I’analyse peut
porter sur des écrits relevant d’autres disciplines. Ce qui peut dés lors entrainer deux
risques : 1) en I’absence de formation multidisciplinaire, le chercheur peut, malgré
lui, recourir a un discours trop simplifié, vulgarisé; 2) 4 I’inverse, il peut s’enliser
dans un langage hermétique susceptible de nuire a la compréhension du propos
(Lacelle, 2009). Nous comptons faire preuve de vigilance & ce sujet, d'autant plus
qu’une portion non négligeable des écrits portés a I’analyse (pour le corpus ayant trait
a la prise en compte des utilisateurs) releve des domaines de la santé, des sciences
sociales et humaines ainsi que de la gestion. Cela dit, comme I’indique Guay (2004),
une des fagons de pallier ce biais possible est de recourir & différents experts en la
matiére lors de I’étape de validation du modele, procédé qui sera respecté dans notre

démarche méthodologique.
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Sorin (1996) reléve un autre défi posé par la recherche théorique, se rapportant a la
démarche du chercheur qui s’avére également heuristique, dans le sens ou ce dernier
est amené a innover par 1’élaboration d’un nouveau construit, comme dans le cas d’un
modele inédit. Cette innovation implique parfois le recours a une méthodologie nou-
velle, inédite au cadre de recherche et donc jamais employ€. Une réalité qui peut
rendre plus difficile I’exercice visant a situer la recherche dans un cadre méthodolo-
gique précis. Sorin (1996) recommande pour ce faire de rendre compte de maniére
transparente de chacune des étapes de la démarche de recherche afin d’illustrer sa
cohérence, sa rigueur et son caracteére reproductible. Nous souhaitons suivre cette
recommandation en recourant aux étapes d’une méthode éprouvée, employée en

recherche théorique : I’anasynthése.

3.2 Anasynthese

Le mot « anasynthése » est un néologisme dérivé des termes analyse et synthése.
Selon Bouchard-Valentine (2007, p. 132), cela s’explique par le fait que le procédé
méthodologique réfeére justement & la mise en relation de deux formes de pensées
interdépendantes et indissociables présentes dans toute démarche de recherche :

D’abord 1’analyse qui consiste & fragmenter les éléments d’un
probléme afin d’examiner 1’éventail des solutions possibles, puis
la synthese par laquelle les €léments isolés sont réorganisés en une
nouvelle structure qui fournira les intrats pour 1’¢laboration d’un
modele théorique.

L’anasynthése s’apparente a4 un cadre général dans lequel s’insérent I’analyse et la
synthése d’une pluralité de données conceptuelles ou empiriques, ce qui permet de
conceptualiser le modele théorique émergent (Guay, 2004). Le modele nait ainsi de
I’anasynthése que Legendre (2005, p. 75) définit comme un « processus global qui
implique une démarche systémique formelle et rigoureuse permettant une meilleure

compréhension des dynamiques entre les objets étudi€s ». Cette méthode permet
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d’expliciter clairement toute la démarche d’analyse et de traitement des données, ce
qui inclut les fondements théoriques et empiriques desquels découle le modele
proposé. Elle implique un processus itératif, lequel repose sur des étapes d’analyse,
de synthése et de validation. Le but de I’anasynthése est d’arriver & la proposition

d’un modéle optimal validé (Sauvé, 1992).

Si les étapes de la recherche different selon le modele théorique retenu, plusieurs
chercheurs issus du domaine de 1’éducation dont Messier (2014), Bouchard-Valentine
(2007), Charland (2008), Guay (2004), Lacelle (2009), Sauvé (1992) et d’autres ont
eu recours 2 ’anasynthése comme méthode d’analyse globale pour leur recherche
théorique. Ces chercheurs ont utilisé le modele d’anasynthése proposé par Legendre

(1983) lui-méme inspiré de Silvern (1972) :

~ Processus de l'anasynthése de Silvern (1972)"\‘

Situation
Analyse [ Synthése |[—>| Prototype [—| Simulation Modele

r, A

RETROACTIONS

Figure 3.2. Processus d’anasynthése de Silvern (1972) (adaptée par Legendre, 1983).

Dans le cadre de notre recherche, nous recourons & cette méthode d’analyse en vue de
produire un modele de TCIR en éducation ancré dans une prise en compte des per-
sonnes que sont les utilisateurs. Concrétement, nous souhaitons entreprendre une pre-
miére anasynthése sur le transfert des connaissances (TC) en éducation pour dresser
un état des lieux dans le domaine en ce qui concerne la conceptualisation du TC
(concepts employés pour nommer le TC en éducation, premiers mots pour le définir

et ses définitions), ses finalités et opérationnalisations les plus avancées au regard de
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la littérature produite ces dernieres années. Cette premicre anasyntheése devrait nous
donner une meilleure compréhension des dynamiques et des liens existant entre
certains €léments importants de la problématique susmentionnée. Nous désirons
réaliser ensuite une deuxi¢me anasynthése, cette fois sur la prise en compte des
utilisateurs dans le T'C. Un bref survol des é&crits scientifiques sur ce théme ciblé nous
incite & prévoir, d’ores et déja, une recension des écrits dans le champ général de
recherches sur le TC, lequel inclut les domaines de la santé, de 1’éducation, des
sciences sociales et psychosociales et de la gestion principalement. En effet, il existe
trop peu d’écrits sur le TC et la prise en compte des utilisateurs en éducation. Aussi,
la deuxiéme anasynthése vise 2 clarifier la prise en compte des utilisateurs dans le TC

au plan conceptuel, des finalités et de I’opérationnalisation.

En somme, les deux anasynthéses permettent d’approfondir le probléme de recherche
ciblé, cette fois au terme d’un processus minutieux d’analyses et de synthéses. A cet
effet, la réalisation des deux anasynthéses conduit a la proposition d’un modele de
TCIR intégrateur des résultats de recherche produits ces dernieres décennies sur le
TC en éducation et au regard de la prise en compte des utilisateurs dans le champ de
recherches sur le TC. Les résultats des deux anasynthéses permettent 1’établissement
de bases claires (en termes de convergences et de divergences au plan scientifique) 2
1’élaboration d’un modéle de TCIR en éducation ancré dans la prise en compte des
personnes que sont les utilisateurs. En d’autres termes, nous espérons utiliser les prin-
cipaux résultats des anasynthéses pour produire une définition compléte du TCIR en
éducation lorsqu’ancré dans une prise en compte des personnes que sont les
utilisateurs, par une clarification de la nature, des finalités et de I’opérationnalisation

du TCIR selon cette perspective.
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3.2.1 Sept étapes a I’anasynthése

La section qui suit nous permet de décrire chacune des sept étapes de 1’anasynthése
(Legendre, 1983), en précisant ensuite comment celles-ci s’opérationnalisent au vu de

notre démarche de recherche.

3.2.1.1 Etape de I’identification de la situation de départ

Cette étape est liée aux manques théoriques constatés. Elle impliq;le -
1) I’identification d’un champ notionnel, soit les mots clés utilisés pour la recension
des écrits, 2) le repérage de la documentation (avec criteres de recension) et 3) la
sélection des écrits qui permettent de constituer un corpus de texte (selon des criteres
d’inclusion et d’exclusion prédéfinis). En somme, comme le précise Legendre (1993),
suivant I’identification du champ notionnel, cette étape comporte deux phases de

revue des écrits, soit le recensement des sources et la recension de celles-ci.

Selon Lacelle (2009, p. 262), « I’établissement du champ notionnel correspond a la
sélection d'un ensemble de termes, plus ou moins reliés, qui permettent de décrire les
principaux éléments de chaque partie de la thése ». Ces termes correspondent a des
mots clés qui visent & repérer les écrits portant sur I’objet ciblé de I’anasynthése.
Aussi, nous présentons ici le champ notionnel pour la recension des écrits de la
premiére anasynthese portant sur le TC en éducation. Nous nous sommes référées aux
mots clés associés au concept de TC (Transfert des connaissances) pour la littérature
francophone et & celui de KT (Knowledge transfer) pour la littérature anglophone. Le

tableau suivant rend compte de ceux-ci :
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Tableau 3.1

Liste des mots clés retenus pour la recension de | ’Anasynthése 1

Mots clés pour la recension des éerits de langne anglaise
Anasynthese/sur le TC en éducation

- knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Transfer

Mots clés pour la recension des écrits de langue francaise
Anasynthese sur le TC en éducation
Transfert ..de connaissances, de connaissances scienti-
fiques, de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de

données probantes, d’innovation

Utilisation ...de connaissances, de connaissances scienti-
fiques, de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de
données, de probantes, d’innovation

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Utilization

Echange ...de connaissances, de connaissances scientifiques,
de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de données
probantes, d'innovation

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Exchange

Circulation ...de connaissances, de connaissances scienti-
fiques, de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de
données probantes, d'innovation

Mobilisation ...de connaissances, de connaissances scienti-
fiques, de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de
données probantes, d'innovation

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Translation or Mobilization

Partage ...de connaissances, de connaissances scientifiques,
CIR, de savoirs, de données de la recherche, de données
probantes, d'innovation

Application ...de connaissances, de connaissances scienti-
fiques, de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de
données probantes, d’innovation

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Application

Dissémination ...de connaissances, de connaissances scienti-
fiques, de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de
données probantes, d'innovation

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Dissemination

Gestion ...de connaissances, de connaissances scientifiques,
de CIR, de savoirs, de données de la recherche, de données
probantes, d’innovation

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Management

knowledge, evidence-based, science policy (of)...
Management systems

knowledge, evidence-based, science policy about...
Social networks

knowledge, evidence-based, science policy about...
Innovation

Dans le cas de la recension sur le TC en éducation, nous n’avons retenu que les textes
qui abordent le théme selon une perspective de transfert des connaissances issues de
la recherche en vue d’améliorer les pratiques de professionnels en exercice. Le choix
vise & ne pas affaiblir la validité€ du corpus soumis a 1’analyse avec des €crits traitant
du TC comme théme transversal présent dans les réalités suivantes : recherches

qualitatives et leur pertinence pour le lien théorie-pratique, évaluation des formations
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continues ou des praticiens qui les suivent, agir, posture ou perspective du chercheur
dans le cadre d’une recherche-action, avantages et roles de la recherche collaborative
ou participative, importance des apprentissages dans la formation initiale des aspi-

rants enseignants, etc.

Au vu de la seconde anasynthése réalisée sur la prise en compte de 1’utilisateur dans
le TC, nous avons utilis€ les mots clés relié€s a transfert de connaissances (TC) et a
knowledges transfer (KT) dans une perspective d’utilisation des savoirs issus de la
recherche en vue d’améliorer les pratiques et les décisions en milieux de travail. Ces
mots clés reliés au TC et au KT ont été joints & ceux associés & la considération de
Putilisateur. Tel que mentionné au début de cet ouvrage, rappelons que, pour la
recension d’écrits sur la prise en compte de I'utilisateur, nous concevons
« I’utilisateur » en tant que : professionnel (praticiens ou décideurs) qui a la respon-
sabilité de demeurer actif au plan de son développement professionnel, lequel se doit
d’étre ancré dans 1’état des connaissances. Il s’agit donc d’une personne qui utilise
des connaissances en vue de mieux réfléchir, décider et agir au plan professionnel
(par exemple, un enseignant) et non pas l’usager, le bénéficiaire ou le client d’un

service (par exemple, I’éléve).

Les mots clés utilisés pour I’anasynthése sur la prise en compte de I’utilisateur dans le

TC sont présentés dans le tableau 3.2 suivant :
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Tableau 3.2

Mots clés évocateurs de la prise en compte de ['utilisateur dans le TC pour la recen-
sion de I’Anasynthés 2

Mots clés pour la recension des écrits
de langue francaise

Prise en compte de 'utilisateur dans le TC

Prendre en compte, prise en compte ...(de) [ 'utilisa-
teur, I'usager'®, le praticien, I'intervenant, la personne,
le professionnel (et mots clés associés au concept de
TC)

Considération, considérer ...(de) ['utilisateur, l'usa-
ger, le praticien, l'intervenant, la personne, le profes-
sionnel (21 mots clés associé€s au cancept de TC)
Participation ...de [’utilisateur, l'usager, le praticien,
Uintervenant, la personne, le professionnel (et mots
clés associés au concepl de TC)

Perspective ...de !'utifisatenr, ['usager, le praticien,
Uintervenant, la personne, le professionnel (et mots
clés associés au concept de TC)

Facteurs (personnels, individuels, endogénes) ...de
lutilisateur, l'usager, le praticien, ['intervenant, la
personne, le professionnel (et mots clés associés au
concepl de TC)

Caractéristiques (personnelles, individuelles, endo-
genes) ...de ['utilisateur, l'usager, le praticien, l'inter-
venant, la personne, le professionnel (et mots clés
associés au concept de TC)

Déterminants (personnels, individuels, endogénes)
...de 'utilisateur, 'usager, le praticien, l’intervenant,
la personne, le professionnel (et mots clés associés au
concept de TC)

Mots clés pour la recension des écrits
de langue anglaise
Prise en compte de Putilisateur dans le
TC
Taking account (of}...user, practitioner, professional,

stakeholders, person (et mots clés associés au concept
de KT)

Consideration (of, about)...user, practitioner, profes-
sional, stakeholders, person (et mots clés associés au
concept de KT)

Participation (of)... user, practitioner, professional,
stakeholders, person (et mots clés associé€s au concept
de KT)

Perspective (of, about)...user, practitioner, professio-
nal, stakeholders, person (et mots clés associés au
concept de KT)

Factors... user, practitioner, professional, stake-
holders, person (et mots clés associés au concept de

KT)

Characteristics or features... user, practitioner,
professional, stakeholders, person (et mots clés asso-
ciés au concept de KT)

Determinants... user, practitioner, professional,
stakeholders, person (et mots clés associés au concept
de KT)

Components... user, practitioner, professional, stake-
holders, person (et mots clés associ€s au concept de
KT)

Pour la documentation des deux anasynthese, nous recourons aux principales bases de
données universitaires, dont ERIC, MEDLINE, FRANCIS, psycINFO, BDSP,
FCRSS, EBSCO, ProQuest Dissertations and Theses, CAIRN, Repere, Erudit et

Google Scholar ainsi qu’aux catalogues relatifs aux monographies (Ariane, ATRWM,

1 Usager, compris ici dans le sens d*un intervenant, d’un gestionnaire ou d’un décideur exergant ses
fonctions professionnelles en milieu de travail et non comme d’une personne (patient, client, étudiant)
qui bénéficie des services d’une I’organisation ou d’une entreprise.
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MANITOU, SIBUS, MUSE). Nous utilisons le Dissertation Abstracts qui consiste en
une base de données multidisciplinaire relative aux mémoires et aux théses publiés
sous format électronique. Nous analysons les articles scientifiques, les chapitres
d’ouvrages, les rapports de recherche répondant a des critéres scientifiques, les
communications présentées dans un cadre scientifique ainsi que les theses, les

meémoires et les essais.

La recension des écrits de I’ Anasynthése 1 portant sur le TC en éducation couvre les
années 1965 a 2015 et les textes analysés sont issus exclusivement du champ de
I’éducation. Pour ce faire, nous nous sommes assurée que les écrits dérivent de
publications associées au domaine de 1’éducation et que le premier auteur soit affilié€ a
ce domaine. La recension des écrits de I’Anasynthése 2 sur la prise en compte de
I’utilisateur couvre pour sa part les années 2003 a 2014. Il est a noter que cette recen-
sion des €crits ne couvre pas les années qui précédent 2003, car le concept de « prise
en compte des utilisateurs » ou autres expressions synonymes €taient peu présents —
sinon inexistants— avant les années 2003. Aussi, comme mentionné plus haut, rappe-
lons que, comme nous souhaitions réunir un nombre appréciable d’écrits portant sur
le TC et la prise en compte de I’utilisateur, nous avons dii €largir le nombre des
domaines d’étude retenus. L’ Anasynthése 2 sur la prise en compte de I’utilisateur
comporte donc des écrits provenant des domaines des sciences sociales, psychoso-
ciales, de la sant¢ de méme qu’en gestion et en éducation. Cet élargissement des
domaines couverts s’est révélé important pour obtenir un corpus de textes suffisant au
vu des analyses a venir : le domaine de 1’éducation ne comprenant pas suffisamment

de publications portant sur la prise en compte de I’utilisateur dans le TC.

Pour la définition des criteéres concernant la premiere boucle de recherche documen-
taire (correspondant & la phase de recensement des sources) des deux anasyntheses,

nous avons choisi de nous inspirer des quatre criteres de Rocque (1994) :
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I. I’état de la question (avec priorité mise sur la recension des synthéses pro-
duites);
II.  les auteurs majeurs de la thématique (auteurs qui apparaissent le plus souvent
dans les bibliographies ou €tablis comme incontournables);
II.  I’échantillonnage (en présence de plus de 50 sources, établissement d’un
échantillonnage stratifié au vu de la date de parution et du pays d’origine);
IV. laccessibilité des écrits (ne seront retenues que les publications accessibles et

de langue francaise et anglaise).

Cette premiere phase de recensement conduit invariablement & un vaste échantillon
d’écrits. Aussi, la phase de recension des écrits permet alors d’identifier, d’examiner
et de sélectionner des textes en vue de parvenir & I’établissement d’un corpus
pertinent (Lacelle, 2009). Concrétement, un survol des écrits (lecture du titre, du
résumé, des premiéres pages et des résultats) nous sert a réaliser cette deuxi¢me
boucle de repérage parmi les premiers écrits retenus afin de distinguer les textes qui
composent le corpus de chacune des anasynthéses. Pour ce faire, nous avons établi

des critéres spécifiques, comme présentés dans le tableau 3.3.
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Tableau 3.3

Critéres d’inclusion et d’exclusion des textes pour les anasyntheses 1 et 2

~ Anasynthése 1.
TC en éducation

Anasynthese 2.
Prise en compte de I’utilisateur dans le TC

Critéres d’inclusion

Critéres d’inclusion

1. Textes provenant de toutes les années
incluses entre 1969 et 2015 afin de
pouvoir tracer un portrait évolutif de la
sitnation du TC en éducation.

1. La prise en compte de ’utilisateur doit impli-
quer une considération réelle de la personne
qu’est I’utilisateur. Ainsi, une centration sur des
aspects relevant du niveau de scolarité atteint, du
nombre d’années a I’emploi, du degré
d’expertise en recherche, par exemple, n’est pas
synonyme d’une prise en compte de la personne
qu’est I’utilisateur. Ce sont des facteurs agissant
comme des indicateurs susceptibles de favoriser
I’utilisation des résultats de recherche, selon des
données d’observation provenant d’autres études
réalisées.

2. Textes provenant de tous les pays dans
le domaine du TC en éducation.

2. Textes issus des domaines des sciences
sociales, psychosociales, de la santé, en gestion
et en éducation.

3. Textes accessibles via le réseau univer-
sitaire ou le web (ce qui inclut les publi-
cations pouvant €étre commandées par
I’UQAM ou via le PEB (Prét entre biblio-
theques) moyennant des cofits raison-
nables).

3. La prise en compte de |’utilisateur est une idée
majeure ou importante de I’argumentaire de
I’auteur développée suffisamment pour s’en faire
une idée précise.

4. Textes dont plus de 25 % du contenu
porte sur la thématique du TC.

4. Textes portant sur la formation continue 2
condition d’étre abordés dans le cadre du TC
dans la pratique dans une perspective d’apport
des CIR sur le développement professionnel ou
des pratiques, le tout se rapportant a la prise en
compte des utilisateurs.

5. Textes devant porter sur la thématique
du TC dans le domaine de 1’éducation ou
en lien avec la formation initiale ou
continue a composante pédagogique dans
I’optique d’une amélioration des pra-
tiques en milieu professionnel.

5. Textes qui traitent de la prise en compte de
Putilisateur (explicitement ou implicitement)
tout en abordant explicittement un théme de
recherche sur le TC.

6. Textes qui traitent du TC selon la perspective
de la prise en compte des utilisateurs en lien
avec la définition et la vision de I’auteur.

7. Textes qui abordent le transfert des connais-
sances tacites et explicites ou les deux
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Amnasynthese 1.
TC en éducation

Anasynthése 2.
Prise en compte de ’utilisateur dans le TC

ensembles, ce qui reléve d’une prise en compte
des connaissances explicites dans la vision du
TC, le tout relativement 2 la prise en compte des
utilisateurs, theme suffisamment développé dans
I’écrit.

Criteres d’exclusion

Critéres d’exclusion

1. Textes dont le contenu ne porte pas
suffisamment sur le TC (- de 25 %) ou
encore I’aborde, mais au travers d’une
autre thématique (ex. recherches qualita-
tives et leur pertinence pour le lien théo-
rie-pratique, 1’évaluation des formations
et des professionnels, etc.).

1. Textes qui ne portent pas sur la prise en
compte ou la perspective de |’utilisateur (prati-
cien, décideur), et ce, en tant qu’idée principale
ou majeure du texte.

2. Textes non accessibles par les biblio-
theques du réseau UQ (Universités du
Québec) ou trop dispendieux, soit plus de
308 la parution.

2. Textes qui ne sont pas li€s a des organisations
ou des domaines disciplinaires orientés sur le
transfert des CIR dans une visée d’amélioration
de la pratique professionnelle.

3. Textes qui ne concernent pas la thématique
TC dans un contexte d’amélioration des pra-
tiques ou de développement professionnel.

4. Textes qui portent sur la perspective d’un
chercheur se rapportant 4 sa considération des
praticiens ou qui touchent ’angle des praticiens
comme théme de recherche.

5. Textes qui n’ont pas le terme « transfert des
connaissances » ou l’un de ses termes syno-
nymes en anglais et en francais dans les mots
clés, le titre ou le résumé.

6. Textes qui ne sont pas accessibles ou diffici-
lement en raison du cofit élevé (plus de 30 § la
parution) ou du lieu d’accés.

7. Textes qui n’abordent que le transfert ou le
partage de connaissances tacites (savoirs
d’expérience).

8. Textes portant sur la ou les communauté(s) de
pratique. Le théme premier du texte doit demeu-
rer le TC et si ’angle de la communauté de
pratique y est abordé, alors la thématique de
’utilisateur doit ressortir de maniere indépen-
dante et importante. Sont exclus les textes abor-
dant de maniére centrale la recherche-action, le
mentorat ou les CoP au détriment de la prise en
compte de ["utilisateur.




74

Ces sous-étapes meénent a 1’émergence des deux corpus de textes, lesquels sont
ensuite soumis a I’analyse. Selon Legendre (2005, p.298), le corpus d’analyse
«correspond 2 l'ensemble des écrits sur lesquels va porter 1'analyse de contenu ».
Nous nous inspirons de Charland (2008, p. 82) pour rendre compte du détail des

étapes inhérentes a 1’identification de la situation de départ par le schéma suivant :

Repérage de la documentation

| Précision d’'un champ notionnel |

!

| Recension des écrits I

v

Sélection des écrits

Corpus d’analyse

SITUATION DE DEPART

Figure 3.3. Synthese des opérations li€es & la constitution du corpus d'écrits initial
dans le processus d'anasyntheése (Charland, 2008, p. 82).

Pour la réalisation de 1’ Anasynthése 1, 172 textes ont ét€ identifiés grice au champ
notionnel. De ce nombre, nous obtenons 148 publications avec 1’€élimination des dou-
blons. Au vu des critéres d’inclusion et d’exclusion, la recension des €crits permet de
réunir un total de 121 publications. Les 100 premicres sont retenues (avec priorisation
des écrits relevant de recherches systémiques) pour fins d’analyses, considérant qu’un
corpus d’une centaine de sources permet généralement un processus d’analyse et de

synthése évocateur selon les modalités de 1’anasynthése.

Pour la réalisation de 1’Anasynthése 2, 52 écrits ont été retenus grice au champ

notionnel. De ce nombre, nous obtenons 43 publications & la suite de 1’élimination
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des doublons. Au regard des critéres d’inclusion et d’exclusion, la recension des
écrits permet de retenir finalement un nombre total de 29 publications portant sur la

prise en compte de I’utilisateur.

La figure 3.4 rend compte de la répartition des 100 écrits retenus & 1’ Anasynthese 1,
alors que ’on dénombre 24 % de textes de langue frangaise et 76 % de langue

anglaise.

langue anglaise langue frangaise

Figure 3.4. Répartition des écrits de langue anglaise et frangaise de 1’ Anasynthése 1.

Le deuxiéme schéma qui suit (Figure 3.5) présente la répartition des 29 €crits retenus
a I’ Anasynthése 2, alors que ’on dénombre 41 % de textes de langue frangaise et

59 % de langue anglaise.




76

70%
59%
60%
50%
41%
40%
30%
20%
10%

0%
langue anglaise langue frangaise

Figure 3.5. Répartition des écrits de langue anglaise et frangaise de I’ Anasynthése 2.

Les figures 3.6 et 3.7 rendent compte de la provenance des écrits des Anasyntheses 1
et 2. L’une des figures présente les pays dont sont issus les 100 textes retenus
(Anasynthése 1) tandis que [’autre dresse un portrait des domaines d’études dont
proviennent les écrits soumis aux fins d’analyses (Anasynthése 2). En effet, considé-
rant la taille plus restreinte du corpus de textes, nous croyons plus pertinent de rendre
compte de la répartition des domaines d’étude associés. En ce qui a trait aux pays des
écrits de 1’Anasynthése 2, notons néanmoins que les écrits proviennent majoritaire-

ment des Etats-Unis, du Royaume-Uni, du Canada et de la France.
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Etats-Unis
33%

Royaume-Uni
14%

mEtats-Unis B Royaume-Uni B France W Suisse W Australie H Chypre
Chine W Belgique H|nde H Pays-Bas H Suéde ® Malaisie
Germanie H jtalie Israel Canada

Figure 3.6. Répartition des écrits selon la provenance (pays associés) de
I’ Anasynthése 1 sur le TC en éducation

Les écrits retenus & 1I’Anasynthése 2 sur la prise en compte de ’utilisateur rendent
compte de la répartition suivante des sources concernant les domaines d’étude reliés :
28 % en santé, 24 % en gestion, 21 % en éducation, 17 % en sciences sociales, 10 %

en sciences psychosociales.
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SANTE
28%

GESTION

EDUCATION

21%

SCIENCES SOCIALES ‘
7%
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SCIENCES PSYCHOSOCIALES

|

® Pourcentage d'attribution des écrits selon le domaine d'études

1Y RN

Figure 3.7. Répartition des écrits selon le domaine d'études de 1’Anasynthése 2 sur la
prise en compte de ’utilisateur dans le TC.

3.2.1.2 Etape de 1’analyse de la situation de départ

Cette étape consiste en 1’analyse du corpus de textes. Pour ce faire, le chercheur en
recherche théorique recourt normalement a 1’analyse de contenu (Charland, 2008).
Selon L’Ecuyer (1987, p. 50), il s’agit d’une « méthode de classification et de codifi-
cation dans diverses catégories des éléments de contenu de documents analysés, pour
en faire ressortir différentes caractéristiques en vue d'en comprendre le sens exact et
précis ». Le chercheur se doit d’expliciter tout le processus itératif qui conduit a la
saturation des données lors de cette phase d’analyse (Charland, 2008). Nous souhai-
tons respecter ce principe avec la narration de chacune des étapes de l’analyse,
incluant le détail des catégories de classification initiales et émergentes (le cas
échéant) et un exposé des tableaux produits (dont certains seront présentés pour

mieux illustrer le tout).
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Dans le cadre de ’analyse de contenu, nous avons adopté un systéme de catégorisa-
tion complémentaire afin d’accroitre la validité de nos résultats. Pour ce faire, nous
avons utilisé la typologie des théories éducationnelles de Steiner Maccia (1966, 1973)
adaptée par Legendre (1979, 1993). Dans cette typologie, chaque unité de sens
renferme des informations que I’on peut classer selon les descripteurs suivants :
» Type formel (TF) : pour les informations de définition de I’objet.
» Type axiologique (TA): pour les informations portant sur les valeurs, les
besoins, les finalités, les principes ou les objectifs reliés a I’objet.
» Type praxique (TP) : pour les informations li€es aux pratiques de mise en
ceuvre, d’opérationnalisation ou de réalisation de 1’objet.
= Type explicatif (TE) : pour les informations qui apportent des données supplé-

mentaires ou additionnelles sur 1’objet, liées aux trois types précédents.

Nous avons fait usage du logiciel NVivo, reconnu internationalement pour 1’analyse

de données qualitatives, pour soutenir la consignation et I’analyse des données.

En résumé, chacun des descripteurs (TF, TA, TP, TE) donne lieu a une catégorie
distincte qui est enregistrée dans le logiciel NVivo, alors que chacun des énoncés
recueillis dans les textes est associ€ automatiquement au texte, avec identification de
I’auteur, du type de publication (article, chapitre, theése, essai, communication, etc.)
ainsi que du pays d’ou provient le texte. Une fois 1’exercice complété, tous les énon-
cés sont placés dans les cases respectives d’un tableau. Tel que le prévoit 1’étape de
I’analyse de I’ensemble de départ, la démarche permet de mettre en relation les
données en vue de dégager un sens et des possibilités d’application ultérieures (Van
der Maren, 1999). Le tableau 3.4 présente un exemple de I’analyse de contenu réali-
sée avec cette typologie, se rapportant a 1’ Anasynthése 1 sur le TC en éducation, une
fois les portions de textes relevées avec NVivo. Ces données correspondent au niveau

1 d’analyse :



Tableau 3.4

30

Exemple de grille d’analyse du TC en éducation avec les descripteurs TF, TA, TP, TE
(Niveau 1 d’analyse de I’Anaysnthése 1)

Auteurs, date/ | Type Formel Type axiologique Type praxique Type explicafif
descripteurs (TF) (TA) (TP) (TE)

Quoi? Pourquoi? Comment? Précisions ajoutées
1. Abrami et al, | Pratiques - Améliorer les -Favoriser -Exige des efforts
2010 Canada, | fondées sur les pratiques I’engagement des | systémiques et
Rapport données , intervenants multisectoriels sur

probantes (...) 3 Edf‘i.r‘?r la prise scolaires les plans de la

une vision fondée | d€ décisions dans - Améliorer les production des

sur Pintégration
et le réseautage
des processus de
production, de
transfert et
d’utilisation des
connaissances
[CIR]
(auparavant
considérée
comme
asynchrone)

les écoles et les
interventions en
classe ou encore
dans I’école

-Améliorer la tenue
des établissements
scolaires.

capacités des
écoles a utiliser
les CIR

- Instaurer des
conditions
favorables a Ia
réussite, au
soutien des
intervenants, a la
qualité de la
planification au
vu des actions
entreprises pour
générer le
changement :

- (1) en rendant
accessibles les
produits des
recherches 2
partir de
documents clairs,
applicables et
susceptibles d’étre
compris par tous;
~(2) en intégrant
aux activités de
développement
professionnel
déja existantes

recherches, de la
pratique et des
politiques

-On devrait fournir
aux futurs
enseignants les
compétences
nécessaires pour
trouver, lire,
comprendre,
évaluer, traduire et
appliquer les
connaissances
issues de la
recherche, et pour
cerner les
problémes en
formulant des ques-
tions qui se prétent &
la recherche.
-Enseignants
devraient pouvoir
initier des
recherches dans
leur école.

-Les « connais-
sances issues de la
recherche » (CIR)
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Auteurs, date/ | Type Formel Type axiologique Type praxique Type explicatif
descripteurs (TF) (TA) (TP) (TE)

Quoi? Pourquoi? Comment? Précisions ajoutées
des activités renvoient aux
portant sur connaissances
I’utilisation de produites par : (1)
données des recherches et
probantes; des évaluations

-(3) en créant des
occasions et des
évenements qui
encourageront la
stimulation intel-
lectuelle et le
partage des expé-
riences;

-(4) en mettant en
place les
conditions admi-
nistratives et de
gestion qui
soutiendront les
structures et
donneront le
temps et I’énergie
nécessaires 2 la
bonne conduite du
dossier.

générales (p. ex.
recherches universi-
taires, statistiques
gouvernementales)
ou (2) des
recherches et des
évaluations menées
localement (p. ex.
étude de
I’organisation ou de
la population locale,
production de
données statistiques
locales pour soutenir
la prise de décision).

Nous avons réalisé cinq niveaux d’analyse pour les Anasynthéses 1 et 2, et ce, pour

pour chacun des descripteurs TF, TA et TP. Le descripteur TE (type explicatif)

n’étant présent que pour le premier niveau d’analyse, bien que des précisions en

italique aient été€ conservées pour certains énoncés au vu de la pertinence de certains

détails ou explications. Les quatre premiers niveaux d’analyse ont impliqué

Iélaboration de quatre volumineux tableaux pour chacun des descripteurs TF, TA et

TP. Le cinquiéme niveau d’analyse a exigé un tableau comportant, dans la colonne de

droite, les données synthétisées issues de 1’Anasynthése 1 et, dans la colonne de
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gauche, les données synthétisées de 1’ Anasynthése 2. Voici maintenant le détail pour

chacun des niveaux d’analyse :

Niveau 1 d’analyse : Ensemble des énoncés recueillis issus du logiciel d’ana-
lyse de texte NVivo pour chacun des descripteurs TF, TA, TP et TE avec réfé-
rence, type de publication, domaine et pays. Concept pour référer au transfert
de connaissances dans le TC, premier mot employé pour définir le processus,

définition, finalités et éléments d’opérationnalisation mis en caractéres gras.

Niveau 2 d’analyse : Regroupement des €énoncés mis en caractéres gras pour
chacun des descripteurs TF, TA, TP et TE selon une unité de sens avec leur
référence d’auteur(s), nom de pays et précisions ajoutées en italique dans cer-
tains cas (par ex., les utilisateurs sondés dans la recherche sont uniquement

des directions d’établissements scolaires).

Niveau 3 d’analyse : Fusion des catégories d’énoncés correspondant 4 une
unité de sens semblable ou évoquant sensiblement une méme réalit€ et refor-
mulation de I’unité de sens pour convenir au nouveau regroupement cré¢ lors-
que nécessaire. Reprise des différentes unités de sens nouvellement réperto-
ri€es pour étre présentées dans un tableau. Chacune des unités de sens est
présentée en association avec son groupe d’auteur(s), incluant le pays et des
précisions ajoutées en italique dans certains cas. Révision minutieuse des
unités de sens pour vérifier que chacune est distincte des autres et formulée en
cohérence avec les précisions annotées en italiques pour certains auteurs.
Formation de quelques rares nouveaux regroupements d’unités de sens
(nouvelles fusions). Le processus implique une relecture des textes recensés
dans certains cas et des discussions avec les directions doctorales pour fins de

validation. Voir le tableau mis en exemple a cet effet aux pages 80-81.
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» Niveau 4 d’analyse : Liste des unités de sens avec leur groupe d’auteurs res-
pectifs (la majorité des unités de sens s’associant & plusieurs auteurs tandis
que quelques-unes ne référent qu’a un seul) présentées en ordre décroissant de
pourcentage selon le nombre d’auteurs associés pour chacune. Les références
d’auteur(s) incluent le nom de pays et des précisions ajoutées en italique dans

certains cas.

= Niveau 5 d’analyse : Réunion des unités de sens de TF, puis de TA et de TP
des deux anasyntheéses au vu des pourcentages de mentions les plus élevés
(nombre d’auteurs associés) pour des fins de comparaison. Distinction des
unités de sens semblables ou quasi identiques pour un méme descripteur
d’une anasyntheése a [’ autre, lesquelles sont surlignées en bleu pour établir des
convergences. Identification des énoncés de sens qui apparaissent comme des

divergences importantes par leur surlignement en rouge.

Par aider a mieux comprendre ces différents niveaux d’analyse, nous ajoutons un
tableau qui donne un apercu cette fois du Niveau 3 d’analyse pour les éléments

d’opérationnalisation (énoncés de type praxique) de 1’ Anasynthése 1 :
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Tableau 3.5

Exemple de grille d’analyse de Niveau 3 pour les énoncés du type praxique (TP) de
I’Anasynthése 1

Anasynthese 1
Unités de sens du type praxique (TP)

Auteur(s), année, pays

(précisions en italique)

Mécanismes de reconnaissance pour
utilisateurs (intervenants qui transfe-
rent CIR)

Bérubé, 2006 (Canada)
Chabot, 2007 (Canada)

Gagnon, 2014 (Canada) (temps de libération,
montant forfaitaire, valorisation auprés des
pairs)

Hemsley-Brown, 2004 (E.-U.) (soutien aux
personnes ayant connaissances en TC,
soutien de celles impliquées, formation
postuniversitaire)

Klein et Gwalney, 1991 (E.-U.)
Koenig, 1999 (E.-U.)

Landry et al., 2008 (Québec)
Latham, 1993 (E.-U.)

Levin, 2010 (Ontario)

Louis et Jones, 2001 (E.-U.) (tirer profit des
incitations pour amener le changement)

Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014 (Angle-
terre) (mesures d’incitation soutenant
l’engagement des utilisateurs)

Sa, Li et Faubert, 2010 (Canada)
Stevenson, 2000 (E.-U.)

Tardif et Zourhlal, 2005 (Suisse) (pour leur
temps et leur implication)

Tuters et al., 2012 (Canada) (encourager la
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participation)
Wenger, Hawkins et Seifer, 2012 (Canada)

Florin et al., 2011 (Suéde) (les encourager a
poursuivre par des moyens mis de l’avant)

Nomination d’une personne du Gélinas et Pilon, 1994 (Canada)

milieu utilisateur responsable de la P

diffusion des CIR (doit avoir une idée el Jebi (Bt}

des rdles et actions de chacun, du Education & Society Program, 2013 (USA)

systeme) . . ]
Levin, 2010 (Ontario) (avec définition de

roles liés a la recherche dans école)

Santo, 2005 (E.—U.) (par hauts gestionnaires)

Stevenson, 2000 (E.-U.)

Tardif et Zourhlal, 2005 (Suisse) (peut étre
enseignants formés a la recherche)

3.2.1.3 Etape de la synthése de 1’ensemble de départ

La synthése de 1’ensemble de départ correspond a 1’étape de structuration des €énoncés
de maniére logique et cohérente. L’étape implique des boucles de rétroaction qui se
traduisent par plusieurs synthéses successives visant & rassembler et & structurer les
données jusqu’a I’atteinte d’énoncés TF, TA et TP des plus épurés, bien que suffi-
samment explicites pour rendre compte des points principaux. La derniere synthese
étant d’ailleurs le plus souvent représentée par des points de forme. Cet exercice se
révele essentiel considérant que, par exemple, seulement pour le type praxique (TP),
il est possible d’avoir un énoncé de 1 & 3 pages rendant compte de 1’opérationnalisa-
tion du TCIR. Aussi, d’une synthése a 1’autre, des convergences claires émergent,

lesquelles servent de bases a 1’élaboration du nouveau modele (Lacelle, 2009).

Cette étape se devant d’étre effectuée de maniére rigoureuse, nous avons eu recours a

deux spécialistes du TC pour valider la justesse des synthéses produites, c’est-a-dire




86

aux deux directions du projet doctoral. Les deux personnes sont toutes deux cher-
cheures sur la thématique du TC en plus d’étre auteures de plusieurs publications
dans le champ de recherches sur le TC. Plus précisément, I’une d’elles a publié des
écrits sur le TC qui portaient spécifiquement sur le domaine de 1’éducation tandis que
Pautre a produit quelques écrits sur le TC en éducation, mais davantage dans les
domaines de la santé et des sciences sociales et humaines. Concrétement, chacun des
tableaux produits selon les cinq niveaux d’analyse a été repris par chacune des
directions pour étre révisé a des fins d’évaluation pour leur rigueur, suivant les
critéres de validité énoncés a la page suivante. Les deux directions doctorales agissant
a titre de spécialistes de TC pour les étapes de validation des deux anasyntheses ont
ainsi repris des dizaines d’énoncés (de TF, de TA et deTP) sélectionnés au hasard
pour chacun des 5 niveaux d’analyses. Les énoncés relevés ont €té examinés pour
leur exactitude et leur conformité aux critéres de scientificité de Messier et Dumais
(2016) : circonscription, cohérence, complétude, crédibilit€, irréductibilité,
pertinence, valeur euristique et vérifiabilité potentielle. Ces critéres étant définis a la

page suivante dans le tableau 3.6.

3.2.1.4 Etape de I’élaboration du prototype

L’élaboration du prototype se définit comme « la conceptualisation de la meilleure
synthese produite » (Lacelle, 2009 p. 268). De ce fait, deés la saturation des données a
I’étape de synthése, un prototype peut émerger. Notons que c’est d’abord une version
préliminaire du modeéle, et qu’en ce sens, il doit étre vérifié par des experts du

domaine pour fins de validation.

1l existe différents auteurs qui ont avancé une liste de criteres pour la validation d’une
telle synthése, dont Auger (2003), Berryman (2002) et Gohier (1998). Nous avons
choisi de nous référer aux récents travaux de Messier et Dumais (2016) qui proposent

une liste de critéres de scientificité pour la recherche théorique selon une adaptation
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de Messier (2014). Les auteurs citent la circonscription, la cohérence, la complétude,
la crédibilité, I’irréductibilité, la pertinence, la valeur heuristique et la vérifiabilité
potentielle. Pour aider 2 la compréhension du prochain tableau, mentionnons que
«I’ensemble de départ » (présenté dans la 3° colonne) correspond au corpus de textes

retenus pour les fins d’analyse et de synthése.

Tableau 3.6

Critériologie de scientificité pour la recherche théorique et
leur opérationnalisation dans 1’anasynthése (Extrait de Messier et Dumais, 2016,

p. 60, adapté de Messier, 2014)

Criteres de Définition Opérationnalisation
scientificité
Circonscription Délimitation de 1’objet Ensemble de départ
de recherche
Cohérence Non-contradiction entre Synthese, prototype,
les énoncés du modele simulation et modele
Complétude Exhaustivité par rapport Toutes les étapes de
au domaine de I’éducation ’anasynthése
Crédibilité Admissibilité et Prototype, simulation et
justification des choix modele
méthodologiques
Irréductibilité Simplicité ou caractere Toutes les €tapes de
fondamental du modele I’anasynthése
présenté
Pertinence Congruence du modele Synthése, prototype,
au regard de 1’éducation simulation et modele
Valeur euristique | Proposition de Prototype, simulation et
connaissable neuf modele
Vérifiabilité Incidence sur la pratique Prototype, simulation et
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Criteres de Définition Opérationnalisation
scientificité
potentielle Enseignante modele

A chacune des étapes de I’anasynthese, et plus particulieérement lors des moments de
validation des données analysées, nous (I’auteure de la thése et ses deux directions)
avons eu a ’esprit ces critéres de scientificité. Nous avons aussi cherché a exposer le

détail de notre démarche réalisée pour favoriser leur validation a 1’externe.

3.3.2.5 Ftape de la simulation ou validation du prémodgle

L’étape de la simulation ou de validation du prémodéle sert & confirmer sa validité
selon des critéres établis. Le prémodele est ainsi soumis a des experts de la théma-
tique pour des fins de validation. Notons que 1’étape de validation du prémodéle
exige un compte-rendu détaillé€ du processus, des criteres employés et des €valuations
finales des experts. Cette étape sera réalisée ultérieurement, idéalement dans le cadre
d’un projet postdoctoral qui devrait consister a expérimenter le modele émergent au

sein d’un milieu de pratique.

3.2.1.6 Etape des rétroactions liées au modele

Pour Guay (2004, p. 24), la rétroaction peut « intervenir & chacune des étapes de
I’anasynthése ». Ainsi, a certains moments du processus d’anasynthese, le chercheur
peut avoir 4 revenir a une étape antérieure par manque de données, parce qu’il faut

refaire la synthése ou modifier le prototype.

3.2.1.7 Etape de présentation du modgle optimal
Lorsque le prémodele répond aux criteres de validité, il peut alors étre présenté

comme modele. En d’aufres termes, le modéle peut étre proposé des lors que les
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correctifs et les ajustements (demandés par les €valuateurs ou apportés par le cher-
cheur) ont été complétés et que le prototype ne fait plus I’objet de modifications
(Lacelle, 2009). Selon Sauvé (1992), la validité externe du modele présenté a la
communauté de chercheurs ne peut étre établie qu’a plus long terme, aprés plusieurs

expérimentations ancrées dans 1’usage du modéle.

Ce dernier passage conclut la description des sept étapes de 1’anasynthése du modéle
de Legendre (1983). Les premiers paragraphes du chapitre ayant permis de clarifier le
type de recherche prisé. Voyons maintenant les résultats provenant des deux anasyn-

théses effectuées dans le cadre de cette recherche.



CHAPITRE IV

RESULTATS DES ANASYNTHESES REALISEES
(TC EN EDUCATION ET PRISE EN COMPTE DE L’UTILISATEUR DANS LE TC)

Dans le présent chapitre, nous rendons compte des résultats de 1’ Anasynthése 1 réali-
sée sur le TC en éducation ainsi que de ceux de 1I’Anasynthése 2 portant sur la prise
en compte de I’utilisateur dans le TC. Les résultats des deux anasyntheéses découlent
de I’utilisation de la typologie des théories éducationnelles de Steiner Maccia (1966,
1973) adaptée par Legendre (1979, 1993), typologie utilisée comme systéme
d’analyse complémentaire. La typologie comprend le type formel (TF), qui concerne
les éléments de définition de 1’objet étudié; le type axiologique (TA), qui a trait & ses
finalités; et le type praxique (TP), qui porte sur 1’opérationnalisation de 1’objet, soit sa
mise en ceuvre dans l’action. Les résultats de 1’Anasynthése 1 proviennent de
I’analyse et la synthése de 100 écrits de langue francaise et anglaise des années 1969
a 2015, en provenance de 16 pays du monde. Ces résultats dressent un portrait du TC
en éducation au regard de ses éléments de définition associés, de ses finalités et opé-
rationnalisations. Pour sa part, 1’ Anasynthése 2 a été appliquée & 29 écrits issus des
domaines des sciences sociales, psychosociales, de la santé, de 1’éducation et de la
gestion. Les textes de langue francaise et anglaise retenus dans 1’Anasynthése 2
couvrent les années 2003 & 2014 et proviennent essentiellement des Etats-Unis, du
Royaume-Uni, du Canada et de la France. Les résultats de la deuxieéme anasynthese
illustrent la prise en compte des utilisateurs dans le TC également au vu de ses

éléments de définition associés, de ses finalités et opérationnalisations.
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4.1 Eléments de définition du TC en éducation

Les résultats associés au TF ont trait aux éléments de définition de 1’objet, en
I’occurrence le Quoi du TC en éducation. Dans un premier temps, nous présentons
I’ensemble des concepts employés pour qualifier le processus menant a l'utilisation
des savoirs issus de la recherche en vue d’améliorer les pratiques et les décisions en
milieu de travail, définition provisoire a laquelle nous référons par le concept de
« TC » depuis le début de cette thése par souci de simplification et d’allégement du
texte. Nous présentons donc la liste des concepts utilisés pour nommer le TC, suivis
des différents premiers mots utilis€s par les auteurs pour le définir. Nous exposons
ensuite les aspects centraux abordés dans les définitions au vu des différents concepts
prisés. De ce fait, & I’intérieur des regroupements de définitions, nous observons que
’accent est mis tant6t sur la production de CIR, tant6t sur leur diffusion, voire sur la
dimension sociale du processus ou encore la prise en compte des utilisateurs dans le

TE.

Au total, nous comptabilisons 31 concepts employés par les auteurs issus du domaine
de I’éducation pour référer au transfert de connaissances dans le TC. Parmi ce
nombre, nous distinguons neuf concepts plus récurrents utilis€s dans des proportions

variables:

» Evidence-based practice (EBP)/ evidence-based (dans 20 % des écrits), qui
comprend aussi les expressions associ€es « used of evidence », « implemen-
tation of evidence-based practice », «1’éducation fondée sur la preuve »,
« I’utilisation de la preuve scientifique », « la propagation ou I’application de
la conception de la preuve », en tant que processus, approche, ensemble
d’activités, utilisation.

(Bell, Cordingley, Evans, Holdich et Saunders, 2004; Biesta, 2007; Bricout,
Pollio, Edmont et McBride, 2008; Clausen, Aquino et Wideman, 2008 Coburn
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et Talbert, 2006; Davies, 1999; Durbing et Nelson, 2014; Education &
Society, 2013; Florin et al., 2011; Forman et al., 2009; Gaughan, 2008;
Larose et al., 2011; McDonnel et Weatherfor, 2013; Mulgan, Puttick et
Breakspear, 2014; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Powels, Bowen et Bowen,
2010; Raliff ez al., 2005; Saussez et Lessard, 2009; Simons et al., 2003)

Transfert des connaissances (dans 11 % des écrits), en tant qu’identification,
processus, transformation, pratique, exigence pédagogique.

(Gagnon, 2014; Gélinas et Pilon, 1994; Gera, 2012; Landry et al., 2008;
Meirieu, 1994; Shonkoff et Bales, 2011; Stark et Mandl, 2007; Trevithick,
2008; Van Der Heide, Van Der Sijde et Terlouw, 2008; Veillard et Coppé,
2009)

Utilisation des connaissances ou utilisation des CIR (dans 11 % des écrits),

en tant qu’intégration et réseautage, processus, phénoméne, transmission.

(Abrami et al., 2010; Awad, 2015; Chabot, 2007; Cousins et Leithwood,
1993; Dagenais et al., 2007; Goertz, Barnes et Massel, 2013; Havelock, 1969;
Ramdé, 2012; Saha, Biddle et Anderson, 1995; Stasny, 1996)

Utilisation (des résultats ou des données) de la recherche (dans la pratique
ou dans les politiques) (dans 11 % des écrits), en tant que processus, relations.

(Becheikh et al., 2010; Bérubé, 2006; Dagenais et al., 2008; Davidson et
Nowicki, 2012; Hemsley-Brown, 2004; Levin et al, 2011; Mehiriz et
Marceau, 2012; Powers et Thompson, 2013; Rey, 2014; Tseng, 2012)

Gestion de connaissances (dans 9 % des écrits), en tant que processus,

accent mis sur, création, archivage et partage.

(Awang et al., 2010; Biasutti et al., 2012; Cordingley, 2008; Draper, 2013;
Koenig, 1999; Santo, 2005; Stevenson, 2000; Uzunboylu, Eris et Ozcinar,
2011)

Mobilisation de connaissances (dans 6 % des écrits), en tant que processus,

effort, éventail de stratégies et de relations.

(Campbell, 2011; Cooper, 2014; Cooper et Levin, 2013; Levin, 2010; Sa, Li
et Faubert, 2010; Tuters et al., 2012)
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» Dissémination de connaissances (dans 3 % des écrits), en tant que

communication.

(Huberman, 1992; Louis et Jones, 2001; Wikeley, 1998)

= Connexion ou lien entre la recherche et la pratique (dans 3 % des écrits),

en tant que connexion.

(Broekkamp et Van Hout-Wolters, 2007; Flessner, 2012; Kennedy, 1997)

» Kchange de connaissances (dans 2 % des écrits), en tant qu’interaction.

(Lin et Chen, 2009; Sylva et al., 2007)

Par ailleurs, nous retrouvons 22 autres concepts employés par une faible proportion
d’auteurs pour nommer le TC en éducation, soit dans 1 % des écrits : « transfert des
savoirs issus de la recherche », «transfert et dissémination des résultats de la
recherche universitaire », « transfert et application de la connaissance », « transfert et
utilisation des connaissances », « utilisation de la recherche et de 1’innovation »,
« application des connaissances », « application et mobilisation des connaissances »,
« gestion et utilisation des connaissances », « théorie dans la pratique », « dissémina-
tion et utilisation des connaissances », « dissémination des bonnes pratiques »,
« implémentation de la science », « recours aux savoirs experts », « mobilisation du
savoir », «approche de partenariat en transfert des connaissances », « systéme de
dissémination, d’utilisation de la littérature scientifique », « mise en ceuvre générali-
sée des pratiques scientifiquement fondées », «traduction de la recherche en
pratiques en éducation », « production et valorisation des savoirs scientifiques »,
« adoption de la connaissance », « diffusion et utilisation des résultats de la

recherche ».
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Le schéma suivant (figure 4.1) rend compte de I’ensemble des concepts utilisés par
les auteurs pour nommer le TC en éducation. Ces concepts sont placés en ordre

décroissant selon leur pourcentage d’utilisation dans les écrits recensés.



lifiquement fondées (1 %)

Traduction de la recherche en pratigues en éducation (1 %)
Production et valorisation des savoirs scientifiques (1 %)
Adoption sance (1 %)

Diffusion et utilisation des ats de la reche.rche (1 %)

Figure 4.1. Concepts du TC en éducation en ordre décroissant de pourcentage.
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Nous avons aussi identifié le premier mot utilisé par les auteurs pour définir le TC
parmi les 22 concepts employés dans une faible proportion (dans 1 % des écrits),
comme nous l’avons présenté au tableau 3.2. Nous les avons joints & ceux des
concepts plus souvent employés. A cet effet, lorsque nous réunissons 1’ensemble des
premiers mots utilis€s pour définir le TC, tous concepts confondus, nous obtenons les

résultats suivants.

Selon les auteurs du domaine de 1’éducation, tous concepts confondus, le TC est : un
processus (51 %); une interaction (6 %); une approche (3 %); un ensemble d’activités
(3 %); une utilisation (3 %); une identification (3 %); une transformation (3 %); une
exigence pédagogique (3 %); une pratique (3 %); une intégration et un réseautage
(3 %); un phénomene (3 %); une transmission (3 %); un accent mis sur (3 %); une
création, un archivage et un partage (3 %); un effort (3 %); un éventail de stratégies et

de relations (3 %); une communication (3 %); et un mécanisme (3 %).

En somme, les résultats rendent compte d’un total de 18 mots différents, aux sens
parfois fort distincts, pour définir le TC. En effet, alors que des auteurs définissent le
TC comme une « transformation », d’autres alléguent que c’est d’abord une « inter-
action » ou une « exigence pédagogique »; des mots qui traduisent des visions du TC
sensiblement différentes. Ces distinctions ont certes un impact sur la facon dont le TC

est mis en ceuvre par la suite.

Globalement, il appert que peu importe le concept utilis€ (evidence based practice,
transfert des connaissances, utilisation des connaissances, mobilisation des connais-
sances, etc.), le TC est défini comme « un processus » par une majorité d’auteurs, soit
51 % d’entre eux. Le mot « interaction » est utilisé€ dans 6 % des écrits pour désigner

ce quest le TC. Les autres mots employés tels qu’« approche », «ensemble
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d’activités », « utilisation », « identification », « transformation » et autres, ne sont

utilisés que dans 3 % des textes recensés.

Toujours en ce qui concerne les analyses associées au TF, nos résultats révelent que
dans 57 % des écrits recensés, aucune définition du TC n’est présentée. En d’autres
termes, aucune définition n’est employée dans le texte pour expliciter clairement ce a
quoi référent les auteurs lorsqu’il est question de TC. Dans ces écrits, seul un concept
est utilisé pour nommer le TC, lequel s’accompagne ou non d’un unique mot pour le
définir (interaction, processus, pont, moyen, etc.). Par exemple, dans un écrit recensé
portant sur les déterminants importants a considérer dans « 1’utilisation des connais-
sances » en éducation, aucune définition n’est fournie a ce concept utilisé. Nous
pouvons tout au plus présumer que 1’auteur privilégie le concept « utilisation des
connaissances » pour nommer le TC. L’analyse des définitions du TC présentées dans
43 des 100 textes recensés permet de mettre en évidence des aspects centraux abordés
dans les définitions. Pour mieux rendre compte des résultats associés aux définitions
du TC dans le domaine de 1’éducation, nous présentons un exemple de définition pour
chacun des concepts. Au regard des neuf principaux concepts employés par

I’ensemble des auteurs, nous remarquons ce qui suit :

Le concept Evidence-based practice (EBP)/ Evidence-based (20 %), en tant que
processus, approche, ensemble d’activités utilisation, est utilis€ essentiellement au
regard de la production, de la diffusion et de 1’utilisation judicieuse de connaissances
scientifiques démontrées comme faisant partie des meilleures preuves de la recherche.
Par exemple, «evidence-based practice, which refers to applying scientific

knowledge about clinical practices and interventions to practice (Franklin et Kelly,
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2009), offers potential in informing the science of intervention practice in schools »*°

(cité dans Powels, Bowen et Bowen, 2010, p. 314).

Le concept transfert des connaissances (11 %), en tant qu 'identification, processus,
transformation, pratique, exigence pédagogique, est utilis€é de manicres variables
selon les auteurs, ce qui ne permet pas d’établir une définition globale. Le concept est
utilis€ au travers de définitions qui ciblent comme aspect central tant6t la création de
la connaissance, tant6t son transfert vers les milieux de pratique, si ce n’est son utili-
sation et sa diffusion, son accessibilité, son format ou la prise en compte des connais-
sances tacites et explicites. Parmi les autres aspects ciblés dans les définitions reliées
au concept de « transfert des connaissances », certains concernent la planification de
I’innovation, 1’apprentissage et I’enseignement, ou encore la présence d’un agent de
liaison qui dissémine la connaissance vers des milieux pratiques. A titre d’exemple,
Gera (2012, p. 257) donne cette définition du transfert des connaissances qu’elle
emprunte & Christensen (2003) :

Knowledge transfer is about identifying (accessible) knowledge
that already exists, acquiring it and subsequently applying this
knowledge to develop new ideas or enhance the existing ideas to
make a process/action faster, better or safer than they would have

otherwise been'S.

Le concept utilisation des connaissances ou des CIR (11 %), en tant qu’intégration
et réseautage, processus, phénomene transmission, est utilisé principalement avec

I’'un ou I’autre de ces aspects centraux : 1) la production, le transfert et 1’utilisation

15 [La pratique fondée sur des données probantes, qui réfere ici a l'application des connaissances
scientifiques sur les pratiques cliniques et d'intervention (Franklin et Kelly, 2009), incite & prendre en
compte les données de la science dans les pratiques & employer dans les écoles.] Traduction libre de
Powels, Bowen et Bowen, 2010, p. 314

16 [Le transfert des connaissances consiste 2 identifier les connaissances (accessibles) qui existent déja,
a se les approprier et a les appliquer afin de développer de nouvelles pratiques ou d'améliorer celles
existantes, cela en vue de rendre un processus ou une action plus rapide, meilleur et plus siir qu’il ne
’aurait été autrement.] Traduction libre de Christensen (2003) cité dans Gera, 2012, .p.157.
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des connaissances; 2) la mise en réseau ou la dimension sociale associée au TC.
Viennent ensuite dans une faible proportion des aspects touchant a la sécurité des
intervenants scolaires liés au fait qu’ils doivent se sentir en confiance. Notons, a titre
d’exemple, la définition de Ramdé (2012, p. 12) : « L’utilisation des connaissances
issues de la recherche fait, quant a elle, référence a I’application concréte des

connaissances issues de la recherche dans les pratiques et la prise de décision. »

Le concept utilisation (des résultats ou des données) de la recherche (11 %), en
tant que processus, relations, est utilisé essentiellement en ce qui a trait & la produc-
tion et |’utilisation de connaissances. D’autres définitions abordent également la
complexité et I’interaction de plusieurs facteurs impliqués dans le processus qui
conduit des utilisateurs & faire usage de la recherche. La définition de Mehiriz et
Marceau (2012, p. 235) illustre ce dernier point :

L’utilisation de la recherche comme un processus composé de
plusieurs étapes notamment, la réception et la lecture des
recherches, I’effet de la recherche sur le cadre de référence du
lecteur et I’effort du lecteur d’utiliser les recherches pour influencer
son entourage ou pour changer des politiques ou des pratiques.

Le concept gestion des connaissances (9 %), en tant que processus, accent mis,
création, archivage et partage, est utilisé dans des proportions égales se rapportant a
trois groupes d’aspects centraux : 1) la diffusion des connaissances, leur application,
I’archivage et leur partage; 2) la création de connaissances tacites et explicites par des
utilisateurs qui internalisent les connaissances, les structurent et les adaptent; et 3) la
prise en compte des intéréts et des besoins des utilisateurs. Ainsi, selon Stevenson
(2000, p. 198), «[klnowledge management [is] creating, finding and collecting
knowledge and best practices; Sharing and understanding those practices so they can

be used; Adapting and applying those practices to situations ».
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Le concept mobilisation des connaissances (6 %), en tant que processus, effort,
éventail de stratégies et de relations, est utilisé principalement pour ce qui est de
deux aspects centraux : 1) la dimension sociale impliquée dans le processus, et 2) la
production, la diffusion, ’adaptation et I’application de connaissances. Mentionnons,
par exemple, la définition de Cooper (2014, p. 1):

Knowledge mobilization (KM) is defined as intentional efforts to
increase the use of research evidence (data collected through
systematic and established formal processes of inquiry from widely
accepted bodies of empirical work, rather than from single studies)
in policy and practice at multiple levels of the education sector
between individual, organizational, and system levels'”.

En ce qui a trait aux concepts nommés dans seulement 3 % des écrits, on recense les
définitions suivantes. Le concept dissémination des connaissances (3 %), en tant
que communication, est utilis€ au vu de la diffusion de connaissances entre deux
systémes sociaux, soit celui de la recherche et celui de la pratique. Le concept
connexion ou liens entre la recherche et la pratique (3 %), en tant que connexion,
est utilisé pour les deux systémes que sont le monde de la recherche et de celui de la
pratique. Le concept échange de connaissances (2 %), en tant qu’interaction, est
utilisé essentiellement selon I’interaction des individus dans leur partage de connais-
sances. Quelques autres définitions concernent aussi pour ce concept la production, la

diffusion et I’application de connaissances.

o [La mobilisation des connaissances (KM) se définit par des efforts intentionnels visant & accroitre
’utilisation des preuves issues de la recherche (données recueillies au moyen de processus formels et
systématiques & partir d’études empiriques issues d’organismes de travail mandatés plutét que d’études
individuelles) dans les politiques et les pratiques a plusieurs niveaux du secteur de 1’éducation, soit les
niveaux individuels, organisationnels et systémiques.] Traduction libre de Cooper, 2014, p. 1.
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Dés lors, au regard de l’ensemble des 43 définitions recensées associ€es aux
31 concepts employés pour nommer le TC en éducation, nous retrouvons les éléments

centraux abordés dans les proportions suivantes :

= 70% des définitions concernent la production, la diffusion et
I’utilisation/application des connaissances, le plus souvent mis ensemble dans
1’énoncé.

* 26 % des définitions concernent la dimension sociale impliquée dans le TC
relativement a la nécessité d’interaction.

» 21 % des définitions concernent ’implication des deux systémes que sont
I’univers de la recherche et celui de la pratique dans le TC.

* 16 % des définitions abordent des aspects touchant a la prise en compte de
I’utilisateur, & '€gard de son importance dans le processus, la considération de
ses besoins, de ses intéréts, de 1’utilité de la connaissance pour lui, de sa moti-
vation, voire de son r6le dans la transformation ou I’internalisation de la
connaissance.

» 5% des définitions concernent la nécessité d’effectuer une planification du
processus de TC.

" 5% des définitions concerment des aspects pédagogiques associés a
I’apprentissage et a I’enseignement.

* 2 % des définitions concernent le recours a un agent de liaison ou courtier de

connaissances.

Au regard de notre objet de recherche (€élaboration d’un modeéle de TCIR en
éducation ancré dans une prise en compte des utilisateurs), nos données font état de
peu de définitions qui font référence a une considération des utilisateurs. En effet, il
appert que la plupart des définitions de TC en éducation mettent surtout I’accent sur

la production, la diffusion et I’utilisation des connaissances.
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SYNTHESE DES RESULTATS D’ELEMENTS DE DEFINITION
DU TC EN EDUCATION (ENONCES DE TF)

- Les résultats rendent compte de 31 concepts utilis€s pour nommer le TC en
€ducation.

- Le concept le plus utilisé dans les écrits est Evidence-based practice (EBP)/
Evidence-based (20 %). 11 est suivi par celui de transfert des connaissances
(11 %), utilisation des connaissances ou des CIR (11 %) et utilisation de la
recherche (11 %).

- Le terme « processus » est le premier mot le plus souvent utilis€ (sur un
total de 18 premiers mots recensés) pour définir le TC en éducation.

- 70 % des définitions de TC en éducation ont trait a la production, a la diffu-
sion et a 'utilisation des connaissances, tandis que 26 % concernent la
nécessité d’interaction.

- Peu de définitions (16 %) portent sur des aspects touchant a une prise en

compte des utilisateurs.

4.2 Finalités du TC en éducation

Les résultats associés au type axiologique (TA) informent sur les finalit€s du TC. De
ce fait, les énoncés de TA de 1’ Anasynthése 1 rendent compte des informations qui
traduisent le pourquoi du TC en éducation. A cet effet, il appert que 78 % des écrits
recensés traitent d’informations liées au TA, tandis que 22 % des €écrits ne présentent
aucune information associée a cette catégorie. Au total, nous observons 18 finalités

différentes énoncées. Ainsi, le TC en éducation :

1) améliore des pratiques éducationnelles (60 % des écrits)

(Abrami et al., 2010; Amo, 2007; Baker, 2013; Becheikh et al., 2010; Biasutti et
ElDeghaidy, 2012; Biddle et Saha, 2006; Biesta, 2007; Bricout et al., 2008;
Broekkamp et Van Hout-Wolters, 2007; Campbell, 2011; Chabot, 2007; Clausen et
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al., 2009; Conseil supérieur de 1’éducation, 2006; Dagenais et al., 2007, 2008;
Davies, 1999; Florin et al., 2011; Forman et al., 2009; Gaughan, 2008; Gélinas et
Pilon, 1994; Gera, 2012; Goertz, Barnes et Massel, 2013; Hemsley-Brown, 2004;
Kennedy, 1997; Klein et Gwalney, 1991; Landry et al., 2008; Larose et al., 2011;
Latham, 1993; Levin, 2010; Levin et al., 2011; Lin et Chen, 2009; Louis et Jones,
2001; Mclnerney et Hamilton, 2007; Mehiriz et Marceau, 2012; Nelson, Leffler et
Hansen, 2009; Presse, 2009; Ramd¢€, 2012; Ratcliffe et al., 2005; Sa et Li, 2010;
Saha, Biddle et Anderson, 1995; Santo, 2005; Saussez et Lessard, 2009; Stark et
Mandl, 2007; Stasny, 1996; Stickler-Lotto, 1979; Tuters et al., 2012; Wikeley, 1998)

2) éclaire la prise de décisions et les politiques scolaires (27 % des écrits)

(Abrami et al., 2010; Biddle et Saha, 2006; Brown, 2012; Campbell, 2011; Coburn et
Talbert, 2006; Forman et al., 2009; Gaughan, 2008; Gera, 2011; Goertz, Barnes et
Massel, 2013; Hemsley-Brown, 2004; Landry et al., 2008; Levin, 2010; Levin et al.,
2011; Massel, Goertz et Barnes, 2012; Mehiriz et Marceau, 2012; Ramdé¢, 2012;
Saha, Biddle et Anderson, 1995; Sa, Li et Faubert, 2010; Saussez et Lessard, 2009;
Tuters et al., 2012)

3) améliore la tenue et le fonctionnement des €tablissements scolaires (22 % des
écrits)

(Abrami et al., 2010; Amo, 2007; Awad, 2015; Coburn et Talbert, 2006; Cousins et
Leithwood, 1993; Durbing et Nelson, 2014; Forman et al., 2009; Gera, 2012; Goertz,
Barnes et Massel, 2013; Landry et al., 2008; Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014;

Powers et Thompson, 2013; Santo, 2005; Simons et al., 2003; Stasny, 1996; Van Der
Heide, VanDer Sijde et Terlouw, 2008; Wikeley, 1998)

4) améliore la réussite scolaire des éleves (21 % des écrits)

(Bell ez al., 2004; Campbell, 2011; Chabot, 2007; Coburn et Talbert, 2006; Cook et
Odom, 2013; Dagenais et al., 2007, 2008; Edelstein, 2011; Levin, 2010; Levin et al.,
2011; Powels et al., 2010; Powers et Thompson, 2013; Santo, 2005; Spencer, Detrich
et Slocum, 2012; Stevenson, 2000; Trevithick, 2008)

5) contribue au développement professionnel ou a la formation continue des interve-

nants scolaires (10 % des écrits)
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(Amo, 2007; Forman et al., 2009; Gagnon, 2014; Massel, Goertz et Barnes, 2012;
Ramdé¢, 2012; Schwimmer, 2014; Veillard et Coppé, 2009; Winton et McCollum,
2008)

6) répond aux besoins d’adaptation de la société, en I’occurrence les éléves ayant des
besoins spéciaux ou spécifiques (10 % des écrits)

(Baker, 2013; Becheikh et al., 2010; Conseil supérieur de 1’éducation, 2006; Davies,
1999; Gaussel, 2014; Harris, Chisholm et Burns, 2013; Shonkoff et Bales, 2011;
Winton et McCollum, 2008)

7) favorise 1’équité des éléves, c’est-a-dire le droit pour tous & un enseignement de
qualité favorisant le développement du plein potentiel de chacun (9 % des écrits)

(Anne, 2003; Campbell, 2011; Conseil supérieur de 1’éducation, 2006; Harris,
Chisholm et Burns, 2013; Shonkoff et Bales, 2011; Trevithick, 2008; Winton et
McCollum, 2008)

8) améliore le systéme d’éducation (9 % des é&crits)

(Anne, 2003; Amo, 2007; Campbell, 2011; Landry et al., 2008; Louis et Jones, 2001;
Love, 1985; Vanderlinde et van Braak, 2010)

9) rentabilise le rapport cofit-résultat des sommes et des efforts investis en éducation
(efficacité des services) (6 % des é&crits)

(Campbell, 2011; Larose et al., 2011; Mulgan et al., 2014; Nelson, Leffler et Hansen,
2009; Powers et Thompson, 2013)

10) réduit I’écart entre 1’état des connaissances et les pratiques observées (5 % des
écrits)
(Baker, 2013; Becheikh et al., 2010; Fullan, 2012; Larose et al., 2011)

11) permet d’implanter ou d’améliorer des programmes scolaires (5 % des écrits)

(Becheikh et al., 2010; Massel, Goertz et Barnes, 2012; Nelson, Leffler et Hansen,
2009; Powels, Bowen et Bowen, 2010)
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Pour ce qui est des autres résultats associ€s au TA, nos analyses permettent

d’identifier 7 autres finalités dans des proportions moindres (allant de 3 % a 1 %).

Nous ne les présentons pas dans le détail en raison de leur faible taux d’apparition

dans les écrits. La figure 4.2 présente I’ensemble des 18 finalités associées au TC en

éducation telles qu’abordées par les auteurs. Les résultats y sont présentés en ordre

croissant au regard du pourcentage d’apparition des énoncés du TA ressortant des 100

écrits recensés dans 1’anasynthése réalisée.

Améliorer les pratiques éducationnelles

Parfaire la prise de décisions et de politiques
Améliorer le fonctionnement des écoles
Augmenter la réussite des éléves

Accroitre le développement professionnel
S'adapter aux besoins des éléves spéciaux
Favoriser un enseignement de qualité pour tous
Améliorer le systéme d'éducation

Favoriser la rentabilité cout-résultats

Réduire I'écart entre I'état des CIR et les pratiques
Améliorer ou renouveler les programmes scolaires
Responsabiliser et engager les enseignants
Augmenter le bénéfice de la société en général
Développer des COP

Mieux prendre en compte les connaissances tacites
Améliorer les relations enseignants-éléves
Alimenter la réflexion sur le travail enseignant

Améliorer la vie des éléves

o
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Figure 4.2. Finalités du TCIR en éducation en ordre décroissant de pourcentage.

En réunissant I’ensemble des €énoncés associés aux finalit€és du TC en éducation (TA)

pour les regrouper selon des unités de sens communes, les données révelent cing

140
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grandes catégories. Ainsi, si 1’on souhaite répondre au Pourguoi le TC en éducation,
on obtient les visées suivantes en ordre d’importance selon le pourcentage de
mentions : 1) pour améliorer la qualité des services éducatifs, 2) pour rentabiliser les
sommes investies en éducation, 3) pour servir un principe d’équité, 4) pour réinvestir
les résultats de la recherche en éducation, et 5) pour favoriser le bien-étre des per-
sonnes. Le tableau 4.1 présente ces cinq grandes catégories de finalités et leurs

énonces associés.

Tableau 4.1

Enoncés de finalité (TA) regroupés selon 5 grandes catégories

Grandes catégories de TA Enoncés associés aux finalités
Pourquoi le TC en éducation? du TC en éducation
(certains sont placés dans plus d’une unité de sens)
1. Pour améliorer la qualité des » Améliorer les pratiques éducationnelles (60 %)
services éducatifs » Eclairer la prise de décisions et de politiques
(11 énoncés de TA, dont certains scolaires (27 %)
parmi les plus hauts pourcentages) = Améliorer la tenue et le fonctionnement des

établissements scolaires (22 %)

= Améliorer la réussite scolaire des éleves (21 %)

= Servir au développement professionnel ou a la
formation continue des intervenants scolaires
(10 %)

» Répondre aux besoins d’adaptation de la société,
dont les €leves ayant des besoins spéciaux ou
spécifiques (10 %)

= Améliorer le systéme d’éducation (9 %)

= Implanter ou améliorer des programmes scolaires
(G %)

= Favoriser la responsabilisation ou I’engagement
des intervenants scolaire (3 %)

= Servir 2 la formation de communautés
d’apprentissage d’enseignants (1 %)

= Favoriser le transfert des savoirs d’expérience
(connaissances tacites) (1 %)

2. Pour servir un principe d’équité = Favoriser I’équité des éleves, soit le droit pour

(2 énoncés de TA) tous & un enseignement de qualité favorisant le
plein potentiel de chacun (9 %)

= Répondre aux besoins d’adaptation de la société,
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Grandes catégories de TA Enoncés associés aux finalités

Pourquoi le TC en éducation? du TC en éducation
(certains sont placés dans plus d’une unité de sens)

dont les éleves ayant des besoins spéciaux ou
particuliers (10 %)

3. Pour rentabiliser les sommes = Rentabiliser le rapport coits-résultats des

investies en éducation sommes et des efforts investis en éducation

(1 énoncé de TA) (efficacité des services) (6 %)

4. Pour réinvestir les résultats de la » Alimenter la réflexion portant sur le travail

recherche en éducation enseignant (1 %)

(2 énoncés de TA) = Réduire I’écart entre 1’état des connaissances et
les pratiques observées (5 %)

5. Pour favoriser le bien-étre des = Améliorer les relations interpersonnelles entre

personnes enseignants et éleves (1 %)

(2 énoncés de TA) »  Améliorer la vie des éleves (1 %)

SYNTHESE DES RESULTATS SUR LES FINALITES DU TC EN EDUCATION
(ENONCES DE TA)

- Les résultats font ressortir 18 énoncés différents de finalit€é du TC en éduca-
tion.

- La finalité la plus évoquée dans les écrits est ['amélioration des pratiques
éducationnelles (60 %). Elle est suivie par I’éclairage de la prise de décisions
et de politiques scolaires (27 %).

- Les énoncés de TA se répartissent en cinq catégories de finalités : 1) pour
améliorer la qualité des services éducatifs, 2) pour rentabiliser les sommes
investies en €éducation, 3) pour servir un principe d’équité, 4) pour réinvestir
les résultats de la recherche en éducation, et 5) pour favoriser le bien-€tre des
personnes.

- La majorité des énoncés de TA se retrouvent dans la catégorie de finalités
relevant de la qualité des services éducatifs.

- Un seul énoncé de TA traduit une finalit€ ayant trait & la prise en compte des
utilisateurs, soit celui sur I ’amélioration des relations interpersonnelles ensei-

gnant-éléves.
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4.3 Opérationnalisations du TC en éducation

Les résultats de TP de I’Anasynthése 1 permettent d’illustrer 1’ensemble des opéra-
tionnalisations avancées dans le TC en éducation. En effet, ceux-ci concernent les
informations liées aux pratiques de mise en ceuvre, d’opérationnalisation ou de réali-
sation de I’objet étudié. Les informations rendent compte du Comment le TC en
éducation. L’analyse des écrits révele un total de 54 résultats d’opérationnalisation,
soit autant de formes de mises en ceuvre du TC pour les personnes ceuvrant dans le

domaine de I’éducation.

Selon leur pourcentage d’apparition dans le corpus de textes analysés, les huit
premiers résultats d’opérationnalisation du TC en éducation (énoncés de TP) les plus

souvent mentionnés par une majorité d’auteurs sont les suivants :

1. Favoriser des moments d’interactivité formelle et informelle (65 %). 1l
s’agit de favoriser des interactions, par I’entremise de relations et de partages
entre personnes (par des activit€s formelles et informelles) axées sur le TC.
Pour ce faire, il peut s’agir de créer des opportunités de travail collaboratif,
itératif, social par I’entremise des communautés d’échange entre chercheurs et
utilisateurs, entre utilisateurs uniquement, si ce n’est entre utilisateurs et agent
de TC. Il peut s’agir aussi de collaborations ou de partenariats a I’interne et &
I’externe, des midis-rencontres ou journées interactives sur le TC, d’échanges
virtuels li€s a une application web, de moments planifié€s de travail en équipe
ou d’apprentissage collaboratif (entre pairs ou les efforts de tout le groupe sont
joints pour réussir) comme les communautés de pratique (CoP), par exemple.

(Awang et al., 2010; Becheikh et al., 2010; Biasutti et ElDeghaidy, 2012;
Biesta, 2007; Broekkamp et Van Hout-Wolters, 2007; Brown, 2012; Campbell,
2011; Chabot, 2007; Coburn et Talbert, 2006; Conseil supérieur de 1'éducation,
2006; Cook et Odom, 2013; Cooper, 2014; Cordingley, 2008; Cousins et
Leithwood, 1993; Dagenais et al., 2007; Davidson et Nowicki, 2012; Draper,
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2013; Durbing et Nelson, 2014; Edelstein, 2011; Flessner, 2012; Forman et al.,
2009; Fullan, 2012; Gagnon, 2014; Gélinas et Pilon, 1994; Gera, 2012; Goertz,
Barnes et Massel, 2013; Hemsley Brown, 2004; Huberman, 1992; Klein et
Gwalney, 1991; Koenig, 1999; Latham, 1993; Landry et al., 2008; Levin,
2010; Levin et al., 2011; Lin et Chen, 2009; Louis et Jones, 2001; Love, 1985;
Massel, Goertz et Barnes, 2012; Mclnerney et Hamilton, 2007; Meirieu, 1994;
Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Ramdé,
2012; Ratcliffe et al., 2005; Rey, 2014; Sabah et Orthner, 2007; Sa, Li et
Faubert, 2010; Santo, 2005; Saussez et Lessard, 2009; Shonkoff et Bales,
2011; Simons et al., 2003; Spencer, Detrich et Slocum, 2012; Stark et Mandl,
2007; Stasny, 1996; Stevenson, 2000; Stickler-Lotto, 1979; Sylva et al., 2007,
Trevithick, 2008; Tseng, 2012; Tuters et al., 2012; Vanderlinde et van Braak,
2010; Veillard et Coppé, 2009; Veillard et Kouamé, 2014; Wikeley, 1998;
Winton et McCollum, 2008)

. Accompagner les utilisateurs en TC au moyen d’un agent de TC, un cher-
cheur ou un responsable scolaire (55 %). Il s’agit d’engager ou de mettre a
contribution une ou des ressources humaines (a 1’interne ou a 1’externe), qui
possédent ’expertise pour 1’adoption et le suivi de stratégies de TC dans
I’école ou la commission scolaire. Cette personne pourra étre un agent de TC
ayant des compétences en recherche, en activit€s de formation du TC, voire en
planification, en accompagnement et en déploiement de stratégies, etc. Ou
encore, il peut s’agir de nommer une personne du milieu utilisateur (ensei-
gnant, conseiller pédagogique, directeur ou chercheur en résidence), qui sera
responsable d’identifier des CIR pertinentes tout en veillant & leur bon transfert
(doit avoir une idée des rdles et actions de chacun, du systeme). Il peut aussi
étre question de recourir & un agent de liaison ou & une agence de soutien ayant
pour rdle de favoriser les liens entre milieux et utilisateurs, et de fournir un
accompagnement aux utilisateurs pour le TC. Dans tous les cas, la personne
accompagnatrice des utilisateurs en TC devra s’engager a long terme au sein de
’organisation, développer des rapports humains de qualité, effectuer un suivi
régulier et veiller a ce qu’il y ait des contacts fréquents entre elle et les utilisa-

teurs.
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(Awad, 2015; Awang et al., 2010; Becheikh et al., 2010; Bérubé, 2006;
Broekkamp et Van Hout-Wolters, 2007; Brown, 2012; Chabot, 2007; Conseil
supérieur de 1'éducation, 2006; Cook et Odom, 2013; Cooper et Levin, 2013;
Cordingley, 2008; Cousins et Leithwood, 1993; Dagenais et al., 2007; Educa-
tion & Society Program, 2013; Flessner, 2012; Florin et al., 2008; Fullan,
2012; Gélinas et Pilon, 1994; Gera, 2012; Goertz, Barnes et Massel, 2013;
Havelock, 1969; Hemsley Brown, 2004; Huberman, 1992; Klein et Gwalney,
1991; Koenig, 1999; Landry et al., 2008; Latham, 1993; Levin, 2010; Levin et
al., 2011; Lin et Chen, 2009; Louis et Jones, 2001; Love, 1985; Massel, Goertz
et Barnes, 2012; McInerney et Hamilton, 2007; Mulgan, Puttick et Breakspear,
2014; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Powels, Bowen et Bowen, 2010;
Presse, 2009; Ramdé, 2012; Rey, 2014; Santo, 2005; Saussez et Lessard, 2009;
Shonkoff et Bales, 2011; Simons et al., 2003; Spencer, Detrich et Slocum,
2012; Stasny, 1996; Stevenson, 2000; Sylva et al., 2007; Tardif et Zourhal,
2005; Tseng, 2012; Tuters et al., 2012; Vanderlinde et van Braak, 2010; Veil-
lard et Coppé, 2009; Veillard et Kouamé, 2014; Wikeley, 1998)

. Avoir des CIR contextualisées ou applicables pour les utilisateurs (49 %).
Il s’agit de favoriser la diffusion de CIR applicables directement, contextuali-
sées (adaptées au vu de la réalit€ des utilisateurs) ou transmises avec des
recommandations et des démonstrations claires de leur application. En termes
d’exemples, il peut s’agir de fournir des CIR qui s’accompagnent d’idées
d’activités possibles & réaliser en classe, de préciser le type de clientéle ou le
nombre d’éléves avec lesquels elles s’emploient le mieux, de préciser quels
sont les facteurs (reliés & ’enseignant, au climat, aux prérequis, etc.) qui jouent
un rdle sur leur efficacité, etc. En d’autres termes, les CIR doivent rendre
compte du Comment les optimiser en contexte de classe. Communiquées ainsi,
les CIR sont plus & méme d’étre pertinentes, utiles et empreintes de sens pour

les utilisateurs.

(Abrami et al,, 2010; Becheikh et al., 2010; Bell et al., 2004; Bérubé, 2006;
Bricout et al., 2008; Brown, 2012; Campbell, 2011; Chabot, 2007; Conseil
supérieur de 1'éducation, 2006; Cook et Odom, 2013; Cooper et Levin, 2013;
Cordingley, 2008; Cousins et Leithwood, 1993; Dagenais et al., 2008; David-
son et Nowicki, 2012; Draelants, 2007; Education & Society Program, 2013;
Gélinas et Pilon, 1994; Gera, 2012; Goertz, Barnes et Massel, 2013; Hemsley
Brown, 2004; Huberman, 1992; Kennedy, 1997; Koenig, 1999; Landry et al.,
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2008; Larose et al., 2011; Latham, 1993; Lin et Chen, 2009; Louis et Jones,
2001; Love, 1985; Massel, Goertz et Barnes, 2012; Mehiriz et Marceau, 2012;
Meirieu, 1994; Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014; Nelson, Leffler et
Hansen, 2009; Powers et Thompson, 2013; Presse, 2009; Ramdé, 2012;
Ratcliffe et al., 2005; Rey, 2014; Saha, Biddle et Anderson, 1995; Saussez et
Lessard, 2009; Spencer, Detrich et Slocum, 2012; Tardif et Zourhal, 2005;
Tseng, 2012; Vanderlinde et van Braak, 2010; Veillard et Kouamé, 2014;
Wikeley, 1998; Winton et McCollum, 2008)

. Produire des CIR en partant des besoins des utilisateurs, de leurs intéréts,
de leurs points de vue (47 %). Il importe ici de partir des besoins, des ques-
tionnements, des intéréts et des points de vue des utilisateurs pour entreprendre
de nouvelles recherches qui visent la production de CIR pour les milieux de
pratique. Il peut aussi s’agir de cibler les problématiques de concert avec des
intervenants d’établissements scolaires pour démarrer ou poursuivre des
recherches associées ou les types de clienteles d’éleéves a documenter davan-
tage dans le cadre de projets d’étude, etc. De méme, les écoles peuvent
soumettre & des groupes de chercheurs affili€s des questions techniques liées a
des aspects normatifs, éducatifs et politiques quant a ce qui serait désirable
comme CIR. Les idées de thématiques de recherche peuvent porter sur des
besoins locaux, des questionnements associés a des expériences de travail ou a

des problémes vécus.

(Anne, 2003; Abrami et al., 2010; Awad, 2015; Bell et al., 2004; Bereiter,
2005; Bérubé, 2006; Biesta, 2007; Bricout ef al., 2008; Brown, 2012; Cherney,
Povey, Head, Boreham et Ferguson, 2012; Cook et Odom, 2013; Cordingley,
2008; Cousins et Leithwood; 1993; Dagenais et al., 2008; Draelants, 2007;
Draper, 2013; Durbin et Nelson, 2014; Gagnon, 2014; Gaussel, 2014; Gélinas
et Pilon, 1994; Goertz, Barnes et Massel, 2013; Harris, Chisholm et Burns,
2013; Havelock, 1969; Hemsley Brown, 2004; Huberman, 1992; Klein et
Gwaltney, 1991; Landry er al., 2008; Louis et Jones, 2001; Love, 1985;
Massel, Goertz et Barnes, 2012; Mclnerney et Hamilton, 2007; Mehiriz et
Marceau, 2012; Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014; Presse, 2009; Rey, 2014;
Santo, 2005; Saussez et Lessard, 2009; Schwimmer, 2014; Shonkoff et Bales,
2011; Spencer, Detrich et Slocum, 2012; Stark et Mandl, 2007; Stickler-Lotto,
1979; Tseng, 2012; Tuters et al., 2012; Vanderlinde et van Braak, 2010;
Veillard et Kouamé, 2014; Winton et McCollum, 2008)
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5. Favoriser la motivation, ’intérét ou I’engagement volontaire des utilisa-
teurs (46 %). 11 s’agit de favoriser I’implication des utilisateurs dans le TC ou
encore leur motivation autodéterminée 2 utiliser des CIR. Pour ce faire, on peut
chercher a prioriser I’engagement volontaire des personnes en processus de
TC, susciter la participation directe des utilisateurs lors d’activités ou de
projets de TC en misant sur leur compréhension, leur sécurité, le non-jugement
et la non-punition. C’est aussi employer des mécanismes de reconnaissance
pour les utilisateurs qui transférent et utilisent des CIR, chercher a favoriser
une perception ou une attitude positive des utilisateurs pour le TC ou encore
accroitre les efforts pour éveiller naturellement leur intérét a en faire usage

dans leur travail.

(Abrami er al., 2010; Awad, 2015; Awang et al., 2010; Bell et al, 2004;
Bérubé, 2006; Biasutti et ElDeghaidy, 2012; Biddle et Saha, 2006; Bricout et
al., 2008; Brown, 2012; Chabot, 2007; Cherney et al., 2012; Cooper, 2014;
Cousins et Leithwood, 1993; Dagenais et al., 2007; Durbing et Nelson, 2014;
Education & Society Program, 2013; Florin et al., 2011; Forman et al., 2009;
Fullan, 2012; Gagnon, 2014; Gélinas et Pilon, 1994; Gera, 2012; Goertz,
Barnes et Massel, 2013; Hemsley Brown, 2004; Huberman, 1992; Klein et
Gwalney, 1991; Koenig, 1999; Landry et al, 2008; Latham, 1993; Levin,
2010; Lin et Chen, 2009; Louis et Jones, 2001; Mulgan, Puttick et Breakspear,
2014; Ramdé, 2012; Sa, Li et Faubert, 2010; Santo, 2005; Saussez et Lessard,
2009; Schwimmer, 2014; Stasny, 1996; Stevenson, 2000; Tardif et Zourhlal,
2005; Tseng, 2012; Tuters et al., 2012; Vanderlinde et van Braak, 2010; Veil-
lard et Kouamé, 2014; Wenger, Hawkins et Seifer, 2012)

6. Adopter un leadership qui encourage une culture de TC (37 %). Il s’agit de
déployer des structures de gestion et un leadership qui soutiennent le TC dans
I’école, ce qui inclut d’établir des objectifs clairs et ciblés, un plan global
d’action et un échéancier diment respecté. En d’autres termes, le TC doit
compter parmi les priorités de 1’école, de telle sorte que les efforts fournis,
comme les initiatives entreprises, favorisent la mise en place d’une culture de

TC dans I’école.
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(Aboulaye, 2003; Abrami et al, 2010; Awang et al., 2010; Bereiter, 2005;
Brown, 2012; Campbell, 2011; Chabot, 2007; Cook et Odom, 2013; Cooper,
2014; Cooper et Levin, 2013; Cordingley, 2008; Dagenais et al., 2007, 2008;
Davidson et Nowicki, 2012; Durbing et Nelson, 2014; Education & Society
Program, 2013; Fullan, 2012; Gagnon, 2014; Gera, 2012; Hemsley Brown,
2004; Koenig, 1999; Landry et al., 2008; Levin, 2010; Levin et al., 2011;
Louis et Jones, 2001; Mehiriz et Marceau, 2012; Nelson, Leffler et Hansen,
2009; Ramdé, 2012; Sa, Li et Faubert, 2010; Sabah et Orthner, 2007; Santo,
2005; Saussez et Lessard, 2009; Spencer, Detrich et Slocum, 2012; Stasny,
1996; Trevithick, 2008; Tseng, 2012; Winton et McCollum, 2008)

. Favoriser ’apprentissage des utilisateurs par des activités de TC perti-
nentes, attractives et variées (35 %). Il s’agit de favoriser 1’exploitation
d’activités de haut niveau au plan pédagogique, parmi lesquelles certaines
stimulent la réflexivité, ’analyse critique, le repérage d’éléments a des fins de
compréhension, 1’établissement de liens conceptuels et pratiques, etc. Ce peut
étre également le déploiement d’activités d’apprentissage attractives, de forma-
tions variées et multiniveaux (individuelles et collectives) ou la mise en place
d’activités de perfectionnement professionnel comportant du team building et
du coaching.

(Abrami et al., 2010; Awad, 2015; Bricout et al., 2008; Campbell, 2011; Cook
et Odom, 2013; Cooper et Levin, 2013; Cordingley, 2008; Cousins et
Leithwood, 1993; Durbing et Nelson, 2014; Education & Society Program,
2013; Flessner, 2012; Fullan, 2012; Gagnon, 2014; Gélinas et Pilon, 1994;
Gera, 2012; Goertz, Barnes et Massel, 2013; Hemsley Brown, 2004; Klein et
Gwalney, 1991; Landry et al., 2008; Levin, 2010; Love, 1985; Meirieu, 1994,
Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Rey,
2014; Santo, 2005; Saussez et Lessard, 2009; Shonkoff et Bales, 2011; Spen-
cer, Detrich et Slocum, 2012; Stark et Mandl, 2007; Sylva et al., 2007; Trevi-
thick, 2008; Vanderlinde et van Braak, 2010; Veillard et Coppé, 2009; Winton
et McCollum, 2008)

. Faire expérimenter, valider et adapter les CIR par les utilisateurs (29 %).
Les utilisateurs doivent bénéficier d’occasions pour expérimenter de nouvelles
CIR par des essais-erreurs, des projets interdisciplinaires entre colleégues en

collaboration ou non, avec un chercheur ou un accompagnateur. Ces expéri-
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mentations permettent aux utilisateurs de valider ou d’invalider les CIR entre
pairs ou entre milieux de pratique semblables avant leur diffusion. Ces expéri-
mentations devraient enfin permettre aux utilisateurs d’adapter ou d’améliorer
les CIR en les liant a différentes pratiques et directives (idées d’utilisation, sens
donnés, suggestions pour meilleure efficacité) avec le possible ajout de moyens
technologiques pour les bonifier.

(Becheikh et al., 2010; Bérubé, 2006; Biasutti et ElDeghaidy, 2012; Bricout et
al., 2008; Cordingley, 2008; Cousins et Leithwood; 1993; Flessner, 2012;
Florin et al., 2008; Gera, 2012; Harris, Chisholm et Burns, 2013; Huberman,
1992; Kennedy, 1997; Klein et Gwalney, 1991; Landry et al., 2008; Louis et
Jones, 2001; Love, 1985; Massel, Goertz et Barnes, 2012; Mclnerney et
Hamilton, 2007; Meirieu, 1994; Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014; Ratcliffe
et al., 2005; Sabah et Orthner, 2007; Schwimmer, 2014; Simons et al., 2003;
Stark et Mandl, 2007; Stevenson, 2000; Veillard et Coppé, 2009; Veillard et
Kouamé, 2014; Winton et McCollum, 2008)

9. Rendre les CIR accessibles et disponibles (27 %). Les utilisateurs doivent
pouvoir bénéficier d’un accés libre aux CIR. En d’autres termes, ils doivent
pouvoir accéder aisément, rapidement et sans frais a des publications scienti-
fiques (revues, ouvrages) ou a des textes présentant des CIR.

(Aboulaye, 2003; Abrami et al., 2010; Becheikh et al., 2010; Bell et al., 2004;
Bérubé, 2006; Chabot, 2007; Coburn et Talbert, 2006; Conseil sup€rieur de
I'éducation, 2006; Cooper, 2014; Cooper et Levin, 2013; Dagenais et al., 2008;
Davidson et Nowicki, 2012; Durbing et Nelson, 2014; Gaughan, 2008; Gaus-
sel, 2014; Gélinas et Pilon, 1994; Gera, 2012; Hemsley Brown, 2004;
Kennedy, 1997; Landry et al., 2008; Latham, 1993; Massel, Goertz et Barnes,
2012; Mehiriz et Marceau, 2012; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Powels,
Bowen et Bowen, 2010; Schwimmer, 2014; Vanderlinde et van Braak, 2010)

Pour le quart des auteurs des écrits recensés, I’opérationnalisation du TC en éducation

implique de :

10. Bénéficier d’infrastructures gouvernementales ou de politiques et mesures

de soutien provinciales ou nationales associées a une instance unificatrice
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du TC (24 %). Les établissements scolaires doivent pouvoir se référer a une
haute instance pour la coordination d’actions systémiques en TC, celle-ci rele-
vant de ’Etat ou d’un palier gouvernemental. Que ce soit par l'entremise d>un
organisme intermédiaire provincial ou national, I’instance déploie un plan
d’action global en termes d’orientations, de politiques et de stratégies de
soutien visant un meilleur TC en éducation. Elle peut servir de cadre de réfé-
rence officiel pour la diffusion de CIR pertinentes, alors que ses infrastructures
assurent la promotion d’activités de TC a vaste échelle. La mise en place d’une
telle mesure traduit un soutien et un engagement des provinces, des districts ou
de I’Etat pour I’amélioration du TC en éducation.

(Campbell, 2011; Coburn et Talbert, 2006; Conseil supérieur de I'éducation,
2006; Cook et Odom, 2013; Cooper, 2014; Cooper et Levin, 2013; Davidson et
Nowicki, 2012; Durbing et Nelson, 2014; Education & Society Program, 2013;
Forman et al., 2009; Fullan, 2012; Gaughan, 2008; Havelock, 1969; Klein et
Gwalney, 1991; Love, 1985; Massel, Goertz et Barnes, 2012; MclInerney et
Hamilton, 2007; Mulgan, Puttick et Breakspear, 2014; Sa, Li et Faubert, 2010;
Saussez et Lessard, 2009; Stark et Mandl, 2007; Stickler-Lotto, 1979; Tardif et
Zourhlal, 2005; Vanderlinde et van Braak, 2010)

Octroyer du temps dédié au TC (22 %). Les utilisateurs ont besoin de temps
pour s’approprier adéquatement de nouvelles CIR et il en est de méme pour les
accompagnateurs en TC s’ils veulent les soutenir efficacement. L’inscription
du TC dans la gestion et le leadership de 1’école jointe au déploiement de
stratégies exigent aussi du temps. Concreétement, cela peut se traduire par
exemple par du temps ajouté au transfert des CIR dans la description de taches
des différents personnels scolaires.

(Abrami et al., 2010; Becheikh et al., 2010; Bérubé, 2006; Dagenais et al.,
2007, 2008, Davidson et Nowicki, 2012; Gagnon, 2014; Gaughan, 2008;
Goertz, Barnes et Massel, 2013; Hemsley Brown, 2004; Huberman, 1992;
Landry et al., 2008; Latham, 1993; Nelson, Leffler et Hansen, 2009; Powels,
Bowen et Bowen, 2010; Powers et Thompson, 2013; Sabah et Orthner, 2007;
Spencer, Detrich et Slocum, 2012; Sylva et al., 2007; Trevithick, 2008;
Vanderlinde et van Braak, 2010; Wikeley, 1998)
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12. Adapter le langage des CIR aux utilisateurs de maniére a ce qu’elles soient
claires et compréhensibles (22 %). Les utilisateurs ont besoin de CIR écrites
dans un langage simple, clair et aisément compréhensible. Si les CIR ne sont
pas produites d’emblée en ce sens, elles doivent étre adaptées de maniére a étre
transmises dans un langage vulgarisé pour les utilisateurs.

(Abrami er al,, 2010; Becheikh et al., 2010; Bérubé, 2006; Bricout et al., 2008;
Chabot, 2007; Cooper et Levin, 2013; Cordingley, 2008; Dagenais et al., 2007;
Davidson et Nowicki, 2012; Draelants, 2007; Gélinas et Pilon, 1994; Gera,
2012; Huberman, 1992; Landry et al., 2008; Latham,