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Introduction

La place qu’occupe le travail dans la vie améne bien des personnes a une réflexion sur
I'intérét qu’elles portent a leur travail, le bien-étre qu’elles y ressentent ainsi que sur leur
conciliation entre le travail et la vie personnelle. Ce questionnement peut étre le
sympt6éme d’une recherche de sens a son travail. ftant donné que le sens que donne une
personne a son travail peut avoir des effets sur sa santé mentale et sur son engagement
envers l'organisation (Brun, 2003 ; St-Arnaud et coll., 2004), ce sujet préoccupe non
seulement les individus eux-mémes (Duxbury et Higgins, 2001; OMS, 2010;
Remoussenard et Ansiau, 2013 ; Santé Canada, 2012), mais également les dirigeants
politiques et institutionnels pour la rétention d’une main-d’ceuvre compétente et une
offre de service de qualité (Coalition pour la qualité de vie au travail et des soins de santé
de qualité, 2007 ; Morin et Gagné, 2009 ; OECD, 2011). Or, certains auteurs considérent que
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«Pour que le travail ait un sens, il doit procurer de la satisfaction a la personne qui
I'effectue, correspondre a ses intéréts, faire appel a ses compétences, stimuler le
développement de son potentiel et lui permettre d’atteindre ses objectifs. » (Morin et
Gagné, 2009, p. 1). Dans cette perspective, le développement professionnel pourrait étre
une proposition pour contribuer au développement des apprentissages et,
conséquemment, au bien-étre des personnes au travail (voir par exemple Coalition pour
la qualité de vie au travail et des soins de santé de qualité, 2007 ; CSA et BNQ, 2013 ; Gunn
et Goding, 2009 ; Morin, 2008 ; Morin et Gagné, 2009).

Cette recherche de sens au travail suscitée par différentes sources d’inconfort, mais
pouvant néanmoins étre porteuse de changement pour un développement professionnel,
touche les travailleurs de plusieurs secteurs d’activité (Jarvis, 2010 ; Mezirow et Taylor,
2009). Par exemple, dans le secteur de la santé, les professionnels sont notamment soumis
a des pressions liées a la recherche d’efficacité pour 'optimisation de I'accés et de la
continuité des services de santé (AERDPQ, 2010 ; MSSS, 2010). Des pressions s’exercent
également pour suivre 1'évolution des connaissances dans leur domaine (Alheit et
Dausien, 2005; INESSS, 2012; Landry et coll., 2008; MSSS, 2010b; Soares, 2010)
spécialement par la promotion d’une pratique fondée sur les preuves scientifiques (aussi
appelées données probantes ou evidence-based) (MSSS, 2010a) et par une obligation de
formation continue des ordres professionnels (CIQ, 2007).

De ce fait, le développement professionnel est promu pour répondre aux besoins de
performance organisationnelle et individuelle (Brun, 2003) tout comme au besoin de
s’accomplir professionnellement (Boudens, 2005). Cependant, hormis la formation
continue dans sa forme traditionnelle (o1, généralement, un expert présente un contenu),
les autres dispositifs d’apprentissage professionnel continu, pouvant donner un sens a la
pratique, semblent demeurer méconnus ou mitigés dans les milieux de travail (Webster-
Wright, 2009). 1l semble donc y avoir un écart entre les connaissances issues du monde de
la recherche a cet égard et leur appropriation par le monde de la pratique, d’autant plus
lorsque le domaine de recherche (par exemple, des recherches issues du domaine de
I’éducation) n’est pas le méme que celui de la pratique (par exemple, celui de la santé). Ce
constat n’est pas nouveau (Noreau et coll., 2010).

En ce sens, nous croyons qu'un état des lieux s’impose : que veut-on dire précisément par
« développement professionnel » ? Que sait-on sur la maniére dont les personnes se
développent en milieu de travail? Comment peut-on soutenir davantage ce
développement ? Cet article a donc pour but d’amener un éclairage sur ces questions. A
cette fin, nous présentons, dans un premier temps, la méthodologie utilisée pour dégager
les principaux constats scientifiques sur le développement professionnel. Dans un
deuxiéme temps, nous exposons les résultats de cette étude de la littérature en relevant
deux principales perspectives pour aborder le développement professionnel, un certain
nombre de concepts permettant de définir le développement professionnel selon une
perspective constructiviste ou socioconstructiviste, de méme qu'un état des études
empiriques ayant porté sur les dimensions personnelle, professionnelle et socioculturelle
impliquées dans le développement professionnel. Pour conclure, nous mettons en
évidence des implications de cette analyse, a la fois pour la recherche et pour la pratique.

Perspectives interdisciplinaires sur le travail et la santé, 16-3 2014



Le développement professionnel dans une perspective constructiviste ou socioc...

1. Méthodologie de constitution et d'analyse du
corpus scientifique sur le développement
professionnel

Afin de définir le développement professionnel et de faire état des recherches ayant été
réalisées a ce sujet, une collecte de données dans la littérature a été réalisée. Cette
collecte a suivi une démarche itérative a partir des bases de données bibliographiques
usuelles en sciences de la santé et de I'éducation, dans le catalogue des bibliothéques et
sur Internet. Plusieurs mots clés et connexes ont été retenus au cours de la démarche :
développement professionnel (professional development), apprentissage professionnel
(professional learning et work based learning), apprentissage transformateur
(transformative learning), apprentissage expérientiel (experiential learning), analyse des
pratiques (practice analysis), pratique réflexive (reflexive practice), gestion des
connaissances (knowledge management), communauté de pratique (community of
practice), communauté d’apprentissage (learning community). D’autres ouvrages cités
dans les références ont aussi été consultés.

Plus précisément, les publications portant sur les dispositifs d’analyse des pratiques, la
pratique réflexive et la gestion des connaissances ont été particuliérement considérées,
puisque ces concepts sont particuliérement mis en valeur dans la littérature. Les termes
« communauté de pratique » et « communauté d’apprentissage » ont aussi été d’un
intérét certain étant donné que ce type de dispositif s’est multiplié dans les milieux de
travail comme dans la littérature au cours des derniéres années. Essentiellement, une
communauté de pratique est un regroupement de personnes qui interagissent ensemble
pour apprendre les unes des autres en mettant en commun, de fagon formelle et
informelle, des savoirs, des croyances et des valeurs de fagon a créer une compréhension
commune sur un domaine d’intérét ou sur leur pratique professionnelle (Lave et Wenger,
1991 ; Li et coll., 2009 ; Ranmuthugala et coll., 2011 ; Wenger, 1998 ; Wenger et coll., 2002).
La communauté d’apprentissage regroupe aussi des personnes dans le but d’acquérir de
nouveaux savoirs et de développer des pratiques novatrices dans une démarche de
collaboration (Leclerc et Labelle, 2013 ; Stoll et coll., 2006), mais cela tout en recherchant
volontairement le soutien entre elles ainsi que leur émancipation (Dionne et coll., 2010).
Etant donné que ces deux types de communautés sont centrées sur 'apprentissage par la
co-formation et la co-construction de sens en lien avec la pratique professionnelle dans
un processus continu (Dionne et Couture, 2013 ; Savoie-Zajc, 2010) et qu'elles offrent
toutes deux, intentionnellement ou pas, une d’émancipation, nous concevons la
distinction plus d’ordre terminologique qu’en tant qu’intention. Toutefois, les écrits
utilisant des termes communs, mais référant plutdt a une équipe de travail ou a une
communauté de projet, tel que défini par Lindkvist (2005), ont été exclus.

Au total, 561 sources ont été consultées pour en retenir 158 aux fins de 'article. Du point
de vue méthodologique, les articles scientifiques et les ouvrages consultés ont été
analysés de la maniére suivante. En premier lieu, nous avons tenté de les départager en
fonction de leurs fondements épistémologiques, c’est-a-dire a partir de la conception du
lien entre la pratique professionnelle et la construction de connaissances qui les sous-
tendait (perspective managériale ou applicationniste vs perspective constructiviste ou
socioconstructiviste) (section 2.1). Ensuite, aprés avoir retenu les articles et ouvrages se
situant dans une perspective constructiviste ou socioconstructiviste, nous avons ciblé les
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différentes définitions du développement professionnel proposées par les auteurs de
maniére a en faire une certaine synthése (section 2.2). Enfin, nous avons retenu les
articles et ouvrages ayant documenté empiriquement le processus de développement
professionnel. Nous les avons ensuite classés en fonction de la dimension étudiée de
maniére prédominante, selon que I'étude mettait I'accent davantage sur la dimension
personnelle, professionnelle ou socioculturelle (ou organisationnelle) (section 2.3). Cette
catégorisation n’avait pas été choisie a priori mais a émergé au cours de I'analyse du
corpus. Nous avons cessé I'analyse lorsque nous avions le sentiment d’avoir obtenu une
saturation de I'information pour chacune de ces trois dimensions.

2. Résultats

2.1 Deux principales perspectives pour concevoir le développement
professionnel

De l'analyse de la littérature, il ressort qu’une compréhension plus profonde du
développement professionnel et des approches pouvant le favoriser se poursuit. Les
conceptions et les dispositifs pour promouvoir le développement professionnel divergent
selon les courants de pensée (Beckett et Hager, 2002 ; Billett et coll., 2006 ; Wittorski,
2009). Sommairement, on pourrait catégoriser les fagons d’aborder le développement
professionnel sous deux principales perspectives : 1) une perspective managériale, plus
déterministe ou applicationniste des savoirs; 2)une perspective constructiviste ou
socioconstructiviste, davantage volontariste (Beckers, 2007 ; Mintzberg et James, 1985 ;
Wittorski, 2009).

Il ressort que la perspective managériale, dans laquelle des savoirs et des compétences
sont identifiés par des experts (scientifiques, formateurs, organisations, etc.) et ensuite
appliqués par les professionnels selon des fonctions de travail déterminées (Beckers,
2007 ; Remoussenard et Ansiau, 2013 ; Wittorski, 2009), occupe une place prépondérante,
particuliérement dans le domaine de la santé. Cette perspective s’est probablement
démarquée parce qu’elle répondait aux pressions sociopolitiques et professionnelles au
regard de I’évaluation des qualifications professionnelles en définissant les savoirs et les
compétences ciblés notamment dans des référentiels de compétences et des guides de
pratique clinique (Barnett, 2000 ; Campbell et coll., 2010 ; Hager et Gonczi, 1991 ; Ponzi et
Koenig, 2002 ; Webster-Wright, 2009). Cette approche se traduit généralement par des
dispositifs de transfert des connaissances pour une pratique basée sur les données
probantes (voir par exemple ASPC, 2008 ; Barwick et coll., 2005 ; Graham et coll., 2006 ;
Straus et coll., 2009 ; Van Eerd et coll., 2011 ; Wang et coll., 2006 ; Wensing et coll., 2010).
Méme si cette approche demeure valorisée par les professionnels (Gunn et Goding, 2009 ;
Rappolt et Tassone, 2002), plusieurs recherches ont mis en évidence ses limites pour
favoriser I'intégration des connaissances dans la pratique (Cabana et coll., 1999 ; Harrison
et coll., 2009 ; Michie et coll., 2009 ; Mitchell, 1999 ; Munroe et coll., 2008 ; Straus et coll.,
2009 ; Wensing et coll., 2010 ; Woolf, 2000). Ces limites s’expliqueraient non seulement par
le fait que la prise de décision dans les situations professionnelles dépende de la personne
(selon la pertinence qu’elle attribue aux savoirs transmis en fonction de ses priorités, de
ses intéréts, de ses expériences et de sa pratique), mais aussi par le fait que I'application
des connaissances scientifiques requiert une appréciation pratique selon les exigences
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rattachées au contexte (Mitchell, 1999 ; Munroe et coll., 2008 ; Rappolt et Tassone, 2002 ;
Straus et coll., 2009).

En contrepartie, il peut étre intéressant, comme le proposent certains auteurs, de
concevoir le développement professionnel dans une perspective davantage
constructiviste ou socioconstructiviste (voir par exemple Egan et Jaye, 2009 ; Edwards et
coll., 2002 ; Garet et coll., 2001 ; Godin et coll., 2008 ; Hensler et Dezutter, 2008 ; Honebein
et coll., 1993 ; Jouquan et Bail, 2003 ; Maubant et Roger, 2012 ; Wittorski, 2009). Dans une
perspective constructiviste, le développement professionnel est congu comme un
processus rattaché a la personne qui gére les situations professionnelles et non seulement
a la pratique. Dans cette perspective, les savoirs et les compétences a développer sont
déterminés a partir des préoccupations et des intéréts de la personne en tenant compte
de leur évolution selon le vécu de la personne (Alheit et Dausien, 2005 ; Argyris et Schon,
1978 ; Beckers, 2007 ; Remoussenard et Ansiau, 2013 ; Wittorski, 2009). La personne est
considérée comme étant maitresse de ses apprentissages par ses questionnements
explicites (la réflexivité) et ses intentions d’apprentissage (Dewey, 1933 ; Jarvis, 2010;
Schén, 1983 ; Stoll et coll., 2006 ; Wenger, 1998). D’autres apprentissages peuvent aussi se
réaliser implicitement (Alheit et Dausien, 2005 ; Jarvis, 2010). Dans cette conception,
I'apprentissage professionnel est alors soutenu par des conditions favorisant le
développement des compétences et des savoirs en visant a les adapter au contexte et a la
personne de fagon continue (Edwards et coll., 2002 ; Maubant et Roger, 2012 ; OECD, 1998 ;
Uwamariya et Mukamurera, 2005; Webster-Wright, 2009). Dans une perspective
davantage socioconstructiviste, c’est le collectif et non la personne qui détermine les
compétences a développer, selon ses besoins et son évolution (Lefeuvre, Garcia, et
Namolovan, 2009). Le développement professionnel est alors pris en charge de maniére
collective.

En vue de favoriser le développement professionnel sur la base d’une conception
constructiviste ou socioconstructiviste, il est nécessaire de mettre en place des situations
stimulant les processus d’apprentissage individuels et collectifs (suscités par les
interactions sociales), par exemple par des dispositifs d’analyse des pratiques, de pratique
réflexive et de gestion des connaissances (Alheit et Dausien, 2005; Barbier, 2006 ;
Blanchard-Laville et Fablet, 1996 ; Bourassa et coll., 1999 ; Grossmann, 2009 ; Guerraud,
2006 ; Hanson et coll., 2011; Plack et Greenberg, 2005). Ceux-ci peuvent tout
particuliérement étre suscités dans une communauté de pratique ou d’apprentissage.
D’ailleurs, dans une approche constructiviste ou socioconstructiviste comme dans une
approche managériale, les communautés de pratique ou d’apprentissage sont un
dispositif de plus en plus promu en vue de favoriser le développement professionnel en
complémentarité au dispositif de la formation continue traditionnelle. Plusieurs
recherches concluent que des dispositifs cohérents avec une perspective constructiviste
ou socioconstructiviste du développement professionnel auraient des effets positifs pour
le développement professionnel des professionnels dans différents domaines (Dionne et
Couture, 2013 ; Gunn et Goding, 2009 ; Parboosingh, 2002 ; Peters et Savoie-Zajc, 2013 ;
Savoie-Zajc, 2010; Vescio et coll., 2008) tout comme pour le développement
organisationnel (APQC Report, 2005 ; Archibald et McDermott, 2008 ; Carpio Tam et coll.,
2004 ; Kilbride et coll.,, 2011; King, 2009 ; Langelier, 2005; Lesser et Storck, 2001;
Ranmuthugala et coll., 2011).

Cest pourquoi les possibilités qu'offre la perspective constructiviste ou
socioconstructiviste nous incitent a ’explorer pour le présent article. Toutefois, bien que
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cette perspective et certains de ses dispositifs aient été documentés, et ce,
particuliérement au regard de ses retombées sur les personnes et sur les organisations,
les processus d’apprentissage vécus par ces derniéres pour conclure qu'elles se sont
développées professionnellement et qu'elles y ont trouvé du sens a leur travail
demeurent moins bien connus (Butler et coll., 2004; Deketelaere et coll., 2006).
Cependant, pour répondre a cette question, il faut d’abord définir la conception du
développement professionnel sur laquelle s’appuyer pour en comprendre les processus.

2.2 La définition du développement professionnel dans une
perspective constructiviste ou socioconstructiviste

Ayant retenu une perspective constructiviste ou socioconstructiviste, le développement
professionnel peut étre défini dans cette perspective a partir des propositions de
plusieurs auteurs, puisqu’il n’existe pas de définition sans équivoque et que les cadres
théoriques sous-jacents sont variables (Altet et coll., 2010 ; Beckers, 2007 ; Uwamariya et
Mukamurera, 2005 ; Wittorski, 2009). Par conséquent, nous définissons le développement
professionnel comme un double processus caractérisé, d’une part, par un processus
d’apprentissage professionnel, c'est-a-dire par une construction des savoirs
professionnels a partir des savoirs théoriques et pratiques (Raisky, 1999) acquis dans les
situations de la vie quotidienne et dans les activités professionnelles (Alheit et Dausien,
2005). Ce processus d'apprentissage permet I'amélioration des compétences
professionnelles par la mobilisation de ces savoirs conjointement aux ressources
personnelles et environnementales de facon pertinente dans les situations de travail (Le
Boterf, 2013). 1l induit donc une interprétation a la fois individuelle et collective pour
ajuster ou modifier sa pratique professionnelle (Butler, 2005; Savoie-Zajc, 2010;
Wittorski, 2009). Ces situations d’ajustement de la pratique requiérent alors un
apprentissage, soit des processus de changement et de transformation qui passent par la
personne (Uwamariya et Mukamurera, 2005), pour s’adapter a I’évolution ou aux
changements des valeurs, des connaissances et des contextes de pratique (Butler et coll.,
2004 ; Perez-Roux, 2010 ; Savoie-Zajc, 2010). D’autre part, un autre processus a cours
simultanément a I'acquisition des savoirs, celui de la construction de l'identité. Il s’agit
d’un processus par lequel la personne développe un ensemble de représentations et de
sentiments a propos d’elle-méme en rapport avec les autres, sa pratique et son contexte a
partir de son appréciation de sa réalisation de I'activité (Beckers et coll., 2003 ; Billett et
Somerville, 2004; Maubant et Roger, 2012; Perez-Roux, 2010; Uwamariya et
Mukamurera, 2005 ; Wenger, 1998 ; Wittorski, 2009). Conséquemment, par ces processus
intimement liés a la personne, a sa pratique et a son contexte, le développement
professionnel se révéle comme étant multidimensionnel et évoluant dans le temps.

2.3 Le processus de développement professionnel : état de la
recherche

Ayant défini ce que nous entendons par « développement professionnel » dans une
perspective constructiviste ou socioconstructiviste, nous avons organisé la recension
d’écrits afin de répondre a la question posée précédemment, a savoir « Que sait-on sur la
maniere dont les personnes se développent en milieu de travail ? » Il ressort trois grandes
dimensions ayant fait l'objet d’investigations: 1)la dimension personnelle liée a la
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personne au sens « intrinséque » ; 2) la dimension professionnelle liée a la pratique et aux
savoirs qui la fondent; 3)la dimension socioculturelle (ou organisationnelle) liée aux
contextes physique, social et culturel. Ces trois dimensions permettent d’éclairer les
processus en jeu lorsque des professionnels vivent des situations pouvant contribuer a
leur développement professionnel.

2.3.1 Les études empiriques ayant porté sur la dimension personnelle du
développement professionnel

Une partie des écrits recensés se sont intéressés a la dimension personnelle du processus
de développement professionnel. En appui sur divers cadres théoriques (notamment ceux
de Argyris et Schén, 1974 ; Godin et coll., 2008 ; Jarvis, 2010 ; Lave, 1991 ; Moore, 2004), des
études de nature qualitative ont démontré par des approches collectives ou individuelles
de recherche que la motivation (Keeling, Jones, Botterill, et Gray, 1998) ou I’engagement
(Cherkowski, 2012; Peters et Savoie-Zajc, 2013) constituent des préalables a
I'apprentissage. Chez les adultes, une étude de O’Donnell et Tobbell (2007) a révélé que
I'apprentissage survenait effectivement avec I'engagement dans la pratique, mais encore
plus si la personne avait 'impression de faire les choses pour elle-méme. Ce vouloir-agir,
qui pousse la personne a agir ou a apprendre, serait, d’'une part, suscité par une
motivation intrinséque rattachée a sa biographie et, d’autre part, par une motivation
extrinséque associée a des facteurs environnementaux (Le Boterf, 2013). A cet égard, des
études de cas dans divers types de milieu de travail ont permis de constater que le bien-
étre de la personne, stimulé par un climat de confiance et de soutien, favorisait
I'engagement dans le milieu de travail en permettant a la personne d’essayer de nouvelles
pratiques et en lincitant a adhérer 4 de nouvelles croyances (Cherkowski, 2012;
Remoussenard et Ansiau, 2013). D’ailleurs, plusieurs autres études ont fait état de
'interrelation entre les états affectifs des travailleurs et les facteurs environnementaux
(par exemple Coalition pour la qualité de vie au travail et des soins de santé de qualité,
2007 ; Morin, 2008).

De plus, plusieurs auteurs font le lien entre la motivation de la personne a apprendre ou a
s’engager dans son milieu de travail et le sentiment de congruence, c’est-a-dire le
sentiment de partager les mémes valeurs, les mémes croyances et les mémes idées que
celles de son milieu (Ajzen et Sexton, 1999 ; Gohier et coll., 2001 ; Savoie-Zajc, 2010). A cet
égard, une étude de Keeling et ses collaborateurs (1998) a révélé que le sentiment de
congruence de la personne avec son environnement pouvait affecter sa motivation a
s'investir dans un apprentissage professionnel. Une autre étude, celle de O’Donnell et
Tobbell (2007), a mis en lumiére le fait que le sentiment de congruence jouait sur le
sentiment d’appartenance A une organisation ou a un groupe, qu’il était variable d’une
personne a une autre et qu’il pouvait étre fragilisé par les émotions vécues en relation
avec les autres et son milieu. Plusieurs autres études ont aussi soulevé que non seulement
I'esprit de collaboration, mais également les connaissances et des modalités
d’apprentissage vécus en congruence contribuaient a consolider I'identité de la personne
(Ajzen et Sexton, 1999 ; Billett et Somerville, 2004 ; Rappolt et Tassone, 2002). En ce sens,
de son étude sur les communautés d’apprentissage, Savoie-Zajc (2010) a aussi conclu que
ce dispositif ne convenait pas a tous, et ce, particuliérement pour les

« personnes qui préférent une forme de perfectionnement plus intellectuelle et
moins expérientielle » (p. 19).
La personne doit plut6t
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« étre prét(e) a s’exposer, accepter de prendre du temps pour sortir de I'urgence de
l'intervention et réfléchir sur sa pratique » (Savoie-Zajc, 2010, p. 19).
De fait, plusieurs auteurs soutiennent que les significations octroyées par la personne aux
objets, aux relations et aux situations de la vie quotidienne s’intégrent sous forme
d’apprentissage a sa biographie et déterminent conséquemment sa fagon les situations
futures dans sa vie personnelle comme dans sa vie professionnelle (Alheit et Dausien,
2005 ; Bath et Smith, 2009 ; Billett et Somerville, 2004 ; Brun, 2003 ; Jarvis, 2010 ; Knowles,
1970 ; Rogers, 1969). Ainsi, les significations accordées par la personne moduleraient ses
attitudes envers I'apprentissage et donc sa capacité d’action (Billett et Somerville, 2004 ;
Estabrooks et coll., 2003 ; Lees et Meyer, 2011 ; Mann et coll., 2009 ; Omery et Williams,
1999). En appui a cette proposition, diverses études ont relevé des attitudes favorables a
I'apprentissage dont I'ouverture au changement (Bath et Smith, 2009 ; Seashore et coll.,
2003) ou a la remise en question (Bouissou et Brau-Antony, 2005 ; Butler et coll., 2004), le
sens de la responsabilité professionnelle et la volonté d’exercer les meilleures pratiques
(Gunn et Goding, 2009), I'anticipation des situations futures a partir des expériences
antérieures (Gustafsson et Fagerberg, 2004; Teekman 2000), les attitudes liées au
sentiment d’autoefficacité, c’est-a-dire a la croyance qu’a la personne d’étre capable de
réaliser les actions (Bath et Smith, 2009 ; Thoonen et coll., 2011) et le volontariat dans la
démarche collective d’apprentissage (Langelier, 2005 ; Peters et Savoie-Zajc, 2013 ; Savoie-
Zajc, 2010).

2.3.2 Les études empiriques portant sur la dimension professionnelle du
développement professionnel

Plusieurs études se sont aussi intéressées a la dimension professionnelle du processus
développement professionnel, cest-a-dire a la maniére dont le développement
professionnel transforme les pratiques professionnelles ainsi que les savoirs qui les
fondent, mais cela en s’appuyant sur des cadres théoriques différents. L’étude de Savoie-
Zajc (2010) a permis de documenter ce développement des savoirs et leur mise en
pratique auprés de participants de communautés d’apprentissage dans le domaine de
I’éducation. La chercheuse reléve que la construction des savoirs professionnels passe par
des processus d’ajustement de la pratique, plus précisément par une prise de conscience
des aspects a améliorer en se basant sur leur expérience, ce qui va dans le méme sens que
les propositions théoriques de plusieurs auteurs (par exemple Argyris, 1990 ; Beckers et
coll., 2003 ; Brookfield, 1986 ; Clanet, 2010 ; Engestrém, 1987 ; Maubant et Roger, 2012 ;
Rappolt et Tassone, 2002). En lien avec les processus d’ajustement, la chercheuse constate
I'importance que les participants laissent des traces de leur démarche réflexive pour
fonder leurs apprentissages. A cet égard, Knowles (1970) avancait que I'apprenant a non
seulement besoin de savoir pourquoi apprendre, mais également comment il va
entreprendre sa démarche d’apprentissage.

D’autres recherches indiquent toutefois que le potentiel & développer de nouveaux
savoirs professionnels dépendrait de certaines attitudes et habiletés chez la personne,
attribuables a des caractéristiques personnelles et a I'expérience, telle sa capacité a se
remettre en question, a expliciter sa pratique et a établir des liens entre ses savoirs et son
expérience (Lees et Meyer, 2011 ; Mezirow et Taylor, 2009 ; Rappolt et Tassone, 2002 ;
Straus et coll., 2009). En effet, au cours d’études sur le développement professionnel, des
professionnels (enseignants, physiothérapeutes et ergothérapeutes) ont rapporté que des
habiletés et une expérience a exercer des stratégies d’apprentissage étaient facilitantes
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pour concrétiser des apprentissages (Butler et coll., 2004 ; Gunn et Goding, 2009 ; Rappolt
et Tassone, 2002). Or, selon Zellermayer et Tabak (2006), ces habiletés semblent s’acquérir
par les échanges sur la pratique professionnelle avec les pairs, puisque, dans leur étude,
des enseignants ont exprimé se percevoir comme des théoriciens, des expérimentateurs
et des leaders dans leur milieu de travail a la suite de leur expérience.

Cependant, bien que des études concluent qu'il soit possible de développer et de mettre
en pratique de nouveaux savoirs de méme que de changer sa pratique, elles nous en
apprennent peu sur les processus qui ménent a une reconceptualisation des savoirs et a
des changements dans la pratique. Par conséquent, pour comprendre le processus
d’apprentissage dans la perspective d'un développement professionnel, il s’avérerait
pertinent de tenir compte de I’association ou de la confrontation des savoirs de la
personne a partir de ses expériences de vie qui la méneront a en tirer un apprentissage
pour sa pratique professionnelle (Wiessner et Sullivan, 2007).

2.3.3 Les études empiriques portant sur la dimension socioculturelle du
développement professionnel

Dans une perspective plus socioconstructiviste, 'amélioration de la pratique ne peut se
limiter a la dimension professionnelle selon la capacité de mise en ceuvre des savoirs en
situation de travail et a la dimension personnelle selon les ressources de la personne.
Celle-ci dépend aussi de la dimension socioculturelle selon les possibilités que lui offre
son environnement (Beckers et coll., 2003 ; Clanet, 2010 ; Le Boterf, 2013 ; Maubant et
Roger, 2012 ; Pastré et coll., 2006). Exposée largement dans la littérature, 'importance de
I’environnement socioculturel dans I'apprentissage professionnel a été documentée dans
différentes perspectives, et ce, en soulignant la valeur des ressources et l'impact
favorable ou contraignant de certaines conditions liées aux différents contextes
(physique, social et culturel) (Clanet, 2010 ; Lave, 1991 ; Le Boterf, 2013 ; Perez-Roux,
2010 ; Tynjil4, 2013 ; Wenger, 1998).

A ce propos, des études (principalement des études de cas avec entrevues ou
questionnaires) ont permis de relever des conditions suggérant un environnement
d’apprentissage d’autant plus positif que celui-ci jumelle plusieurs d’entre elles :
a. un processus participatif comprenant des objectifs et des régles de fonctionnement
convenus (Butler, 2005 ; Gunn et Goding, 2009 ; Langelier, 2005 ; Leclerc et coll., 2013 ; Lees et
Meyer, 2011) ;

b. des opportunités de participation misant sur la capacité de formation et d’autoformation des
personnes (Billett, 2002 ; Fox et coll., 1997 ; Lees et Meyer, 2011) ;

c. des interactions sociales notamment au sein d'une communauté de pratique (Butler, 2005 ;
Hensler et Dezutter, 2008 ; Leclerc et coll., 2013 ; Lees et Meyer, 2011) ;

d. une variété d’activités éducatives (Butler, 2005 ; Fox et coll.,, 1997 ; Gunn et Goding, 2009 ;
Stein et coll., 1999) ;

e. un questionnement pertinent facilité par des outils significatifs et souples pour développer
des capacités réflexives (Butler et coll., 2004; Hensler et Dezutter, 2008) ou par
I'accompagnement d’une personne ressource (Archibald et McDermott, 2008 ; Bourassa et
coll., 1999 ; Dionne et coll., 2010 ; Langelier, 2005 ; Lees et Meyer, 2011 ; Mann et coll., 2009) ;

f. du temps pour une pratique réflexive, mais aussi s’inscrivant dans un continuum (Butler,

2005 ; Butler et coll., 2004 ; Gunn et Goding, 2009 ; Hensler et Dezutter, 2008 ; Leclerc et coll.,
2013 ; Lees et Meyer, 2011) ;
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g. une valorisation des savoirs et des habiletés de I'ensemble des personnes plutét que
quelques-unes ou qu’un groupe restreint (Butler et coll., 2004 ; Hensler et Dezutter, 2008) ;

h. une valorisation de I'innovation par les personnes et I'organisation (Gunn et Goding, 2009 ;
Leclerc et coll., 2013).

Dans le méme sens, plusieurs auteurs soulignent I'importance de soutenir le
développement professionnel en proposant des activités éducatives en contexte
professionnel pour faciliter la construction des savoirs de fagon continue (Alheit et
Dausien, 2005 ; Bromme et Tillema, 1995 ; Butler et coll., 2004 ; Butler, 2005 ; Gunn et
Goding, 2009 ; Perez-Roux, 2010 ; Uwamariya et Mukamurera, 2005). Certains auteurs
proposent des activités comme l’analyse des pratiques et la gestion des connaissances au
sein d'une communauté de pratique (Butler et coll., 2004 ; Hildreth et Kimble, 2004 ;
Kilbride et coll.,, 2011; Rappolt et Tassone, 2002). Ces activités intégrent alors des
processus réflexifs, d’analyse et de recherche a une démarche collaborative. En fait,
I'apprentissage réflexif en collaboration avec d’autres personnes permettrait une prise de
conscience d’un probléme ou de certains aspects a améliorer en ce qui concerne leur
pratique en soulevant les connaissances, les croyances et les actions, pour ensuite
explorer et définir de nouvelles conceptions qui pourront mener a un changement
(Meirink et coll., 2010 ; Savoie-Zajc, 2010 ; Standal et Jespersen, 2008). Les études de Chou
(2011) de méme que de Butler et ses collaborateurs (2004) ont aussi conclu que le
processus réflexif au sein de communautés de professionnels contribuait a une meilleure
compréhension de leur pratique. Enfin, il ressort, tel qu’observé empiriquement, que la
collaboration et I'apprentissage contribuent I'un a I'autre (Chou, 2011 ; Gunn et Goding,
2009 ; Meirink et coll., 2010 ; Moreau, Leclerc, et Stanké, 2013) en plus de susciter une
dynamique identitaire (Perez-Roux, 2010). C’est dans cette visée qu'une communauté de
pratique est promue comme un dispositif offrant un contexte (physique, social et
culturel) dans lequel la personne peut développer sa pratique de méme que son identité
par ses relations interpersonnelles en définissant ses valeurs et en attribuant une
signification aux actions (Wenger, 1998 ; Wenger et coll., 2002).

D’ailleurs, plusieurs recherches se sont intéressées aux retombées des communautés de
pratique ainsi qu’aux conditions contextuelles pouvant expliquer les succes et les
obstacles a ce dispositif plus qu'aux processus sous-jacents a cette démarche
d’apprentissage collaborative. Entre autres, diverses recherches confirment un
changement et une transformation des pratiques subséquemment a une démarche
d’apprentissage collaborative grace a ce contexte social qui favorise I'adhésion a de
nouvelles significations, croyances, valeurs, attitudes ou habiletés et qui offre de
nouveaux modéles de pratique (Archambault, Wetzel, Foulger, et Williams, 2010 ; Gunn et
Goding, 2009 ; Moreau et coll., 2013 ; Standal et Jespersen, 2008 ; Zellermayer et Tabak,
2006). Ces études sont consensuelles sur le fait que 'apprentissage par les pairs permet de
développer des savoirs, des habiletés et la pratique entre autres par la négociation de
sens, le rappel de savoirs et I'enseignement. Qu’il s’agisse d’'un dialogue formel ou
informel avec les pairs, ces interactions auraient un apport sur 'apprentissage des
participants en les aidant a donner du sens ou en renfor¢ant leurs propres significations
(Gunn et Goding, 2009; O'Donnell et Tobbell, 2007; Standal et Jespersen, 2008).
Contrairement aux experts, les pairs parlent le méme langage et ont un vécu similaire
dans le processus pour parvenir a intégrer les savoirs dans leur pratique, donc ils ont une
plus grande crédibilité aux yeux des participants et peuvent représenter des modeles a
suivre (Standal et Jespersen, 2008). Ainsi, les interactions permettraient une négociation
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de sens qui contribuerait a la fois au sentiment d’identité par une meilleure connaissance
de soi et par la construction d’une identité professionnelle (Hensler et Dezutter, 2008). En
plus, la reconnaissance des pairs renforcerait la capacité d’action par un meilleur
sentiment d’autoefficacité (Brun, 2003 ; Gunn et Goding, 2009 ; Moreau et coll., 2013 ;
Morin, 2008 ; Plack et Greenberg, 2005; Wenger et coll., 2002). Dans le méme sens,
plusieurs études concluent que le climat de travail et la qualité des relations
interpersonnelles influenceraient l'engagement dans I'apprentissage et la capacité
d’action de I'individu selon le bien-étre vécu par la personne dans son contexte de travail
(Archibald et McDermott, 2008 ; Billett, 2001; Brun, 2003 ; Eraut, 2004 ; Fenwick et
Somerville, 2006 ; Lees et Meyer, 2011 ; Morin, 2008). Réciproquement, selon 1’étude de
King (2009), un sentiment positif au travail (dans ce cas-ci, par un sentiment
d’autoefficacité plus grand) encouragerait la communication avec les autres et I'efficacité
organisationnelle.

Afin de favoriser un climat de travail positif, des recherches soulévent d’autres conditions
socio-organisationnelles qui favoriseraient le maintien de I’engagement ainsi que la
continuité et la qualité des interactions comme des rencontres a intervalles réguliers et
en face-a-face (Archibald et McDermott, 2008 ; Bate et Robert, 2002 ; Jiwa et coll., 2009 ;
Wild et coll., 2004), au sein d’un plus petit groupe (Dubois et Wilkerson, 2008 ; Lees et
Meyer, 2011 ; Stoll et coll., 2006), ayant une certaine hétérogénéité sur le plan des idées
(Lave, 1991 ; Perez-Roux, 2010), mais recherchant une médiation collective (Engestrom,
2001 ; Lave, 1991). Ces éléments se rattachent a I'importance d'un sentiment d’identité
partagé avec le groupe (une appartenance) pour parvenir a susciter un engagement
mutuel par la cohésion et la solidarité (Bouchamma et Michaud, 2013 ; Wenger, 1998). Tel
que relevé dans I’étude de Peters et Savoie-Zajc (2013), la communauté fonctionnerait

« moins bien lorsqu’il y a trop de différences (en termes de valeurs ou de types de

formation antérieure par exemple) entre les participants: cela entralne une

inégalité dans le partage et 'engagement » (p. 112).
1l est en effet possible que la communauté de pratique soit sujette a des tensions ou des
jeux de pouvoir et a des variations dans la fluidité de son fonctionnement dans le temps
en fonction de la dynamique du groupe (Perez-Roux, 2010 ; Wenger, 1998). Toutefois,
selon I’étude de Meirink et ses collaborateurs (2010), le partage régulier des expériences
et des idées entre les participants les aménerait & démontrer un niveau de collaboration
plus élevé et, ainsi, ils s’attendraient davantage a recevoir des rétroactions de la part des
autres. Par ailleurs, des conditions liées aux ressources environnementales, comme
I’espace, le matériel et les dispositifs faciliteraient aussi les interactions sociales, la
transmission d’informations et la pratique professionnelle, mais dépendraient du
contexte culturel pour leur disponibilité, leur diversité et leur 1égitimité de méme que du
contexte physique pour leur disposition (Dubois et Wilkerson, 2008 ; Jouquan et Bail,
2003 ; Langelier, 2005; Le Boterf, 2013; Leclerc et coll,, 2013; Li et coll,, 2009;
Ranmuthugala et coll., 2011 ; Stoll et coll., 2006 ; Straus et coll., 2009 ; Thoonen et coll.,
2011; Webster-Wright, 2009; Wenger, 1998; Wittorski, 2008). D’autres conditions
organisationnelles ont aussi été soulevées par des auteurs (par exemple, Brun, 2003 ; De
Jonge, Bosma, Peter, et Siegrist, 2000) pour leurs répercussions possibles sur le bien-étre
des personnes. A titre d’exemple, des auteurs mentionnent : a) I'organisation du travail
dont la charge de travail, la définition des réles et la latitude pour utiliser ou pour
développer ses compétences (Brun, 2003 ; Godin, Kittel, Coppieters, et Siegrist, 2005 ; Le
Boterf, 2013; Marchand, Demers, et Durand, 2005; Tynjild, 2013; Wenger, 1998 ;
Ylipaavalniemi et coll., 2005) ; b) la participation aux prises de décisions (Brun, 2003 ;
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Godin et coll., 2005 ; Ylipaavalniemi et coll., 2005) et c) la reconnaissance de I’organisation
pour la personne, la stabilité de 'emploi et les possibilités de progression dans la carriére
(Brun, 2003 ; Le Boterf, 2013 ; Morin, 2008 ; Wenger et coll., 2002). Conséquemment, ce
serait cet amalgame de conditions organisationnelles liées a une démarche
d’apprentissage et jumelées a des interactions sociales qui serait susceptible de faire
émerger des savoirs et des composantes identitaires pouvant étre mobilisés dans la
pratique tel que suggéré par plusieurs auteurs (voir par exemple Beckers et coll., 2003 ;
Bromme et Tillema, 1995 ; Engestrdm, 2001 ; Fenwick, 2003 ; Lave et Wenger, 1991 ; Stoll
et coll., 2006; Tynjild, 2013; Wenger, 1998). Cest pourquoi, pour comprendre le
processus d’apprentissage dans la perspective d’un développement professionnel, il serait
pertinent de tenir compte de 'influence des contextes physique, social et culturel, mais
surtout de la perception que la personne en a.

3. Implications pour la recherche et la pratique
3.1 Retombées pour la recherche

Nous croyons que cette recension, sans prétendre couvrir de facon exhaustive la
littérature sur le développement professionnel, a permis d’atteindre une certaine
profondeur dans la compréhension du sujet. Notamment, il ressort que la définition du
concept de développement professionnel et du processus d’apprentissage sous-jacent
demeure évasive par sa complexité multidimensionnelle. En effet, il existe différentes
perspectives pour aborder le développement professionnel. Néanmoins, nous croyons que
les constats issus de I'analyse des études empiriques ayant porté sur la question
convergent vers une ontologie de I'action située (Lefeuvre et coll., 2009). En effet, les
études recensées nous indiquent que, si le développement professionnel peut étre étudié
sous I'angle d’une activité collective, comme C’est fréquemment le cas, il est aussi le fait
d’individus. De la sorte, pour des recherches futures, nous croyons qu'il pourrait étre
intéressant d’étudier le développement professionnel dans une perspective individuelle,
en I'envisageant comme une activité humaine déployée par un individu, qui a une histoire
et des caractéristiques propres (dimension personnelle), qui a cours dans une situation
qui est physiquement, socialement et culturellement déterminée (dimension
socioculturelle) (Suchman, 1987) et qui se traduit potentiellement par des apprentissages
et des changements de pratique (dimension professionnelle). Ainsi, 'apprentissage
professionnel serait considéré comme étant dépendant des choix d’action de la personne
selon ce quelle percoit de la situation (Brown et coll., 1989), selon ses intentions (Lave,
1988 ; Suchman, 1987) ainsi que selon les caractéristiques de la situation professionnelle
dont les interactions sociales et les références culturelles (Lave, 1991 ; Suchman, 1987).
Une telle perspective souléve cependant des défis méthodologiques: comment
documenter le point de vue de I'acteur, en intégrant a la fois la dimension personnelle,
professionnelle et socioculturelle ? Comment tenir compte du contexte, a la fois dans le
recueil et dans I'analyse des données ? Comment tenir compte de la dimension sociale de
Iactivité tout en conservant un angle individuel ?
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3.2 Retombées pour la pratique

Du point de vue de la pratique, I'analyse qui précéde nous indique qu’il semble possible de
mettre en place certains dispositifs de développement professionnel dans le milieu de
travail qui favoriseraient non seulement la richesse et la variété des savoirs
professionnels, mais également les ressources personnelles et socioculturelles (Jouquan et
Bail, 2003 ; Le Boterf, 2013 ; Lefeuvre et coll., 2009 ; Maubant et Roger, 2012 ; Uwamariya
et Mukamurera, 2005 ; Wittorski, 2008).

Il est néanmoins important de souligner ici les risques inhérents a une conception
uniquement individuelle du développement professionnel, en particulier lorsque ce
dernier est présenté comme une avenue pouvant contribuer a augmenter le mieux-étre
au travail. En effet, 'intérét d’étudier le développement professionnel sous un angle
individuel-social ne signifie pas pour autant que la responsabilité du développement
professionnel doive uniquement étre portée par les personnes. Au contraire, une telle
conception irait a l’encontre de la préoccupation pour le mieux-étre et pourrait
contribuer a devenir une contrainte supplémentaire pour les professionnels, alors soumis
a une pression pour constamment s’auto-développer de maniére autonome (Ball, 2003 ;
Couturier, 2000). Cela se traduit, dans le domaine de I'ingénierie de la formation, par une
tendance aux formations de plus en plus individualisées et adaptées aux besoins des
apprenants, ce qui peut aussi étre réinterprété dans une posture critique comme
contribuant a alimenter la responsabilisation individuelle des professionnels eu égard a
leur propre développement (Frétigné et Trollat, 2009).

Néanmoins, nous retenons de 'exercice qui précéde que tout dispositif visant a soutenir
le développement professionnel aura d’autant plus de pertinence qu’il sera congruent
avec les caractéristiques et les aspirations des individus (en matiére de croyances et
d’intentions) et qu’il permettra aux personnes et aux collectifs de construire des savoirs
professionnels et de développer leur identité, le tout dans un contexte culturel, social et
matériel soutenant. Ainsi, le principal enjeu consistera a créer des opportunités
d’apprentissage, particuliérement en milieu de travail, qui susciteront, par une variété de
dispositifs, une « réflexion critique » chez la personne en lien avec ses défis personnels et
professionnels de facon a la soutenir dans son développement professionnel (Brookfield,
1986).

Conclusion

Dans le but de mieux comprendre et soutenir le développement professionnel des
personnes dans leur milieu de travail, cette étude basée sur une revue de littérature
apporte un certain éclairage conceptuel sur la question dans une perspective
constructiviste ou socioconstructiviste. D’abord, elle distingue sommairement deux
fagons de concevoir le développement professionnel, soit par une approche managériale
qui préconise davantage I'application des savoirs ou par une approche constructiviste ou
socioconstructiviste qui favorise le développement des savoirs en lien avec les
préoccupations professionnelles, les croyances, les conceptions et le contexte des
personnes. Ainsi, dans une perspective plus constructiviste ou socioconstructiviste, le
développement professionnel a été défini comme un double processus contribuant a la
fois a la construction des savoirs et a l'identité de la personne, et impliquant des
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dimensions personnelle, professionnelle et socioculturelle (ou organisationnelle).
Finalement, autant pour la recherche que pour les implications pratiques, le défi demeure

de conjuguer ces trois dimensions de fagon a mieux comprendre et soutenir le
développement professionnel des personnes dans leur milieu de travail.
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RESUMES

Afin de favoriser le bien-étre de la personne au travail, des auteurs suggérent de miser sur le
développement professionnel, c’est-a-dire sur un apprentissage permettant de développer le
potentiel de la personne dans I'exercice de ses fonctions en cohérence avec ses aspirations
personnelles et professionnelles. Toutefois, les approches de développement professionnel a
privilégier demeurent mitigées, puisque différentes conceptions et dispositifs sont proposés dans
la littérature comme dans les milieux de pratique. En réponse a cette problématique, cet article
apporte un certain éclairage conceptuel du développement professionnel pour mieux en
comprendre les implications pratiques dans une perspective constructiviste ou
socioconstructiviste. A partir d’'une revue de littérature, cette étude souléve d’abord deux
principales perspectives pour aborder le développement professionnel, puis un certain nombre
de concepts permettant de le définir de méme que des études empiriques ayant porté sur les
dimensions personnelle, professionnelle et socioculturelle du développement professionnel dans
la perspective retenue. Enfin, cette étude met en lumiére certaines implications pour la
recherche et pour la pratique afin de mieux comprendre et soutenir le développement
professionnel des personnes dans leur milieu de travail.

To foster personal well-being at work, some authors suggest focusing on professional
development, that is learning that develops a person’s potential to perform work, in line with
his/her personal and professional aspirations. However, opinions are mixed regarding which
approaches should be favoured, with various notions and mechanisms being promoted in both
the literature and organizations. So as to address this issue, this article looks at certain concepts
of professional development from a constructivist or socio-constructivist perspective. Based on a
literature review, the article establishes that there are mainly two perspectives used to address
professional development. Certain concepts and empirical studies are discussed in terms of
personal, professional and socio-cultural aspects in an effort to define it from a constructivist or
socio-constructivist perspective. Lastly, this article highlights some implications for both
research and practice with the aim of better understanding and supporting professional
development in the workplace.

Con el objetivo de promover el bienestar de la persona en el trabajo, diversos autores sugieren
centrarse en el desarrollo profesional, es decir, en aprendizaje que permita desarrollar el
potencial de la persona en el ejercicio de sus funciones en linea con sus aspiraciones personales y
profesionales. Sin embargo, los enfoques de desarrollo profesional a privilegiar permanecen
mitigados, ya que diferentes concepciones y dispositivos son propuestos en la literatura y en los
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lugares de préctica. En respuesta a esta problemadtica, este articulo proporciona un cierto dngulo
conceptual del desarrollo profesional para comprender mejor las implicaciones practicas en una
perspectiva constructivista o sociocontructivista. A partir de una revisién de la literatura, este
estudio plantea en primer lugar dos perspectivas principales para abordar el desarrollo
profesional, y en segundo lugar una serie de conceptos que permiten definirlo, asi como estudios
empiricos que se han centrado en las dimensiones personales, profesionales y socio- culturales
del desarrollo profesional desde la perspectiva adoptada. Por dltimo, este estudio pone de relieve
algunas implicaciones para la investigacién y la préctica con el objetivo entender mejor y apoyar

el desarrollo profesional de las personas en sus lugares de trabajo.
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Keywords : professional development, constructivist approach, learning, strategies, well-being
Mots-clés : développement professionnel, approche constructiviste, apprentissage, dispositifs,
bien-étre au travail
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