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Formation Pratiques professionnelles

Communication n°108/111 — Atelier 13 : Enseignantsniversitaires

Transmission des savoirs et transfert des apprensages: un dispositif de
formation revu par une équipe de formateurs en gegin de I'éducation

Louise Royal, Ph. D et Lise Corriveau, Ph. D., peskeures, Université de Sherbrooke, Canada
Résume

L'objectif de cette communication est de décrirenatent les pratiques professionnelles de
formateurs de 2cycle en gestion de I'éducation se modifient, moteent au regard du travail de
collaboration dans un nouveau dispositif de forarapour favoriser la transmission des savoirs
et le transfert des apprentissages dans une pevepee professionnalisation. Recueillis par
entrevues semi-dirigées auprés de ressources pooddss de ce programme, les résultats de cette
recherche indiguent que la transmission des saugirpréalable au transfert des apprentissages,
requiert un ensemble de conditions et une opéraimation de celles-ci dans un travail en
collaboration qui s’installe notamment autour dadhiésion au projet de formation, de la
participation et de la prise de décision concerfemactivités de formation.

Mots clés: enseignement supérieur, parcours de profesdieatian, transmission des savoirs,
transfert d’apprentissage, gestion de I'éducation

Introduction

Depuis 2001, le personnel d’encadrement des éablisnts scolaires de I'ordre d’enseignement
primaire et secondaire du Québec a I'obligationéenir un dipldme universitaire dé@/cle de

30 crédits en administration scolaire. Cette exdégest tout a fait congruente aux attentes de plus
en plus fortes pour une professionnalisation desop@es au sein des organisations. La
professionnalisation s’inscrit dans un mouvemeiiadeet politique plus large qui met l'accent
sur le partage des pouvoirs, une plus grande antienodes unités locales et une
responsabilisation accrue des personnes (Pell@ddq) ; Wittorski, 2005). D’ou cette nécessité
de formation qui fait que les universités ressengerssi les effets de cette transformation du
monde du travail.

Dans ce contexte, le Département de gestion dadan et de la formation de I'Université de
Sherbrooke qui offre depuis plusieurs décennieprogramme de formation continue créditée
menant au grade de maitrise (master) aux dirigedrts établissements d’éducation a procédé a
une refondation de son programme. L'objectif étitproposer une formation plus prés de la

! Le masculin a été retenu afin de ne pas alowdiite.
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situation de pratiqgue des gestionnaires, offrantrad#lleures chances d’'un développement de
savoir-agir et, par la, d'un développement profassel. Ce changement d’approche a nécessité
une restructuration des activités pédagogiquesnetravail de collaboration étroite chez les
formateurs ouvrant la porte a de nouvelles pratquefessionnelles a leur niveau.

Le texte qui suit vise & décrire la dynamique ain s#e I'équipe de formateufrsdans
I'appropriation de ce programme confrontés qu’dsitsa de nouvelles fagons de travailler pour
favoriser la transmission de savoirs et le tramsles apprentissages dans une perspective de
professionnalisation. Apres avoir présenté le odafela problématique et les questions de
recherche, un cadre théorique présente les fondsnsenceptuels et théoriques les appuyant.
Les aspects méthodologiques de la collecte de @sneént ensuite décrits. Nous exposons
finalement les résultats et leur discussion.

1. CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Jusqu’en 2009, le programme d& &cle en gestion de I'éducation offert a I'Univiegsde
Sherbrooke était issu des ajustements faits aledilans depuis plus de 30 ans. Ce programme se
distinguait des formations plus traditionnellesediés en milieu universitaire par le fait qu’il ne
visait pas exclusivement la formation a la recheyechais surtout I'acquisition de savoirs propres
a la fonction de gestionnaire. Les activités traitde différents thémes qui pouvaient varier
d'un groupe a l'autre selon les besoins, les itdéde ceux-ci et les défis auxquels ils étaient
exposeés. En ce sens, les changements survenusiestiéd ont contextualisé les activités de
formation sur une base réguliére. A titre d’exemfaeefonte de la Loi sur I'Instruction publique

de 1998 a été traitée et prise en compte dansrdbreases activités au moment de son adoption.

L’analyse des pratiques occupait une place imptataimsi que le recours a de nombreux outils
d’observation et d’analyse congus pour des praisci€’est probablement cette option pour une
formation axée sur la pratique qui a concouru agiraentation importante de I'effectif étudiant
au détriment des autres institutions du Québec.

Cependant, au moment de I'évaluation de programéaksée en 2005, des aspects a améliorer
étaient soulevés. Ainsi, la formation demeuraigfn@ntée entre des activités de trois crédits qui
se succédaient sans veéritables liens entre ellas, €ertaines d’entre elles se scindaient aussi
entre plus d’une thématique, devenant ainsi uneesston de « capsules ».

Partant de ces constats et devant I'intérét graadigpour des formations davantage contributives
au développement professionnel et a la professlisatian des dirigeants en éducation, I'équipe

professorale a pris option pour un parcours deepsdbnnalisation basé sur un référentiel de
compétences et de situations professionnelles (y@eBoterf, 2007).

1.1 Le parcours de professionnalisation

Le parcours de professionnalisation, tel que cqagu’équipe des ressources professorales, offre
des activités en debut de formation qui s’adreseatgs aspirants a la fonction et, pour la suite, a
des gestionnaires déja en fonction. Ce programmedpia forme d’'un parcours d’apprentissage
découpé en six périodes d’activités. Les cing peedsi périodes se déroulent sur une année
scolaire, étalon temporel de la gestion scolaireegroupent deux activités de formation de trois

2 "équipe de formateurs est constituée de professeéguliers du département et de chargés de cours.
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crédits chacune. Au terme de ces cing périodesétiediantes et les étudiants obtiennent un
dipléme (30 crédits). Une sixieme période de 18lics¢offrant trois profils différents, permet de
compléter une maitrise (un master) selon l'intéeta clientele étudiante.

Chaque période est échafaudée a partir d’'une isitugtrofessionnelle jugée significative au
regard de la pratique du gestionnaire d’'un étadaiesnt scolaire et représentant un certain défi de
gestion. L’'ensemble des situations professionnedlieles activités de formation qui en découlent,
se succedent dans un ordre qui tient compte deoreplexité a laquelle les étudiants sont
confrontés sur le terrain. Cette perspective dm&dion est apparue cohérente par rapport a une
visée de professionnalisation du public étudianteequ’elle se centre sur I'apprenant et s’appuie
sur un rapprochement entre I'acte de travail etia#d la formation (Wittorski, 2007).

Le défi d’'un parcours de professionnalisation estide. D’une part, force est de constater que ce
n'est pas parce quil y a des activités d’enseigenréalisées qu’il y a un transfert des
apprentissages qui transforment les pratiques gsimfienelles. Selon Roussel, « entre 10% et
20% des activités de formation en milieu organigatel font I'objet d’'un transfert durable »
(2011, p.1). La formation en salle de cours, plogyéée du milieu de la pratique, ferait face a un
méme constat. En fait, si le transfert n’est pas en considération et abordé au cours de la
formation, il y a peu de chances qu'’il se prodigarth, 2004; Frenay et Bédard, 2004; Roussel,
2011). D’autre part, ce qui est recherché est leldgpement de compétences, c’est-a-dire de
«savoir-agir complexes prenant appui sur la maiiibs et la combinaison efficace d’une variété
de ressources internes et externes a l'intériauredfamille de situations» (Tardif, 2006, p. 22).

Du coup, ce sont les pratiqgues pédagogiques euatinads des formateurs ainsi que leur
contribution a l'articulation des activités de fation favorisant non seulement la transmission
des savoirs, mais aussi le transfert des appragtssqui sont a revoir afin de rencontrer les
exigences d’'une préparation effective a savoir-dgirs des situations professionnelles variées et
inédites. En effet, I'élaboration et la mise en ceuwun tel parcours di a ses attributs et a son
caractére innovant ne peuvent se réaliser sansanmiltde collaboration étroite au sein de
I'équipe de formateurs.

1.2 D’une vision individualiste a une vision syneiigue

Le parcours de professionnalisation exige le passd@un modéle d’organisation de
'enseignement d’'une «approche-cours» ou prévautowu une vision individualiste et
fragmentée de I'enseignement a celui d'une «apgrpebgramme» caractérisée par une vision
synergique, la concertation, linterdépendance aetrise en réseau des différents acteurs
(Collister, 2007; Prégent, Bernard et KozanitisD20 Selon leCadre de référence sur les
parcours de professionnalisationUniversité de Sherbrooke, 2009), un parcours de
professionnalisation est centré sur I'apprenalgsesituations professionnelles représentatives de
I'action professionnelle de ce dernier. Dés lorsg veconsidération des contenus a transmettre a
lintérieur d’'un programme devient nécessaire pugsqgeux-ci prennent une place subordonnée
aux exigences des situations professionnellesuetetBédard et Béchard, 2009).

Cette approche est de plus caractérisée par uniode®@nt visible, explicite et progressif et par
un ensemble cohérent d’activités pédagogiques oglmet articulées les unes aux autres selon
une logique professionnelle (Université de Sherkep®009). Partant de la, dans une telle
approche, les formateurs ne peuvent plus travabels a la préparation et a la prestation des
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cours (Prégentet al, 2009). L'élaboration et la mise en oceuvre duncears de
professionnalisation nécessitent «une coopérafiicaee et sans cesse soutenue des actrices et
des acteurs qui y interviennent» (Université der@oeke, 2009, p. 4).

Si une telle approche-programme semble bénéfiquée qulan du développement professionnel,
elle comporte sa part d’exigences et de difficuiéar les ressources professorales qui doivent
alors revoir leurs pratiques tant sur le plan irirel que collectif.

1.3 Objectif et questions de recherche

Devant ces préoccupations, l'objectif de cette comgation est de décrire comment les
pratiques professionnelles de formateurs Gecy2le en gestion de I'éducation se modifient,
notamment au regard du travail de collaborationsdam nouveau dispositif de formation pour
favoriser la transmission des savoirs et le trahsfes apprentissages dans une perspective de
professionnalisation. Plus spécifiquement, cetteheeche vise a répondre aux questions
suivantes :

1. Comment les ressources professorales collaboriest?el

2. En quoi les pratiques de travail et de formationt &ur le plan individuel que collectif
sont-elles modifiées?

3. Quelles conditions sont susceptibles de favorisaté@veloppement de la dynamique
collective?

2. CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

Cette section présente les fondements conceptuelthéarigues qui sous-tendent notre
problématique.

2.1 Transmission, transfert et développement de saw-agir

Pour expliguer la transmission des savoirs, lesfeahdes apprentissages et le développement de
savoir-agir, nous référons au modele de Thompsarseh et DeTienne (2009) qui font appel aux
réles d’émetteur et de récepteur dans une situdtapprentissage. Dans un réle d’émetteur, une
personne transmet des savoirs qu'elle comprend [@supartager. Pour que ces savoirs se
transforment en apprentissage, le récepteur dointégrer et se les approprier dans sa pratique
professionnelle. Pour y arriver, Thompsenal. (2009) nomment six conditions nécessaires.
Ainsi, le savoir doit étre accessible, compréhdasipertinent, désiré, utilisable et réutilisable.
Alors que la premiere condition et en partie laxieme sont liées a I'émetteur, les cing derniéres
sont liées au récepteur. Dans le cadre de notmyar de professionnalisation, pour qu'il y ait
développement de savoir-agir, nous pourrions difit igvient aux formateurs (les émetteurs) de
rendre accessibles et compréhensibles les savairgueérir pour les apprenants (les récepteurs),
tout en s’assurant de leur pertinence, de leuratd@té, de leur utilité et de la possibilité des|
mobiliser & diverses reprises dans des situaticofegsionnelles variées et inédites. Ceci rejoint
les propos de Maggi (2004) lorsgu’il mentionne gleesujet apprenant s’approprie les savoirs et
les capacités dans la mesure ou il entre en relai@c les processus disciplinaires, il s’en
approprie a partir des compétences inhérentes @reesssus d’action, et il les utilise en les
transformant et en les intégrant dans ces procekacison. » (p. 23)
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De ces conditions en découlent d’autres pour lesdteurs, notamment celle de travailler en
collaboration afin de retenir, d’organiser et d@rer dans un tout cohérent, accessible et
compréhensible les savoirs a transmettre de maaiéeoriser le développement de savoir-agir
dans le parcours suivi par I'apprenant.

2.2 Pratiques professionnelles de collaboration :ision commune, contribution mutuelle,
harmonisation

La collaboration prend une place centrale dans ike ren ceuvre d’un nouveau parcours de
professionnalisation. En nous inspirant des trawdaiLandry (2007), de Pléty (1998) et de St-
Arnaud (2008), nous postulons que la collaboratian, sein d’'une équipe, résulte d'un
engagement commun d’acteurs a coordonner leurgeffour concrétiser une vision commune,
notamment par la réalisation d’activités ou de gtjcommuns et la résolution collective de
problemes. Notre perspective suppose donc une dgonemd’action ou se crée une
interdépendance entre les acteurs et un partagesdpsnsabilités décisionnelles. Cette notion
d’interdépendance est au cceur de la collaboratibis’gxerce entre les formateurs a I'intérieur
d’'un parcours de professionnalisation «alors quietaction de I'un implique une influence sur
l'autre, toute décision de 'un entraine des conséqes dans le domaine de I'autre.» (Devillard,
2005, p. 93)

La collaboration apparait nécessaire au moins auteurois objets. D’abord, il est nécessaire
que I'équipe s’entende sur la «vision du diplérae djon veut former » et ce qui en découle

(Prégentet al, 2009). Entre autres, des consensus doivent sz datour des fondements, de

grandes lignes directrices, de la structure durnaragie et de situations professionnelles types.
De I3, s’en suivent des choix au regard des sasaijuérir, leur importance et leur répartition a
travers le programme dans son ensemble (Univetsitherbrooke, 2009).

Ensuite, c’est en équipe que les contributionseedges et requises par chacune des situations
professionnelles types retenues doivent étre dissuet convenues. En effet, construire des
activités de formation autour d’'une situation pssiennelle demande aux formateurs qu’ils
choisissent, organisent et structurent conjointénes) savoirs a traiter et a transmettre, et ce,
dans une logique professionnelle centrée sur Iesife d’apprentissage de la clientéle étudiante
(Prégentt al, 2009). Cette organisation des savoirs et cettération sur I'objet qu’est I'activité
de formation ne sont pas sans conséquence. Comgigume activité de formation fait appel a
des savoirs variés appartenant a divers champpéabtatisation. D’ou la nécessité de s’engager
dans des transactions ou chacun met au servicadigité de formation son « savoir » et s'allie
a d’autres dans cette production.

Enfin, la collaboration est nécessaire pour s'assde I'harmonisation du parcours dans et entre
les périodes, éviter les dédoublements et veill@naélioration constante. A cet égard, les choix
deviennent des choix d’équipe liant les individas lja suite.

2.3 Leadership, coordination, temps et stabilité de équipes: des conditions pour la
collaboration

La collaboration a laquelle une approche prograrsemeble liée, suppose a son tour un ensemble
de conditions a sa présence effective. Quatre tiondi seraient nécessaires : un leadership
partagé, une coordination rigoureuse, du tempsetstabilité de I'équipe de formateurs (Bédard
et Béchard, 2009; Collister, 2007; Prégenal, 2009).
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L’expression et le maintien de la visée du progr&mia mobilisation des personnes concernées,
I'arbitrage au moment des choix difficiles, I'orgsation, la coordination et le suivi des étapes
de réalisation du projet demandent un leadershifagé au sein de I'équipe des formateurs et
entre les sous-groupes de travail, s'il y a lieté@gentet al., 2009). Bédard et Béchard (2009,
p.252) invoquent, pour leur part, la nécessité daadership assumé par les gestionnaires afin
« de favoriser 'harmonisation » entre les attemtestutionnelles, les conditions consenties (par
exemple le soutien financier), la position pariiexd qu’occupent les ressources professorales
dans l'organisation et la conception d’'un nouveagmmme.

Pour Hoegl,Weinkauf et Gemuendg004), les besoins de coordination entre les gooispes

de travail émergent principalement des interdépeceta liées a la tache a accomplir et des
changements et ajustements qui surviennent au cderda réalisation d’'un projet. La
coordination permet aux membres des différents pgeud’échanger, de trouver de nouvelles
manieres de résoudre des probléemes semblableégdeier, de s’ajuster. Ainsi, chaque groupe a
besoin d’identifier ses interdépendances avec l#ges groupes pour établir la coordination
requise a son propre fonctionnement et a celuadé®gs groupes. Selon Hoeglal (2004), une
mauvaise coordination entre les groupes peut affdetiteinte des objectifs communs qui sont

Visés.

Le temps est eégalement un facteur qui influencecttment la collaboration, et ce, pour les
membres d’'une équipe, mais de fagcon encore pluegia pour ceux qui assument des réles de
leader et de coordination. Le temps apparait nairegsour comprendre, s’entendre, planifier et
s'ajuster. S'il est déja difficile pour des professs d’ajuster équitablement leur temps entre les
fonctions d’enseignement et de recherche, celat greore plus criant pour ceux qui s’engagent
dans l'implantation d’'une approche programme (B&@arBéchard, 2009). Selon Prégental
(2009), il s’agirait l1a d’un des principaux freiagd’élaboration de tels types de programme.

Enfin, « la recherche semble indiquer que I'impddioin et la survie d’'une approche-programme
ne peuvent se faire sans une équipe pédagogigble stdCollister, 2007, p.4). L'arrivée de
nouvelles ressources au sein des équipes pouemiésenter une « source de perturbation »
(Bédard et Béchard, 2009, p.259). Or, le milieuvarsitaire, tant au Québec qu'ailleurs en
Amérique du Nord, vit un renouvellement de sesctifieen partie dd aux départs importants a la
retraite.

3. METHODOLOGIE

La méthodologie retenue est une approche quabtatisant a décrire comment les pratiques
professionnelles de formateurs se modifient, notantnau regard du travail de collaboration
dans un nouveau dispositif de formation.

Apres une année de mise en ceuvre, des entrevuediggges ont été reéalisées aupres de 14 des
17 personnes concernées. Ce groupe d’intervievaitsoéinstitué de cing professeurs réguliers
(PR) et de neuf chargées et chargés de cours (@f2pés dans l'une ou l'autre des périodes du
nouveau programme. lIs détenaient entre une et aeukes d’expérience en enseignement au
département. Six étaient des femmes et huit, desmes. Parmi ces participants, il faut
mentionner que deux d’entre eux sont des cocherslegigagés dans la présente recherche et que
'un d’eux est co-auteur de cet article. Afin d'&riles biais, nous précisons que les propos de
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ces deux participants ont été analysés en comptéderceux des membres de leur équipe
période. De plus, seuls les autres cochercheursiegiont pas partie de la population ciblée, ont
eu acces aux données brutes et anonymisées. Legsafoant été codées et analysées a partir de
la retranscription intégrale de chaque entrevue.

L’analyse des résultats aux entrevues a été pésentensemble des professeurs et chargés de
cours lors d’'une rencontre de groupe au terme deelxieme année de mise en ceuvre du
programme. Cette opération a permis de valideetinence de ces résultats aprés une deuxieme
année d’implantation et de constater I'évolution ldedynamique de collaboration entre les
formateurs.

4. ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS

Le travail de collaboration est vu en partie comume conséquence de I'approche de formation
retenue. Rappelons que le Département de gestidédiecation et de la formation avait déja
développé des habitudes d’échanges et de partage les ressources professorales. Ainsi, la
collaboration & mettre en place s’inscrit dans waéition de ce département et le projet de mise
en ceuvre d’'un parcours de professionnalisation keétie une nouvelle occasion de maintenir et
d’accroitre le travail collaboratif.

La présentation des résultats qui suit comportes fparties correspondant aux trois questions
spécifiques de recherche mentionnées précédemment.

4.1 La collaboration au sein de I'équipe des formaurs

Selon les données recueillies, la collaboratiomeelds formateurs dans la mise en ceuvre du
programmes’observe a partir de trois aspects : I'adhésiola eompréhension du projet global,
la participation au travail d’équipe et la prisedéision au sein des équipes.

L’adhésion au projet de renouvellement du prograndiar@s une perspective d’'un parcours de
formation semble acquise tant en ce qui a traiblgdctif qu’a la nécessité de la collaboration.
Pour la majorité des répondants, cela apparait eomne amélioration de la formation qui
profite aux étudiants en ce sens ou ces derniarbleat mieux préparés a agir dans les situations
professionnelles qu’ils sont susceptibles de remmeonL’idée du « parcours » est saisie sur le
plan de la cohérence a installer entre les acsivdg formation, de la spécificité des activités qui
evitent les répétitions inutiles et d'une centnatgur le transfert des apprentissages vers des
situations de pratiques professionnelles. Ainsg uision commune et un consensus développés
entre les formateurs autour des fondements, ddrdatgre du programme et des situations
professionnelles types semblent soutenir le trawd#quipe nécessaire pour favoriser
I’lharmonisation du parcours et veiller a son amrétion constante tel que I'affirment Prégeit

al. (2009).

Par ailleurs, apres seulement une année d’'impiantaine compréhension plus fine de ce que
cela représente au regard du travail a réaliselg tgique interne d’une telle approche et d’'une
vision globale du parcours semble encore échapmartains. En fait, quelques CC affirment

manquer quelque peu de recul par rapport aux reckneloppements. Du coup, il leur parait

parfois difficile de saisir 'ensemble des distioas entre le programme précédent et celui en
voie de développement.



Certains mentionnent que si la cible est relativetn@taire, les attentes des promoteurs de ce
changement ne le sont pas tout a fait et la dérademeure nébuleuse. Un répondant affirme
méme que les résultats escomptés d’une telle appmnt encore imprevisibles.

S’il y a une adhésion manifestée, il apparait quedgues individus trouvent difficile de s’adapter
au nouveau modele et ne sont pas enclins & mol#itiefacon de faire. Toutefois, au terme de la
deuxieme année d’'implantation, la tres grande rntdjdes formateurs estime avoir une meilleure
compréhension de I'ensemble du projet et de ceeglaeexige de leur part.

A notre avis, cela pourrait s’expliquer par le fite, la premiére année, les promoteurs du projet
ont constitué une équipe de coordination restréorteée uniquement de certains PR et d’'un CC.
De ce fait, plusieurs membres de I'équipe de foeona, mais surtout des CC, se sont sentis
exclus de la démarche, notamment du travail quiceore I'ensemble du parcours et
l'articulation entre les différentes activités. Aours de la deuxiéme année d’'implantation, le
programme étant structuré en six périodes, despégypériodes, formées d'un PR qui agit
comme responsable et de CC, se sont constituésse@®upements se sont faits principalement
selon les habitudes a intervenir dans certains scair sur la base des expertises jugées
complémentaires. Le fait d’avoir nommé un PR respbfe pour chaque équipe période et de les
avoir inclus aux échanges de I'équipe de coordinatiu départ a favorisé une meilleure
coordination entre les équipes périodes selon éssndants. De la sorte, la mise en place d’un
réseau d’échange au sein de I'équipe de formatdastre les équipes périodes apparait en tant
qgu’élément contribuant a I'harmonisation du parsour

La participation au travail d’équipe s'observe a&insde chacune des équipes périodes (intra-
équipe) et entre les équipes périodes (inter-éyuipe travail intra-équipe s’organise autour
d’'une tache de révision ou de création d’activigédagogiques : échanges d’'idées, de référents
théoriques, de méthodes, d’approches pédagogidquesise en commun des ressources de
chacun. Pour certains, au moment des entrevuestatesiges semblent encore réduits. Pour
d’autres, ils mentionnent étre a I'étape de l'appissage du travail avec leurs collegues. La
réalité apparait ainsi inégale d’'une équipe a f&aubans au moins une équipe, le travail se
réalise en sous-groupe excluant des CC qui powstuleur enseignement sans s’engager dans le
projet du parcours de formation. A I'opposé, onp@pe qu’'un travail de collaboration fait de
maniere étroite au sein d’'une équipe période affet de cloisonnement réduisant ainsi les
échanges en grand groupe et par le fait méme lestégjuipes périodes.

La participation inter-équipe concerne l'articutettiet I’'harmonisation des activités de formation
entre chacune des périodes. Si les échanges ugres sont présents pour les PR, il semble que
pour les CC, surtout la premiére année, le trad@itollaboration inter-équipe est inexistant. I
faut dire qu'’il est difficile de réunir CC et PRynadiscuter et s’ajuster entre les équipes périodes
Le temps exigé pour clarifier les contributionseattues et faire saisir comment une période
s'insére dans I'ensemble du programme pour atteiledr objectifs poursuivis dans le parcours de
professionnalisation est important. Comme le soelig Hoeglet al. (2004) et Prégengt al
(2009), le temps peut étre un obstacle.

L’engagement dans la collaboration inter-équipe alee des efforts de coordination et la
satisfaction au regard des réalisations n’était rppgessairement observable la premiére année.
Un répondant parle plutdét d’'un travail « en siloba. participation inter-équipe serait toutefois
différente lorsqu'un méme individu intervient dadsux équipes périodes. La tenue d’une
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activité inter-équipe a contribué, au terme dedaxieme année, a réduire les zones d’ombre au
regard de la collaboration attendue.

La prise de décision est au cceur du travail d’émeipporte principalement sur la planification et
la conception d’activités de formation. Cela cgomsd notamment & la détermination de
situations professionnelles, des exigences prafiesslles associées, des savoirs a transmettre, du

découpage de la matiere, des activités a proposefia des criteres d’évaluation.

Du coup, le renouvellement du programme supposedéeisions au regard de la contribution
mutuelle. Cela améne les formateurs a partages lsavoirs, a juger notamment de leur
pertinence et de leur utilité et a s'interroger $armaniére de les rendre accessibles et
compréhensibles pour les apprenants (Thompebnal., 2009). Ainsi, comme premiére
conséquence, des formateurs doivent laisser de ré@téire, élaguer des contenus avec lesquels
ils sont tout a fait a I'aise, soit parce que cetenu ne trouve plus sa place dans le nouveau
parcours, soit parce qu'il doit étre abordé dans autre période que celle ou ils interviennent.
Comme deuxiéme conséquence, cela signifie pousinsrtransmettre des contenus pour lesquels
ils estiment ne pas étre suffisamment préparésémartl Apprentissages, lectures, analyses,
échanges avec des collégues sont nécessairesd’Rotres, surtout pour les plus expérimentes,
la révision des activités de formation signifielmbad renoncer a ce qui est acquis et correspond a
leur champ de compétences. De plus, des décisimimend aussi étre prises par rapport a une
planification plus fine des contenus menant a léerddénation d’'un «corpus commun »
représentant I'essentiel a traiter au cours d’uBenmpériode et ce qui peut constituer une marge
de manceuvre individuelle.

Si une vision commune concernant les fondementstrleture du programme et les situations
professionnelles types est présente chez les feurstla nécessaire harmonisation du parcours
et I'interdépendance étroite entre eux viennenttéimeur liberté académique individuelle au
profit de celle du groupe. Les pertes entrainéesquaes ces décisions sont difficiles et certains
estiment avoir dO « batailler » pour protéger dzgies.

Dans toutes ces interactions, plusieurs CC, la igremannée, considéerent ne pas avoir les
ressources nécessaires comparativement aux PRiesit vjpie cela peut nuire a une véritable
collaboration. Une forme d’asymétrie apparait efegeuns et les autres influencant la prise de
décision. Toutefois, au terme de la deuxieme aneéeCC indiquent que compte tenu de leur
expertise et de leur investissement, il leur semidemal que les PR agissent comme les
« meneurs du jeu » assumant ainsi une plus graadedpns la prise de décision inhérente a
'avancement du travail.

Ainsi, aprés deux années d’implantation, une malecoordination des équipes et un leadership
plus affirmé de la part de I'équipe de coordinatieindes PR responsables semblent avoir
contribué a l'arbitrage des choix difficiles et A suivi des étapes de réalisation du travail. En
cela, les propos de Bédard et Béchard (2009) Préigenet al (2009) se confirment.

4.2 Des pratiques professionnelles individuelles etllectives modifiées

La transformation des pratiques professionnellesngbrplusieurs formes selon les propos
recueillis aupres des participants et s’observecjpalement par rapport a I'impact sur la tache
d’enseignement.



D’abord, dans une logique de la pratique professtle, en choisissant les savoirs a enseigner
entre autres selon le critere de pertinence (Thometsal, 2009), le formateur se voit davantage
comme un « généraliste » par opposition a un «aste ». |l devient alors nécessaire qu'l
s’approprie de nouvelles connaissances tant syrale des savoirs a transmettre que sur la

maniere de les transmettre.

Ensuite, le travail en équipe est aussi évoquéest @bnstats sont faits quant a une perte
d’autonomie et de contréle sur le produit. Chaqeieviéé de formation ne peut plus étre préparée
de maniéere isolée et ne constitue plus une prépi@ividuelle. Les membres de I'équipe
doivent s’engager a coordonner leurs efforts, aigér afin de dégager des consensus et prendre
des décisions collectives liant chacun des memtieeBéquipe. Des répondants parlent d’une
coconstruction autour d’une vision commune, ceeagliplus qu'un partage de taches (Landry,
2007; Pléty, 1998; St-Arnaud, 2008). Pour d’autocependant, il s’agit surtout de se répartir le
travail a faire et d’'une mise en commun par laesuit

De plus, ce travail d’équipe placé sous la resdaligad’un PR qui assume des responsabilités
auprés de ses collegues se traduit par des att&ales certains répondants, il s’agit notamment
de préparer les rencontres d’équipes, d’entretded échanges nombreux afin de répondre a
diverses questions de la part des membres de fiégde voir a 'accueil des nouveaux membres,
d’alimenter, plus que d’autres, sur le plan desemmuns, d’agir comme un arbitre au regard des
choix collectifs afin de maintenir la ligne de lausture de la période et les exigences de
I'approche parcours.

Enfin, ces responsabilités s’ajoutent en quelquie sux responsabilités habituelles d’'un PR. A
I'instar de Bédard et Béchard (2009), certaingrafnt que cela réduit le temps qu’ils arrivent a
consacrer a d’autres activités, comme la rechem&bssi, sur le plan collectif, on observe une
amplification de I'importance et de la fréquencetdail en équipe. Outre prévoir du temps de
rencontre, cette pratique demande, aux dires daimgr un apprentissage et de l'innovation
guant aux facons de faire. Concevoir une activiidadmation de trois ou six crédits en équipe
constitue une nouvelle pratique qui suppose larchétation des marges de liberté individuelle et
collective, la prise de conscience des besoinsniesbres de I'équipe, I'appropriation d’'un
processus de concertation et d’arbitrage des diffés. Enfin, les transformations des pratiques
apparaissent plus significatives pour les réporgdapant plus d’expérience dans le programme
précédent.

4.3 Des conditions qui favorisent le développemede la dynamique collective

Des conditions ont influencé la dynamique collextiinsi, du temps doit étre consacré a la

production et a la participation des rencontresjuaiiges, a I'apprentissage au travail en équipe, a
la connaissance des membres d’'une méme équipairGaipportent un certain essoufflement et

des intentions de quitter le projet.

Tout comme I'affirment Bédard et Béchard (2009Petgentt al. (2009), le temps exigé pour

accomplir le travail attendu est reconnu commeaamalition jugée essentielle. En découle que la
disponibilité des CC est également mise en évidepogme un aspect pouvant nuire au projet.
En effet, plusieurs évoquent qu’il est difficile dencilier ces exigences a celles relatives a leurs
autres occupations professionnelles. Pour certpariciper a une rencontre d’équipe suppose de
prendre une journée de congé et, en ce sens, lanékation de la part du Département est
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considérée comme insuffisante. A cela s’ajoute edgaht les frais encourus par quelques-uns
pour les déplacements. Bref, un répondant avaidéel'que les instigateurs d’'un tel renouveau
n'ont pas mesuré les codts sur le plan humain retnfiier exigés par une telle approche.
Etonnamment, ce sujet est peu abordé de maniérerteulrs des rencontres d’équipe : un
certain tabou semble régner a I'égard des quediilvauscieres.

La stabilité des équipes, condition jugée nécesgaar Bédard et Béchard (2009), peut étre
fragilisée par I'accueil d'une nouvelle ressoumefessorale dans une équipe selon certains.
Ceci représente un défi et «méme une source daripatibn». D’'une part, il est dit qu'un

nouveau membre dans I'équipe peut remettre eniqudss facons de faire autant que les choix
établis. D’autre part, il peut étre difficile « d'darquer » quand les choses sont déja en marche.

Une organisation du travail plus ou moins clairpapit comme un frein au travail d’équipe. Des
mandats explicites, un calendrier connu a I'avaeicen déroulement structuré des rencontres
sont a prendre en considération. Plusieurs répésdapportent avoir été plongés dans cette
démarche sans avoir été au préalable préparése Batcdes questions demeurent sans réponse
au cours de la premiére année nuisant possiblemméengagement dans le renouvellement du
programme.

Enfin, le regroupement d’équipe sur la base degit# personnelles, lorsque cela est possible,
apparait pour plusieurs comme une clé favorisatrialail ensemble. L'objectif de carriere chez

les CC pourrait aussi accroitre ou diminuer l'intpde ces conditions. Certains voient leur

engagement comme un investissement a long ternseiaude I'équipe de formateurs, ce qui

serait favorable a I'implantation et a la surviei® approche-programme (Bédard et Béchard,
2009).

Conclusion

Nous voulions décrire comment les pratiques pridesglles de formateurs d€ 2ycle en
gestion de I'éducation se modifient, notamment egard du travail de collaboration dans un
nouveau dispositif de formation pour favoriser fansmission des savoirs et le transfert des
apprentissages dans une perspective de profesksatioan. La transmission des savoirs, un
préalable au transfert des apprentissages, requirrseulement un ensemble de conditions, mais
également une opérationnalisation de celles-ci qfitelles se traduisent dans un dispositif de
formation. Le parcours de professionnalisation,tdbra été question dans le présent texte,
remplit, quant a nous, ces conditions. Partant &enbus avons tenté de montrer que, la
conception étant une premiere étape, la mise emeoelline telle approche qui s’appuie sur des
fondements orientés dans le sens de la transmigigigrsavoirs dans une démarche collective
représente aussi un deéfi pour les formateurs. Nasatix réalisés jusqu’'a maintenant
documentent les effets du coté de ces dernierauti®® recherches seront nécessaires afin de
comprendre ce quil en est pour la clientéle étudiaau regard du transfert réel des
apprentissages dans leur milieu de travalil.
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