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Résumé : Cette étude évaluative porte sur la mise en œuvre et les 

effets perçus d’une formation en présence sur le transfert de 

connaissances, qui s’appuie sur deux cours en ligne ouverts et 

massifs (massive open online course – MOOC). La formation ciblait 

des membres du personnel ainsi que des partenaires de l’Institut 

Pasteur de Madagascar. L’étude a suivi le modèle de Kirkpatrick 

pour évaluer les effets perçus de la formation et le cadre TIPEC 

(Technology, Individual, Pedagogy and Enabling Conditions) pour 

identifier les facilitateurs et les obstacles de sa mise en œuvre. La 

collecte des données a suivi un devis mixte convergent. Trente-
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deux personnes (32) ont répondu au questionnaire de 

préformation, dont 18 personnes au questionnaire postformation 

et 24 à des entretiens semi-dirigés cinq mois après la fin de la 

formation. La plupart des personnes ont indiqué que la formation 

à l’aide des MOOC et d’un accompagnement en présence a 

répondu à leurs besoins, bien que son intensité et son niveau 

élevé de difficulté aient été soulignés par certains. Le volet 

pratique de la formation ainsi que la présence d’une formatrice ou 

d’un formateur ont été jugés essentiels à l’apprentissage. Les 

résultats suggèrent que le format pédagogique adopté pourrait 

constituer un outil pertinent et accessible pour la formation 

continue des professionnels. 

Mots clés : Transfert des connaissances, renforcement des 

capacités, MOOC, évaluation, Madagascar 
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Evaluation of Knowledge Translation Training at the 

Institut Pasteur de Madagascar 

 

Abstract:  This evaluative study focuses on the implementation 

and perceived effects of an in-person training program on 

knowledge translation, which is based on two massive open online 

courses (MOOCs). The training targeted staff members as well as 

partners of the Institut Pasteur de Madagascar. The study followed 

the Kirkpatrick model to evaluate the perceived effects of the 

training and the TIPEC framework (Technology, Individual, 

Pedagogy, and Enabling Conditions) to identify facilitators and 

barriers to its implementation. Data collection was guided by a 

convergent mixed-methods design. Thirty-two people completed 

the pre-training questionnaire, of these, 18 responded to the 

post-training questionnaire and 24 took part in semi-structured 

interviews five months after the training ended. Most participants 

indicated that the training, combining MOOCs with in-person 

support, met their needs, although some highlighted its intensity 

and high level of difficulty. The practical component of the 

training and the presence of a trainer were deemed essential to 

learning. The results suggest that the adopted pedagogical format 

may represent a relevant and accessible tool for the continuing 

education of professionals. 

Keywords: knowledge translation, capacity building, MOOC, 

evaluation, Madagascar
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Introduction 

Le transfert de connaissances (TC) renvoie aux activités qui visent à 

favoriser l’intégration des meilleures connaissances disponibles dans la pratique 

professionnelle et la prise de décision (Lemire et al., 2009; Straus et al., 2009). 

Le déploiement de ces activités de façon efficace et systématique contribuerait 

à réduire l’écart significatif entre les connaissances disponibles en santé et leur 

mise en application dans les milieux de pratique (McAteer et al., 2019; Shroff et 

al., 2015; Wilson et Sheldon, 2019). Pour ce faire, renforcer la capacité des 

individus, des organisations, des systèmes et des pays à intégrer les résultats 

scientifiques dans leurs actions est crucial (Global Commission on Evidence to 

Address Societal Challenges, 2024; World Health Organization, 2021). Bien que 

des ressources existent pour se former dans le domaine, leur visibilité et leur 

accessibilité restent limitées (Davis et D’Lima, 2020). De plus, l’évaluation des 

formations en TC peine à mesurer leur impact à plus long terme (Shewchuk et 

al., 2023). Ceci constitue un défi classique pour tous les types de formations 

professionnelles. 

Dans les pays à revenu faible et intermédiaire, on note le besoin de 

formations en transfert de connaissances peu coûteuses, sinon gratuites, qui 

débouchent sur une certification (Viglione et al., 2023). Afin de contribuer à 

répondre à cette exigence, notamment dans les pays d’Afrique francophones, 

l’Équipe RENARD (une équipe de recherche sur le TC), en collaboration avec 

l’Institut de recherche pour le développement (IRD) a développé, de 2020 à 

2022, trois formations en ligne gratuites sous forme de cours en ligne ouverts et 
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massifs (massive open online course – MOOC). La série de cours vise à aider les 

personnes chercheuses et professionnelles à développer des pratiques 

optimales de TC. Depuis le lancement de ces cours, plusieurs expériences de 

formation ont été réalisées. En mai 2022 à Madagascar, les deux premiers MOOC 

de la série ont été délivrés aux équipes de cinq projets constituées des 

scientifiques eux-mêmes, mais aussi des partenaires issus de la société civile et 

de ministères. L’Équipe « Santé et Sciences sociales » (SaSS) de l’Institut Pasteur 

de Madagascar (IPM), qui mettait en œuvre ces projets, était à l’origine de cette 

demande de formation. 

Lors de la première semaine, un formateur (CD) accompagnait les 

personnes participantes pour la réalisation des modules des deux premiers 

MOOC. Les activités comportaient le visionnement des capsules pédagogiques 

des MOOC, la réalisation de quiz en groupe et des travaux pratiques en sous-

groupes. Ces travaux visaient l’élaboration de plans de transfert de 

connaissances et de notes de politique qui constituent des outils utiles pour la 

prise de décision (Arnautu et Dagenais, 2021; Tchameni Ngamo et al., 2016). Le 

calendrier détaillé de la formation offerte la première semaine est présenté à 

l’annexe 1. 

Le premier MOOC comporte huit modules d’introduction aux concepts et 

outils de transfert de connaissances (tableau 1). Le second se concentre sur 

l’élaboration de notes de politique (tableau 2).  
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Tableau 1. Les modules du MOOC-1 

MOOC-1 
INTRODUCTION AU  

TRANSFERT DE CONNAISSANCES (TC) 

Heures estimées 

de contenu 

Module 1 Les concepts de base en TC  2 h 

Module 2 L’état de la recherche sur le TC  2 h 

Module 3 La planification d’une démarche de TC  2 h 30 

Module 4 La fonction de courtage de connaissances  3 h 

Module 5 
Un survol des activités de TC : note de politique, 

infographie et vidéo  
1 h 

Module 6 
Un survol des activités de TC : communication 

orale et diaporama  
2 h 

Module 7 Un survol des activités de TC : atelier délibératif  2 h 

Module 8 L’évaluation des retombées du TC 2 h 

 

Tableau 2. Les modules du MOOC-2 

MOOC-2 PRÉPARER UNE NOTE DE POLITIQUE 
Heures estimées 

de contenu 

Module 1  Qu’est-ce qu’une note de politique?  1 h 30 

Module 2 Que dit la recherche sur les notes de politique?  2 h 

Module 3 
Quelles sont les caractéristiques d’une note de 

politique convaincante?  
2 h 

Module 4 Comment préparer une note de politique?  4 h 

Module 5 
Comment rédiger et bien présenter une note de 

politique? 
6 h 

 

Au cours de la seconde semaine, une journée a été réservée à chacune 

des cinq équipes pour poursuivre l’élaboration d’un plan de transfert de 
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connaissances et des notes de politique portant sur les résultats de chacun des 

projets. Le calendrier du programme de la deuxième semaine est présenté à 

l’annexe 2. L’objectif principal de cette formation était donc, pour ces équipes, 

d’achever les deux cours en ligne sur le TC et d’acquérir un savoir-faire pratique 

sur des outils ciblés. Pendant les mois qui ont suivi la formation en présence, un 

accompagnement à distance a été offert par deux membres de l’équipe (CD et 

AH) pour finaliser ces outils. 

L’objectif de cette étude était d’évaluer la mise en œuvre et les effets 

perçus de cette formation et de l’accompagnement offert. 

Revue de littérature et cadre théorique 

Si les outils pédagogiques de type MOOC représentent des solutions peu 

coûteuses pour rejoindre un grand nombre d’apprenants, les paramètres 

optimaux d’une formation basée sur ce type de matériel font l’objet de débat. 

La littérature disponible reste insuffisante, dans le contexte de pays à revenu 

faible et intermédiaire, que ce soit au sujet de l’évaluation des formations en TC 

(Murunga et al., 2020) ou de l’évaluation des formations à l’aide de MOOC (Deng 

et al., 2019). Le taux d’achèvement des MOOC est notoirement bas, avec des 

taux moyens d’achèvement rapportés ne dépassant pas 13 % pour différents 

pays (Gil-Jaurena et al., 2017; Goopio et Cheung, 2021; Jordan, 2015; Perna et al., 

2014). Mais certaines études démontrent leur efficacité pour renforcer les 

capacités d’apprentissages des professionnelles et professionnels de la santé, y 

compris dans les pays à revenu faible à intermédiaire (Milligan et Littlejohn, 2014; 
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Nwameme et al., 2023). Ces résultats soulignent l’importance d’adapter ces 

formations aux besoins des personnes formées pour un apprentissage 

professionnel réussi. Offrir des occasions d’application des connaissances 

acquises dans la pratique professionnelle est également essentiel (Milligan et 

Littlejohn, 2014; Nieder et al., 2022), notamment grâce au mentorat postformation 

(Asampong et al., 2023; Oronje et al., 2022).  

La pandémie de COVID-19 a marqué un virage brutal vers des solutions de 

formation en ligne pour les professionnels et professionnelles en santé. Après la 

pandémie, ceux-ci expriment des préférences pour un format conservant un 

volet en présence (Dedeilia et al., 2023). Les MOOC sont des ressources 

ouvertes qui peuvent se prêter à de nombreux scénarios d’enseignements, bien 

que ses différentes utilisations ne soient pas toujours connues, car réservées à 

de petits groupes (Ebner et al., 2020). Parmi ces différents scénarios, 

l’intégration des contenus de MOOC dans une formation ou un cours offert 

entièrement en présence par une formatrice ou un formateur peut constituer un 

choix intéressant. Ce format peut en effet être plus pertinent pour certains 

apprenants, comparé à des formats d’enseignement en présence traditionnels 

ou à des formats hybrides, c’est-à-dire comprenant des périodes à distance et 

en présence (Ma et Lee, 2023). L’intégration d’un MOOC dans une formation en 

présence permettrait de favoriser la motivation des apprenants en stimulant leur 

intérêt, et de laisser le formateur se concentrer sur l’adaptation du contenu aux 

personnes formées et le développement d’interactions significatives (Ma et Lee, 

2023). 
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La formation en transfert de connaissances offerte à l’Institut Pasteur de 

Madagascar, qui est présentée ici, comportait un accompagnement en présence 

pour la réalisation de deux MOOC. Cette formule a permis d’inclure plusieurs 

périodes de travaux pratiques. La formation a été suivie d’une période de 

soutien à distance. Cette étude visait à évaluer la mise en œuvre et les effets 

perçus de cette formation. Grâce à une méthode mixte comprenant plusieurs 

temps d’évaluation, l’intention était d’approfondir la compréhension de 

l’expérience de formation, de la mise en application des apprentissages réalisés 

et des retombées de la formation sur les organisations ciblées. 

Pour guider l’évaluation, nous nous sommes appuyés sur le modèle de 

Kirkpatrick (Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006; Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2022). Ce 

modèle est largement utilisé et reconnu pour mesurer l’impact de formations 

professionnelles. Il comprend quatre niveaux d’évaluation : 

• Niveau 1 : Les réactions des apprenants et apprenantes, notamment 

leur niveau de satisfaction et d’engagement, et leur perception de 

l’expérience. 

• Niveau 2 : Les apprentissages, les connaissances et les compétences 

acquises, pour identifier les lacunes et la clarté et l’efficacité du 

matériel de formation. 

• Niveau 3 : Les changements de comportements, c’est-à-dire la mise 

en œuvre effective des compétences nouvellement acquises dans 

l’environnement du travail. 

• Niveau 4 : Les résultats ou des impacts générés par les 

changements de comportement, notamment au niveau 

organisationnel. 
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Afin d’identifier les facilitateurs et les obstacles à la mise en œuvre de la 

formation, nous avons combiné ce modèle avec le cadre TIPEC (Technology, 

Individual, Pedagogy and Enabling Conditions) (Ali et al., 2018), conçu pour 

évaluer des outils de formation en ligne. Il permet l’analyse de quatre catégories 

de facteurs : les facteurs technologiques relatifs à la connexion et à l’utilisation 

de logiciels ou plateformes; les facteurs individuels en lien avec les motivations, 

les connaissances antérieures ou les disponibilités des apprenants; les facteurs 

pédagogiques liés au contenu des cours ou à la modalité de formation; et les 

conditions préalables liées à la langue d’enseignement ou au coût de la 

formation par exemple. 

 

Figure 1. Synthèse du cadre théorique combinant le modèle de Kirkpatrick et le cadre TIPEC 

Méthode 

Un devis mixte convergent (Pluye, 2019) a permis de suivre les 

apprenantes et apprenants, au début et à la fin de la formation, puis cinq mois 
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après. La collecte des données quantitatives et qualitatives a été réalisée de 

manière indépendante, puis les résultats obtenus de manière séparée ont été 

comparés. Un questionnaire de préformation (sur la plateforme LimeSurvey) a 

été distribué afin d’identifier les caractéristiques des apprenantes et apprenants, 

de mesurer leurs intentions de formation ainsi que leurs connaissances 

préalables du transfert de connaissances (annexe 3). Un questionnaire de 

postformation sur la même plateforme a permis de mesurer les réactions face 

aux cours, la perception des habiletés et connaissances acquises ainsi que 

l’intention de mise en pratique à la fin de la première semaine (annexe 4). Des 

entretiens semi-dirigés de suivi, cinq mois après la formation, ont permis 

d’explorer plus en détail les quatre niveaux du modèle de Kirkpatrick, tout en 

portant une attention particulière aux facteurs facilitants et aux obstacles à la 

mise en œuvre de la formation selon le cadre TIPEC. Les thèmes du guide 

abordent les réactions face à la formation, les apprentissages réalisés et leur 

pérennité, les effets de la formation à court terme (utilisation des connaissances 

acquises, impacts pour les organisations des personnes formées), ainsi que les 

facteurs facilitants et les obstacles à la mise en œuvre de la formation et la mise 

en pratique des apprentissages. Le guide d’entretien se trouve à l’annexe 5. 

Personnes participantes 

L’ensemble des personnes formées (n = 32) ont été sollicitées pour 

participer aux différents temps de l’évaluation. Le recrutement s’est fait sur une 

base volontaire. Le tableau 3 présente les caractéristiques sociodémographiques 

des personnes participantes. 
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Tableau 3. Caractéristiques sociodémographiques des personnes  

participantes aux trois temps de mesure 

Caractéristiques 

Questionnaire 

de préformation 

(J1) 

Questionnaire 

de 

postformation 

(J5) 

Entretiens 

(M5) 

Nombre de 

participant(e)s / 32 personnes 

formées 

32/32 18/32 24/32 

Sexe (F, H, non renseigné) 19, 12, 1 12, 5, 1 16, 8 

Affiliation    

ONG, société civile 12 4 5 

Agences gouvernementales 10 3 8 

Universitaire, de recherche 10 10 11 

Autres, non renseigné 3 1 0 

 

La totalité des personnes présentes au jour 1 (n = 32) a rempli le 

questionnaire de préformation. Elles avaient toutes une formation universitaire et 

on comptait environ un tiers de professionnelles et professionnels peu 

expérimentés (zéro à cinq ans d’expérience) pour deux tiers d’expérimentés (six 

ans et plus d’expérience). De ce nombre, 12 personnes ont déclaré provenir 

d’organisations non gouvernementales ou de la société civile, 10 d’agences 

gouvernementales, 10 d’établissements universitaires ou de centres de 

recherche et 3 ont indiqué d’autres affiliations. Le groupe était composé de 

19 femmes et 12 hommes à la formation (une personne a préféré ne pas 

répondre), et 27 personnes étaient d’origine malgache. Les personnes 

participantes étaient parties prenantes dans cinq projets mis en œuvre par les 



 

13 

équipes de recherche de l’Institut Pasteur de Madagascar (IPM) dans les 

domaines suivants : la santé maternelle et infantile, la vaccination, la santé en 

milieu carcéral, la santé des personnes vivant avec le VIH. 

Sur les 32 personnes formées, 18 ont rempli le questionnaire de 

postformation à la fin du cinquième jour de formation, 12 femmes et 5 hommes 

(une personne non renseignée). Il y avait 3 personnes qui appartenaient à des 

agences gouvernementales, 4 à des organismes à but non lucratif (ONG) ou à 

des organismes de la société civile, et 10 à des centres de recherche ou à des 

établissements universitaires (une personne non renseignée). Le taux d’attrition 

s’explique par le fait que le cinquième jour de la formation, plusieurs personnes 

participantes, la plupart provenant d’organismes externes à l’IPM (ministères et 

ONG) ont dû s’absenter en raison d’un manque de disponibilité lié à leurs 

obligations professionnelles. Elles n’ont donc pas pu participer à l’évaluation.   

Des 32 personnes formées, 24 ont accepté de participer aux entretiens 

semi-dirigés, 16 femmes et 8 hommes. Les entretiens, d’une durée moyenne de 

45 minutes, ont tous été réalisés en octobre 2022 par deux enquêtrices qui 

n’avaient pas pris part à la formation (AH et MK). Trois entretiens ont été 

effectués partiellement en malgache avec l’aide de 2 traductrices, car les 

répondants avaient plus de difficulté à s’exprimer en français, ce qui peut 

comporter des biais. Toutes les personnes volontaires et disponibles pendant la 

période prévue ont participé aux entretiens. Ces personnes ont déclaré travailler 

dans des organisations non gouvernementales ou de la société civile (5), dans 

des agences gouvernementales (8), ou des établissements universitaires ou des 
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centres de recherche (11). Dans ce groupe de 24 personnes interviewées, les 

postes occupés variaient, allant de postes de direction ou de responsable de 

programmes, à des postes de coordination ou d’assistanat de coordination de 

programme ou de projets, et des postes de médecins, de scientifiques ou de 

responsables de l’évaluation ou de base de données.  

Considérations éthiques 

Cette étude a obtenu l’approbation éthique du Comité d’éthique de la 

recherche en éducation et en psychologie de l’Université de Montréal (CEREP-21-

087-D). Le consentement éclairé des personnes participantes a été obtenu par 

voie électronique (pour les questionnaires en ligne) ou par écrit (pour les 

entretiens), avant la collecte des données. La période de recrutement a eu lieu 

entre le 16 mai 2022 et le 14 octobre 2022. 

Analyse 

Les données quantitatives des questionnaires ont fait l’objet d’analyses 

descriptives. Pour les données qualitatives, toutes les entrevues ont fait l’objet 

d’une transcription partielle, entre septembre et octobre 2023, à l’aide du 

logiciel de gestion et d’analyse des données qualitatives N-Vivo 12. La 

transcription partielle est effectuée grâce à une fonction du logiciel permettant 

de diviser le contenu audio en segments descriptifs qui demeurent liés au 

contenu tout au long de l’analyse. La transcription partielle est un choix 

avantageux qui permet de concentrer l’effort de transcription sur les sections 

des entrevues plus pertinentes pour répondre aux questions de recherche : en 
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résumant les propos pour les segments moins pertinents et en transcrivant le 

verbatim pour les plus pertinents. Les procédures d’analyse des entrevues 

s’inspirent de la méthode de Miles et Huberman (Miles et Huberman, 2003), 

c’est-à-dire en considérant, de façon itérative, les étapes de réduction des 

données (codage des entrevues), de présentation (organisation autour d’un 

arbre thématique), et de vérification des conclusions (étapes de contre codage 

et codages inverses). Ainsi, un arbre thématique composé de 41 thèmes ou 

codes a été élaboré, couvrant l’ensemble des concepts du modèle de 

Kirkpatrick et les quatre catégories du cadre TIPEC. Lors du codage, l’approche 

a d’abord été déductive en se basant sur l’arbre thématique initial. La démarche, 

avec l’émergence de nouveau code, s’est poursuivie de manière inductive. Une 

fois la phase de codage des données terminée, des étapes de contre codage et 

de codage inverse, pour certaines données des entrevues, ont été réalisées 

pour garantir la validité externe et interne des résultats. Concrètement, cela 

signifie qu’une membre de l’équipe (AR) a codé l’ensemble des entrevues, puis a 

examiné le contenu des codes pour identifier des sections d’entrevues 

potentiellement mal codées (codage inversé). D’autres sections ont été recodées 

par une autre membre de l’équipe (AH) sans avoir accès aux codes initiaux 

(contre codage). Les préoccupations au sujet de certains segments et les 

différences de codage ont été discutées et résolues en équipe (AR, AH, CD) afin 

d’améliorer la cohérence de l’analyse. 

L’analyse thématique des entretiens a suivi un processus en deux étapes : 

1) une analyse des effets de la formation selon les quatre niveaux du modèle de 
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Kirkpatrick; 2) une identification des facilitateurs et des obstacles à la mise en 

œuvre de la formation selon les quatre catégories de facteurs du cadre TIPEC. 

Enfin, les données quantitatives et qualitatives ont été comparées selon ces 

différents thèmes selon une perspective d’intégration des données propre à la 

démarche en méthodes mixtes. 

Résultats 

Les résultats quantitatifs et qualitatifs sont présentés de manière 

concurrente comme suit : les niveaux d’évaluation du modèle de Kirkpatrick puis 

les facilitateurs et les obstacles selon les catégories du cadre de TIPEC. Le 

tableau 4 résume les principaux résultats (quantitatifs et qualitatifs) selon le 

modèle de Kirkpatrick. 

Tableau 4. Résumé des résultats selon les niveaux du modèle de Kirkpatrick 

RÉACTIONS APPRENTISSAGES COMPORTEMENTS IMPACTS 

+ Qualité perçue 

des MOOC 

+ Appréciation de 

l’accompagnement 

+ Période limitée de 

quelques jours 

+ Format en 

présence 

+ Volet 

d’apprentissage 

pratique 

+ Clés 

d’élaboration 

d’une note de 

politique 

+ Principes de 

communication 

orale adaptée 

au public ciblé 

+ Élaboration de 

messages 

+ Principes de 

présentations 

visuelles des 

+ Intention de 

mise en pratique 

+ Pratiques de 

communication 

orale et écrite 

améliorées 

+ Changement 

dans les 

pratiques 

professionnelles : 

méthode pour 

faire du TC 

+ Pour le milieu de 

la recherche : 

1. collaborations 

améliorées;  

2. diffusion élargie 

des résultats de 

recherche;  

3. ajout d’un volet 

TC aux projets 

de recherche;  
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RÉACTIONS APPRENTISSAGES COMPORTEMENTS IMPACTS 

+ Satisfaction 

générale envers la 

formation 

résultats de 

recherche 

(diapositives) 

+ Apprentissages 

jugés utiles 

 

+ Partage des 

connaissances 

acquises 

4. bonification du 

financement de 

recherche 

− Intensité de la 

première semaine 

− Difficultés avec 

certains contenus 

− Aspects 

théoriques trop 

développés 

 

− Certains outils 

non maîtrisés 

par manque de 

pratique 

− Manque de 

contenus sur la 

conception des 

outils de TC 

(infographies) 

− Pour certains, 

conditions non 

réunies pour 

mettre en 

pratique 

(manque de 

temps, de 

capacité, pas 

dans leurs 

tâches) 

− Manque de 

références et 

d’outils 

pratiques 

additionnels 

− Résultats mitigés 

pour d’autres 

types 

d’organismes, 

d’agences 

gouvernementales 

et d’ONG 

Le signe « + » renvoie à un élément rapporté positif et le signe « - » à un élément 

rapporté négatif. 

Réactions des personnes participantes 

Selon le questionnaire de postformation (n = 18), les personnes 

répondantes ont été en grande majorité « satisfaites » ou « très satisfaites » de 

la formation (n = 17) et du formateur (n = 17). Cependant, le tiers d’entre elles ont 
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jugé le cours « difficile » (n = 6) et deux personnes étaient en désaccord avec 

l’affirmation « les contenus du cours étaient à ma portée » (voir le tableau 5). 

Tableau 5. Difficulté et satisfaction générale (questionnaire de postformation) 

Dans l’ensemble, je suis satisfait(e) de la formation. 

Réponse Décompte Pourcentage % 

Très satisfait(e) 7 38,8  

Satisfait(e) 10 55,5  

Neutre 1 5,5  

Insatisfait(e) 0 0,0  

Très insatisfait(e) 0 0,0  

Ne sait pas/ne s’applique 

pas 
0 0,0  

Dans l’ensemble, je suis satisfait(e) du ou des formateurs. 

Réponse Décompte Pourcentage % 

Très satisfait(e) 10 55,5  

Satisfait(e) 7 38,8  

Neutre 1 5,5  

Insatisfait(e) 0 0,0  

Très insatisfait(e) 0 0,0  

Ne sait pas/ne s’applique 

pas 0 0,0  

De manière générale, comment évaluez-vous le niveau  

de difficulté de ce cours d’introduction au transfert de 

connaissances? 

Réponse Décompte Pourcentage % 

Très facile 0 0,0  

Facile 3 16,6  

Ni facile ni difficile 9 50,0  

Difficile 6 33,3  

Très difficile 0 0,0  

Ne sait pas/ne s’applique 

pas 
0 0,0  
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Ceci rejoint les données qualitatives, les personnes participantes 

exprimant globalement leur satisfaction vis-à-vis des MOOC et de la formation 

offerte. Elles soulignent notamment la qualité de la conception : « Le MOOC est 

bien élaboré, c’est vraiment de qualité […] en plus il y a des exercices, il y a des 

évaluations, c’est très animé […] » (R1).  

L’aspect pratique de la formation, avec l’élaboration d’une note de 

politique, a été particulièrement apprécié, en raison de sa plus-value pour les 

projets en cours :  

Ce que j’avais apprécié plus c’est la finalité, c’est surtout les 

Policy Briefs et comment élaborer les notes de politique […] c’est 

ce que j’ai voulu avoir comme fruit du projet [nom du projet], 

c’est avoir une note de politique convaincante et que les gens 

vont dire oui on va l’appliquer. (ONG 4) 

Néanmoins, un peu moins de la moitié des personnes interrogées 

nuancent cette appréciation généralement positive, et expriment diverses 

réserves, les principales étant l’intensité de la formation et son niveau de 

difficulté. La première semaine de formation, plus théorique, semble avoir rebuté 

plusieurs participants : « Peut-être qu’on aurait pu faire sur beaucoup plus que 

cinq jours, parce que comme j’ai dit c’était intense […] on était vraiment 

surchargés d’informations […] » (ONG 1). 

Les trois quarts des personnes participantes aux entretiens ont trouvé 

utile d’être accompagnées par un formateur en présence. Selon celles-ci, le 

formateur a rendu le cours plus interactif, a dynamisé les échanges, a favorisé la 

concentration et a clarifié le contenu. Il a encouragé le partage d’expériences, 
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tout en distribuant le temps de parole de façon équitable. Il a pu accompagner 

ceux et celles pour qui c’était la première expérience d’apprentissage avec un 

MOOC. Enfin, la formule a obligé les personnes à terminer le cours en quelques 

jours. 

Oui, comme je suis formatrice aussi, j’ai beaucoup apprécié [la 

présence du formateur]; on laisse les gens discuter, on donne les 

informations, et après on donne le temps aussi de digérer un 

peu, d’appliquer […], je crois que j’ai eu plutôt de la chance de le 

faire en présentiel […] ça en quelques jours, ça a répondu à mon 

attente. (R8) 

Neuf personnes, soit cinq représentantes d’agences gouvernementales, 

trois d’ONG et une du milieu de la recherche considèrent qu’une formule en 

présence avec un accompagnement était nécessaire pour qu’elles puissent 

terminer le MOOC, car cela leur a permis à la fois d’y dédier le temps nécessaire 

et de mieux comprendre les contenus. 

Apprentissage des personnes participantes 

La quasi-totalité des personnes répondantes au questionnaire de 

postformation indique que le cours leur a permis de faire des apprentissages qui 

leur seront utiles (17/18). Cinq mois après la formation, les deux tiers des 

personnes interrogées décrivent certaines des connaissances acquises et des 

apprentissages réalisés. Elles déclinent par exemple les clés pour l’élaboration 

d’une note de politique ou les principes pour la communication orale des 

résultats avec un message adapté au public ciblé. La représentation visuelle des 

résultats constitue un autre champ d’acquisition de compétences : « Comment 
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faire des PowerPoint… ce truc-là était une mine d’or pour la suite […] des conseils 

hyperpratiques, mais finalement qu’on ne nous avait jamais appris nulle part […] » 

(R4). 

Les répondants et répondantes mentionnent aussi des principes à suivre 

lors du processus de transfert de connaissances comme l’importance de bien 

rejoindre un public ciblé.  

D’abord, [il] y a différents types de public cible donc qu’il faut 

toujours adapter […] le langage et la manière dont on va 

approcher les gens […] il ne faut pas forcément transférer tous 

nos résultats, mais par exemple sélectionner un ou deux résultats 

et vraiment travailler là-dessus. (R3) 

Néanmoins, 5 personnes indiquent manquer d’occasions de mise en 

pratique pour parfaire l’intégration des apprentissages, ou ne pas avoir pu 

maîtriser les outils présentés lors de la formation, comme l’écriture d’une note 

de politique. 

Peut-être que si j’avais l’occasion de revoir et de faire un petit 

exercice, j’arriverais, mais c’est le manque de temps aussi. […] Si 

un jour on me met dans un groupe pour écrire une note de 

politique, j’y arriverais, je n’ai pas eu l’occasion de le faire. (AG4) 

Comportement des personnes participantes 

À la fin du cours, 17 des 18 répondants au questionnaire planifiaient une 

mise en pratique de certains apprentissages réalisés dans le cours. Cinq mois 

plus tard, lors des entretiens, deux tiers des personnes déclarent continuer de 

mettre en application les apprentissages réalisés. Surtout dans le milieu de 
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recherche, plusieurs décrivent comment la formation leur a donné une nouvelle 

perspective, ou même une méthode sur la diffusion des connaissances : 

Ça change tout d’assister à la formation sur le TC, hein […] Il y a 

beaucoup de questions qu’on ne pose pas et auxquelles on ne 

sait pas répondre quand on fait de la capitalisation par exemple, 

qui est la cible? […] comme si c’est déjà acquis […] alors que c’est 

une question qui détermine qu’est-ce que tu vas faire après. (R1) 

Néanmoins, mettre à l’épreuve ses nouvelles compétences acquises fait 

ressortir la nécessité d’autres formes d’accompagnement ou de mentorat, sur le 

long terme : « La compréhension globale y est, mais dans la mise en pratique, il 

y a clairement un manque d’outils, un manque de références » (R10). 

De façon plus spécifique, les personnes décrivent des pratiques de 

communication orale et de présentation écrite des résultats de recherches 

améliorées. Plusieurs rapportent s’efforcer à être concis et à élaborer des 

messages clairs, à l’écrit comme à l’oral. D’ailleurs, 7 personnes ont partagé les 

connaissances acquises, les notes ou les documents, avec leurs supérieurs 

hiérarchiques, leurs collègues ou leurs amis. En revanche, trois personnes ont 

indiqué conserver les principes appris lors du cours, sans que cela entraîne un 

changement de comportement, soit parce qu’elles avaient déjà intégré ces 

principes, soit parce qu’elles n’ont pas eu l’occasion de les appliquer. 

Enfin, un groupe de 4 répondants et répondantes, issus de divers milieux, 

a indiqué que les conditions n’étaient pas réunies pour un changement de 

comportement. Les raisons évoquées comprennent le fait qu’ils n’avaient pas 
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pour mission de faire du TC, qu’ils manquaient de temps ou de capacités, ou 

encore que leurs partenaires n’étaient pas réceptifs à ce type de démarche. 

Impact 

Pour le milieu de la recherche, la formation a servi de levier pour aller plus 

loin dans les projets de recherche concernés, que ce soit au niveau des 

collaborations ou de l’utilisation des résultats : 

On a fait une note de politique avec le ministère de la Santé, les 

bailleurs […], mais là en plus vraiment on va un pas plus loin, ce 

qui a été demandé par le bailleur, c’était qu’on retourne sur le 

terrain, qu’on présente les résultats et les recommandations qui 

ont émergé aux prestataires de santé […] et recueillir leurs inputs 

sur les résultats et leurs recommandations, à savoir si c’est 

praticable dans leur contexte […] Et donc, ça pour moi, c’est un 

grand plus. […] Je regrette qu’on n’ait pas eu cette formation plus 

tôt. (R4) 

L’ajout d’un volet TC et évaluation du TC au projet est aussi cité comme 

une conséquence de la formation, ce qui s’accompagne parfois d’un meilleur 

financement : « […] La volonté des bailleurs, je suis étonnée de voir les retours 

positifs, chaque fois que l’on parle de transfert, ils acceptent de rajouter du 

temps et de l’argent. » (R10)  

Dans d’autres secteurs que le milieu de la recherche, les résultats pour 

l’organisation semblent plus mitigés. Les acquis de la formation se heurtent à 

différentes barrières, dont le manque de ressources ou d’opportunités, ou 

encore le calendrier parfois chargé des projets. Enfin, le fait qu’une seule 
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personne ait été formée au sein de certaines organisations a été cité comme 

une barrière pour en tirer de réels bénéfices, en raison du roulement de 

personnel ou de la capacité limitée d’un seul employé. 

Une participante souligne avoir pris du recul sur ses pratiques grâce à la 

formation suivie : 

On se rend compte […] qu’il y a encore un grand travail à faire de 

plaidoyer par exemple et de l’utilisation des données de 

recherches […] est-ce qu’on les remonte à ceux qui en ont 

vraiment besoin […] on est conscient qu’il y a ce vide-là entre 

avoir les données et savoir les utiliser ou bien les transférer à qui 

en a le plus besoin. (ONG1) 

Facilitateurs et obstacles 

Les facilitateurs et les obstacles les plus marquants sont présentés ci-

dessous et résumés dans le tableau 6. 

Tableau 6. Résumé des facilitateurs et obstacles à la mise en œuvre  

selon le cadre TIPEC (données quantitatives et qualitatives) 

Facteurs 

individuels 

Facteurs 

pédagogiques 

Facteurs 

technologiques 

Conditions 

préalables 

(Enabling 

conditions) 

+ Curiosité 

envers le TC 

+ Pertinence 

perçue du sujet 

pour la 

pratique 

professionnelle 

+ Contenus 

pratiques 

appréciés (plan 

et outils de TC) 

+ Modalité de 

formation en 

présence et en 

 + Formation 

portée par un 

milieu de 

recherche 

crédible 

(organisation 
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Facteurs 

individuels 

Facteurs 

pédagogiques 

Facteurs 

technologiques 

Conditions 

préalables 

(Enabling 

conditions) 

groupes 

hétérogènes 

de la formation, 

invitations) 

− Disponibilité 

variable des 

personnes 

formées en 

fonction de 

leurs 

engagements et 

responsabilités 

professionnelles 

− Dynamiques de 

groupe parfois 

tendues 

− Investissement 

inégal des 

personnes 

participantes 

− Quelques 

problèmes 

techniques 

rapportés à 

l’inscription sur 

la plateforme et 

de connexion 

Internet 

− Langue de 

formation 

(français), un 

obstacle pour 

certains 

Le signe « + » renvoie à un facilitateur, et le « - » à un obstacle. 

Facteurs individuels 

Près de la moitié des personnes participantes (15/32) ont déclaré dans le 

questionnaire de préformation n’avoir jamais réalisé d’activités de TC. Lors des 

entretiens, 13 personnes ont indiqué avoir découvert le TC lors de la formation. 

Les résultats font ressortir leur intérêt et la perception de pertinence dans le 

cadre du travail.  

C’est évident [que le TC est important]. Moi à mon niveau, nous 

avons donc des documents qui sont vraiment empilés dans le 

placard et on ne peut rien faire là-dessus, parce qu’à chaque fois 

qu’il y a des personnes qui viennent ici […], elles font des 

recherches […], mais on n’a pas pu communiquer au niveau 
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national, on n’a pas pu diffuser, parce que c’était vraiment des 

documents très consistants. (AG2) 

En ce qui concerne les obstacles identifiés, la disponibilité des personnes 

à suivre la formation a varié en fonction des responsabilités professionnelles et 

des engagements préalables. Plusieurs personnes affiliées à des agences 

gouvernementales ont souligné la difficulté de se concentrer sur la formation. 

Facteurs pédagogiques 

En ce qui concerne le contenu, le questionnaire de postformation indique 

que 15 personnes sur 18 sont d’accord avec l’affirmation « les contenus du cours 

étaient pertinents, pratiques et concrets » (voir tableau 7). 

Tableau 7. Résultats du questionnaire de postformation (pertinence) 

Les contenus du cours étaient pertinents, pratiques et concrets 

Réponse Décompte Pourcentage % 

Totalement en accord  6 33,3  

En accord 9 50,0  

Neutre 3 16,6  

En désaccord 0 0,0  

Totalement en désaccord  0 0,0  

Ne sait pas/ne s’applique pas  0 0,0  

 

Les réponses aux questions d’entretiens révèlent que, dans l’ensemble, le 

contenu de la formation était adapté au contexte professionnel des personnes 

formées. Les contenus les plus appréciés portent sur l’élaboration de la note de 

politique et du plan de TC, sur la création d’une infographie ou sur la 

communication orale. Certains suggèrent que quelques parties du cours puissent 
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bénéficier de plus de travaux pratiques ou d’exemples directement applicables 

à leur contexte.  

En ce qui concerne la modalité de formation en présence et en groupe, 

près des trois quarts des participants mentionnent une bonne dynamique de 

groupe qui a enrichi les activités de formation grâce à l’échange d’expérience. 

Certains ont néanmoins déploré le nombre trop élevé de personnes 

participantes, ou leur participation inégale aux activités, ou encore les échanges 

parfois tendus en raison de l’hétérogénéité des affiliations des personnes 

présentes et de leurs visions divergentes sur les thématiques abordées dans les 

notes de politique. 

Facteurs technologiques 

Une minorité de participants ont signalé des difficultés de connexion 

Internet et quelques problèmes lors de l’inscription à la formation sur la 

plateforme des MOOC. Pour remédier aux problèmes de connexion Internet, 

deux personnes ont proposé d’avoir un support papier ou des documents plus 

détaillés et téléchargeables. 

Conditions préalables 

En ce qui concerne la langue de la formation, en l’occurrence le français, 

5 personnes ont exprimé des difficultés à comprendre certains accents dans les 

capsules ainsi que quelques termes utilisés pendant la formation. Elles ont noté 

que le rythme de la narration des vidéos était parfois assez rapide, ce qui a 
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compliqué l’assimilation des apprentissages malgré le sous-titrage. L’utilisation 

du français, qui n’est pas la langue maternelle à Madagascar, a pu être un défi. 

Le fait que la formation sur le transfert de connaissances ait été portée 

par un milieu de recherche crédible (l’IPM) a contribué au succès de sa mise en 

œuvre à plusieurs niveaux, pour : connaître l’existence même du MOOC sur le 

TC; mieux comprendre sa pertinence en lien avec les projets de recherche 

menés en collaboration avec cette institution; disposer du soutien nécessaire 

lors de la formation et parce qu’elle a été obligatoire pour certains 

professionnels de recherche. 

Discussion 

Les résultats de l’évaluation montrent une appréciation généralement 

positive du contenu de la formation ainsi que de la modalité d’enseignement en 

présence et en groupe. L’utilisation d’une ressource en ligne pour des cours en 

présentiel a permis de disposer d’un contenu de qualité comprenant une 

diversité d’activités et d’intervenants. Du point de vue individuel, tout le monde 

n’a pas pu bénéficier également de la formation, en raison de son intensité, de 

la difficulté de quelques contenus ou de barrières linguistiques.  

L’accompagnement par un expert a été jugé crucial dans ce cas. Celui-ci a 

pu favoriser la compréhension des aspects théoriques par des échanges ciblés 

d’un côté, et d’un autre côté, l’apprentissage pratique ancré dans des tâches 

réelles. L’accompagnement a donc renforcé le respect des principes de Merrill 

reconnus en design pédagogique, en offrant notamment des phases d’activation 
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des connaissances préalables des apprenants, de démonstration des tâches 

attendues et d’application des apprentissages (Merrill, 2002). 

La dynamique d’apprentissage en groupe a été perçue comme un facteur 

généralement favorable. Les réactions des personnes participantes rappellent 

qu’encourager le partage d’expériences est une stratégie gagnante pour la 

formation de professionnels et professionnelles de la santé à l’aide de MOOC 

(Longhini et al., 2021). En outre, la promotion d’une collaboration et des 

partenariats avec d’autres organisations et parties prenantes s’avèrent essentiels 

pour renforcer les capacités en TC des organisations (Golhasany et Harvey, 

2023). 

Même au sein des personnes participantes les plus engagées dans la 

formation, on note un besoin supplémentaire d’accompagnement postformation, 

une fois que les compétences sont mises à l’épreuve. Ceci est dû, d’une part, à 

la relative courte durée de la formation et de l’accompagnement qui a suivi, 

mais aussi au fait que les compétences nécessaires à la réalisation du TC sont 

complexes et nombreuses (Mallidou et al., 2018). Ceci rejoint les conclusions 

d’autres recherches (Asampong et al., 2023; Davis et D’Lima, 2020).  

Les apprentissages dispensés par ce nouveau format pédagogique ont 

été jugés appropriés pour développer certaines compétences. Cependant, la 

stabilité des connaissances acquises semble plus assurée dans l’équipe de 

personnes professionnelles à l’IPM, alors qu’une masse critique a été rejointe et 

que les occasions de mise en pratique sont plus encadrées. Ceci souligne 

l’importance d’un suivi régulier et d’un environnement professionnel propice qui 
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encourage la mise en pratique des compétences acquises (Mallidou et al., 2018). 

Cela met aussi en évidence la nécessité d’un renforcement des capacités non 

seulement au niveau individuel, mais aussi au niveau organisationnel (Golhasany 

et Harvey, 2023). Cela peut vouloir dire, au-delà d’un renforcement de capacités 

axées sur des projets spécifiques, de diriger les efforts vers différents niveaux 

de l’organisation, afin de favoriser l’allocation de ressources dédiées et 

l’émergence de procédures organisationnelles pour la mise en œuvre du TC 

(King et al., 2024; Kislov et al., 2014). 

Dans un autre contexte en Afrique de l’Ouest, une formation utilisant les 

mêmes MOOC en format hybride a été dispensée à un groupe de scientifiques 

(Dagenais et al., 2024). La partie de l’accompagnement en présence y avait été 

jugée surtout importante pour le développement de compétences pratiques, 

dans le cadre de projets en cours. Comme dans l’étude conduite ici, la pérennité 

de l’utilisation des connaissances à long terme au niveau organisationnel n’était 

cependant pas assurée. Une autre recherche évaluative s’est penchée sur 

l’expérience d’apprenants et d’apprenantes de 5 pays francophones qui 

suivaient de façon autonome le premier MOOC de la même série (Villemin et al., 

2024). Ces personnes ont souligné l’importance de pouvoir appliquer les 

connaissances dans la pratique comme facteur de motivation. Elles ont 

également souhaité plus d’interactions et de collaborations pour approfondir les 

apprentissages réalisés. Dans ces deux cas, la mise à l’épreuve des 

apprentissages dans des conditions réelles de pratiques et un soutien adéquat 

après la formation ressortent comme facteurs clés de succès. 
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Plusieurs éléments pour assurer le succès de ce type de formation ont été 

identifiés par les personnes formées à Madagascar. On peut citer la motivation 

de travailler avec des objectifs réels de TC découlant des projets en cours, un 

contenu accordant plus de temps à la pratique qu’à la théorie, la prise en 

compte du contexte linguistique et des obligations professionnelles des 

personnes formées ou encore un leadership organisationnel pour porter le 

projet. L’adaptation du contenu au contexte local est identifiée ailleurs comme 

un facteur qui augmente le succès de la formation en TC à l’aide de MOOC pour 

les pays à revenus faible et intermédiaire (Nwameme et al., 2023). Que ce soit au 

niveau organisationnel ou individuel, le développement de ces compétences 

s’avère étroitement lié au contexte. 

Les conclusions de cette étude rejoignent des constats tirés de revues 

systématiques récentes sur la formation en ligne depuis la pandémie de COVID-

19, pour les personnes professionnelles en santé. Concrètement, trois éléments 

en particulier devraient être pris en compte. Premièrement, bien que les 

ressources en ligne aient représenté un outil indispensable lors de la pandémie, 

les apprenants et apprenantes préfèrent un format hybride, comprenant des 

périodes d’apprentissage en présence (Dedeilia et al., 2023). Les équipes qui 

mettent en place des formations utilisant des MOOC ou d’autres ressources en 

ligne devraient ainsi considérer la pertinence d’inclure un volet d’apprentissage 

en présence. Dans le cadre de la formation offerte à l’IPM, le format en présence 

a été généralement apprécié et a encouragé les interactions entre pairs et avec 

un formateur. Deuxièmement, un aperçu des revues systématiques a permis de 
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conclure qu’un format hybride, intégrant à la fois l’apprentissage en présence et 

en ligne, est potentiellement plus efficace qu’un format classique pour 

l’acquisition des connaissances par les personnes professionnelles en santé 

(Lockey et al., 2022). Dans le contexte particulier de la formation à l’IPM, les 

personnes formées ont souligné la qualité des MOOC tout comme l’utilité d’être 

accompagnées par un formateur en présence pour approfondir les contenus 

présentés en ligne. Troisièmement, les scénarios d’apprentissage intégrant des 

ressources en ligne doivent répondre aux besoins des personnes formées et 

prendre en compte leur contexte. Ainsi, bien que plusieurs formats 

d’apprentissage hybrides soient potentiellement efficaces, certains leviers 

contextuels sont à considérer pour favoriser la mise en œuvre de ces initiatives. 

Il s’agit notamment de faire valoir l’utilité des contenus pour la pratique, et de 

contourner des barrières personnelles, systématiques ou d’infrastructures, en 

créant des environnements d’apprentissage qui soutiennent les personnes 

formées (Aryee et al., 2024). Ce soutien peut être incarné par les pairs ou des 

facilitateurs ou facilitatrices. 

Les trois éléments présentés ci-dessus (les préférences de format et le 

contexte des personnes formées, ainsi que l’efficacité potentielle des différents 

scénarios hybrides) devraient faire partie des réflexions préliminaires de mise en 

œuvre pour des formations destinées à des professionnels. Les quatre leçons 

suivantes, inspirées des résultats de l’évaluation de la formation à l’IPM, 

complètent ces constats : 
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1. Intégrer le contenu d’un MOOC dans une formation en présence menée 

par un formateur permet des rétroactions immédiates avec les 

personnes formées et l’achèvement des activités en quelques jours. 

Cependant, cette formule peut devenir trop intense pour une 

assimilation optimale des contenus.  

2. Une période d’apprentissage pratique est indispensable et il faut 

rechercher un équilibre entre les volets pratiques et théoriques de la 

formation.  

3. Travailler avec des objectifs réels ancrés dans des projets en cours 

favorise le développement des compétences, stimule la motivation et 

permet de tirer parti des réseaux de collaboration existants.  

4. Les contextes de formation à prendre en compte lors de la conception 

et la mise en œuvre de programmes de développement de capacités 

en TC comprennent, d’un point de vue individuel, les barrières 

linguistiques potentielles et les disponibilités réelles des apprenants en 

fonction de leurs obligations professionnelles et d’un point de vue 

organisationnel, le leadership en matière de TC. 

Forces et limites de l’étude 

Cette étude évaluative se base sur un devis mixte qui a permis de 

comparer différents types de données sur le phénomène étudié et recueillies à 

plusieurs moments et ainsi de proposer une interprétation nuancée de 

l’expérience des personnes participantes. Cependant, le biais de réponse peut 

influencer les résultats positifs rapportés : il peut exister des différences de 
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perceptions entre ceux qui ont répondu à l’enquête et ceux qui ont choisi de ne 

pas le faire. Bien que les enquêtrices n’aient pas pris part à la formation, un biais 

de désirabilité peut être présent, les répondants et répondantes souhaitant 

potentiellement présenter leur expérience d’apprentissage de manière favorable. 

Pour les données qualitatives, la présence d’une traductrice lors de quelques 

entretiens pour certaines personnes représente un risque de biais 

d’interprétation des données traduites. Pour les données quantitatives, et 

surtout pour le questionnaire de postformation, la taille de l’échantillon est 

restée relativement modeste. Enfin, les données de l’étude représentent une 

expérience autorapportée et ne sont pas généralisables et à d’autres contextes. 

Conclusion 

Cette étude a permis de capter les perceptions des personnes 

participantes concernant leur expérience avec la formation reçue, tout en 

identifiant les obstacles et facilitateurs qui ont pu influencer sa mise en œuvre à 

Madagascar. Les apprenants et apprenantes ayant suivi la formation en transfert 

de connaissances ont pour la plupart exprimé leur satisfaction à l’égard de son 

contenu et ont souligné l’importance d’être accompagnés pour réaliser des 

exercices pratiques. La majorité a également réussi à appliquer les 

connaissances et les compétences acquises dans leur pratique professionnelle. 

Bien que le format choisi ait potentiellement démontré sa valeur ajoutée en 

matière d’acquisition de connaissances et de compétences, des défis subsistent 

quant à la consolidation de ces acquis pour optimiser les impacts 

organisationnels de la formation. Ces défis renvoient notamment aux efforts de 
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renforcement des capacités en TC au niveau organisationnel, ainsi qu’à la 

disponibilité d’un soutien à la pratique du TC à plus long terme. 

En ce qui concerne les implications concrètes pour des équipes souhaitant 

mettre en œuvre des formations à l’aide de ressources en ligne, cette étude 

souligne l’utilité d’intégrer ces ressources dans un enseignement en présence et 

en groupe qui est axé sur des mises en situation pertinentes pour la pratique 

professionnelle, afin de favoriser l’acquisition et l’application des connaissances. 

En fonction du contexte qui comprend les objectifs de formation, la disponibilité 

réelle des personnes formées et la diversité des profils, l’intensité de ces 

périodes en présence doit être soigneusement planifiée. En ce qui concerne les 

pistes de recherches futures, un suivi des personnes et des organisations 

ciblées par des formations en TC, à plus long terme, serait utile pour évaluer la 

pérennité des résultats potentiels identifiés. Ce suivi devrait s’accompagner 

d’une étude approfondie du contexte d’apprentissage. Les occasions de mise en 

pratique, le maintien des réseaux de collaboration, le leadership organisationnel 

ainsi que les leviers organisationnels pour pérenniser les acquis d’une formation 

en TC semblent des thèmes d’intérêt. Ceci permettrait de mieux cerner les 

meilleures pratiques à mettre en œuvre, dès le début des efforts de formation, 

afin de favoriser la pérennité des apprentissages et des changements de 

pratique. 
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Annexe 1 

Calendrier de la première semaine : formation 

Jour Activités 

Jour 1 Matinée 

Introduction et tour de table 

Attentes et contextes des apprenantes et apprenants 

Objectifs de la formation 

Modalités pédagogiques et programme de la semaine 

Après-midi 

Introduction au transfert de connaissances – Partie 1 (modules 

du MOOC-1) 

Introduction au transfert de connaissances – Partie 2 (modules 

du MOOC-1) 

Bilan de la journée – évaluation et discussion sur les 

connaissances acquises 

Jour 2 Matinée 

Rappel et discussion sur les modules vus la veille 

Introduction au transfert de connaissances – Partie 3 (modules 

du MOOC-1) 

Après-midi 

Exercices pratiques 

Bilan de la journée – évaluation et discussion sur les 

connaissances acquises 

Jour 3 Matinée 

Rappel et discussion sur les modules vus la veille 

Les notes de politique (modules du MOOC-2) 

Après-midi 

Les notes de politique (modules du MOOC-2) 

Bilan de la journée – évaluation et discussion sur les 

connaissances acquises 
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Jour Activités 

Jour 4 Matinée 

Rappel et discussion sur les modules vus la veille 

Rédaction de notes de politiques – exercices pratiques 

Après-midi 

Le courtage de connaissances – modules complémentaires 

(Partie 1) 

Bilan de la journée – évaluation et discussion sur les 

connaissances acquises 

Jour 5 Matinée 

Rappel et discussion sur les modules vus la veille 

Après-midi 

Le courtage de connaissances – modules complémentaires 

(Partie 2) 

Exercices pratiques au choix des participants (développement 

d’un plan de TC, élaboration d’un outil ou d’une activité) 

Séance de clôture de la formation et distribution des 

attestations 
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Annexe 2 

Calendrier de la deuxième semaine : ateliers de travail 

Jour Activités 

Jour 1  Matin 

PREG-EVAL 

Finalisation et validation de la note de politique et de la note de 

recherche 

Élaboration d’un plan de dissémination des notes 

Après-midi 

PREMA 

Atelier de restitution et coformulation de conclusions et de 

recommandations 

Jour 2  VACC 

Validation du plan de transfert concernant les activités de diffusion 

des résultats de la recherche VACC aux différents acteurs de la 

vaccination 

Élaboration du plan d’action 

Jour 3  VACC 

Validation en interne des outils de transfert de connaissances 

(équipe recherche IPM avec le formateur) 

Jour 4  Matin 

MIARINA 

Rappel des étapes de transfert de connaissances sur le projet et les 

suites données à l’étude anthropologique 

Présentation des résultats de l’étude de faisabilité en vue de la 

formation des personnes responsables de la santé en milieu carcéral 

Corédaction et validation des notes de politique 

Jour 5  Matin 

COVIH-OI 

Atelier sur la note de politique : 
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Jour Activités 

– Présenter les principales recommandations issues de la cotation 

– Plan d’action pour la mise en œuvre des recommandations 

– Présenter et valider la note de politique 

Après-midi 

Retour sur la formation 

Perspectives sur la continuité des activités en transfert de 

connaissances 

Activités de suivi 

Planification des activités, suivi et accompagnement par l’équipe 

RENARD à distance à la suite de la formation 
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Annexe 3 

Questionnaire de préformation 

Questionnaire préalable – MOOC 

Aux apprenants et apprenantes de ce cours d’introduction au transfert de 

connaissances ou de préparation de notes de politique. 

Vous êtes invités à participer à un projet de recherche dans le cadre de 

ce cours en ligne. Votre participation est volontaire. Avant de continuer, veuillez 

prendre le temps de lire ce document présentant les conditions de participation 

au projet. 

N’hésitez pas à poser toutes les questions que vous jugerez utiles par 

courriel à l’adresse suivante : christian.dagenais@umontreal.ca. 

Il y a 13 questions dans ce questionnaire. 

Profil 

Quelle est l’adresse courriel que vous avez utilisée sur la plateforme 

Édulib? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 

Quel est votre pays de résidence? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 

Questionnaire 

mailto:christian.dagenais@umontreal.ca
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1. À quel genre vous identifiez-vous? Veuillez sélectionner une seule des 

propositions suivantes : 

• Homme 

• Femme 

• Autre diversité de genre (trans, queer, non-binaire, etc.) 

• Je préfère ne pas répondre 

2. Quel âge avez-vous? Veuillez sélectionner une seule des propositions 

suivantes : 

• Moins de 25 ans 

• 25 à 35 ans 

• 36 à 45 ans 

• 46 à 55 ans 

• 56 à 65 ans 

• Plus de 65 ans 

• Je préfère ne pas répondre 

3. Quel est votre niveau de scolarité? Le dernier diplôme que vous avez 

obtenu. 

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 

• Niveau primaire ou élémentaire 

• Niveau secondaire ou formation professionnelle 

• Niveau collégial (équivalent du lycée et du baccalauréat français) 

• Niveau universitaire 1er cycle – Baccalauréat (équivalent de Licence – 

DEUG) 

• Niveau universitaire 2e cycle – Maîtrise (équivalent de Master 1 – 

Master 2) 

• Niveau universitaire 3e cycle – Doctorat 
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• Autre 

• Je préfère ne pas répondre 

4. Dans quel type d’organisation exercez-vous? Cochez tous les énoncés qui 

s’appliquent. Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent : 

• Institution académique ou centre de recherche 

• Gouvernement ou ministère ou agence gouvernementale (p. ex., institut 

de santé publique) 

• Centre de santé (p. ex., hôpitaux et cliniques) 

• Organisation non gouvernementale ou de la société civile (locale ou 

internationale) 

• Organisation des Nations Unies (p. ex., UNESCO, UNICEF et FAO) 

• Organisme de financement (p. ex., fondations et entreprises privées) 

• Autre 

• Je préfère ne pas répondre 

5. Quel type de travail exercez-vous principalement? Cochez tous les 

énoncés qui s’appliquent. Veuillez choisir toutes les réponses qui 

conviennent : 

• Recherche ou évaluation de programmes 

• Prestation de services de santé ou services sociaux 

• Élaboration de politiques publiques ou gestion publique 

• Développement et gestion de projets ou programmes 

• Action de plaidoyer (p. ex., lobbyisme et mobilisation communautaire) 

• Médias et communication (p. ex., journalisme) 

• Enseignement ou formation professionnelle 

• Autre 

• Je préfère ne pas répondre 
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6. Quel est votre principal domaine de pratique? Veuillez sélectionner une 

seule des propositions suivantes : 

• Santé 

• Services sociaux 

• Éducation 

• Développement international 

• Environnement 

• Administration 

• Autre 

• Je préfère ne pas répondre 

7. Combien d’années d’expérience avez-vous cumulées dans vos principales 

fonctions? 

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 

• 0 à 5 ans 

• 6 à 10 ans 

• 11 à 20 ans 

• 21 ans et plus 

• Je préfère ne pas répondre 

8. Êtes-vous actuellement étudiant(e)? Veuillez sélectionner une seule des 

propositions suivantes : 

• Oui 

• Non 

• Je préfère ne pas répondre 

9. Avez-vous déjà participé à une formation en ligne de type MOOC ou 

autre? Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 
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• Oui, au complet 

• Oui, partiellement 

• Non 

• Je préfère ne pas répondre 

10. Avez-vous déjà participé à une formation sur le transfert de connaissances 

(en ligne ou en présentiel)? Veuillez sélectionner une seule des 

propositions suivantes : 

• Oui 

• Non 

• Je ne sais pas 

• Je préfère ne pas répondre 

11. Avez-vous déjà réalisé des activités de transfert de connaissances? 

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 

• Oui 

• Non 

• Je ne sais pas 

• Je préfère ne pas répondre 

Merci d’avoir répondu à ces questions! N’oubliez pas de remplir le 

questionnaire de satisfaction lorsque vous aurez terminé le cours. 

19-05-2022 – 13 h 12 

Envoyer votre questionnaire. 

Merci d’avoir rempli ce questionnaire. 
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Annexe 4 

Questionnaire de postformation 

Questionnaire de satisfaction – MOOC 

Si vous vous êtes rendu jusqu’ici, cela signifie que vous avez terminé ce 

cours sur l’introduction au transfert de connaissances ou sur la préparation de 

notes de politique. Nous vous félicitons pour votre persévérance! Nous espérons 

que votre expérience d’apprentissage en ligne en notre compagnie a été 

agréable. 

En répondant à ce questionnaire de satisfaction, vous allez nous permettre 

de mieux comprendre ce qui influence la réussite des apprenants et 

apprenantes. Votre avis nous sera essentiel pour améliorer ce cours en ligne. Si 

vous répondez à ces questions, cela signifie que vous êtes d’accord à ce que 

vos réponses soient utilisées à des fins de recherche et d’évaluation. Les 

données resteront anonymes et confidentielles. 

Il y a 12 questions dans ce questionnaire. 

Profil 

1. Quelle est l’adresse courriel que vous avez utilisée pour vous inscrire sur 

la plateforme ÉDUlib? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 
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2. Quel est votre pays de résidence? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 

Questionnaire 

3. Approximativement, quel pourcentage des activités de ce cours avez-vous 

terminé? Les activités comprennent l’écoute des vidéos éducatives, la 

réalisation des quiz, les lectures, les exercices pratiques, etc. 

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 

• Aucune activité – je me suis seulement inscrit(e) 

• Certaines activités – moins de 25 % 

• Environ la moitié des activités – environ 50 % 

• La plupart des activités – plus de 75 % 

• Toutes les activités – 100 % 

4. Pour accéder à la plateforme du cours, qu’avez-vous principalement 

utilisé? 

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 

• Moniteur d’ordinateur 

• Ordinateur portable 

• Téléphone intelligent 

• Tablette électronique 

• Autre 

5. De manière générale, comment évaluez-vous le niveau de difficulté de ce 

cours d’introduction au transfert de connaissances? Choisissez la réponse 

appropriée pour chaque élément : 

• 1 – Très facile 
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• 2 – Facile 

• 3 – Ni facile ni difficile 

• 4 – Difficile 

• 5 – Très difficile 

• Ne sait pas/ne s’applique pas 

6. Veuillez indiquer votre niveau de satisfaction. Choisissez la réponse 

appropriée pour chaque élément. 

Questions T
rè

s 
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) 
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) 

N
e
u
tr
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(e

) 
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s 
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s
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) 
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p
a
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n
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a
p
p
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q
u
e
 

p
a
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De manière générale, 

comment évaluez-vous votre 

niveau de satisfaction à la 

suite de votre participation 

à ce cours? 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les vidéos 

éducatives? 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les quiz 

éclairs proposés dans 

certains modules? 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les fiches 

synthèses disponibles après 

chaque examen de module? 
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Questions T
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De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les 

capsules Vox pop? 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les 

examens de fin de module? 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les 

exercices pratiques (p. ex., 

exercices « glisser-

déposer », fiche à remplir et 

diaporama) 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les 

ressources supplémentaires 

proposées (p. ex., lectures, 

guides, sites Web)? 

      

De manière plus spécifique, 

quel est votre niveau de 

satisfaction pour les forums 

de discussion? 

      

Dans l’ensemble, je suis 

satisfait(e) de la formation. 

      

Dans l’ensemble, je suis 

satisfait(e) du ou des 

formateurs. 

      

Dans l’ensemble, je suis 

satisfait(e) de l’organisation 

de formation. 
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7. Veuillez indiquer votre niveau d’accord avec les énoncés suivants. 

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément. 

Énoncés To
ta
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n
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e
n
 

a
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c
o
rd
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a
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rd
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é
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a
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p
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u
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a
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Le cours en ligne a 

répondu à mes 

attentes. 

      

Le cours m’a permis de 

faire des 

apprentissages qui me 

seront utiles. 

      

Je planifie déjà mettre 

en application certains 

apprentissages réalisés 

dans ce cours. 

      

Je recommanderais ce 

cours en ligne à 

d’autres personnes. 

      

La structure du cours 

était bien organisée et 

facile à suivre. 

      

Les contenus du cours 

étaient pertinents, 

pratiques et concrets. 

      

Les contenus du cours 

étaient à ma portée. 

      

Les explications 

données durant le 

cours étaient claires. 

      

Les supports de cours 

étaient assez 

diversifiés (vidéos, 

lectures, exercices, 

etc.). 
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Énoncés To
ta

le
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p
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q

u
e
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a
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Les supports de cours 

étaient de bonne 

qualité (vidéos, 

lectures, exercices, 

etc.). 

      

Les supports de cours 

(vidéos, lectures, 

exercices, etc.) m’ont 

aidé(e) dans 

l’apprentissage. 

      

J’ai trouvé facile de 

naviguer dans les 

contenus du cours. 

      

J’ai apprécié la qualité 

visuelle de la 

plateforme EDUlib. 

      

La documentation 

technique était claire 

et pertinente (FAQ, 

tutoriels, etc.) 

      

De manière générale, 

les activités connexes 

à la formation (forum, 

quiz, exercices, etc.) 

m’ont encouragé(e) à 

plus participer lors de 

la formation. 

      

Les équipements 

utilisés ont fonctionné 

correctement. 
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Énoncés To
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p
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q

u
e
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a
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Les équipements 

utilisés lors de la 

formation étaient 

adaptés à 

l’apprentissage. 

      

Le formateur a 

présenté le contenu de 

la formation de 

manière intéressante. 

      

Le formateur a 

répondu aux questions 

de manière 

informative, appropriée 

et satisfaisante. 

      

Le formateur articule 

et explique de manière 

claire et 

compréhensible. 

      

Le formateur maîtrise 

bien le contenu de la 

formation. 

      

8. Avez-vous expérimenté des difficultés techniques qui ont nui à votre 

expérience? 

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes : 

• Oui 

• Non 

9. Quelles étaient les difficultés rencontrées? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 
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10. Qu’avez-vous le plus apprécié de ce cours en ligne sur le transfert de 

connaissances? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 

 

11. Qu’avez-vous le moins apprécié de ce cours en ligne sur le transfert de 

connaissances? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 

 

12. En terminant, comment pourrions-nous améliorer ce cours pour mieux 

vous soutenir dans votre apprentissage et rendre votre expérience plus 

satisfaisante? 

Veuillez écrire votre réponse ici : 

 

Merci d’avoir rempli ce questionnaire! 

 

19-05-2022 – 13 h 12 

Envoyer votre questionnaire. 

Merci d’avoir rempli ce questionnaire. 
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