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➢ Suite à une brève mise en contexte à propos de la situation 
actuelle du transfert en milieu organisationnel, cette 
présentation trace certaines évolutions du concept en 
privilégiant une perspective adaptative. 

➢ Puis en lien avec le processus d’ingénierie, elle précise des 
pistes capables de favoriser le transfert;

➢ Finalement, elle propose certaines tendances à plus long 
terme; 

En lien avec la thématique du colloque, 
elle vise à situer ces diverses réflexions 

dans une perspective de continuité de l’apprentissage.

Une présentation en trois temps
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1. Le transfert des 

apprentissages 

– Quelle situation et quelle  

vision en milieu 

organisationnel?

Vers une perspective adaptative
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➢ Au Canada (Conf. Board, 2015), 800 $ par employé sont 
alloués annuellement à la formation (1,4 % de la masse 
salariale), une baisse d’environ 35 % au cours des 
10 dernières années, mais en hausse de 2,5 % par rapport 
à 2011.

➢ Une présence accrue de l’apprentissage informel plus 
difficile à comptabiliser incite cependant à la prudence dans 
l’interprétation de ces résultats.

➢ L’organisme affirme que ces investissements ont atteint un 
plateau et qu’il faut maintenant gérer la formation de façon 
plus efficace, d’où l’importance à accorder au transfert des 
apprentissages.

Des investissements qui plafonnent
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À propos du 10 %

➢ Pas véritablement fondée, « l’estimation » de 10 % des 
activités de formation menant à un « changement de 
comportement en milieu de travail » (Georgenson, 1982) a 
néanmoins été reprise par de nombreux chercheurs au 
cours des trente dernières années;

➢ Ces chercheurs, tout en soulignant le manque de données, 
affirment qu’une large part des investissements en 
formation ne s’avère pas efficace (Baldwin et Ford, 1988; Broad et 

Newstrom, 1992; Holton et Baldwin, 2003).

Quel pourcentage pour le transfert?
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Bien qu’il demeure difficile d’obtenir des données 
traduisant une situation d’ensemble, 

les suivantes témoignent d’un transfert dit « appréciable ».

➢ Conference Board :

❖ 2007 (258 entreprises) : 47 % des participants 
estiment pouvoir transférer au lendemain d’une formation, 
12 % à 6 mois, 9 % à 1 an.

❖ 2011 (183 entreprises) : 53 % au lendemain d’une formation, 
15 % à 6 mois, 11 % à 1 an.

❖ En 2014-2015 (198 - 158 entreprises) : 49-46 % au 
lendemain d’une formation, 25-18 % à 6 mois, et 25-16 % 
à 1 an.

Ainsi, selon ces données, c'est à plus long terme 
que les effets semblent s’estomper.

Quel pourcentage pour le transfert?
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Selon Ford, Yelon et Billington (2011) :

➢ Évaluer le transfert au moyen d’un simple pourcentage 
ne tient pas compte des conditions dans lesquelles il 
s’effectue ni de l’utilisation qui en résulte;

➢ Viser la perfection en matière de transfert est irréaliste;

➢ Préciser des objectifs spécifiques traduits en 
comportements adoptés en milieu de travail devrait 
plutôt être valorisé en considérant :

❖ La variété des fonctions et des tâches couvertes;

❖ Les expériences et motivations différenciées des apprenants;

❖ Les occasions de mise en œuvre.

Une approche contextualisée
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➢ Dans le cadre de recensions de littérature intégratives :

❖ Certains auteurs font référence à une conception du transfert 
fondée sur la généralisation et le maintien des 
apprentissages (Baldwin et Ford, 1988; Burke et Hutchins, 2007);

❖ Alors que d’autres le lient également à l’adaptation en 
fonction de contextes (Ford et Weissbein, 1997);

Ainsi comme l’affirment Holton et Baldwin (2003), 
« Transfer in not just one thing »

Plus d’un type de transfert! 
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Dès 1988, Baldwin et Ford affirment :

➢ Qu’une vision du transfert fondée sur la généralisation et le 
maintien s’avère pertinente dans le cas de tâches simples
nécessitant la mémorisation d’habiletés motrices de base, 
évaluables à court terme.

➢ Que l’utilisation de telles tâches est problématique en 
milieu organisationnel où la formation répond aussi à des 
besoins de développement de compétences complexes 
et à long terme qui requièrent de la résolution de 
problèmes.

Plusieurs chercheurs mettent donc l’accent sur 
le caractère adaptatif du transfert 

en raison de son caractère crucial en entreprise 
(Bell et Kozlowski, 2008; Haskell, 2001; Blume et al., 2010).

Plus d’un type de transfert!
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Le transfert ne se limite pas à une généralisation
qui consiste à étendre à un ensemble ce qui s’appliquait 
à un nombre limité de cas correspondants (Legendre, 2005)

et à le maintenir; 

Il nécessite dans certains cas un processus de 
particularisation qui permet de distinguer ce qui 

s’applique ou non à un contexte précis dans une logique 
d’adaptation (Le Boterf, 2010; Huang et al., 2016).

Plus d’un type de transfert! 
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Dans la logique des éléments identiques
(Thorndike et Woodworth, 1901)

➢ Le transfert est trop souvent perçu comme forme de 
reproduction qui fait en sorte que les contenus de formation 
correspondent souvent à des séquences linéaires fixes que 
« l’apprenant » doit suivre sans déroger.

➢ Bien que pertinente dans certaines fonctions de travail, 
cette vision plus statique du transfert ne semble plus 
suffire dans des contextes de changement constant, voire 
de turbulence vécue en milieu organisationnel 
(Huang et al., 2014).

➢ Ainsi, il existe au moins deux types de transferts : 
rapproché et éloigné (Haskell, 2001; Rivard et Lauzier, 2013; 

Saks et Haccoun, 2013).

Plus d’un type de transfert!
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Degré de similitude 
entre les situations source et cible (Roussel, 2011)

À tout le moins, 

deux types de transfert

FORT

Transfert rapproché –

Séquences fixes 

Ex. : logiciels de bureautique, manipulation 

d’un équipement de base

Pratiques pédagogiques : pratique soutenue 

dans des contextes variés – rétroaction visant 

l’automatisation – transferts multiples dans 

des contextes relativement semblables

FAIBLE

Transfert éloigné – Adaptation 

Contextualisation 

Ex. : résolution de problèmes, compétences 

relationnelles

Pratiques pédagogiques : utilisation de 

stratégies métacognitives – nécessitant une 

réflexion délibérée et guidée qui permet, à partir 

d’un principe ou d’un processus, de déterminer 

une façon de faire utilisable dans 

un contexte spécifique 
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Dès 1999, Yelon et Ford identifient deux types d’habiletés :

➢ Fermées (closed skills) – liées à des séquences fixes :
❖ Changements de pièces pour un mécanicien automobile;

❖ Installation de ceintures de sécurité pour un opérateur.

➢ Ouvertes (open skills) – marge de manœuvre et 
non une solution unique :
❖ Développement des compétences managériales (motivation des 

employés);

❖ Représentant d’une compagnie aérienne qui redirige les passagers à la 
suite de l’annulation d’un vol.

Face à l’importance à accorder à la capacité d’adaptation 
en milieu de travail, un plus grand nombre de fonctions 

font maintenant appel à des habiletés ouvertes plutôt 
qu’à des habiletés fermées (Huang et al., 2016).

Deux types d’habiletés liées 

à ces types de transfert
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Le transfert des apprentissages 

est l’utilisation réalisée par un individu 

des connaissances, savoirs, et habiletés 

appris en formation dans le cadre de situations 

de travail comportant un certain degré 

de nouveauté, afin d’améliorer de façon 

prioritaire sa performance en lien avec 

les exigences de l’entreprise. (Roussel, 2011)

Une définition du transfert
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Les travailleurs doivent être en mesure de planifier, 
mais aussi d’ajuster ce qu’ils ont appris, selon 

leurs préférences, les exigences de la fonction qu’ils occupent 
et les imprévus qu’ils rencontrent;

Ainsi, de retour en milieu de travail, 
ils choisissent, modifient et enrichissent

(en ajoutant certaines étapes, par exemple) les approches et 
les procédures qu’ils ont apprises afin de performer 

en fonction des différents contextes rencontrés. 

Yelon, Ford et Bathia (2014)

Le caractère adaptatif du transfert : 

un rôle accru pour l’apprenant
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En gestion des connaissances (knowledge transfer), 
le transfert :

➢ N’est plus perçu de façon mécanique où le « receveur » 
incorpore comme tel le savoir transmis (Parent et al., 2007);

➢ Est défini comme étant la capacité de reproduire en tout/
en partie des pratiques au sein d’une autre unité 
administrative (Winter et Szulanski, 2001);

➢ Est vu comme nécessitant non pas uniquement la 
reproduction de ce qui a été transmis, mais aussi 
l’adaptation à de nouveaux contextes (Wilkesmann et 

Wilkesmann, 2011).

Le transfert dans en gestion des 

connaissances. 
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Le consensus grandissant autour du caractère adaptatif 
du transfert des apprentissages ouvre des pistes 

de travail stimulantes en matière de développement des 
compétences, à l’intérieur desquelles un rôle primordial 

sera joué par l’apprenant 
(Bell et Kozlowski, 2008; Blume et al., 2010).

Le caractère adaptatif du transfert : 

un rôle primordial pour l’apprenant
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Ce caractère adaptatif du transfert apparaît clairement lié 
aux habiletés ouvertes (open skills) où l’autonomie d’action 

en poste constitue un élément clé. 
Pour Blume et al. (2010) :

➢ La réussite du transfert est fonction de la capacité des 
individus à déceler et à saisir les occasions propices dans 
leur environnement de travail;

➢ La motivation ainsi que le sentiment d’efficacité
personnelle jouent un rôle clé;

➢ Pour Ford et al. (2011), l’évaluation de la valeur accordée 
au transfert doit être réalisée en fonction des objectifs 
poursuivis par les individus au regard des objectifs 
organisationnels qui met ainsi en lumière le concept 
d’intention de transfert.

Le caractère adaptatif du transfert : 

un rôle primordial pour l’apprenant
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2. Quelques caractéristiques 

pour les programmes 

à mettre en place?

Analyse des besoins – Conception – Diffusion
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➢ Une méta-analyse menée en 2003 et portant sur l’efficacité 
de la formation révèle que, dans à peine 6 % des cas, une 
analyse des besoins a été réalisée (Edens et Bell).

➢ Une des difficultés tient au fait que les analyses de besoins 
n’identifient pas toujours des besoins de formation : 

« La formation, c’est comme de l’aspirine, elle constitue 
la solution, pas le problème. » (Mager et Pipe, 1970)

Dans ce contexte, favoriser le développement 
d’une valeur perçue par l’apprenant représente 

un défi important.

Analyse des besoins, dites-vous!
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Bien que cette définition demeure un peu restrictive, 
la valeur perçue (Lim et Morris, 2006) d’une activité de formation 

en milieu organisationnel est liée à : 

➢ La crédibilité que les apprenants accordent aux 
compétences visées;

➢ Le besoin que les apprenants ressentent quant à 
l’amélioration de leur performance actuelle;

➢ La croyance que la formation pourra leur permettre 
d’améliorer leur performance;

➢ Le caractère applicable des apprentissages réalisés.

Ces données révèlent l’importance d’une analyse de besoin 
participative et non de la mise en œuvre des démarches 
standardisées. En ce sens, la continuité est importante.

Qu’entend-on par valeur perçue?
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➢ Cette notion de valeur perçue est particulièrement 
importante dans la mesure où elle est clairement liée à 
la motivation :

❖ Elle rejoint une de ses trois dimensions soit l’atteinte 
des buts découlant de la réussite d’une tâche, mettant 
en lumière son caractère plus « instrumental » (Colquitt, 

Le Pine et Noe, 2000);

❖ Elle constitue donc un des rares leviers capables de 
susciter la motivation à transférer, aussi appelé intention 
de transfert, un processus pourtant fondamentalement 
intrinsèque (Scaduto, Lindsay et Chiaburu, 2008).

Pourquoi la valeur perçue?
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➢ Tout d’abord éviter la surcharge sur le plan cognitif 
(Van Meerienboer, 1997);

➢ Élaborer des contenus et des activités pertinents à la 
réalité de travail des participants et aux apprentissages 
visés (Bates, 2003);

➢ Bâtir des activités d’apprentissages de complexité 
croissante qui permettent la résolution de problèmes et 
y inclure certaines erreurs à dépister (Ivancic et Hesketh’s, 

1996);

➢ Conserver des moments afin que le participant puisse 
prendre du recul et se fixer des objectifs proximaux de 
transfert pour son retour au travail (Brown, 2005).

Et sur le plan de la conception
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« La faculté de transférer repose sur un paradoxe, 
l’apprentissage doit être contextualisé afin d’être rendu 
transférable. » (Le Boterf, 2000)

« Dans le processus de construction des connaissances et des 
compétences, les démarches pédagogiques mises en œuvre 
doivent aller du particulier vers le général et non le 
contraire. » (Tardif, 1999)

En invoquant le caractère transférable ou quasi universel de 
certaines compétences, plusieurs activités de formation 

ne privilégient pas bâtir leur démarche pédagogique 
du spécifique vers le général.

Mais plus fondamentalement!
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Le transfert : 

un processus en trois temps

1. CONTEXTUALISER

2. DÉCONTEXTUALISER3. RECONTEXTUALISER

TRANSFERT 

DES APPRENTISSAGES
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➢ Temps 1 : Contextualiser 

❖ Prendre connaissance du contenu.

❖ Établir les liens nécessaires avec les connaissances antérieures.

❖ S’approprier le contexte et mettre en pratique!

❖ Organiser/Schématiser/Résumer.

➢ Temps 2 :  Décontextualiser - Dégager des principes 

❖ Préciser des façons de faire, des principes à mettre en pratique, 
des leçons apprises des séquences d’activités.

❖ Reconnaître les adaptations possibles selon les contextes.

➢ Temps 3 : Recontextualiser 

❖ Utiliser ces principes et règles dans diverses situations.

❖ Identifier les améliorations et dégager de nouvelles 
connaissances.

Le transfert : 

un processus en trois temps qui 

s’inscrit dans la continuité  
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Selon Perrenoud (1997), les experts sont en mesure :

➢ D’identifier des similitudes entre des contextes où un 
individu moins formé n’est pas en mesure de le faire;

➢ De puiser des concepts clés dans sa mémoire, à même un 
vaste éventail de situations partiellement semblables;

➢ De construire une solution originale à partir de l’ensemble 
de ses connaissances.

Afin d’illustrer ce processus, 

référer au travail des experts
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Toutes proportions gardées, 
afin de viser le transfert, il faut amener 

les apprenants à se bâtir un répertoire de situations 
à travers lesquelles ils pourront puiser afin 

d’élaborer une solution appropriée dans 
un contexte précis.

Afin de viser le transfert : 

amener l’apprenant à se construire 

un répertoire
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Donner de la place au terrain et à l’expérience
en formation –

➢ Rendre disponibles des témoignages, des expériences 
réussies;

➢ Favoriser l’apprentissage à partir de l’action : portant sur 
des problèmes réels et comprenant un processus de 
réflexion;

➢ Stimuler la mise en commun des expériences et 
l’échange de pratiques diversifiées.

La continuité est aussi pertinente afin de faciliter 
la construction et l’actualisation de ce répertoire.

Afin de contribuer à bâtir ce répertoire
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Adapté de Lafortune, Jacob et Hébert (2003)

En diffusion : quatre étapes liées 

au développement de la métacognition
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Des habiletés de planification, de contrôle et 
d’autorégulation […] comprenant la capacité d’un individu 

à déterminer les stratégies les plus appropriées afin 
de faciliter l’acquisition des connaissances et 

leurs utilisations potentielles (Ford et Kraiger, 1995).

Une donnée intéressante est liée au fait que :

➢ Différentes recherches suggèrent que les apprenants ayant 
développé des habiletés métacognitives ont été à même 
de les utiliser afin de réaliser le transfert d’apprentissage, 
et ce, même au sein d’environnements de travail 
non facilitants (Burke et Hutchins, 2007).

Qu’entend-on par métacognition?
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➢ L’autorégulation fait référence à la prise en charge de 
l’apprenant de son processus d’apprentissage. Sans nier 
l’importance de l’accompagnement du formateur, elle est 
décrite comme : 

« Un processus cyclique qui fait appel à la rétroaction 
provenant des performances antérieures et qui sert 
à ajuster les efforts actuels » (Zimmerman, 2000)

Il conviendrait d’évoquer le PODC 
de son apprentissage par l’apprenant

Et l’auto-régulation autorégulation 

(self-management strategies). 
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Habiletés liées à 
l’autorégulation/ 
métacognition 

Novices Experts

Mode 
d’organisation des 
connaissances 

Connaissances moins 
organisées, plus 
théoriques.

Organisation sous la forme 
de séquences d’activités, 
de processus. 

Type d’approche 
de résolution de 
problème

Ont tendance à sauter dans 
l’action, analyser
superficiellement et sont 
moins efficaces dans 
l’action. 

Réalisent une analyse 
approfondie basée sur des 
principes, plus d’efficacité 
d’action. 

Capacité 
d’autorégulation 

Prennent peu de recul afin 
de s’autoévaluer et 
s’améliorer.

Planifient et évaluent en 
« mode autonome », puis 
identifient des 
améliorations.  

Ici encore le travail des experts 

s’avère révélateur.
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En diffusion : quatre étapes liées au 

développement de la métacognition

34
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•Aide les participants à activer 
leurs connaissances 
antérieures liées à leurs 
apprentissages et à leurs 
expériences.

•Donne non seulement des 
exemples, mais « se donne 
en exemple » en réalisant 
l’activité d’apprentissage, en 
communiquant ses 
croyances, ses 
questionnements, etc.
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En diffusion : quatre étapes liées au 

développement de la métacognition
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PRATIQUE COOPÉRATIVE

PRATIQUE GUIDÉE

MODELAGE

A
u

to
n

o
m

ie
 d

e
 l
’a

p
p

re
n

a
n

t

P
ro

g
re

s
s

io
n

 d
e

 l
a

 

d
é

m
a

rc
h

e
 d

’a
p

p
re

n
ti

s
s

a
g

e

•Aide les participants :

– à se fixer des objectifs et 
des buts personnels;

– à clarifier leurs façons de 
faire dans le cadre des 
différentes situations 
d’apprentissage.

•Donne une rétroaction aux 
participants sur ces façons de 
faire.
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En diffusion : quatre étapes liées au 

développement de la métacognition
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•Favorise la rétroaction des 
pairs sur les façons de faire.

•Favorise le partage des 
apprentissages réalisés en 
formation ayant fait l’objet 
d’un transfert en milieu de 
travail et des impacts 
produits.

•Favorise le partage des 
difficultés éprouvées à l’égard 
du transfert et des moyens 
mis en œuvre pour les 
contrer.
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En diffusion : quatre étapes liées au 

développement de la métacognition
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•Aide le participant à identifier 
des pistes de développement 
dans le cadre de son travail.

•Aide le participant à identifier 
comment ses apprentissages 
pourraient être utilisés dans 
un contexte de travail.

•Aide le participant à trouver 
un sens aux différents 
apprentissages réalisés en 
lien avec ses buts personnels.
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➢ Des coefficients de corrélation modérément élevés et 
statistiquement significatifs pour trois des quatre groupes 
de pratiques (Roussel, 2014). 

❖ Modelage : 0,532 (< 0,01)

❖ Pratique guidée : 0,438 (< 0,01)

❖ Pratique coopérative : 0,168

❖ Pratique autonome : 0,393 (< 0,05)

Ces différentes pratiques pédagogiques s’inscrivent également 
dans une perspective de continuité. 

Dans quelle mesure ces pratiques 

favorisent-elles le transfert? 
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3. Certaines tendances 

pour demain

Apprentissage en mode informel : 
un rôle accru pour l’apprenant
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➢ L’apprentissage évolue d’une vision « produit » vers une 
perspective processus (Conf. Board Canada, 2011) :

❖ Des moyens, des environnements sont mis en œuvre;

❖ L’apprenant est appelé à prendre plus d’initiatives.

➢ La majorité des apprentissages en organisation se 
réaliseraient dans l’informel (Conf. Board Canada, 2009) –
Ce mode semble bien enraciné et stable (Hall et al., 2015).

❖ Besoins croissants en matière de transfert de connaissances;

❖ À l’initiative des employés;

❖ Soutien accru de la direction;

❖ Moins coûteux.

Quelques tendances liées 

à l’apprentissage informel
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➢ L’apprentissage informel se caractérise souvent par son 
aspect non planifié (Garavan et al., 2002), du fait qu’il 
provient surtout de l’initiative des apprenants
(Becket et al., 2002);

➢ Il peut être fortuit et ne correspond pas toujours à une 
intentionnalité claire (Garavan et al., 2002).

En organisation, l’apprentissage informel est 
fréquemment analysé dans une logique d’hybridation 

avec l’apprentissage formel, en raison de leur 
complémentarité, de leur caractère indissociable 

(Cristol et Muller, 2013).

Quelques tendances liées 

à l’apprentissage informel
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L’apprentissage formel et informel : 

un continuum possible. 

42

Adapté de Stern et Sommerlad (1999).

Programmes 
menant à une 
diplomation

« Formation 
juste à temps » 

(en classe, 
en ligne)

Plan de 
développement 

individualisé
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soutenues par 
un coach, 
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au travail
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développement 
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InformelFormel

Programmes 
de formation 
structurés 
(en classe, 
en ligne)

Semi-
formel

Programmes 
structurés 

Entraînement 
à la tâche –
Coaching et 
mentorat

Apprentissage 
dans l’action
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➢ En milieu bancaire (200 gestionnaires) dans une 
« approche hybride », l’influence de l’orientation 
personnelle (motivation – auto-efficacité et recherche de 
développement continu) sur l’apprentissage modéré en 
contexte formel devient deux fois plus importante en 
contexte informel (Choi et Jacobs, 2011).

➢ En coaching (18 programmes), le développement de 
l’autorégulation ou du sentiment d’efficacité 
personnelle devient un « extrant » au même titre que 
l’amélioration de la performance (Theeboum et al., 2014).

➢ Dans un contexte d’un réseau de partage des savoirs de 
professionnels au sein d’une multinationale, le 
développement de l’autorégulation devient « une 
compétence recherchée » (Littlejohn et al., 2012).

Le rôle de l’apprenant en contexte 

plus informel : quelques résultats
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➢ Ce recours aux modes plus informels en milieu 
organisationnel se situe aussi dans la continuité.

➢ Au-delà des compétences visées au sens strict, le 
développement de certaines « habiletés » liées à des 
« caractéristiques individuelles » apparaît particulièrement 
porteur.

➢ Ce sont notamment ces habiletés qui semblent nécessaires 
à apprendre dans des contextes plus mouvants où 
l’initiative individuelle voire l’autodirection est plus valorisée 

➢ Quant au transfert beaucoup de travail reste encore à faire!

C’est aussi dans cette perspective que la continuité 
dans le cadre des démarches d’apprentissage 

pourrait être réfléchie.

La continuité, pour quelles finalités?
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Merci de 

votre attention


