





UQAR

Université du Québec
a Rimouski

La ludification de la formation et son influence sur I’expérience
apprenant en entreprise

Mémoire présenté
dans le cadre du programme de maitrise en gestion des personnes en milieu de travail

en vue de I’obtention du grade de maitre ¢s sciences (M.Sc.)

PAR

© Francois Boucher

Janvier 2024



il



Composition du jury :

Charles Co6té, président du jury, Université du Québec a Rimouski

Andrée-Anne Deschénes, directrice de recherche, Université du Québec a Rimouski

Francois Cadorette, examinateur externe, Desjardins

Dépdt initial le 13 décembre 2023 Dépdt final le 12 janvier 2024



UNIVERSITE DU QUEBEC A RIMOUSKI
Service de la bibliothéque

Avertissement

La diffusion de ce mémoire ou de cette thése se fait dans le respect des droits de son
auteur, qui a signé le formulaire « Autorisation de reproduire et de diffuser un rapport, un
mémoire ou une these ». En signant ce formulaire, I’auteur concéde a I’Université du Québec
a Rimouski une licence non exclusive d’utilisation et de publication de la totalité ou d’une
partie importante de son travail de recherche pour des fins pédagogiques et non
commerciales. Plus précisément, 1’auteur autorise I’Université du Québec a Rimouski a
reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des copies de son travail de recherche a des
fins non commerciales sur quelque support que ce soit, y compris Internet. Cette licence et
cette autorisation n’entrainent pas une renonciation de la part de I’auteur a ses droits moraux
ni a ses droits de propriété intellectuelle. Sauf entente contraire, 1’auteur conserve la liberté
de diffuser et de commercialiser ou non ce travail dont il possede un exemplaire.






REMERCIEMENTS

Je tiens a exprimer ma profonde gratitude envers madame Andrée-Anne Deschénes,
directrice de recherche, pour sa contribution inestimable et son soutien constant tout au long
de cette étude. Sa direction avisée, sa perspicacité et son dévouement ont ét¢ d’une
importance capitale pour mener a bien ce projet de recherche atypique. Je suis extrémement
reconnaissant d’avoir bénéficié de sa confiance et d’avoir eu l'opportunité de collaborer avec

elle.

Un grand merci également a 1'Université du Québec a Rimouski qui m'a offert les
ressources et le soutien nécessaires pour réaliser cette recherche. Je suis reconnaissant envers

cette institution qui m’a permis de développer mes compétences et de mener a bien ce projet.

Je tiens également a exprimer ma sincere gratitude envers les participants de cette
¢tude. Leur confiance et leur participation active ont été essentielles pour recueillir les
précieuses données nécessaires a la réalisation de cette recherche. Leur contribution a donné

vie a cette ¢tude et a permis d'obtenir des résultats significatifs.

Enfin, je souhaite exprimer ma reconnaissance envers les lecteurs de cette recherche.
o i . L
J'espere sincérement que cette étude pourra les inspirer dans leurs recherches, dans leurs

conceptions de programmes de formation ou simplement pour leur propre plaisir.






RESUME

La ludification de la formation est de plus en plus courante dans le milieu professionnel.
Les méthodes de formation en entreprise évoluent rapidement pour s’adapter aux avancées
technologiques, aux changements du marché du travail et aux besoins en constante évolution
des apprenants. Ce mémoire se concentre sur la ludification de la formation et sur son
influence sur D’expérience d’apprentissage en milieu de travail. Plus spécifiquement,
I’objectif de la recherche est de décrire et de comprendre 1’influence de la ludification de la
formation en milieu de travail sur I’expérience apprenant des employés. Pour atteindre cet
objectif, une recherche qualitative a été menée en prenant appui sur 10 entretiens semi-dirigés
avec des travailleurs ayant participé a des formations ludiques. Les entretiens ont explor¢ les
différents types de formations ludiques, ainsi que les avantages et les inconvénients qui en
découlent. Ils ont également examiné la contribution de la ludification au développement des
compétences et son influence sur la motivation et la satisfaction des apprenants. Les résultats
montrent que la ludification rend la formation plus attrayante et plus engageante. Les
¢léments de jeu, comme les défis, les récompenses et les niveaux, stimulent la motivation des
apprenants. Cependant, certaines difficultés liées a la mise en ceuvre de la ludification ont
¢galement ét¢ mentionnées, notamment la nécessité de concevoir des activités adaptées, de
maintenir ’intérét des apprenants sur le long terme et de ne pas négliger le transfert des
apprentissages. Les participants ont souligné que la ludification favorise I’acquisition de
compétences pratiques et facilite leur application dans le contexte professionnel. Cette
recherche met en lumiére les avantages et les inconvénients de la ludification de la formation
en milieu de travail, ainsi que son influence positive sur la motivation, la satisfaction et le
développement des compétences des apprenants. Ces résultats contribuent a une meilleure
compréhension de I’efficacité de la ludification de la formation en milieu de travail et ouvrent
des perspectives pour améliorer les programmes de formation destinés a des apprenants en
emploi.

Mots clés: Ludification, gamification, formation, satisfaction, motivation,
développement des compétences, apprenants adultes, milieu de travail.



ABSTRACT

Gamification of training is increasingly common in the professional environment. In-
company training methods are rapidly evolving to adapt to technological advances, changes
in the labour market and the ever-changing needs of learners. This research dissertation
focuses on the gamification of training and its influence on the learning experience in the
workplace. More specifically, the objective of the research is to describe and understand the
influence of gamification of workplace training on the learning experience of employees. To
achieve this objective, qualitative research was conducted based on 10 semi-structured
interviews with workers who participated in playful trainings. The interviews explored the
different types of playful training, as well as the advantages and disadvantages that result.
They also examined the contribution of gamification to skills development and its influence
on learner motivation and satisfaction. The results show that gamification makes training
more attractive and engaging. Game elements, such as challenges, rewards, and levels,
stimulate learner motivation. However, some difficulties related to the implementation of
gamification were also mentioned, including the need to design adapted activities, maintain
the interest of learners in the long term and not neglect the transfer of learning. Participants
stressed that gamification promotes the acquisition of practical skills and facilitates their
application in the professional context. This research highlights the advantages and
disadvantages of gamification of workplace training, as well as its positive influence on
learner motivation, satisfaction, and skills development. These results contribute to a better
understanding of the effectiveness of gamification of on-the-job training and open
opportunities to improve training programs for employed learners.

Keywords: Gamification, training, satisfaction, motivation, skills development, adult
learners, workplace.
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INTRODUCTION GENERALE

La ludification de la formation est une approche de plus en plus répandue dans le
domaine de la formation en milieu de travail. Les approches de formation en entreprise
évoluent rapidement pour s’adapter aux avancées technologiques, aux évolutions du marché
du travail et aux besoins changeants des apprenants (Barabaschi et al., 2022). La ludification
de la formation a fait I’objet de recherches antérieures qui ont permis d’en apprendre
davantage sur ses formes, ses composantes, ainsi que sur les concepts clés qui y sont liés,
comme la motivation et la satisfaction (Bonenfant et Philippette, 2018 ; Cheng et al., 2015 ;
Deterding et al., 2011 ; Hamari et al., 2014 ; Martin, 2017; Martin et Alvarez, 2018 ; Mekler
etal., 2017 ; Walther et Larsen, 2020 ; Zainuddin et al., 2010). Toutefois, elle a surtout suscité
I’attention des chercheurs dans le domaine des sciences de 1’éducation, et un peu moins dans

le domaine des sciences de la gestion.

En effet, bien que certaines études aient évoqué I’'importance de la ludification de la
formation dans le contexte de I’apprentissage des adultes en milieu de travail (Cheng et al.,
2015 ; Deterding et al., 2011 ; Walther et Larsen, 2020 ; Zainuddin et al., 2010), il existe peu
d’¢études approfondies sur I’expérience d'apprentissage dans le cadre d'une formation ludique,

et sur ces effets sur la motivation et la satisfaction des apprenants.

Le présent mémoire a pour objectif principal de décrire et de comprendre 1'influence
de la ludification de la formation en milieu de travail sur I’expérience d’apprentissage des

employés. Ainsi, cette étude repose sur une démarche de recherche qualitative. Des entretiens



semi-dirigés ont été réalisés aupres de 10 travailleurs issus de divers secteurs d’emploi ayant
suivi une formation ludique en milieu de travail au cours des cinq derniéres années. L analyse
de ces entretiens a permis de dégager divers constats sur les formes que prend la formation
ludique dans les milieux de travail, sur I’influence de la ludification sur la motivation et la
satisfaction des apprenants, sur les avantages et les limites de la ludification de la formation
en milieu de travail et sur I’influence de la ludification sur le développement des compétences
et ’acces a la formation. Cette étude vise donc a mieux comprendre la ludification de la
formation, ses avantages et ses inconvénients, ainsi qu’a étudier son importance et son

influence sur I’expérience d’apprentissage en milieu de travail.

Ce mémoire est divisé en quatre chapitres. Tout d’abord, la recension des écrits
présente 1’état actuel des connaissances sur les themes de la formation en milieu de travail et
du développement des ressources humaines, de I’apprentissage en milieu de travail et de la
ludification de la formation. Ensuite, la démarche méthodologique utilisée dans cette étude
est exposée. Le troisieéme chapitre présente les résultats de I’analyse des données recueillies.
Enfin, le chapitre quatre propose une discussion des résultats croisant les travaux de
recherche antérieurs avec les constats de cette étude. Enfin, les contributions théoriques et

pratiques de ce mémoire y sont présentées.



CHAPITRE 1
RECENSION DES ECRITS

Ce premier chapitre vise a présenter 1’état actuel des écrits en lien avec la ludification de la
formation en milieu de travail. Il est divisé en quatre sections. D’abord, une mise en contexte de
la problématique est présentée. Puis, les concepts de développement des ressources humaines et
de formation en milieu de travail sont abordés. Ensuite, il est question de I’apprentissage en
contexte organisationnel et des particularités de I’apprenant adulte. Enfin, il se termine avec la

ludification de la formation.

1.1 MISE EN CONTEXTE

Nombreux sont les pays qui ont mis en priorité stratégique 1’apprentissage tout au long de
la vie de leurs citoyens (Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE],
2019). Parmi eux, le Canada fait office de pionnier, puisqu’il est le premier a avoir mis en place
un systeme d’évaluation exhaustif ayant pour but de mesurer les progrés de sa population en
matiere d’apprentissage chaque année (Conseil canadien sur I’apprentissage, 2011). Développé
par le Conseil canadien sur I’apprentissage (CCA) en 2006, ce systéme repose sur I’évaluation
d’un indice nommé [’indice composite de [’apprentissage (ICA) qui refléte les moyens sur
lesquels repose I’apprentissage des Canadiens. Cet indice vise a mesurer les progreés annuels de
I’état de 1’éducation et de la formation tout au long de la vie. Il a été créé pour évaluer les
conditions nationales d’apprentissage au niveau local et régional. Le cadre théorique de I’ICA est
inspiré des « quatre piliers de 1’éducation », mod¢le théorique élaborée par Jacques Delors (1996,
2013) : 1) apprendre a savoir, 2) apprendre a faire, 3) apprendre a vivre ensemble et 4) apprendre
a étre. Il a été présenté dans un rapport de 1’Organisation des Nations unies pour 1’éducation, la

science et la culture (UNESCO) en 1996 (Conseil canadien sur I’apprentissage, 2011).



Quelques années plus tard, soit en 2008, le Conseil canadien sur 1’apprentissage et
Statistique Canada, ont travaillé de concert en menant une enquéte sur les attitudes des Canadiens
a I’égard de I’apprentissage (EACA). Cette étude indique que 96 % des Canadiens sont d’avis
que I’apprentissage est essentiel pour réussir dans la vie et que nourrir le désir d’apprendre est
tout aussi important que 1’enseignement général de base (lecture, écriture, mathématique, etc.).
De plus, 1’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) a ciblé
quatre principales caractéristiques afin que 1’apprentissage devienne optimal soit : 1) une vision
systémique, 2) la place centrale de I’apprenant, 3) la motivation a apprendre, qui est la pierre
angulaire de D’apprentissage et 4) la connaissance des objectifs multiples de la politique
d’éducation (Conseil canadien sur I’apprentissage, 2011). Puisque le Conseil canadien sur
I’apprentissage adhere aux principales cibles d’apprentissage identifiées par I’OCDE, le Canada,
ainsi que le Québec, bénéficie d’une qualité d’enseignement, et ce, autant sur les plans scolaires
que pour I’apprentissage continu sur le marché du travail (Conseil canadien sur I’apprentissage,
2011). Cette stratégie du Conseil canadien pour I’apprentissage et 1’accent mis sur le
développement des compétences tout au long de la vie engendre des effets bénéfiques a de

multiples niveaux (Cappon et Laughlin, 2013).

Les employeurs et les employés bénéficient d’un investissement accru dans la formation et
le développement des compétences (Aguinis et Kraiger, 2009 ; Bernier, 2011). Ainsi, de
nombreux efforts sont déployés par les instances gouvernementales afin d’assurer aux
organisations des moyens pérennes d’investir dans la formation de leur main-d’ceuvre. De
nombreux défis, en mati¢re de temps, de motivation des employés, de disponibilité¢ de la main-
d’ceuvre et de ressources financieres, entre autres, sont en revanche soulevés par les organisations

(Nolan et Garavan, 2016).

Deés lors, en dépit des efforts déployés en matiére de développement des compétences, en

2021, ce sont 61,6 % des entreprises québécoises qui signalent des lacunes au regard des



compétences de leur personnel, ce qui place la province au deuxiéme rang des provinces
canadiennes. L’accroissement rapide de 1’usage des technologies d’information et des
communications (TIC) se révele le facteur principal ayant une incidence sur les compétences
requises des employés. Ce facteur a été déclaré comme une lacune par les deux tiers des
entreprises ayant été sondées par Statistique Canada, soit 66,1 % d’entre elles. Pour ce qui est de
la formation en milieu de travail, sept organisations sur dix offraient de la formation a leurs

employés en 2021 a I’échelle canadienne (Statistique Canada, 2022).

Parall¢lement a ces enjeux en matic¢re de formation et de développement des compétences,
en 2023, les formes d’organisation du travail sont en pleine mutation. Le travail a distance, le
travail hybride, le travail flexible et le télétravail sont des formes d’organisation du travail de plus
en plus répandues au sein des organisations (Delany, 2022). Cette évolution s’est opérée
rapidement a la suite de la pandémie de COVID-19, mais également en réponse aux
transformations dans les attentes et les besoins des employeurs et des individus. Dé¢s lors, les
organisations et les travailleurs expriment une volonté a adopter des modalités de travail plus
flexibles. Statistique Canada (2022a) indique par ailleurs qu’en 2021, ce sont 2,8 millions de
personnes de moins qui se déplagaient pour se rendre au travail par rapport a 2016, et ce, en raison
des transformations dans les modalités de travail inhérentes a la pandémie. Si tous les secteurs
d’activités sont touchés par ces changements, ils sont est plus apparents dans certains secteurs
industriels de haute technologie, comme dans la télécommunication, le traitement des données

d’hébergement et d’autres services connexes (Statistique Canada, 2022b).

La pandémie COVID-19 a ainsi permis de faire évoluer la vision et les méthodes de
travail, qui permettent a plusieurs travailleurs de réaliser leurs tiches sans étre présents
physiquement sur les lieux de travail. Elle a contribu¢ au développement du télétravail au sein
d’organisations qui ne permettaient pas cette pratique, ou tres peu. Si le télétravail était présent

depuis quelques années dans plusieurs entreprises et pour différents quarts de métiers, il n’était



pas répandu a grande échelle (gouvernement du Québec, 2022). Défini comme le fait de
travailler a I’extérieur du lieu de travail conventionnel et de communiquer par le biais des
télécommunications ou de la technologie informatique (Bailey et Kurland, 2002), il est parfois
présenté comme une source d’innovation technologique, comme une nouvelle facon de
travailler ou comme un mode de vie moderne. Sur le plan conceptuel, les auteurs utilisent
différents termes pour le définir comme : « travail a distance », « travail a domicile, « bureau
alternatif'» ou « travail mobile »et « travail nomade ». Comme ces nombreux termes, il existe
autant de fagon de mettre en ceuvre le télétravail par les travailleurs et par leur organisation.
Leurs modalités d’application dépendent des ententes et des politiques régies par ladite
organisation et de multiples facteurs comme le secteur d’activité économique, la localisation
géographique ou les besoins et attentes du personnel. De plus en plus d’organisation adopte
ainsi des modalités de travail hybride, qui combinent la présence et la distance (Randstad,
2023). Dés lors, ces nouvelles modalités d’organisation du travail ne sont pas sans effets sur

les fagons développer les compétences et d’offrir de la formation aux employés.

Encore a ce jour, plusieurs gestionnaires et employeurs estiment que la formation a distance
est moins efficace que la formation dite traditionnelle, en présentiel (Desautels, 2020). Ils
considerent entre autres que les compétences relationnelles et de gestion ne peuvent éEtre
développées en utilisant la formation a distance. Pourtant, I’adoption de nouvelles modalités de
formation en milieu de travail est cruciale pour maintenir le niveau de compétences dans un
contexte de travail a distance (Gohoungodji et al., 2023). Cette adoption permet également de
développer 1’autonomie des apprenants, tout en déployant de nouvelles stratégies de
communication et de cohésion des équipes. La formation continue et I’adaptation aux nouvelles
technologies et méthodes de travail sont donc essentielles pour une organisation désireuse de
rester compétitive dans un environnement en évolution rapide (Marion et Fixson, 2021). Les
entreprises devraient investir dans des pratiques et des programmes de développement pour
soutenir leurs employés dans I’acquisition de compétences clés liées aux nouvelles modalités

d’organisation du travail. Cette évolution contribuera a I’innovation, a DI’efficacité et a la



croissance des entreprises, tout en offrant aux employés des opportunités d’épanouissement
professionnel (Dostie, 2007). En embrassant cette transition, les organisations pourront créer un
environnement de travail dynamique et adapté aux défis de I’avenir, tout en s’adaptant aux

nouvelles réalités vécues par les gestionnaires et les équipes de travail.

Dans ce contexte, il est de plus en plus pertinent de s’intéresser a de nouvelles fagons de
développer les compétences en milieu de travail. La ludification, qui référe a I’intégration de
principes du jeu dans la formation, compte parmi les approches de développement des
compétences les plus prometteuses pour les milieux de travail désireux d’embrasser des formes
innovantes et amusantes de formation (Larson, 2020 ; Savignac, 2017). C’est donc dans cette voie

que s’engage ce mémoire.

1.2 LE DEVELOPPEMENT DES RESSOURCES HUMAINES ET LA FORMATION EN MILIEU DE
TRAVAIL

1.2.1  Le cadre législatif québécois en matiére de formation en milieu de travail

Le Québec se distingue des autres provinces canadiennes sur le plan législatif en matiere
de formation de la main-d’ceuvre. En effet, au Québec, la formation en milieu de travail est régie
par la Loi favorisant le développement et la reconnaissance des compétences de la main-d ceuvre,
communément appelée la loi sur les compétences ou la loi du 1 %. Cette loi stipule qu’un
employeur qui a une masse salariale de plus de deux millions de dollars par année doit investir,
la méme année, I’équivalent d’au moins 1 % de cette masse salariale dans le développement des
compétences de son personnel'. L’entreprise doit déclarer le montant investi en formation a
Revenu du Québec. Si ’employeur n’investit pas le montant alloué, selon les modalités ci-haut,

celui-ci devra verser le 1% non investi en formation au Fonds de développement et de

! https://www.legisquebec.gouv.qc.ca/fr/document/lc/D-8.3
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reconnaissance des compétences et de la main-d’ceuvre (gouvernement du Québec, 2022). Le
Fonds sert a financer toute initiative répondant aux orientations prioritaires et aux critéres
d’intervention définis par un plan d’affectation en vue de favoriser la réalisation de 1’objet de la
présente loi. Elle peut viser la promotion et le soutien financier ou technique de I’acquisition et
du développement des compétences par la main-d’ceuvre actuelle et future ainsi que la
connaissance des besoins de compétences du marché du travail (gouvernement du Québec, 2007).
Les employeurs qui incluent leur personnel dans la planification stratégique de la formation
peuvent obtenir un certificat de qualité des initiatives de formation? et ainsi étre exemptés des

obligations de la loi pendant trois ans.

Cependant, selon un sondage réalisé en 2020 par 1I’Ordre des conseillers en ressources
humaines agréés (OCRHA) auprés de ses membres, 11 % des organisations assujetties a cette loi
ont déclaré avoir investi moins de 1 % en formation, voire rien du tout (OCRHA, 2023). Ces
organisations ont di verser 30 millions de dollars au Fonds de développement et de
reconnaissance des compétences de la main-d’ceuvre. La principale cause de ce faible taux
d’investissement en formation est due a la lourdeur administrative. Selon les répondants, il serait
nécessaire de réviser cette loi afin de réduire sa charge administrative, qui est jugée élevée par
79 % des répondants. Les professionnels des ressources humaines souhaitent également plus de
flexibilité quant aux activités de formation reconnues et une plus grande mise en avant des
compétences a développer, plutot que de se focaliser uniquement sur I’investissement financier.
Les professionnels en ressources humaines accueillent favorablement la révision de la loi du 1 %,
qui reste pertinente, mais qui nécessite une modernisation pour réduire la charge administrative

et rendre le systéme de formation plus inclusif et flexible.

A la lumiére de ces résultats, I’actualisation de la loi du 1 % permettrait aux organisations

québécoises qui sont soumises a cette loi de développer plus aisément des pratiques et des

2 https://www.cpmt.gouv.qc.ca/entreprises/loi-sur-les-competences/certificat-qualite-initiatives-formation/



stratégies de formation pour atteindre leurs objectifs en matiere de développement des ressources

humaines. Ce concept fait d’ailleurs 1’objet de la prochaine section.

1.2.2  Le développement des ressources humaines

Le développement des ressources humaines n’est pas une activité négligeable au sein d’une
organisation. Il contribue entre autres a maintenir 1’avantage compétitif et la capacité d’attraction
et de fidélisation du personnel au sein des organisations (Narayan et al., 2019). Le développement
des ressources humaines se définit comme « un processus qui consiste a développer et a mobiliser
I’expertise dans le but d’améliorer les performances des individus, des équipes, des processus de
travail et des systémes organisationnels [traduction libre] » (Swanson et Holton, 2009, p. 4).
Ciblant le long terme, I’évolution professionnelle et la gestion des carrieres font partie intégrante
du développement des compétences d’un employé au sein d’une entreprise. Le développement
des ressources humaines s’opére généralement dans 1’esprit d’accroitre la performance
individuelle et collective (Deschénes, 2021). L’investissement dans le développement des
ressources humaines peut considérablement améliorer la performance d’une entreprise et
augmenter son niveau de productivité (Cardin et Guérin, 2015). En offrant des opportunités de
formation et de perfectionnement professionnel a ses employés, une entreprise peut renforcer
leurs connaissances (savoir), leurs habiletés (savoir-faire) et leurs attitudes (savoir-étre). Les
employés peuvent ainsi accomplir leurs taches de maniére plus efficace, innover et apporter de
nouvelles idées, ce qui se traduit par une augmentation de la productivité globale de
I’organisation. De plus, le développement des ressources humaines favorise 1’engagement et la
motivation des employés, ce qui se traduit par une meilleure rétention du personnel talentueux et
par une réduction des cofits liés au recrutement et a la formation de nouveaux employés (Beaupré
et al., 2008). En investissant dans le développement des ressources humaines, une entreprise crée
une culture d’apprentissage, de croissance et de progression, ce qui lui permet de se positionner
avantageusement sur le marché, de rester compétitive a long terme et de favoriser le recrutement

du personnel.



La théorie du capital humain (Becker, 1964 ; Schultz, 1961) est ’'un des ancrages théoriques
importants du concept de développement des ressources humaines. Le capital humain référe a
I’ensemble des connaissances, des aptitudes, des expériences et des compétences accumulées par
une personne, par une organisation ou par une équipe. Celles-ci s’accumulent par la formation
générale, mais également par les expériences vécues et par la formation en milieu de travail (De
la Fuente et Ciccone, 2002). Le capital humain repose sur trois composantes que sont les
compétences générales, comme [’alphabétisation et le calcul de base, les compétences
spécifiques, qui sont liées aux technologies ou aux processus de production et les compétences
techniques et scientifiques. Dans ’entreprise, le capital humain est assimilable au concept de
capital compétence ou de capital organisationnel, qui se révele un actif pour I’organisation, a la

maniére des actifs financiers ou matériels.

La théorie du capital humain souligne I’importance des activités de formation, qui sont des
outils essentiels au développement des ressources humaines dans 1’organisation. La formation de

la main-d’ceuvre fait donc 1’objet de la prochaine section.

1.2.3  La formation des ressources humaines : définition et composantes

La formation de la main-d’ceuvre se définit comme un « ensemble d’activités planifiées
visant a influencer le processus d’acquisition de connaissances, des habiletés et des attitudes
(CHA), et ce, afin d’accroitre I’efficacité et 1’efficience des individus, des équipes et des
organisations » (Goldstein et Ford, 2002, cités dans Rivard et Lauzier, 2013, p. 15). Elle désigne
¢galement le processus d’apprentissage et de développement des compétences des employés au
sein d’une organisation (Matory, 2016). Elle vise a améliorer les connaissances, les compétences,
les attitudes et les comportements des employés pour soutenir les objectifs organisationnels

(Blanchard et Thacker, 2013).
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La formation en milieu de travail prend des formes diverses, comme la formation de base
en milieu de travail (ou formation initiale), la formation en cours d’emploi offerte en milieu de
travail (par une firme externe ou par un formateur interne) et la formation externe offerte par des
¢tablissements d’enseignement, des centres de formation ou des formateurs privés (Deschénes,
2021). Certaines classifications proposent de distinguer la formation selon qu’elle se déroule sur
les lieux de I’employeur, pendant I’emploi (on-site-on-the-job), sur les lieux de I’employeur, mais
pendant un moment dédié a la formation (on-site-off-the-job) ou encore a I’extérieur des lieux de

travail habituel (off-site off-the-job training) (Nadler, 1982).

La formation aussi peut étre offerte dans un cadre absent de formalités, dans lequel
I’apprenant peut réaliser des apprentissages. Ce style de formation est qualifi¢ de formation
informelle (Marsick et Volpe, 1999). Elle se résume par des apprentissages accidentels ou
communément appelés apprentissages « sur le tas » (Marsick et Volpe, 1999). Au Canada, le
Conseil canadien sur 1’apprentissage (CCA, 2009, 2010) estime que 88 % des activités de
formation en milieu de travail se réalisent selon un mode informel, alors que d’autres études
(Hughes et Campbell, 2009) avancent plutot que les apprentissages ainsi réalisés sont de I’ordre
de 56 %. Dans un méme ordre d’idée, Marsick et Watkins (2001) mentionnent le terme
apprentissage accidentel (incidental learning), qu’ils décrivent comme le résultat d’une autre
activité, comme la perception de la culture organisationnelle ou I’expérimentation par essais et
erreurs. La plupart des études examinent d’ailleurs les activités de formation en entreprise en les
classant selon qu’elle soit de la formation formelle ou de la formation informelle (Jayawarna et

al., 2007 ; Kock et Ellstrom, 2011).

Le processus structuré¢ de formation formelle des ressources humaines repose généralement

sur cing €tapes, soit : 1) I’analyse des besoins de formation, 2) la conception des programmes de
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formation, 3) la mise en ceuvre de la formation, 4) I’évaluation de la formation et 5) le suivi et

ajustement (Noe et al., 2017).

D’abord, I’analyse des besoins de formation référe a I’identification des lacunes de
compétences existantes au sein de 1’organisation, en évaluant les compétences requises pour
chaque poste et en identifiant les domaines dans lesquels une formation est nécessaire. Elle doit
se faire a trois niveaux : organisationnel, de I’emploi et individuel (Rivard et Lauzier, 2013).
Ensuite vient I’étape de la conception des programmes de formation. Cette composante consiste
a ¢laborer des programmes de formation spécifiques en fonction des besoins identifiés
préalablement. Elle peut inclure des formations en classe, des formations en ligne, des ateliers,
des séminaires, du mentorat, etc. La mise en ceuvre de la formation référe a la phase ou les
programmes de formation sont délivrés aux employés. Elle peut impliquer des formateurs internes
ou externes, des sessions en groupe ou individuelles, des méthodes d’apprentissages pratiques,
etc. Aprés la mise en ceuvre de la formation, il est important d’en évaluer son efficacité.
L’évaluation de la formation peut étre réalisée en recueillant des commentaires des participants,
en mesurant les changements de performance et en analysant les indicateurs clés de performance,

entre autres.

A ce sujet, le modéle a quatre niveaux de Kirkpatrick (1959) est modéle le plus utilisé par
les professionnels de la formation, mais également par les chercheurs se penchant sur 1’évaluation

des actions de formation (Santos et Stuart, 2003). Ce modg¢le est illustré a la figure 1.
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Figure 1. Modéle d’évaluation des effets de la formation de Kirkpatrick (1959)

Source : Chochard, 2014

Le premier niveau concerne la satisfaction de I’apprenant, le second, les connaissances
acquises, le troisiéme concerne les changements induits dans la réalisation des taches. Ces trois
niveaux sont complétés par un dernier niveau d’impact externe, c’est-a-dire ce que la formation
apporte a I’organisation. Enfin, une fois la formation terminée, il est essentiel de suivre les progres
des employés et de fournir un soutien continu. Plus la récolte d’information requiert de la
complexité, plus DI’information recueillie sera utile. En fonction des résultats obtenus a
I’évaluation, des ajustements peuvent étre apportés aux programmes de formation pour répondre

aux besoins changeants de 1’organisation.
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La formation en milieu de travail est influencée par divers freins et leviers qui affectent soit
négativement ou positivement la diffusion de la formation (Solar et al., 2016). Ceux-ci sont

¢laborés dans la prochaine section.

1.2.4 Freins et leviers a la formation en milieu de travail

La formation en entreprise peut étre confrontée a divers freins ou a divers obstacles lors de
I’¢laboration, de la diffusion ou de I’analyse de ladite formation (Rivard et Lauzier, 2013). Ces
freins peuvent aussi intervenir en amont et nuire a I’investissement en formation dans 1’entreprise.
Un frein a la formation est défini comme une contrainte, un obstacle ou un défi qui limite ou
entrave le processus de formation. Les freins a la formation en milieu de travail peuvent étre de
nature individuelle, mais également de nature organisationnelle. Ces freins, s’ils ne sont pas
controlés, peuvent limiter ’acces a la formation en milieu de travail, ainsi que mettre en péril

I’efficacité de la formation et méme empécher la réussite de celle-ci (Hagiu et Bruel, 2020).

La résistance au changement est I’un des freins les plus fréquemment cités (Desjours, 1994).
Les employés peuvent étre réticents a adopter de nouvelles méthodes d’apprentissage, a modifier
leurs habitudes ou a bonifier leurs compétences actuelles. Aussi, Temporal et Boydell (1981),
dans I’une des premiéres contributions dans le domaine, ont proposé une classification concernant
les obstacles a I’apprentissage. Cette typologie met 1’accent sur la mani¢re dont les enjeux
perceptuels (ne pas voir la nécessité de se perfectionner et d’apprendre), intellectuels
(inadéquation des formations antérieures qui nuit a la poursuite de la participation a la formation,
mauvaise récupération des informations, etc.) et environnementaux (le climat organisationnel et
son impact sur les attitudes et sur les comportements individuels) se révélent des obstacles a la

formation du personnel en milieu de travail.
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Ajoutons également les contraintes de temps. Les employés peuvent avoir des horaires
chargés et trouver difficile de dégager du temps pour suivre la formation. Par ailleurs, les
organisations peuvent rencontrer des difficultés a allouer des ressources suffisantes pour
développer et mettre en ceuvre des programmes de formation efficaces. Aussi, des barricres
technologiques sont identifiées (Dubouloz, 2013). L’acces a la technologie et aux plateformes
d’apprentissage en ligne peut étre limité pour certaines organisations ou pour certains travailleurs,
ce qui rend difficile la diffusion de la formation a grande échelle. Certains auteurs mentionnent
¢galement les problémes de communication (Mucchielli, 1991). Une communication inefficace
ou insuffisante sur les opportunités de formation peut entrainer un manque de participation ou de

motivation de la part des employés.

Il faut également prendre en considération I’incertitude que I’entreprise peut vivre en lien
avec le retour sur I’investissement en formation (Carriou et Jeger, 1997) ou encore le manque de
ressources financiéres (Nolan et Garavan, 2016). Certaines entreprises peuvent craindre d’investir
dans la formation si elles ne voient pas de résultats tangibles a court terme ou si elles ont du mal
a mesurer I’impact de la formation sur la performance organisationnelle. A ce sujet, Iattitude des
gestionnaires et des dirigeants de 1’organisation semble importante (Schoeb et al., 2020).
D’ailleurs un manque de vision a long terme de la part de la haute direction en lien avec la
formation, de méme qu’une culture organisationnelle qui ne valorise pas 1’apprentissage peut
avoir une incidence négative en lien avec 1’investissement accordé a la formation des employés

(Emery et Gonin, 2009 ; McCracken, 2004).

Pour atténuer les impacts négatifs des freins a la formation, il est recommandé aux
organisations de prendre en compte ces défis et d’adopter des stratégies sur le plan de
I’engagement de la direction, de la sensibilisation et de la communication aupres des employés et
des gestionnaires, de 1’intégration de la formation dans la culture d’entreprise, ainsi que de

I’utilisation de méthodes d’apprentissage flexibles et adaptées aux besoins des employés. Il est
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donc important pour les organisations de travailler avec les leviers liés a une bonne gestion de la
formation (Jorro et Droyer, 2019). Un levier de formation est un ¢lément ou une stratégie utilisée
pour favoriser 1’efficacité et 'impact de la formation. Il s’agit d’un moyen d’amplifier ou de
maximiser les résultats de la formation en fournissant des conditions propices a I’apprentissage

et en optimisant les compétences et les connaissances acquises (Jorro et Droyer, 2019).

Un plan stratégique de formation et 1’élaboration d’objectifs clairs sont le levier le plus
souvent cité et le plus efficace, selon la littérature (Gérard, 2003). En effet, définir des objectifs
spécifiques et mesurables permet aux participants de comprendre ce qu’ils doivent atteindre a la

fin de la formation et permet un alignement clair de la formation au sein de I’entreprise.

Un levier primordial a la formation est I’appui de la haute direction (Gosselin et al., 2010).
Il est difficile de mettre en place un programme de formation efficace si la haute direction de
I’entreprise ne s’implique pas de facon continue et proactive dans le processus. Le contenu de la
formation doit également répondre aux attentes de la haute direction et étre conforme au plan
stratégique réalisé antérieurement : les objectifs stratégiques organisationnels doivent étre alignés
aux objectifs stratégiques de développement des ressources humaines (Garavan, 2007). Par
ailleurs, I’entreprise doit s’assurer que le contenu de la formation est adapté aux besoins et aux
attentes des apprenants (Pottiez, 2011). Le contenu de la formation doit étre actualisé
régulierement, pratique et directement applicable dans le champ d’expertise des employés. Pour
atteindre son plein potentiel, elle devrait miser sur une combinaison de méthodes d’apprentissage
comme des présentations interactives, des études de cas, des exercices pratiques, des discussions
en groupe, des jeux de role, etc. La diversification des méthodes de formation favorise

I’engagement et I’assimilation des connaissances par I’apprenant (Furnon, 2022).

L’analyse et I’évaluation post-formation sont des leviers qui permettent de poser un regard

sur la formation desservie tout en permettant de 1’actualiser, de la bonifier, d’ajuster les objectifs,

16



d’obtenir de la rétroaction (par les apprenants et les formateurs) et de faire valoir le retour sur

investissement a la haute direction (Pottiez, 2011).

En combinant ces différents leviers, la formation peut étre plus efficace tout en favorisant
un apprentissage plus engageant et durable pour les participants et pour I’entreprise, tout en
limitant les freins qui pourraient apparaitre avant, pendant et apres le processus de formation
(Reitz, 1997). Tout comme les leviers, choisir une approche de formation en milieu de travail qui
soit moderne, adaptée et innovante favorise les apprentissages des apprenants. Dans la prochaine

section, il sera question des nouvelles approches en formation en entreprise.

1.2.5 Les nouvelles approches de formation en entreprise

Les approches de formation en entreprise évoluent rapidement et doivent s’adapter de plus
en plus a I’évolution technologique, a I’évolution du marché du travail et aux besoins changeants
des apprenants (Barabaschi et al., 2022). Une approche en formation désigne une méthodologie
ou une perspective adoptée pour concevoir, développer et dispenser un programme de formation
(Rivard, 2000). Elle englobe les principes, les stratégies et les techniques utilisées pour faciliter
I’apprentissage des participants. Une approche en formation peut varier en fonction de plusieurs
facteurs, comme les objectifs de la formation, le public cible, les ressources disponibles et le
contexte dans lequel la formation se déroule. Elle peut étre axée sur différents aspects de
I’apprentissage, comme les connaissances théoriques, les compétences pratiques, le
développement personnel, la résolution de problémes, 1’acquisition de nouvelles perspectives,

etc.

Les approches contemporaines de formation en entreprise intégrent les derniéres avancées
technologiques et les nouvelles méthodes d’apprentissage pour améliorer ’efficacité¢ et la
pertinence de la formation (Huda et al., 2018). Ces approches se concentrent, entre autres, sur

I’utilisation de technologies comme les plateformes d’apprentissage en ligne, les simulations, la
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réalité virtuelle, les jeux sérieux et les réseaux sociaux. Elles favorisent également I’apprentissage
actif, collaboratif et personnalisé, en mettant [’accent sur I’engagement des apprenants et sur
I’application pratique des connaissances. Elles visent a rendre la formation plus interactive,
accessible, flexible et adaptée aux besoins des apprenants dans un monde du travail de plus en

plus numérique et en constante évolution.

I1 existe plusieurs nouvelles approches en matieére de formation des employés, la formation
en ligne (e-learning) compte parmi celles-ci. Il est question de formation en ligne lorsque la
formation est desservie sur des plateformes d’apprentissage en ligne qui permettent aux employés
de suivre des cours a distance, a leur propre rythme (Marchand, 2003). Cette méthode offre

flexibilité et accessibilité, tout en réduisant les contraintes de déplacement et les cofits associés.

L’apprentissage informel fait également partie des approches de formation de plus en plus
préconisées en entreprise (Barrette, 2011). Garavan et al. (2002) définissent 1’apprentissage
informel comme 1’ensemble des processus qui se déroulent dans des contextes organisationnels
spécifiques et qui sont axés sur l’acquisition et I’assimilation d’un ensemble intégré de
connaissances, de compétences, de valeurs et de sentiments qui amenent les individus et les
équipes a se recentrer et a modifier fondamentalement leur comportement. Cette approche met
I’accent sur la collaboration et 1’apprentissage entre pairs. Les employés peuvent partager leurs
connaissances, poser des questions et résoudre des problémes ensemble a I’aide d’outils
collaboratifs comme les forums de discussion en ligne ou les réseaux sociaux internes a

I’entreprise.

Le microapprentissage (microlearning ou fastlearning) est également présent lorsqu’il est
question de nouvelles approches a la formation en entreprise (Leong et al., 2020). Cette approche
consiste a fournir de courtes lecons ou modules de formation qui se concentrent sur des
compétences ou des connaissances spécifiques. Les employés peuvent ainsi apprendre de maniére

plus ciblée et fractionnée, ce qui facilite I’intégration des informations. Bien que le
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microapprentissage et la diffusion de microcontenus soient répandus dans les entreprises, trés peu

de recherches scientifiques se sont penchées sur ce sujet a ce jour (Dolasinski et Reynolds, 2020).

La réalité virtuelle et augmentée est I’approche de formation en entreprises la plus récente
et innovante (Barbe et Boboc, 2022). Ces technologies offrent des expériences immersives qui
permettent aux employés de s’entrainer dans des environnements virtuels simulés. Cette approche
de formation peut étre particulierement utile pour la formation pratique dans des domaines de

pointe comme la médecine, 1’ingénierie ou la maintenance.

Les nouvelles approches de formation en entreprise ouvrent de nouvelles possibilités pour
I’apprentissage en contexte organisationnel, en combinant les avantages des technologies et des
méthodes d’apprentissage innovantes avec une approche personnalisée et axée sur la pratique
(Ekstedt et al., 2003). Ces approches permettent aux employés de développer leurs compétences
de maniere efficace, tout en favorisant une culture d’apprentissage continu au sein de
I’organisation. D’ailleurs, I’apprentissage en contexte organisationnel présente des enjeux bien
particuliers, qui sont notamment associés aux caractéristiques de 1I’apprenant adulte. La prochaine

section en fait ’objet.

1.3 L’APPRENTISSAGE EN CONTEXTE ORGANISATIONNEL

L’apprentissage en contexte organisationnel réfeére a 1’acquisition de connaissances, de
compétences et d’expériences au sein d’une organisation ou d’un environnement de travail
(Koenig, 2015). Différents principes et modeles influencent 1I’apprentissage de I’apprenant adulte
en milieu de travail. Ces principes et mod¢les, largement issus de la psychologie, permettent de
mieux comprendre les processus d’apprentissage en milieux de travail. Dans cette section, il sera
question des principes et des modeles de 1’apprentissage chez I’adulte et de la motivation et de

I’engagement de I’apprenant adulte a 1’égard de la formation en contexte organisationnel.
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1.3.1  Les principes et les modeles de ’apprentissage chez I’adulte

La formation et le développement des compétences en milieu de travail appellent & mettre
I’apprenant au cceur du processus d’apprentissage. L’apprenant adulte présente des
caractéristiques distinctives par rapport a ’enfant ou a 1’adolescent. L apprentissage de 1’adulte
en milieu de travail est un processus de développement professionnel continu visant a renforcer
les compétences des employés, a développer de nouvelles connaissances ou les maintenir a jour,
et a les préparer aux défis du monde professionnel en constante évolution (Cristol et Muller,
2013). L’apprentissage chez 1’adulte peut se produire dans divers contextes, comme les
formations professionnelles, les programmes d’éducation continue, les ateliers, les conférences,
les cours en ligne, les groupes d’études et les expériences pratiques (Bril, 2002). Il est essentiel
de prendre en compte les caractéristiques spécifiques des adultes lors de la conception de

programmes d’apprentissage pour favoriser leur engagement et leur réussite.

Lorsqu’il est question d’apprentissage chez 1’adulte, le mot andragogie est cceur de la
plupart des recherches scientifiques (Marchand, 1997). Le terme pédagogie, dont les racines
é¢tymologiques signifient « guider I’enfant », est largement reconnu et utilisé¢ dans le langage
populaire. L’andragogie, pour sa part, s’avere une notion moins familiére. Le développement des
connaissances scientifiques autour du concept d’andragogie, qui tire ses origines de la théorie de
I’apprentissage humaniste, s’est développé au tournant des années 1970 avec la théorie de
I’apprentissage chez 1’adulte de Malcom Knowles. Selon lui, I’andragogie, « c’est l’art et la
science d’aider les adultes a apprendre [traduction libre] » (Knowles, 1970). L’andragogie est une
approche d’enseignement qui se concentre sur 1’apprentissage des adultes. Contrairement a
I’enseignement traditionnel axé sur les enfants, I’andragogie reconnait les caractéristiques
spécifiques des apprenants adultes et adapte les méthodes d’enseignement en conséquence
(Balleux, 2000). Les principes d’apprentissage chez I’adulte doivent étre appuyés par un modele
d’apprentissage qui est adapté a leur fagon d’apprendre et d’appliquer les notions apprises en

formation (Balleux, 2000).
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L’andragogie prend ses assises sur six principes de bases (Knowles et al., 2015) : 1) le
besoin de savoir, 2) la conscience de soi, 3) I’expérience, 4) la volonté d’apprendre, 5) le
pragmatisme ou l’orientation de I’apprentissage et 6) la motivation. D’autres principes qui
facilitent le processus d’acquisition de connaissances et de compétences ont également été

soulevés, comme la pertinence et I’autonomie (Jouquan et Bail, 2003).

i. Le besoin de savoir

L’apprenant adulte doit connaitre les raisons pour lesquelles il devrait apprendre. Il a donc
besoin de savoir pourquoi il doit apprendre avant d’entrer dans le processus d’apprentissage. Le
formateur peut faciliter cette démarche en 1’aidant a prendre conscience de son besoin

d’apprendre et de son besoin de savoir.

il. La conscience de soi et | 'autonomie

L’apprenant adulte souhaite prendre part aux décisions quant aux interventions et aux
activités d’apprentissage et d’évaluation. Il a besoin d’étre traité comme une personne capable
d’autogestion. Les adultes doivent se sentir acceptés, respectés et soutenus, car il existe un esprit
de mutualité entre les enseignants et les apprenants. Les apprenants adultes ont besoin
d’autonomie dans leur apprentissage. Ils ont le désir de participer activement dans le processus
de formation autant dans 1’¢laboration que dans la diffusion de celle-ci (Eneau, 2005). Ils veulent
avoir un certain controle sur leur processus d’apprentissage et dans la prise de décisions
organisationnelles. Les adultes sont considérés comme des apprenants autonomes et responsables
de leur propre apprentissage. IlIs sont motivés par des objectifs personnels et ont une expérience
de vie qui peut étre intégrée dans le processus d’apprentissage. Les adultes apprennent également
de leurs pairs. L’andragogie favorise la collaboration, I’échange d’idées et I’apprentissage entre

pairs.
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iii. L’expérience

L’andragogie reconnait que les adultes ont une base de connaissances et d’expériences
préalables sur lesquelles I’apprentissage peut étre construit. Les formateurs cherchent a tirer parti
de cette expérience et a la relier aux nouveaux apprentissages. Les apprenants adultes ont des
connaissances, des compétences et des expériences préalables qu’ils peuvent utiliser comme base
pour de nouveaux apprentissages (Eneau et Simonian, 2011). Il est important de tenir compte de
leurs expériences passées et de les intégrer dans le processus d’apprentissage et de formation. Ils
ont tendance a associer la nouveauté apprise a une expérience passée, ce qui facilite grandement

I’acquisition de nouvelles compétences.

iv. La volonté d’apprendre

L’apprenant adulte doit ressentir le souhait ou le désir d’enrichir ses connaissances, de
trouver des solutions a un probléme et une utilité a ses apprentissages. Pour tirer pleinement profit

des apprentissages, ils doivent étre cohérents avec un besoin de développement chez 1’adulte.

V. Le pragmatisme ou la pertinence

Les adultes sont motivés par 1’apprentissage qui est directement applicable a leur vie
professionnelle ou personnelle. L’andragogie met 1’accent sur la pertinence et 1’applicabilité des
contenus d’apprentissage. Les adultes sont souvent motivés par la résolution de problemes
concrets. L’andragogie encourage 1’apprentissage bas¢ sur des problémes réels et encourage les
adultes a trouver des solutions pratiques. La pertinence de la formation est importante pour
I’apprenant adulte, car elle joue un role direct sur la motivation et la performance des participants.
Le contenu doit étre directement lié a leurs besoins, leurs intéréts et leur vie professionnelle ou
personnelle. Le contenu doit €tre percu comme utile et applicable dans leur contexte de travail ou

de vie (Bourgeois, 2013).

22



VI. La motivation

Des intéréts extérieurs peuvent également intervenir dans le processus d’apprentissage,
comme la possibilité d’obtenir un nouvel emploi, une promotion ou un meilleur salaire. Ces
facteurs peuvent influencer 1’adulte a s’engager dans un processus d’apprentissage. Toutefois, les
motivations intrinseques, comme la volonté d’accroitre ses connaissances et le désir de se
développer, sont les facteurs de motivation les plus importants. Ce sujet sera d’ailleurs approfondi

dans la prochaine section.

A ces principes fondateurs, d’autres auteurs (Foley, 2020 ; Knowles et al., 2015) ont par la
suite ajouté celui de la diversité. L’apprenant adulte évolue dans un environnement
d’apprentissage hétérogene. Les multiples cultures, expériences, motivations, besoins et styles
d’apprentissage qui caractérisent un groupe d’apprenants adultes s’immiscent ainsi dans le

processus d’apprentissage en milieu de travail.

L’andragogie reconnait donc que les adultes ont des besoins, des motivations et un
engagement différent de ceux des enfants et des adolescents face a leur apprentissage (Wautier et

Vileyn, 2004). Il sera question de ces aspects dans la prochaine section.

1.3.2 La motivation et ’engagement des apprenants

La littérature sur la motivation au travail considére la complexité de la motivation en
prenant en compte les interactions entre la cognition, 1’affect et le comportement (Latham et
Pinder, 2005). Vallerand et Thill (1993) définissent la motivation comme un construit
hypothétique utilis¢é pour décrire les forces intérieures et/ou extérieures qui engendrent

I’initiation, la direction, I’intensité et la persistance du comportement. Cette dualité des forces
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internes et externes de cette définition conceptuelle repose sur la présence de deux types de
motivation, a savoir la motivation intrinseque et la motivation extrinséque. La motivation
intrins€éque est en jeu lorsqu’une activité est réalisée pour le plaisir et la satisfaction qu’elle
procure (Deci et Ryan, 1985 ; Ryan et Deci, 2000). La motivation extrins€éque, pour sa part,
intervient dans les situations ou le comportement répond a des objectifs instrumentaux, comme
obtenir une récompense ou éviter une sanction. Ces deux types de satisfaction permettent de
mieux comprendre certains phénomeénes en ce qui a trait au fonctionnement humain, notamment
en milieu de travail. Une troisieme forme de motivation a aussi ét¢ identifiée par Ryan et Deci
(1985), soit I’amotivation, dans laquelle I’individu n’est pas en mesure d’établir une relation entre
ses comportements et les résultats qu’il obtient. Elle s’apparente a une absence de motivation.
Dans le cadre d’un processus d’apprentissage, la motivation favorise le développement de
I’autonomie lorsqu’elle est intrinséque, c’est-a-dire lorsque I’apprenant s’engage et persévere
dans son apprentissage en raison d’avantages qu’il trouve dans I’apprentissage lui-méme, donc

intrinséque, et non dans une retombée de I’apprentissage, donc extrinseéque (Guillemette, 2004).

Transposée au processus d’apprentissage, la motivation a s’engager dans 1’apprentissage et
a mettre en application ce nouvel apprentissage a suscité un certain intérét de la part de la
communauté scientifique (e.g., Kochoian et al., 2022). Les définitions de la motivation dans un
contexte d’apprentissage en milieu de travail sont multiples et reposent sur deux ¢léments : la
motivation a apprendre (learning motivation) et la motivation a s’engager dans une formation
(training motivation), qui toutefois parfois utilisées comme synonymes. La plupart des travaux
sur la motivation a la formation et la motivation a 1’apprentissage sont basés sur le travail de Noe
et Schmitt (1986), qui ont développé une échelle générale sur les attitudes des apprenants qui

¢évaluent la motivation a apprendre.

Dans une recension de la littérature, Kochoian et al., (2022) montrent que la plupart des

définitions de la motivation a I’égard de la formation référent a 1) la motivation a participer a une
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formation, 2) au désir d’apprendre le contenu de la formation, 3) au désir d’apprendre avant la
formation, 4) au désir de participer a la formation, 5) a la persistance et a I’intensité des efforts
d’apprentissage avant, pendant et aprés la formation et 6) au fait de percevoir la formation comme

utile et importante.

Sans motivation pour apprendre, le programme de formation le plus sophistiqué ne peut
porter ses fruits (Kontoghiorghes, 2001). A ce sujet, plusieurs chercheurs (e.g., Lauzier et
Mercier, 2018 ; Noe, 1986) ont reconnu que la motivation a apprendre est essentielle pour
I’efficacité de la formation et les facteurs qui favorisent cette motivation doivent étre identifiés et
pris en compte. Parmi les facteurs identifiés, notons le soutien du superviseur, les attitudes de
I’apprenant a 1’égard de son emploi et de sa carriére, les aptitudes du formateur, les
caractéristiques socioéconomiques et les dispositions internes de 1’apprenant, comme 1’estime de

soi (Bourgeois, 1998, Cheng et Ho, 2001 ; Chukwu, 2016)

Par ailleurs, lorsqu’il est question de motivation et d’engagement des apprenants,
I’approche motivationnelle est particulicrement pertinente a considérer, car elle prend en
considération la motivation et I’engagement de 1’apprenant adulte (Gillet et al., 2010). L approche
motivationnelle pour I’apprentissage chez 1’adulte se concentre sur les facteurs qui influencent la
motivation d’un individu a apprendre et a s’engager dans des activités d’apprentissage. Elle
reconnait que la motivation joue un role crucial dans le processus d’apprentissage chez les adultes.

Cette approche met 1’accent sur cinq aspects clés de la motivation (Bourgeois, 1998):

i. Besoins et objectifs
L’approche motivationnelle considére les besoins et les objectifs personnels de 1’individu,

qu’ils soient liés a I’amélioration des compétences professionnelles, a la réalisation personnelle
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ou a d’autres aspirations. Comprendre ces besoins et objectifs permet de susciter une motivation

intrinséque.

ii. Autonomie
L’ approche motivationnelle favorise I’autonomie de 1’apprenant adulte en lui donnant un
certain controle sur son processus d’apprentissage. Cela peut inclure la possibilité de choisir les
sujets d’étude, les méthodes d’apprentissage ou de fixer des objectifs personnels. L’autonomie
favorise la motivation et 1’engagement de 1’adulte dans sa propre formation, car celui-ci

développe une forme de pouvoir vis-a-vis ses apprentissages (Eneau, 2005).

iii. Pertinence et utilité
L’apprentissage doit étre percu comme pertinent et utile pour I’individu, en lien avec ses intéréts,
sa carriére ou ses besoins pratiques. Lorsque les adultes voient la valeur de ce qu’ils apprennent,

leur motivation est renforcée.

iv. Rétroaction et reconnaissance
La rétroaction constructive et la reconnaissance des progres réalisés sont essentielles pour
maintenir la motivation. Les adultes ont besoin de savoir qu’ils progressent et que leurs efforts
sont appréciés (Renault, 2007). La reconnaissance est également un des leviers les plus puissants

pour fidéliser les employés a leur organisation.

v. Environnement d’apprentissage favorable
Un environnement d’apprentissage positif, qui encourage 1’engagement actif, la

collaboration et la prise de risques, peut stimuler la motivation des adultes (Tirole, 2009).
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En combinant ces ¢éléments, 1’approche motivationnelle vise a favoriser la motivation
intrinséque et I’engagement durable chez les adultes dans leur processus d’apprentissage
(Kochoian et al., 2022). Elle reconnait que la motivation peut varier d’un individu a 1’autre et
qu’il est important d’adapter les stratégies d’apprentissage pour répondre aux besoins et aux
motivations de chaque apprenant adulte qui est en changement continuel. Il sera question dans la
prochaine section des nouvelles attentes et des nouveaux besoins en matiere de développement

des compétences.

1.3.3  Les nouvelles attentes et les nouveaux besoins en matiére de développement des
compétences

Durant les derniéres années et plus particulierement depuis 1’apparition de la COVID-19,
les attentes et les besoins en maticre de développement des compétences ont évolué¢ de fagon
marquée (Coulombe et al., 2020). En raison, entre autres, des changements dans le rapport au
travail (Laurent et al., 2022), il est question de plus en plus d’apprentissage en ligne, de travail a
distance, de conciliation travail/vie personnelle et de qualité de vie. Le domaine de la formation
en milieu de travail doit ainsi s’adapter a cette vague de transformations sociales qui affectent les
personnes et les organisations. Quelques tendances actuelles en lien avec les nouvelles attentes et
les nouveaux besoins en mati¢re de développement des compétences sont recensées dans la
littérature. Il s’agit principalement du développement de nouvelles compétences, comme les
numériques et interpersonnelles, de I’apprentissage continu, de 1’agilité et de I’adaptation et de

compétences en gestion du temps et en organisation.

1. Le développement des compétences numeériques
A mesure que la technologie continue de se développer, les compétences numériques sont
devenues essentielles (Brotcorne et Valenduc, 2009). Les employés doivent étre a I’aise avec les
outils informatiques, la gestion des données, 1’analyse de données, la cybersécurité, I’intelligence

artificielle, etc. Il y a également toutes les notions et les compétences relatives en lien avec le
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travail a distance (utilisation des logiciels, rencontres virtuelles, gestion des données, etc.) qui

sont a considérer dans les nouvelles compétences a développer chez le travailleur.

ii. Le développement des compétences interpersonnelles

Les compétences interpersonnelles, comme la communication efficace, la collaboration, le
leadership et la résolution de problémes, sont de plus en plus valorisées, surtout lorsqu’il est
question de travail a distance (Vayre et Pigneault, 2011). Les employeurs recherchent des
professionnels capables de travailler en équipe, de s’adapter aux changements et de résoudre les
conflits. Les compétences en communication et en travail d’équipe sont essentielles dans de
nombreux domaines professionnels, surtout dans un contexte ou I’organisation du travail en mode
collaboratif et en mode projet est en croissance (Silva et Ben Ali, 2010). Les employeurs
accordent une grande importance a la capacité des travailleurs a collaborer efficacement avec
leurs collégues, a établir des relations de travail solides et & contribuer & un environnement
professionnel harmonieux (Robinson, 2000). De plus, en développant un large éventail de
compétences, les travailleurs peuvent augmenter leur employabilit¢ a long terme. Les
compétences transférables, telles que la pensée critique, la résolution de problémes et la gestion
du temps, peuvent étre appliquées dans différents domaines professionnels et offrir une plus

grande flexibilité de carriere.

1ii. L’ apprentissage continu

L’apprentissage tout au long de la vie est devenu essentiel pour rester compétitif sur le
marché du travail (Enlart, 2018). Les employés doivent étre préts a acquérir de nouvelles
compétences et a s’adapter aux nouvelles technologies et aux évolutions de I’industrie.
L’entreprise gagne a se servir des compétences de ses employés piliers afin de promouvoir ses
employés a hauts potentiels dans le but de les garder au sein de I’entreprise et de susciter leur
motivation et leur fidélité dans un contexte de plein emploi (Delobbe et al., 2002). Les entreprises
ont donc avantage a investir dans la formation de leur personnel en tenant compte de leurs besoins

et de leurs aspirations.
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iv. L’agilité et ['adaptation

Dans un monde en constante évolution, les employés doivent Etre agiles et capables de
s’adapter rapidement aux nouvelles situations (Nouha et Hejaji, 2022). Cela comprend la capacité
a apprendre rapidement, a s’ajuster aux changements organisationnels et a prendre des décisions
éclairées. Ils doivent étre capables de mener de front plusieurs dossiers en méme temps tout en
répondant au contexte de travail qui change réguliérement. Ils doivent également étre autant

efficaces en contexte présentiel qu’a distance.

v. Le développement des compétences en gestion du temps et en organisation

Avec la charge de travail croissante et la multiplication des responsabilités, il est important
de développer des compétences en gestion du temps et en organisation (Devos et Taskin, 2005).
Les employés doivent étre capables de prioriser les taches, de gérer efficacement leur temps et de
maintenir un équilibre entre vie professionnelle et vie personnelle. Il est essentiel de faire preuve
de flexibilité¢ et d’ajuster son emploi du temps en fonction des circonstances imprévues qui
peuvent survenir. En ce sens, le développement des compétences en gestion du temps et des
priorités favorise la réflexion introspective autour de de la gestion du temps individuel et collectif,
et ce, afin d’identifier les bons comportements et les bonnes attitudes, et ce qui peut étre amélioré

a court, moyen et long terme.

En somme, il est essentiel pour les organisations de reconnaitre ces nouvelles attentes et de
mettre en place des programmes de développement des compétences adaptés pour assurer la
croissance, la réussite et la fidélisation des employés a long terme. La ludification de la formation,
soit I’inclusion des principes du jeu dans la formation, serait I’'une de ces voies permettant de
répondre a ces changements constants en mati¢re de formation. Ce concept est au ceeur de la

prochaine section.
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1.4 LA LUDIFICATION DE LA FORMATION

L’idée de la ludification de la formation, de 1’anglais gamification, est un concept qui est
existerait depuis la fin du 18° siecle. Il s’agit d’un domaine de recherche particuliérement
important, car les nouvelles générations qui ont grandi avec les jeux vidéo comptent aujourd’hui
pour une large part de la population active. Dans cette section, 1’objectif poursuivi est de définir
et de mieux comprendre le concept de ludification de la formation et d’en exposer ses différents

types, ainsi que ses avantages et ses enjeux.

1.4.1 Définitions

Le concept de ludification est issu de 1’anglo-saxon gamification. D¢s lors, il convient
d’abord de définir le concept de « jeu ». Un jeu fait référence a une activité structurée avec des
régles, des objectifs et des défis dans un but de divertissement (Cheng et al., 2015). Ce qui
distingue la ludification de la formation du simple jeu, c’est qu’elle se caractérise par un objectif
sérieux, soit celui du développement des compétences. La ludification référe a I’utilisation
d’¢léments et de mécanismes de jeu dans des contextes non ludiques pour motiver, engager et
stimuler les personnes a atteindre des objectifs spécifiques (Walther et Larsen, 2020). Elle
consiste a intégrer des éléments de jeu comme des défis, des récompenses, des classements, des
niveaux, des badges et des narrations dans des contextes autres que celui que du jeu, comme
I’éducation, la formation, le marketing, la gestion des ressources humaines ou la santé (Deterding
et al., 2011 ; Zainuddin et al., 2010). Cette définition est la plus répandue au sein de la littérature

scientifique.

La ludification est associée a deux autres concepts : les jeux sérieux (serious game) et
I’apprentissage par le jeu (game-based learning). Les concepts d’apprentissage basé par le jeu et
de jeux sérieux sont souvent utilisés de maniere interchangeable dans la littérature (Connolly et

al., 2012). Alors que I’apprentissage par le jeu vise a faciliter I’apprentissage, les jeux sérieux
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s’appliquent plus largement aux jeux utilitaires axés sur le changement de comportement qui
peuvent contribuer a améliorer les résultats dans divers domaines, comme la gestion, le
commerce, le marketing ou les soins de santé. La ludification référe donc a un concept plus large,
qui utilise des ¢éléments de jeux et les applique a un environnement réel. Les trois concepts

partagent toutefois 1’idée d’utiliser des expériences ludiques positives dans un but sérieux.

L’objectif de la ludification de la formation est d’exploiter les attraits intrinséques des jeux
comme le plaisir, I’émotion et I’accomplissement, pour favoriser I’apprentissage, I’engagement,
la productivité et la motivation des individus (Bonenfant et al., 2014). Elle peut rendre des taches
ou des activités autrement ennuyeuses ou routiniéres plus intéressantes et captivantes, par sa

capacité a susciter une motivation intrinséque (Perryer et al., 2016).

La ludification peut prendre différentes formes, comme des quétes, des badges a débloquer,
des tableaux de classement compétitifs, des récompenses virtuelles, des simulations interactives
et des scénarios de jeu (Hamari et al., 2014). Elle repose sur la psychologie des jeux pour susciter

I’enthousiasme, la participation active et la persévérance chez les utilisateurs.

1.4.2  L’historique de la ludification

La ludification de la formation n’aurait pas été inventée par une personne en particulier. Le
mot ludification serait apparu pour la premiere fois au début des années 2000. Il a par la suite
gagné en importance depuis les années 2010. C’est un concept qui a émergé de 1’utilisation
créative des principes du jeu et de la ludification dans le domaine de I’apprentissage. La pratique
de la ludification de la formation a gagné en popularit¢ au fil du temps, avec de nombreux
chercheurs, praticiens et concepteurs de jeux contribuant a son développement et a son application
dans divers domaines. L’essor et la démocratisation des technologies de I’information ont

¢galement contribué a sa croissance. Pour mieux comprendre son apparition, le tableau 1 présente
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une chronologie de 1’évolution de la ludification, construite a partir d’événements historiques

répertoriés dans la littérature.

Tableau 1. Evolution chronologique de la ludification

Année | Evénement

Timbres verts S&H qui sont distribués aux consommateurs pour assurer une fidélité a
1886 I’entreprise (Kim et al., 2018). Les clients pouvaient les échanger contre d’autres
marchandises, rabais ou gratuités en magasin.

Les mouvements scouts ont mis en place des séries d’obstacles qu’ils devaient surmonter
1908 pour gagner des récompenses (badges) (Wu, 2015). Ils se reconnaissaient entre eux pour
chaque réalisation, implication et engagement continu.

La naissance des jeux vidéo sociaux par Sega et Atari (compagnies phares dans le domaine
du jeu vidéo) en introduisant les jeux d’arcade (Hulsey, 2019). Les gens se rencontraient
1970 dans les salles de jeux, les stations-service et les restaurants pour jouer aux jeux et obtenir
le score le plus élevé. Il y avait un esprit de compétition pour voir son nom apparaitre au
sommet du tableau de score sur la machine arcade.

Parution du livre The Game Work écrit par Charles Coonradt ou il explique comment le
1973 plaisir des jeux peut favoriser I’engagement, la satisfaction, la motivation et la productivité
des employés au sein d’une entreprise (Coonradt et al., 2007).

Les jeux de donjon multijoueurs combinent créativité, programmation, jeu de réle,
coopération et fiction interactive afin d’inciter les utilisateurs a progresser ensemble dans
le but de terminer une quéte donnée (Feenberg et al., 2010). Les jeux de donjons peuvent
se jouer en personne ou directement en ligne.

Les premiéres utilisations de la ludification dans un environnement d’apprentissage
remontent aux années 1980 avec des jeux vidéo et informatiques, tels que Where in the
world is Carmen San Diego (Meskill, 1990). Le développeur de logiciels Broderbund
Software I’a publi¢ en 1985. Ce fut un énorme succes. Ce jeu enseigne la géographie et
I’histoire aux joueurs alors qu’ils agissent comme des détectives, avec 1’agence de
détectives ACME a la recherche d’une ancienne détective ACME Carmen SanDiego. Il a
recu plus de 70 prix, en particulier le Silver Apple Award du National Educational Media
Network en 1996.

Publication de What Makes Things Fun to Learn par Thomas W. Malone du Massachusetts
Institute of Technology. Cette étude s’attarde sur les jeux vidéo qui stimulent la motivation
intrinséque et I’engagement des joueurs (Malone, 1980). Il explique également comment
les mécanismes de jeux peuvent étre introduits dans un autre domaine comme celui de
I’éducation. Il s’agit de la premiére initiative de jeu qui a été reconnu académiquement.
Toujours en 1981, American Airlines a lancé le premier programme de fidélisation de sa
clientéle, ce qui a ouvert le chemin dans le domaine de la fidélisation pour les autres
entreprises.

La tendance des jeux vidéo est entrée dans les foyers de millions d’ Américains. Plus de

25 % des foyers américains posseédent la console de salon Nintendo (Hellio, 2023). La
plupart des jeux créés par la compagnie Nintendo permettent aux joueurs de collecter des
points, des badges et des réalisations.

1979

1980

1981

1990
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1996

Publication de I’article Who Plays MUAs (Multi-User Adventures) par Richard Bartle sur
les raisons qui motivent les gens a jouer a des jeux (Bartle, 1996). Il a divisé les joueurs en
différentes catégories soient : le performant, I’explorateur, le socialisateur et le tueur.

2002

La ludification a ses origines dans le domaine des jeux et de la psychologie. Le terme a été
popularisé au début des années 2000 par Nick Pelling, un consultant britannique en
informatique et en jeux vidéo (Marczewski, 2013). Il a utilisé ce terme pour décrire
I’application des principes du jeu dans des contextes non ludiques.

2002

Naissance du Serious Games Initiative (SGI) par the Woodrow Wilson International
Scholars qui utilisent les jeux pour promouvoir I’engagement des utilisateurs. Les jeux
sérieux utilisent les principes du jeu dans le domaine de la formation a travers des jeux a
impact, éducatifs, numériques et des simulations d’apprentissage immersives.

2007

Mise en place de la Monopoly Academy par Tim Vandenberg, qui dirige la Monopoly
Academy pour les ¢léves de sixieme année dans son district scolaire (DeBurr, 2013).
Monopoly Academy enseigne les concepts mathématiques en utilisant le jeu Monopoly.
Vandenberg, un joueur champion de Monopoly utilise le jeu pour enseigner les ratios, les
probabilités, les valeurs attendues et d’autres concepts mathématiques que,
traditionnellement, les enfants ont eu du mal a saisir. Vandenberg implante le gain de
niveau, un ¢lément de jeu, dans sa classe. Il divise la classe en niveaux et les éléves
doivent atteindre certains jalons pour jouer au jeu. Il utilise un mur de la renommeée avec
les scores élevés d’anciens joueurs, qui agit comme classement. Les classements sont
I’autre élément primordial du jeu.

En somme, I’évolution de la ludification a apporté une nouvelle dimension a notre

compréhension dans le domaine de la formation en rendant ces activités plus accessibles,

engageantes, en favorisant I’apprentissage et en fournissant un milieu d’apprentissage dynamique

et motivant. A mesure que la ludification continue de se développer, il est important de continuer

a explorer son potentiel pour améliorer les prestations d’apprentissage afin de mieux répondre

aux besoins changeants des apprenants et des milieux de travail. La prochaine section traitera des

différents types de ludification et de leur utilisation.

1.4.3  Les différents types de ludification et leur utilisation

Les formations ludiques en milieu de travail peuvent prendre différentes formes. Elles

peuvent étre virtuelles ou en. La ludification ne se limite pas a un seul format et peut étre adaptée

en fonction des besoins et des contraintes spécifiques de chaque apprenant et de chaque milieu

de travail.
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Dans un contexte virtuel, les formations ludiques peuvent prendre la forme de jeux en ligne,
de simulations interactives, de jeux-questionnaires ou de plateformes de formation en ligne avec
des ¢léments de jeu intégrés (Berry, 2009). Ces approches permettent aux employés d’apprendre
de maniere autonome, de suivre leur progression et de recevoir des récompenses ou des badges
pour leurs réalisations. Il est également possible d’inclure les principes de la ludification dans une
formation en présentiel. Pour s’y faire, la formation peut intégrer des jeux de role, des activités
de groupe compétitives, des énigmes ou des défis a résoudre collectivement (Martin, 2017).
L’objectif est de rendre la formation interactive et engageante en utilisant les principes du jeu
pour stimuler 1’apprentissage et encourager la participation active des participants. Dans un
contexte non virtuel, la ludification fait référence a I’utilisation d’éléments de conception de jeux
physiques (par exemple, le recours a de vrais badges) dans des situations d’apprentissage. Ce type
de formation ludique a suscité beaucoup moins d’intérét de la part des chercheurs que les
formations virtuelles (Qiao et al., 2023). Il est important de noter que la forme que prendra une
formation ludique dépendra des ressources disponibles, des objectifs spécifiques de formation et
du contexte de I’entreprise (Silva, 2013). L’essentiel est de concevoir des expériences
d’apprentissage stimulantes et pertinentes, qu’elles soient virtuelles ou en, afin d’optimiser

I’engagement et la compréhension des apprenants.

Il existe différents types de ludification qui peuvent étre utilisés dans le cadre d’une

formation (Krath et al., 2021). Voici quelques-uns des types les plus courants :

i. Points, badges et classements
Cette approche consiste a attribuer des points aux apprenants en fonction de leurs
réalisations, a leur décerner des badges pour les compétences acquises et a établir des classements
ou des tableaux de bord pour encourager la compétition amicale (Collon et al., 2016). Cette

approche peut stimuler la motivation et I’engagement en offrant des récompenses tangibles et en
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favorisant la comparaison entre pairs. Un exemple d’entreprise qui utilise le systéme de badges
en formation des employés est IBM (Clements et al., 2020). IBM a mis en place un programme
appelé IBM Open Badge Program qui permet aux employés de gagner des badges numériques
pour diverses réalisations et compétences acquises lors de leur formation. Les badges sont
décernés aux employés qui complétent avec succés des modules de formation spécifiques,
atteignent des objectifs de développement professionnel ou font preuve de certaines compétences
clés. L’obtention de chaque badge représente une réalisation spécifique et est associ¢e a des
critéres clairs et transparents. Ces badges sont ensuite affichés sur les profils en ligne des
employés, tels que LinkedIn, pour mettre en valeur leurs compétences et réalisations. Les
employés peuvent accumuler différents badges au fil de leur parcours professionnel, ce qui leur

permet de montrer leurs compétences et leur engagement dans leur développement professionnel.

Un autre exemple d’entreprise qui utilise les points et les classements est Salesforce.
Salesforce est une entreprise de logiciels axée sur la relation client qui propose une plateforme de
gestion de la relation client (CRM) et d’autres solutions liées aux ventes, au service client et au
marketing (Negley, 2022). Salesforce a mis en place un programme de formation appelé
Trailhead qui utilise un systéme de points et de classement pour encourager les employés et les
utilisateurs a suivre des formations et a acquérir des compétences spécifiques liées a leurs produits
et services. Les utilisateurs peuvent s’inscrire a des cours en ligne gratuits (modules), qui couvrent
différents aspects de la plateforme Salesforce. A mesure qu’ils progressent dans les modules et
réussissent les jeux-questionnaires et les exercices pratiques, ils gagnent des points. Ces points
sont ensuite utilisés pour calculer leur classement dans la communauté d’employés et

d’utilisateurs.

ii. Scénarios et simulations
Cette approche implique la création de scénarios ou de simulations interactives dans
lesquels les apprenants doivent prendre des décisions et résoudre des problémes réels ou fictifs

(Krath et al., 2021). Celle-ci permet aux apprenants d’appliquer leurs connaissances dans des
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contextes pratiques, renfor¢ant ainsi leur compréhension et leur rétention des informations. Par
exemple, en 2011, le groupe hotelier américain Marriott International a créé le jeu en ligne My
Marriott Hotel dans le but de recruter de nouveaux candidats (Robson et al., 2016). A I’instar des
jeux vidéo Farmville et Les Sims (jeu de simulation de vie virtuelle), les employés potentiels
doivent gérer leur propre hotel virtuel, de la conception d’un restaurant a 1’achat des stocks, en
passant par la formation du personnel et le service a la clientéle. Deloitte (firme d’audits et de
conseils) a également créé une visite virtuelle de ses bureaux en Asie qui se déroule comme un
jeuvidéo (Basten, 2017). Les candidats peuvent d’abord choisir leur destination : Pékin, Shanghai
ou Hong Kong. Par la suite, il se dirigent virtuellement vers leur ville de prédilection pour y visiter

le bureau et se familiariser avec les lieux.

iii. Avatars et personnages
L’utilisation d’avatars ou de personnages virtuels peut rendre 1’apprentissage plus
engageant en permettant aux apprenants de s’identifier a un personnage et de suivre son parcours
(Alsawaier, 2018). Les avatars peuvent également étre utilisés pour représenter les progres des

apprenants ou pour faciliter les interactions dans des environnements virtuels.

iv. Niveaux et progressions
Cette approche consiste a diviser la formation en niveaux ou en étapes, ou les apprenants
doivent atteindre certains objectifs pour passer au niveau suivant (Nah et al., 2014). Ce type de
formation ludique crée un sentiment d’accomplissement et de progression, incitant les apprenants

a continuer a avancer et a relever de nouveaux défis.

v. Récompenses et rétroactions
L’utilisation de récompenses instantanées et de rétroactions fréquentes peut renforcer
positivement les comportements d’apprentissage (Nah et al., 2014). Elles peuvent prendre la
forme de félicitations, de récompenses virtuelles ou méme de retours personnalisés sur les

performances des apprenants.
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Ces différents types de ludification peuvent tre utilisés individuellement ou combinés pour
créer une expérience d’apprentissage collective immersive et motivante. Il est important de
choisir les approches qui correspondent le mieux au contenu de la formation, au public cible et

aux objectifs pédagogiques spécifiques poursuivis par la formation.

1.4.4  Les avantages et les limites

La ludification de la formation présente plusieurs avantages. D’abord, elle peut rendre
I’apprentissage plus attrayant et engageant en utilisant des ¢léments ludiques (Bofala, 2022).
Cette pratique peut stimuler la motivation des apprenants et favoriser leur implication et leur
participation active. Il s’agit d’ailleurs de la principale raison pour laquelle la ludification de la
formation a connu un grand essor : le jeu est considéré comme motivant (Bai et al., 2020).
Toutefois, les études montrent que la motivation intrinséque s’accroit surtout lorsque le jeu est
employé¢ a rendre une tache ennuyante plus intéressante, et non pas en raison des récompenses et

des incitatifs donnés par le jeu (Faiella et Ricciardi, 2015).

Egalement, la ludification respecte les principes de I’andragogie, en misant sur
I’autonomie des apprenants adultes. Elle répond également a leur besoin de pragmatisme et
d’applicabilité (Alvarez, 2018). L’une des forces de la ludification est qu’elle permet aux
participants de s’engager de manicre volontaire et autonome dans des activités ludiques. En
intégrant des ¢léments de jeu comme des objectifs clairs, des défis stimulants et des récompenses
attrayantes, la ludification offre aux individus un sentiment de contrdle et de choix dans leur
participation. Ils peuvent décider de s’engager et de poursuivre les défis proposés, ce qui renforce
leur autonomie et leur motivation intrinséque. Les mécanismes de jeu utilisés sont congus pour
étre directement applicables aux domaines dans lesquels ils sont implantés, que ce soit dans le

cadre de la formation, du travail, de la santé ou d’autres contextes.
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De plus, la ludification peut faciliter [’acquisition de compétences en rendant
I’apprentissage plus interactif et pratique (Silva, 2013). Par le biais de simulations, de jeux de role
ou d’exercices interactifs, les apprenants peuvent appliquer leurs connaissances dans des
situations réelles ou fictives, renforcant ainsi leur compréhension et leur rétention des
informations. La ludification peut également favoriser la collaboration et le travail d’équipe. Les
¢léments de jeu tels que les défis en groupe, les classements ou les récompenses collectives
peuvent encourager les apprenants a travailler ensemble, a partager leurs connaissances et a
s’entraider mutuellement. Ajoutons que certains chercheurs ont montré que ’application du jeu
en formation développe des compétences en matiere de résolution de problémes, grace a un
systeme complexe de régles qui encourage 1’exploration et la découverte actives (Lee et Hammer,

2011).

Cependant, la ludification de la formation présente également certaines limites
(Alsawaier, 2018). Tout d’abord, si elle est mal congue ou mal équilibrée, elle peut devenir une
simple distraction plutét qu’un outil pédagogique efficace. Il est essentiel de trouver le bon
équilibre entre le plaisir du jeu et les objectifs d’apprentissage. La ludification peut ne pas
convenir a tous les types de contenu ou de publics. Certains sujets complexes ou académiques
peuvent nécessiter des approches de formation plus traditionnelles pour étre correctement
enseignés. De méme, certains apprenants peuvent préférer des méthodes d’apprentissage plus

classiques et ne pas étre réceptifs a la ludification.

De plus, il faut également jouer de prudence en ce qui a trait a la compétition entre
participants (Chapman et Rich, 2018). L’esprit de compétition peut €tre sain dans une équipe de
travail et pousser les apprenants a se surpasser. L’effet contraire peut également se produire, les
apprenants peuvent développer de la jalousie, de I’anxiété excessive, de la tricherie ou du
sabotage (au niveau de la production), de la dévalorisation personnelle et collective et ainsi créer

un climat d’apprentissage toxique. Il est donc important de maintenir un équilibre entre la
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compétition et la collaboration et d’instaurer des normes éthiques claires dans 1’entreprise

(Perryer et al., 2016).

Enfin, la mise en place d’une ludification efficace peut nécessiter des ressources
supplémentaires, tant en termes de conception que de développement technique. La création de
jeux, de simulations ou d’exercices interactifs peut demander du temps, des compétences et des

investissements financiers. Ce ne sont donc pas toutes les organisations qui peuvent y avoir acces.

En résumé, la ludification de la formation peut offrir de nombreux avantages associés a
I’engagement des apprenants, a I’interactivité des formations et a la collaboration. Cependant, il
est important de prendre en compte ses limites potentielles pour s’assurer que la ludification est

adaptée aux objectifs d’apprentissage, au contexte organisationnel et au public ciblé.

1.5 CONCLUSION

En conclusion, ce premier chapitre met en évidence la complexité de 1’apprentissage et de
la formation en milieu de travail. Il montre également les multiples avantages de 1’intégration
d’¢léments ludiques dans le processus d’apprentissage identifiés dans la littérature. La
ludification offre une approche innovante et engageante qui motive les apprenants a participer
activement et a développer leurs compétences de maniere ludique. L’utilisation de mécanismes
de jeu stimule la motivation intrinséque des apprenants, qui se sentent impliqués et investis dans

leur propre apprentissage, ce qui favorise une meilleure rétention des connaissances.

La ludification permet également de créer un environnement d’apprentissage interactif et
collaboratif, encourageant la communication et la coopération entre les apprenants. Cette
approche favorise le développement de compétences sociales et de travail d’équipe, qui sont

essentiels dans de nombreux domaines professionnels.
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De plus, la ludification peut étre adaptée a différents types de contenu et de sujets, ce qui la
rend applicable a divers contextes de formation. Elle peut étre utilisée pour renforcer
I’apprentissage formel ou informel, et s’adapte aux différents styles d’apprentissage des adultes

en formation.

En somme, la ludification de la formation présente de nombreux avantages. Elle constitue
une approche prometteuse pour améliorer 1’efficacité et 1’impact du développement des
compétences en milieu de travail, en créant des expériences d’apprentissage enrichissantes et
stimulantes pour les apprenants. Il importe donc de se questionner sur la perception qu’ont les
apprenants de cette forme de formation et sur les effets qu’elle est susceptible d’engendrer sur le
processus d’apprentissage. Dans le prochain chapitre, il sera question de la genése

méthodologique de notre recherche sur la ludification de la formation.
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CHAPITRE 2
DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Dans ce second chapitre, nous exposerons la question de recherche ainsi que I’objectif
général et les objectifs spécifiques qui s’y rattachent. Ensuite, nous présenterons la pertinence
de cette recherche sur les plans social et scientifique. Nous exposerons ¢galement I’approche
méthodologique préconisée, ainsi que les méthodes de collecte et d’analyse des données.

Enfin, les considérations éthiques qui ont guidé cette recherche seront présentées.

2.1 QUESTION ET OBJECTIFS DE RECHERCHE

2.1.1  Question générale de recherche

La question générale de recherche est la suivante : quelle est I’influence de la
ludification de la formation en milieu de travail sur I’expérience apprenant des
employés ? Cette question ouvre la porte a I’examen et a la compréhension des effets de la
ludification, ¢’est-a-dire I’utilisation d’¢éléments de jeu dans la formation en milieu de travail,
sur I’expérience d’apprentissage des employés. L’objectif est de déterminer si I’intégration
de mécanismes ludiques dans les programmes de formation en milieu de travail influence
positivement I’engagement, la motivation et les résultats d’apprentissage des employés. Cette
recherche permet de mieux comprendre comment la ludification peut étre utilisée comme

une stratégie efficace pour améliorer 1’expérience d’apprentissage en milieu professionnel.



2.1.2  Objectif général et objectifs spécifiques de recherche

L’objectif général de cette é¢tude est de décrire et de comprendre ’influence de la
ludification de la formation en milieu de travail sur I’expérience apprenant des

employés.

Cet objectif principal se décline en quatre objectifs secondaires :

i. Dégager les principaux types de formation ludique déployés dans les milieux

de travail.

ii. Décrire et comprendre la satisfaction des apprenants a la suite d’une formation

de type ludique en milieu de travail.

iii. Décrire et comprendre 1’influence de la ludification de la formation en milieu

de travail sur la motivation des apprenants.

iv. Dégager les avantages et les limites de la ludification de la formation ludique

en milieu de travail.

2.2 PERTINENCE DE LA RECHERCHE

2.2.1 Pertinence sociale

Depuis 2020, le phénoméne mondial de la pandémie de COVID-19 force les
organisations a moderniser leurs pratiques internes. Que 1’on référe au télétravail, au travail
a distance, aux bureaux partagés ou au travail en mode hybride, les organisations ont di
innover pour répondre aux mesures sanitaires mises en place par le gouvernement
(gouvernement du Québec, 2020). Bien que la pandémie soit désormais terminée, de

nombreux employés et employeurs ont constaté que I’expérience du télétravail s’est avérée
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positive. Les avantages tels que la flexibilité, I’économie de temps de déplacement et la
conciliation entre vie professionnelle et personnelle ont conduit a un désir de poursuivre cette
pratique, du moins a temps partiel (Chénevert et al., 2023). Les employés ont apprécié la
possibilité de travailler dans un environnement familier, d’éviter les trajets fatigants et de
bénéficier d’une certaine autonomie. Les employeurs, quant & eux, ont constaté une
augmentation de la productivité et de la satisfaction des employés, ainsi qu’une réduction des
cotts liés aux bureaux et a ’infrastructure. Cette volonté de maintenir le télétravail a temps
partiel reflete la reconnaissance des avantages que cette forme de travail apporte a la fois aux
travailleurs et aux organisations. D’ailleurs, dans une étude récente menée aupres de huit
grandes organisations québécoises, le CIRANO indique que 91 % des répondants qui
affirment exercer leur travail en mode hybride (Béjaoui et al., 2023). C’est donc un mode de
travail répandu, qui risque fort bien de devenir la norme dans les organisations, ce qui n’est

pas sans effet sur les pratiques de formation du personnel.

Toujours en raison de la pandémie et des consignes sanitaires qui en ont découlé, la
formation en milieu de travail de type présentiel a également été stoppée. Pour continuer
d’offrir de la formation, les entreprises ont dii se tourner vers un mode de formation a
distance. Qu’il s’agisse d’e-learning, de webinaire, de vidéo de formation ou de formation
narrée par PowerPoint, les organisations ont dii revoir leur mode de diffusion de la formation
(Bonfils, 2020). Certaines entreprises ont choisi d’utiliser des éléments de I’approche ludique
en formation pour préserver I’implication et la compétitivité saine entre les employés, malgré
I’absence physique des travailleurs (Plante et Angulo, 2021). La ludification de la formation
rend I’apprentissage plus amusant et gratifiant. Grace a la ludification, la formation devient
non seulement un moyen d’acquérir de nouvelles compétences, mais aussi un moment de

divertissement et de renforcement de 1’esprit d’équipe, méme a distance.
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La ludification de la formation répond a un besoin de modernisation des pratiques de
formation, aussi bien au regard de la diffusion que de ’expérience apprenant. Elle permet
¢galement de répondre au besoin de reconnaissance qui est de plus en plus présent chez la
nouvelle génération de travailleurs (Renault, 2007). La reconnaissance des employés et la
ludification de la formation vont de pair pour créer un environnement motivant et stimulant,
qui repose sur I’apprentissage en continu (Bonenfant et Genvo, 2014). En combinant ces
deux approches, les entreprises peuvent offrir des formations interactives qui permettent aux
employés de se sentir valorisés et impliqués dans leur apprentissage. La ludification offre des
opportunités pour récompenser les réalisations et les progres des employés, que ce soit par le
biais de badges, de niveaux ou de récompenses virtuelles. Cette reconnaissance crée un
sentiment d’accomplissement et d’émulation positive au sein des équipes. En paralléle, la
reconnaissance des employés pour leurs efforts et leurs résultats renforce leur engagement et
leur motivation a poursuivre leur développement professionnel. En combinant ces deux
stratégies, les entreprises favorisent un environnement de travail dynamique ou

I’apprentissage est a la fois productif et gratifiant.

La ludification présente plusieurs avantages (Bru et Duarte, 2021). A court terme, le
colt de création et de mise en ceuvre d’une formation ludique peut-étre plus dispendieux
qu’une formation traditionnelle, car il faut souvent avoir recours a des spécialistes externes
en création de logiciels ou de contenus. Toutefois, a long terme, elle permet de diminuer les
colts de formation, en maticre de locaux, de colit de remplacement des employ¢s, de frais de
repas et déplacement, etc., comme elle se déploie a distance. Elle peut étre réalisée en tout
temps par I’apprenant. Elle permet un suivi du participant par lui-méme et par son
gestionnaire. Elle incite D’apprentissage tout en ¢tant amusante et immersive pour
I’apprenant. Elle favorise une cohésion d’équipe et elle peut aider a la rétention du personnel.
Elle répond au besoin de ludification des nouvelles générations d’employés, qui est en essor

depuis quelques années.
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Dés lors, cette étude est pertinente pour la pratique, car elle permet d’abord de brosser
un portrait de la situation actuelle en matiere des types de formations ludiques déployées en
milieu de travail. De plus, elle fait ressortir les effets de la ludification de la formation sur la
satisfaction et la motivation des apprenants a la suite d’une formation de type ludique, ce qui
permettra une meilleure compréhension du phénomeéne aux gestionnaires, aux professionnels
en ressources humaines et aux professionnels de la formation. Elle met en lumiere les
avantages et les limites de transformer une formation de type traditionnel (magistral) en
forme ludique pour les organisations, soit sur la rétention des apprentissages, sur le transfert

des informations et sur I’expérience des apprenants.

Ainsi, la pertinence sociale de cette recherche est de deux types: conceptuelle et
symbolique (Soparnot et al., 2017). La pertinence sociale d’une recherche fait référence a
I’importance, a I’utilit¢ ou a la valeur d’une recherche pour la société dans son ensemble.
Elle se concentre sur la mani¢re dont les résultats de la recherche peuvent contribuer a
résoudre des problémes sociaux, a améliorer la qualité de vie des individus ou a favoriser le
progres social. La pertinence sociale peut étre évaluée en tenant compte de la maniére dont
les connaissances et les résultats de la recherche peuvent étre appliqués pour répondre aux
besoins et aux intéréts de la société, ainsi que pour informer les politiques, les pratiques et

les décisions publiques.

D’abord, cette recherche a une pertinence sociale de type conceptuelle, elle se
concentre sur I’amélioration de la compréhension d’un phénomene et d’un contexte dans
lequel les employés et les organisations évoluent. Elle vise a fournir des cadres conceptuels
et des perspectives qui permettent aux travailleurs, aux gestionnaires, aux professionnels en
ressources humaines et aux professionnels de la formation, de mieux appréhender le concept
de formation ludique. Elle permet de pister les employeurs sur les méthodes et les éléments

ludiques a mettre en place afin d’optimiser la rétention des apprentissages des apprenants et
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ainsi obtenir un transfert des apprentissages des plus efficace. Notre recherche permet d’offrir
une grille de lecture et de nouvelles connaissances théoriques qui peuvent étre appliquées
pour améliorer les pratiques de formation, la compréhension des apprenants et des

employeurs, ainsi que pour stimuler I’innovation et le développement organisationnel.

Cette recherche a ¢galement une pertinence sociale de type symbolique, car elle permet
aux entreprises de justifier I’utilisation ou 1’abandon d’une méthode de gestion ou formation
spécifique. Cette recherche peut valider ou invalider I’intérét de certaines pratiques, offrant
ainsi une légitimité aux entreprises qui les adoptent ou les rejettent. En fournissant des
preuves et des arguments fondés sur la recherche, cette 1égitimité symbolique aide a éclairer
les décisions de gestion et a orienter les pratiques organisationnelles en formation et en

gestion stratégique et opérationnelle de la formation et du développement des compétences.

En plus de la pertinence sociale, notre étude a une pertinence scientifique, qui est traitée

dans la prochaine section.

2.2.2  Pertinence scientifique

Cette ¢tude répond a un besoin d’accroitre les connaissances scientifiques sur le théme
de la ludification de la formation en milieu de travail, et plus particuliérement au Québec.
Bien que de plus en plus présente dans les écrits nord-américains, la formation de type
ludique est peu représentée dans la littérature scientifique en langue frangaise, et encore
moins en sol québécois. Si son utilisation est de plus en documentée dans le domaine scolaire
(Beauchamp, 2022), elle demeure peu étudiée en milieu de travail. La présente étude permet
de décrire et de mieux comprendre les effets de la ludification sur la motivation et la

satisfaction a 1’égard de la formation du point de vue de 1’apprenant lui-méme. Elle permet
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ainsi de mieux comprendre ce phénomene d’intégration des éléments du jeu, qui est d’ailleurs
de plus en plus présent dans diverses activités de gestion des ressources humaines, comme le

recrutement et 1’évaluation des employés.

La pertinence de cette recherche réside dans le fait que les méthodes traditionnelles de
formation peuvent parfois susciter peu d’engagement et de motivation (Genest et Pellaton,
2012) en particulier pour les apprenants des nouvelles générations, qui sont familiers avec
les jeux et les technologies interactives (Sutter Widmer et al., 2022). En examinant les effets
de la ludification de la formation, cette recherche permet d’identifier les meilleures pratiques
et les approches les plus efficaces pour améliorer la motivation, la rétention des
connaissances et les transferts d’apprentissage, contribuant ainsi aux connaissances

scientifiques.

Par ailleurs, la motivation intrinseque a été largement étudiée en lien avec la formation
et ’apprentissage, car ce type de motivation favorise I’implication autonome et pousse
’apprenant a s’engager et a persévérer (Guillemette, 2004). A ce sujet, les limites de
I’approche ludique en formation méritent d’étre approfondies, afin de développer une
meilleure compréhension de cette nouvelle forme d’apprentissages et de ses effets
(Zainuddin et al., 2020). En effet, certaines études démontrent que la ludification aurait un
effet négatif sur la motivation intrinséque de 1’apprenant (Monterrat et al., 2017 ; Reyssier,
2020). Notre étude vient donc apporter un éclairage sur ces résultats antérieurs en offrant une

compréhension approfondie des effets de la ludification sur la motivation.

Cette ¢tude permet de mettre en lumicre la satisfaction des employé€s qui ont suivi une
formation de type ludique. Elle permet de répertorier les éléments de type ludique (badge,

scénario, classement, etc.) qui exercent une influence sur la motivation et sur la satisfaction
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de I’apprenant a la suite d’une formation qui emploie la ludification. Elle permet de bonifier
les connaissances actuelles quant aux effets de la ludification de la formation sur la

motivation et sur la satisfaction.

La prochaine section se concentre sur le cadre d’analyse et sur les concepts sollicités

dans le cadre de cette étude.

2.3 CADRE D’ANALYSE

Le concept principal de cette étude est celui de la ludification, qui désigne 1’utilisation
des mécanismes et des ¢léments propres aux jeux dans des contextes qui ne sont pas
directement liés aux jeux (Walther et Larsen, 2020). Elle consiste a intégrer des éléments du
jeu comme des défis, des récompenses, des classements ou des niveaux dans des situations
non ludiques, comme 1’éducation, le travail ou le marketing, afin de stimuler la motivation,
I’engagement et I’apprentissage des participants. La ludification vise a rendre des activités

plus attrayantes, interactives et motivantes en s’inspirant des principes du jeu.

A ce concept principal s’ajoute celui de la formation. La formation désigne le processus
d’acquisition de connaissances, de compétences et de capacités dans le but de développer les
aptitudes d’une personne dans un domaine spécifique (Fabre, 1992). Elle peut prendre
différentes formes, comme des cours, des ateliers, des programmes d’apprentissage en ligne
ou en présentiel. En mariant ces deux concepts, on obtient la ludification de la formation, qui
le concept central de cette recherche. La ludification de la formation ou la gamification de la
formation consiste a intégrer des ¢léments et des mécanismes de jeu dans le processus
d’apprentissage et de formation (Deterding et al., 2011 ; Zainuddin et al., 2010). Elle peut

inclure I’utilisation de défis, de quétes, de récompenses, de niveaux, de classements et
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d’autres éléments ludiques pour rendre 1’expérience d’apprentissage plus interactive,

engageante et motivante.

Un autre concept s’ajoute a notre cadre d’analyse, soit celui de la motivation a
apprendre. La définition de la motivation la plus souvent reprise dans les écrits, et qui nous
apparait la plus compléte et claire, est la suivante : « le concept de motivation représente le
construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes et/ou externes produisant le
déclenchement, la direction, I’intensité et la persistance du comportement » (Vallerand et
Thill, 1993). La motivation se décline en deux types de motivation, soit intrinséque ou
extrinseque. La motivation intrinseque référe a la réalisation d’une activité pour le plaisir et
la satisfaction qu’elle procure, alors que la motivation extrinséque intervient lorsque le
comportement répond a des objectifs instrumentaux, souvent externes a I’individu (Deci et

Ryan, 1985 ; Ryan et Deci, 2000).

Quant a la motivation a apprendre, qui est le concept d’intérét dans le cadre de cette
recherche, elle référe au désir, a I’enthousiasme et a I’énergie ressenties par un apprenant
dans 1’acquisition de nouvelles connaissances, compétences ou aptitudes (Galand et al.,
2006). C’est I’incitation interne qui pousse une personne a s’engager activement dans le
processus d’apprentissage, a persévérer face aux difficultés et a rechercher des occasions
d’enrichir ses connaissances. La motivation a apprendre peut étre suscitée par différents
facteurs comme 1’intérét personnel, les objectifs personnels ou professionnels, la curiosité

intellectuelle et la satisfaction personnelle.

Le dernier concept mobilisé est celui de la satisfaction a 1’égard de ’apprentissage. La
définition retenue en lien avec la satisfaction par rapport aux apprentissages est la réaction
positive a un programme de formation, une sorte de « satisfaction client » témoignant de

I’intérét pour la formation (Alsalamah et Callinan, 2021). Elle est une réaction affective a
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I’¢gard de la formation suivie (Morgan et Casper, 2000). Cette définition fait consensus dans
la littérature scientifique. La satisfaction de I’apprenant est un concept issu du modele
d’évaluation de la formation a quatre niveaux de Kirkpatrick (1983) qui est largement
reconnu pour évaluer la formation (Kaufman, 1996). Ce mode¢le est un cadre couramment
utilisé pour évaluer I’efficacité des programmes de formation et de développement des
compétences. Ce modele est divisé en quatre niveaux : 1) la réaction des apprenants, 2) les
apprentissages, 3) la mise en application des comportements et 4) les résultats et les effets
organisationnels. La satisfaction de I’apprenant, qui est sollicitée dans cette étude, référe donc

au premier niveau du modele.

Apres avoir présenté le cadre d’analyse et les concepts a 1’étude, la prochaine section

traitera de du raisonnement emprunté dans cette recherche.

2.4 LE RAISONNEMENT DE LA RECHERCHE

Le raisonnement inductif est le type de raisonnement emprunté dans cette étude. Par
définition, « I’induction est une inférence conjecturale qui conclut: 1) de la régularité
observée de certains faits face a leur constance ; 2) de la constatation de certains faits a
I’existence d’autres faits non donnés, mais qui ont été liés réguliérement aux premiers dans
I’expérience antérieure » (Morfaux, 1980, cité dans Charreire Petit et Durieux, 2007, p. 61).
Plus spécifiquement, un raisonnement inductif est une méthode de pensée logique qui
consiste a tirer des conclusions générales a partir d’observations spécifiques (Bourgeois,
2016). Ces observations ont été faites a partir de 1’analyse des entrevues semi-dirigées
réalisées avec les participants de cette ¢tude. Dans un raisonnement inductif, on part de faits
particuliers ou d’exemples concrets pour formuler une généralisation ou une hypothese

générale (Fortin et Gagnon, 2022). Il est important de noter que les conclusions tirées a partir
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d’un raisonnement inductif ne sont pas nécessairement toujours vraies, car elles sont basées

sur une possibilité plutdt que sur une certitude absolue.

2.5 L’APPROCHE DE RECHERCHE QUALITATIVE

Afin de répondre a nos objectifs de recherche qui visent a décrire et a comprendre un
phénomene, nous optons pour une approche de recherche qualitative. En effet, le choix d’une
approche qualitative s’avere pertinent lorsqu’un chercheur souhaite décrire, interpréter,
donner un sens, comprendre ou expliquer des situations sociales (Santiago Delefosse et Rio
Carral, 2017). Plus précisément, 1’approche préconisée dans cette étude est descriptive.
L’objectif de la recherche qualitative descriptive est de comprendre, de décrire, de nommer
et de classifier (Fortin et Gagnon, 2022). Elle s’inscrit dans une visée de production de

nouvelles connaissances (Trudel et al., 2006).

En sciences humaines et sociales, la recherche qualitative poursuit 1’objectif de mieux
comprendre des phénomenes sociaux ou des situations sociales dans leur milieu naturel en
mettant I’accent sur les significations, les expériences et les points de vue des participants
(Mays et Pope, 1995 ; Poisson, 2011). Creswell (1998, p. 17) ajoute a la définition spécifiant
qu’une personne entreprend la recherche qualitative « dans un cadre naturel ou le chercheur
est un instrument de collecte de données qui rassemble des mots ou des images, leur analyse
inductive, met 1’accent sur la signification de participants, et décrit un processus qui est
expressif et convaincant dans le langage [traduction libre] ». La recherche qualitative est
souvent utilisée dans les sciences sociales, la psychologie, 1’anthropologie et d’autres
domaines ou I’on cherche a comprendre en profondeur les expériences humaines et les
réalités sociales. Elle est basée sur 1’idée la réalité sociale est multiple et construite a partir

des différentes perceptions individuelles susceptibles de changer avec le temps et avec
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I’expérience (Fortin et Gagnon, 2022). Elle tend a faire ressortir le sens ou la signification

d’un phénomeéne pour les personnes.

La démarche qualitative présente a la fois des avantages et des limites. L’un des
principaux avantages de cette approche est la richesse des données qu’elle permet de
recueillir (Chapoulie, 2000). Elle permet d’obtenir des données détaillées et nuancées, qui
peuvent fournir des perspectives uniques sur le phénoméne étudi¢. Un autre avantage
important est celui de la contextualisation. En s’intéressant aux individus dans leur
environnement naturel, il est plus facile de saisir les nuances et les subtilités qui ne seraient

pas facilement accessibles dans une démarche quantitative.

Cependant, cette approche présente également des limites. D’abord, elle est sujette a la
subjectivité du chercheur (Anadon et Guillemette, 2006). La cueillette et 1’analyse des
résultats peuvent étre influencées par les biais, les attentes et les interprétations du chercheur,
ce qui peut introduire une certaine partialit¢ dans les résultats. En effet, elle requiert du
chercheur une certaine subjectivité dans la catégorisation des données, ce qui peut influencer
leur analyse (Giorgano et Jolibert, 2016). La cueillette de données qualitative peut Etre
chronophage et nécessiter d’importantes ressources humaines et financicres. De plus, les
résultats obtenus a partir d’une étude qualitative ne peuvent pas étre généralisés a I’ensemble

de la population, car ils sont basés sur un échantillon limité et spécifique.

L’approche qualitative permet de recueillir les données nécessaires afin d’atteindre
I’objectif principal de cette recherche qui est d’examiner et de comprendre I’influence de la
ludification de la formation en milieu de travail sur 1’expérience apprenant des employés
(Anadon et Guillemette, 2006). Cet acces privilégié aux répondants contribue a mieux
comprendre leur degré de motivation et de satisfaction a la suite d’une formation d’ordre
ludique, puisqu’il n’y a pas d’intermédiaire entre le répondant et le chercheur. Celui-ci peut

répondre en toute franchise et sans filtre, et ce, en toute confidentialité.
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La prochaine section présente la méthode de collecte de données de cette recherche.

2.6 METHODE DE COLLECTE DES DONNEES

La méthode de collecte des données préconisée dans cette recherche est I’entrevue (ou
entretien) semi-dirigée. L’entretien semi-dirigé est une méthode de collecte de données
qualitative largement utilisée dans la recherche sociale (Savoie-Zajc, 2016). Dans ce type
d’entretien, le chercheur suit une liste de questions préétablies, tout en laisse place a une
certaine flexibilité pour permettre au participant de s’exprimer librement et sans filtre. Pour
s’y faire, un guide d’entrevue a été congu en dégageant des thémes issus de la littérature sur
les éléments de ludification de la formation en milieu de travail, en lien avec les objectifs de
la recherche. Dans ce guide se retrouvent neuf questions, orientées autour des thémes
suivants : ludification, formation, satisfaction et motivation. Le guide d’entrevue est

disponible a I’annexe I.

L’un des principaux avantages de I’entretien semi-dirigé est sa capacité a recueillir des
données riches et détaillées sur les expériences, les perceptions et les points de vue des
participants (Baribeau et Royer, 2012). En permettant une interaction plus approfondie entre
le chercheur et le participant, cette méthode permet d’explorer en profondeur les sujets
abordés et d’obtenir des informations contextuelles. L’entretien semi-dirigé offre une
certaine lassitude aux chercheurs, qui peuvent adapter les questions posées en fonction des
réponses obtenues des participants et ainsi, approfondir les sujets pertinents. Cette forme
d’entretien permet d’obtenir des données plus nuancées et complétes, tout en laissant aux

participants I’occasion de s’exprimer librement sur des aspects qui leur sont importants.
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En dépit de ses forces, I’entretien semi-dirigé accuse également certaines limites. La
présence du chercheur peut introduire un biais dans les réponses des participants, car ils
peuvent étre influencés par les attentes ou les préférences du chercheur (Royer et al., 2019).
De plus, la collecte de données par le biais d’entretiens semi-dirigés peut étre chronophage.
Aussi, elle nécessite des compétences en matieére d’écoute active et de conduite d’entretien
par le chercheur responsable de mener les entrevues. Une autre limite importante est la
subjectivité de I’interprétation des données. L.’analyse des données obtenues dans par le biais
d’entretiens semi-dirigés repose sur I’interprétation du chercheur, ce qui peut introduire des
biais et des limites dans les résultats obtenus. Il est donc essentiel de prendre en compte ces

aspects lors de la collecte et de 1’analyse des données d’entretiens semi-dirigés.

Les entrevues ont été réalisées de manicre virtuelle, par le biais d’une plateforme de
vidéoconférence sécurisée. Une semaine avant la tenue de I’entrevue, le guide d’entretien a
¢té transmis par courriel aux participants, afin qu’ils puissent amorcer leur réflexion et se
préparer a ’entrevue. Les entrevues ont été réalisées en octobre 2023. Elles ont eu une durée

allant de 45 a 70 minutes.

La prochaine section a pour sujet la population a 1’étude dans cette recherche.

2.7 LA POPULATION A L’ETUDE ET LA TECHNIQUE D’ECHANTILLONNAGE

La population a 1’étude est celle des travailleurs québécois ayant suivi une formation
de type ludique en milieu de travail. Plus spécifiquement, les critéres de sélection des
participants étaient d’étre majeurs selon le Code civil québécois, d’occuper actuellement un
emploi au sein d’une organisation québécoise et d’avoir suivi, au cours des cinq dernieres

années, une formation de type ludique en milieu de travail.
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La sélection des participants a 1’étude s’est opérée par le biais d’un échantillonnage
non probabiliste (Statistique Canada, 2021). Cette méthode consiste a sélectionner des
participants d’une fagon subjective et non aléatoire. Il s’agit d’une méthode
d’échantillonnage fréquemment utilisée, facile d’application et peu coiteuse (Beaud, 2009).
Certaines limites de ce type d’échantillonnage sont toutefois a considérer. Notamment, la
présence potentielle de biais de participation et de s€lection est possible (Statistique Canada,
2021). Par conséquent, les données collectées a 1’aide d’un échantillonnage non probabiliste

doivent étre interprétées avec parcimonie et prudence (Statistique Canada, 2021).

L’échantillonnage a participation volontaire a été préconisé. La technique utilisée est
celle du réseau, qui consiste a faire appel a son réseau de contacts pour constituer
I’échantillon de la recherche (Beaud, 2009 ; Statistique Canada, 2021). Cette forme
d’échantillonnage accuse certaines limites qui sont a considérer, notamment au moment de
la sélection des participants. Le chercheur peut étre biaisé et ainsi, favoriser involontairement
la participation de certains individus et méme, décliner la participation de certains. Les
participants volontaires partagent souvent des caractéristiques similaires, comme le désir de
plaire et le souhait d’en connaitre davantage sur un sujet qui les concernent ou qui les

intéressent (Beaud, 2009).

Dans le cadre de cette étude, le chercheur a contacté trois entreprises qui utilisent
majoritairement la ludification de la formation auprés de ses employés afin d’y constituer
son échantillonnage. Les trois entreprises ont décliné la proposition de recherche. Le
chercheur a donc fait appel a son réseau de connaissances. Plus précisément, un courriel
d’invitation a participer a 1’é¢tude a été transmis par le chercheur a trente-deux personnes
provenant de son entourage élargi. Les personnes qui ont manifesté leur intérét devaient
répondre aux trois critéres ci-haut. Le chercheur a regu treize réponses positives a participer

a cette recherche. De ces treize réponses, dix candidatures répondent aux trois critéres de
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sélection pour son échantillonnage. L’échantillon est donc constitué¢ de 10 participants, qui

proviennent de milieux professionnels différents.

Les méthodes d’analyse des données seront abordées dans la section suivante.

2.8 METHODES D’ANALYSE DES DONNEES

Les entrevues ont été enregistrées afin d’étre retranscrites en verbatim. Les verbatim
ont été codifiés a 1’aide d’un numéro de code pour chaque participant en vue d’assurer la
confidentialité. L’analyse des données s’est déroulée selon un processus d’analyse
thématique (Paill¢ et Muchielli, 2012). Les themes découlent des objectifs de recherche, qui
ont ¢été inspirés de la littérature. Ces thémes sont types et composantes de la formation
ludique, la satisfaction des apprenants, la motivation des apprenants, les avantages et les
inconvénients de la formation ludique. L’analyse des données a ensuite été enrichie en
prenant appui sur les données issues des entretiens, ce qui a laissé place a I’émergence de

deux nouveaux thémes, soit le développement des compétences et 1’acces a la formation.

2.9 CONSIDERATIONS ETHIQUES

Les préoccupations pour le respect des principes éthiques devraient guider toute
recherche empirique. L’éthique de la recherche avec des étres humains devrait respecter trois
grands principes : 1) le respect des personnes, 2) une préoccupation pour le bien-Etre et 3) la
justice, soit de traiter tous les participants de manicre juste et équitable (gouvernement du

Canada, 2019).

D’emblée, mentionnons que la participation a 1’étude était totalement volontaire. Le

chercheur a préalablement obtenu un consentement libre et éclairé de chaque participant.
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Tous les participants a la recherche ont signé le formulaire d’information et de consentement
a la recherche. On entend par consentement libre et éclairé « 1’idée que le sujet éventuel doit
avoir assez d’information — sur ce qui lui sera demandé et a quelles fins cette information
sera utilisée — pour en évaluer les conséquences » (Sudman et Bradburn, 1982, cités dans
Créte, 2009, p. 300). Les participants ont tous donné leur accord libre et éclairé et le chercheur
a validé leur consentement au début et a la fin de I’entrevue (Créte, 2009). Dans le cas ou un
participant aurait changé de position en lien avec son consentement éclairé durant 1’entrevue,
les données du participant auraient été ¢liminées sur le champ et I’entrevue se serait terminée

immédiatement.

Le respect de la confidentialité a été garanti aux participants. Les renseignements
concernant les personnes participantes ont été recueillis et traités par I’étudiant-chercheur.
Ces renseignements ont été traités de maniere totalement confidentielle (Gohier, 2004). Les
dossiers de chaque participant, ainsi que les verbatim ont été codifiés (numéro de code pour
chaque participant) et le nom des participants n’apparait dans aucun document. Seul
I’¢étudiant-chercheur a acces a la liste de codes qui est conservée dans un ordinateur avec mot
de passe, dans un local fermé a clé. Les personnes participantes ne peuvent pas étre identifiées
de facon indirecte par recoupement, puisque les données ont été¢ décontextualisées. Notons
enfin que ce projet de recherche a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche avec

des étres humains de ’'UQAR (numéro d’approbation : CER-2024-326).

En somme, en respectant ces considérations éthiques, nous nous sommes assuré que la
recherche avec des entretiens semi-dirigés a ét¢ menée dans le respect des trois grands

principes €thiques devant guider la recherche avec des étres humains.
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2.10 CONCLUSION

Pour conclure, ce deuxiéme chapitre a présenté la démarche méthodologique et les
pertinences sociales et scientifiques de ce mémoire. L’utilisation d’une approche qualitative
descriptive, par le biais d’entrevues semi-dirigées, a permis d’atteindre les objectifs de cette

recherche. Les résultats de cette étude seront détaillés dans le prochain chapitre.
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CHAPITRE 3
RESULTATS

Dans ce troisiéme chapitre, nous révélerons les résultats de notre recherche. Ce chapitre
est divisé en cinq sections. D’abord, le profil des participants est présenté. Puis, les
principaux types de formation ludique déployés dans les milieux de travail des participants
sont abordés. Ensuite, il est question de la satisfaction et de la motivation des participants a
la suite d’une formation de type ludique en milieu de travail. Sont également présentés des
constats en lien avec le développement des compétences en milieu de travail et ’accessibilité
de la formation. Enfin, ce chapitre se termine avec les avantages et les limites d’une formation
de type ludique en milieux de travail en lien avec les constats des participants de cette

recherche.

3.1 PRESENTATION DU PROFIL DES PARTICIPANTS

Rappelons que pour constituer I’échantillon de cette étude, le chercheur a mobilisé son
réseau de contacts en transmettant un courriel d’invitation a participer a 1’étude a des
personnes de son réseau. Les individus intéressés devaient satisfaire aux trois critéres
mentionnés dans le chapitre précédent, qui sont : 1) d’étre étre majeur selon le Code civil
québécois, 2) d’occuper actuellement un emploi pour une organisation québécoise et 3)
d’avoir suivi, au cours des cinq dernieres années, une formation de type ludique en milieu de

travail.



Parmi les candidatures répondant aux critéres, le chercheur a sélectionné les dix
premicres pour constituer son échantillon. Les participants proviennent de différents milieux
professionnels et I’échantillon final est constitué d’un nombre égal de femmes et d’hommes.

Le tableau 2 présente le profil sociodémographique des dix participants de cette étude.
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Numéro et
prénom du
participant®

#1 Laura

#2 Carl

#3 Jules

#4 Sara

#5 Paule

#6 Hubert

#7 Adele

#8 Bernard

#9 Denis

#10 Emilie

Age
(années)

44

42

35

37

63

49

40

34

25

40

Tableau 2. Profil des participants

Poste occupé

Coordonnatrice
des
communications
numériques et
graphiques

Conseiller en
développement
des compétences

Conseiller en
technologies et
Product Owner
Proxy
Conseillére en
gestion des
personnes

Agente
immobiliére

Directeur adjoint

Conseillére en
communication

Responsable de
la formation aux
ventes

Conseiller en
performance

Conseillére en
ressources
humaines

Statut de
Porganisation

Publique

Privée

Privée

Parapublique

Privée

Organisation a
but non lucratif
(OBNL)
Publique
Privée

Publique

Privée

Secteur
d’activité

Information,
culture et loisir

Finance et
assurance

Finance et
assurance

Services
d’enseignement

Services
immobiliers et
services de
location et de
location de bail
Service
d’hébergement
et de
restauration

Services
publics

Service
d’hébergement
et de
restauration

Transport et
entreposage

Service
d’hébergement
etde
restauration

3 Les prénoms des participants ont été changés pour conserver I’anonymat.
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Niveau de
scolarité

Baccalauréat

Diplome
d’études
collégiales

Maitrise

Baccalauréat

Diplome
d’études
collégiales

Maitrise

Baccalauréat

Diplome
d’études
collégiales

Baccalauréat

Baccalauréat

Région

Chaudieére-
Appalaches

(12)

Capitale-
Nationale
(03)

Capitale-
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La prochaine section présentera les principaux types de formation ludique déployés

dans les milieux de travail.

3.2 LES PRINCIPAUX TYPES DE FORMATION LUDIQUE DEPLOYES DANS LES MILIEUX DE
TRAVAIL

Les participants interrogés ont tous ¢t¢ en mesure d’identifier des ¢léments ludiques
intégrés dans une formation offerte dans leur milieu de travail. Les principaux types de
formations ludiques nommés par les participants sont les jeux de simulation et les jeux de
roles, comme la création de scénarios ou les simulations interactives dans lesquelles les
apprenants doivent prendre des décisions et résoudre des problémes réels ou fictifs. Les
formations sont diffusées en mode virtuel et aucun des participants n’a suivi de formation de

type magistral qui intégrait des éléments ludiques.

Participant #3 (Jules) : « J’ai suivi une formation en EDI sur une plateforme de type
E-learning en apprentissage autonome. [...] c¢’était un scénario de style serious game, on
était un nouvel employé dans une organisation, dans une nouvelle équipe et on était exposé
a différentes situations de tension et de discrimination [ ...] on devait agir correctement dans
les situations et ¢a nous donnait un pointage et a la fin fallait avoir un pointage suffisant

pour répondre aux exigences de [’organisation en équité, diversité et inclusion. »

Participant #2 (Carl) : « Un parcours dont vous étes le héros dans un contexte de
vente [...] des capsules vidéo interactives avec des personnages et on a des choix a faire
pour conclure une vente avec le client [...[selon la réponse, on était dirige vers un client qui
était moins enclin a acheter ou plus enclin a acheter et ¢a se concluait avec une vente ou un

client qui n’était pas prét a acheter. »
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Participante #7 (Adéle) : « C’est une formation externe qui était sur une plateforme
en ligne, c’était sur des notions de sécurité d’information [...] on devait dire si la situation

présentée était sécuritaire ou non en lien avec des courriels frauduleux. »

D’autres ¢léments d’ordre ludique ont été mentionnés par les participants. Il s’agit des
points, des badges, des niveaux et des classements. Il ressort des résultats que ces €léments

sont généralement utilisés dans les formations de type scénario.

Participante #10 (Emilie) : « /...] d la suite de la formation, on a recu des badges et
on pouvait voir les classements des autres dans [’équipe de travail. Moi, j ai regu le badge
de la plus rapide a répondre et celui d’avoir fait la formation au complet [...] jétais ben

contente ».

Participante #5 (Paule) : « A la fin de la formation, j ai recu un diplome que j’ai mis
dans mon bureau [...] ce n’est pas tout le monde qui l’a eu, fallait réussir la formation et

avoir le nombre de points suffisants et on ne pouvait pas la recommencer. »

Les points, badges, niveaux et classements sont é¢galement utilisés dans les formations
qui ne reposent pas sur le mode scénario. Ces participants ont noté¢ que ces €léments sont
¢galement utilisés dans des formations de type plus traditionnel, en mode virtuel, ou c’est
possible d’avancer a leur propre rythme, dans un temps donné. Le participant #9 (Denis)

I’illustre :

63



Participant #9 (Denis) : « C’était une formation de type en ligne, de format 100 %
autonome, on peut commencer notre parcours comme on le veut. [...] ¢a nous donne des
points qui sont comme des crédits de formation et faut en faire un certain nombre pour que
notre gestionnaire puisse suivre notre parcours de formation. On peut voir aussi les autres

sont rendus ou a comparer a nous. »

En résumé, le constat principal quant aux principaux types de formation ludique
déployée en milieu de travail est que ce type de formation, en particulier les jeux de
simulation et I’intégration d’¢léments ludiques comme les points et les badges, sont surtout
utilisés dans les environnements de formation en ligne. La prochaine section présente les
résultats quant a la satisfaction des apprenants a la suite d’une formation de type ludique en

milieu de travail.

3.3 LA SATISFACTION DES APPRENANTS A LA SUITE D’UNE FORMATION DE TYPE
LUDIQUE EN MILIEU DE TRAVAIL

Rappelons que 1’un des objectifs de cette recherche est de décrire et de comprendre la
satisfaction des apprenants a la suite d’une formation de type ludique en milieu de travail.
Nos résultats témoignent de la satisfaction générale des participants. En effet, les participants
se disent satisfaits d’avoir suivi une formation de type ludique en milieu de travail. Ils
soulignent également que la ludification de la formation est une valeur ajoutée en matiere de

formation dans leur milieu du travail.

Participante #1 (Laura) : « Je suis tres contente d’avoir suivi cette formation [...] ¢a
fait changement et je trouve que c’est vraiment bien que mon entreprise veule revoir la fagon

dont se passe les activités d’apprentissage et de rendre ¢a plaisant. »
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Le participant #6 (Hubert) mentionne que la satisfaction a la suite d’une formation de
type ludique n’est pas seulement personnelle, mais qu’elle exerce également une influence
sur toute son équipe de travail. Il dit méme que ce type de formation en plus d’étre une valeur
ajoutée dans son organisation, influence positivement la satisfaction de toute son équipe de

travail.

Participant #6 (Hubert) : « J'ai adoré suivre cette formation qui était sur trois jours
[...] c¢’était vraiment amusant, tout le monde était de bonne humeur, on a beaucoup ri. Tout
le monde était présent et souvent lors d’'une formation, y’a toujours des absents, mais la tout
le monde était la. On se fait méme encore des jokes sur cette formation-la encore apres un

an. »

Les résultats montrent que la notion de plaisir est intimement liée a la notion de
satisfaction. Les participants se disent satisfaits d’avoir suivi une formation de type ludique
en milieu de travail, car ils se sont amusés tout en apprenant. La notion de plaisir, en plus

d’étre individuelle, est aussi associée au plaisir de 1’équipe de travail.

Participante #4 (Sara) : « On s est vraiment amusé [ ...] on en parle encore en équipe,
on se fait des blagues sur des situations animées qu’on a vues lors de la formation, c’est

devenu un running gag, en plus qu’on se rappelle ce qu’on a appris ».

Participant #9 (Denis) : « Méme si c’était en ligne, on a été capable de faire ¢a en
équipe, on voyait ou les autres étaient rendus, on se taquinait, ¢ était ben [’fun [...] on chatait

toute [’équipe sur Teams. »

65



En résumé, nos résultats montrent que les formations ludiques en milieu de travail
suscitent une satisfaction chez les apprenants. Aussi, ces formations offrent une valeur
ajoutée a I’organisation et favorisent un environnement d’apprentissage plaisant, a la fois
pour les individus et pour 1’équipe de travail. Toutefois, pour certains participants, le contact
humain réel pourrait jouer un role favorable dans la satisfaction a la suite d’une formation de
type ludique. La prochaine section traitera des résultats en lien avec I’influence de la

ludification de la formation en milieu de travail sur la motivation des apprenants.

3.4 L’INFLUENCE DE LA LUDIFICATION DE LA FORMATION EN MILIEU DE TRAVAIL SUR
LA MOTIVATION DES APPRENANTS

Rappelons que I'un des objectifs de cette recherche est de décrire et comprendre
I’influence de la ludification de la formation en milieu de travail sur la motivation des
apprenants. Nos résultats démontrent que la motivation a suivre une formation en milieu de
travail est supérieure lorsqu’elle est de type ludique. En effet, les participants se disent plus
motivés a suivre une formation lorsqu’elle est donnée sous forme ludique plutét que sous
forme magistrale. Le participant #3 (Jules) souligne que les formations de type ludique
suscitent en lui le désir d’apprendre davantage par rapport a des formations plus

traditionnelles, de style magistral.

Participant #3 (Jules) : « Une formation de type ludique, ¢a me donne le gout
d’apprendre davantage qu’une formation non ludique de style magistral. C’est plus

motivant. »
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La notion de plaisir se retrouve également liée a la motivation. Le participant #2 (Carl)
met de I’avant 1’aspect de nouveauté, de plaisir et d’immersion dans un environnement
captivant, qui le motive énormément. Il mentionne qu’il a méme refait la formation a
plusieurs reprises pour améliorer ses résultats, ce qui témoigne de son engagement et de sa
motivation. L’aspect concret et immersif d’une formation de type ludique joue de fagon
favorable sur la motivation des participants. La participante #5 (Paule) témoigne de I’intérét
accru qu’elle a trouvé dans les formations ludiques, car elles s’appuient sur des situations
concrétes. Elle souligne également 1’aspect instantané des résultats et la possibilité de voir

son propre progres, ce qui constitue une source de motivation tangible.

Participant #2 (Carl): « La nouveauté, le fait qu’on était plongé dans un
environnement immersif, ¢ était tres motivant et plaisant [...] on pouvait refaire la formation

et les situations changeaient, je l’ai fait plusieurs fois pour augmenter mes resultats. »

Participante #5 (Paule) : « C’était vraiment plus intéressant, car on tombe plus dans
du concret [...] le résultat est instantané, on est capable de voir notre avancement, c’est

palpable, c’est bien plus motivant. »

Un autre ¢lément qui augmente la motivation des participants a suivre une formation
de type ludique qui ressort des entrevues est la comparaison. La participante #10 (Emilie)
mentionne que ce qui la motive, c’est la notion de performance et la possibilité de se
comparer. Elle trouve stimulant de se mesurer aux autres participants, mais aussi de se
comparer a elle-méme, car la possibilité de refaire la formation lui permet de constater ses

progres personnels.
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Participante #10 (Emilie) : « Les éléments qui me motivaient étaient la comparaison,
la performance [...] me comparer aux autres, mais aussi a moi-méme, car on pouvait la

refaire. »

Le participant #9 (Denis) exprime que sa motivation a été accrue en raison de son acces
direct a la plateforme de formation. Il mentionne que lorsqu’il avait du temps libre, il avait
le désir de poursuivre les formations. Sa motivation était telle qu’il a réussi a les terminer en
un temps record. Il souligne également que son équipe s’est mise au défi mutuellement, et
qu’elle a été¢ 1’équipe qui a terminé les formations le plus rapidement. Cette motivation
intrinséque a été si forte que leur gestionnaire n’a pas eu besoin de rappeler a I’équipe de

suivre les formations.

Participant #9 (Denis) : « Comme on avait un acces direct en tout temps a la
plateforme de formation, lorsque j’avais des temps libres, j’étais motivé a continuer les
formations [...] je les ai finis en un temps record et on se challengeait dans mon équipe. On
a éte ’équipe qui a fini le plus rapidement, mon gestionnaire n’a pas eu besoin de faire des

rappels a l’équipe pour suivre les formations. »

En résumé, ces témoignages convergent vers 1’idée que la ludification de la formation
en milieu de travail influence positivement la motivation des apprenants. Le plaisir, la
nouveauté, I’immersion, la concrétude et 1’instantanéité des résultats et la possibilité de
comparaison et d’amélioration sont des ¢léments qui stimulent la motivation a apprendre des
apprenants dans ce type de formation. La prochaine section fera ressortir les résultats en lien

avec les avantages et les limites de la ludification de la formation ludique en milieu de travail.
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3.5 AVANTAGES ET LES LIMITES DE LA LUDIFICATION DE LA FORMATION LUDIQUE EN
MILIEU DE TRAVAIL

Les participants de cette étude ont tous été capables d’identifier des avantages et des
limites en lien avec I’accomplissement d’une formation de type ludique en milieu de travail.
Nos résultats démontrent que 1’avantage qui est prisé par les participants est 1’autonomie
qu’une formation ludique de type virtuelle peut apporter a I’apprenant. En effet, les
participants apprécient le fait de pouvoir participer a la formation a tout moment, dans tout

lieu et progresser a leur propre rythme.

Participante #4 (Sara) : « Rapide, on peut le faire au moment de notre choix, durant

les heures de travail, mais durant les heures de notre choix. »

Participante #5 (Paule): « Enormément d’autonomie [...] dans le cadre de ma
formation continue, je vais choisir celles que je peux faire quand j’ai le temps pour ne pas

nuire a mon travail. »

Participant #3 (Jules) : « L autonomie est un tres grand avantage, car on n’a pas le
temps de suivre des formations magistrales avec notre horaire de travail charge. [...] une

formation directe s est plus difficile a placer dans [’horaire. »

Un autre avantage exprimé par la participante #7 (Adele) met en évidence 1’idée de
motivation élaborée dans la section précédente. Selon elle, I’'un des avantages majeurs de la
ludification de la formation est qu’elle permet de présenter des informations souvent lourdes
de manicre fragmentée et variée. Elle trouve beaucoup plus agréable de s’approprier ce

contenu sous forme ludique que de recevoir un texte continu sur le sujet. La participante #7
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(Adele) souligne que ce changement de format et d’approche contribue a apaiser le sentiment
de difficulté¢ ou de lassitude associé¢ a I’apprentissage, ce qui a un impact positif sur sa
motivation. Cette idée rejoint les autres témoignages ou les participants soulignent
I’importance du plaisir, de la variété et de I’engagement actif dans la formation ludique en

milieu de travail.

Participante #7 (Adéle) : « Voir ['information qui peut étre lourde passer de fagon
différente en petites bouchées [...] c’est plus agréable qu 'un texte continu sur la chose, selon

moi ¢’est un gros avantage de la ludification de la formation, ¢a change le mal de place. »

Participant #9 (Denis) - « /...] ['avantage du plaisir est un gros plus, je trouve que les
gens qui suivent la formation ont plus de plaisir, ¢a donne une atmosphere plus

décontractée. »

En général, les participants de cette étude n’ont pas fait ressortir d’inconvénients
majeurs a la ludification de la formation en milieu de travail. En revanche, deux participantes
ont évoqué des idées similaires concernant les inconvénients de la ludification de la formation
en milieu de travail. La participante #1 (Laura) mentionne qu’elle ne voit pas vraiment
d’inconvénients liés a la ludification de la formation. Cependant, elle souléve le point qu’il
pourrait y avoir un manque de suivi apres la formation. Elle estime qu’il serait bénéfique
d’avoir un suivi continu pour consolider les acquis et maintenir I’engagement des apprenants.
La participante #5 (Paule) partage ¢galement cette préoccupation concernant le manque de
suivi apres la formation. Elle exprime le fait qu’une fois la formation terminée, il n’y a plus
de suivi ni de continuation. Pour elle, c’est le seul point négatif qu’elle observe. Ces
témoignages mettent en évidence un point commun : le besoin d’un suivi continu apres la

formation ludique en milieu de travail. Les participantes soulignent que le manque de suivi
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peut étre percu comme un inconvénient, car il limite la possibilit¢ de renforcer les

apprentissages et de maintenir I’engagement des apprenants sur le long terme.

Participante #1 (Laura) : « Je ne vois pas vraiment d’inconvénients [...] peut-étre

qu’il devrait y avoir un apres formation, on doit la suivre et apres plus rien. »

Participante #5 (Paule) : « I/ y a eu la formation et apres ¢a on en entend plus parler,

y’a pas de suivi. C’est vraiment le seul point négatif. »

En lien avec la formule de formation, la participante #5 (Paule) exprime sa satisfaction
globale quant a sa formation, mais elle mentionne toutefois qu’elle préfere les formations en
personne. Elle souligne qu’en dépit des possibilités d’échange offertes lors d’une formation
a distance, elle estime qu’il manque le contact humain. La participante #5 (Paule) reconnait
que la forme ludique peut étre utilisée efficacement dans une formation de type magistral,
tout comme dans une formation en ligne. Elle suggere que la ludification peut étre mise en
avant dans une formation en personne, ce qui permettrait de maintenir I’efficacité de

I’apprentissage tout en offrant également la possibilité d’interactions humaines plus directes.

Participante #5 (Paule) . « Je suis entierement satisfaite de ma formation, mais je
préfere en personne. [...] méme si on peut échanger lors d 'une formation a distance, je trouve
qu’il manque le contact humain, surtout que nous sommes toujours en train de travailler
devant nos ordinateurs. Rien ne remplacera la chaleur humaine. [...] la forme ludique peut-

étre mise de [’avant dans une formation de type magistral et étre autant efficace qu’en ligne.
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La participante #10 (Emilie) partage son expérience en mentionnant qu’elle n’a pas
rencontré de difficultés personnelles lors de la formation. Cependant, elle souligne que la
nature ludique de la formation en ligne, qui nécessitait 1’utilisation d’ordinateurs, a posé des
problémes aux collégues plus agées. Certaines d’entre elles ont eu du mal a accéder a la
formation et ont méme refusé de la suivre, malgré son caractere obligatoire. Cela a nécessité
I’intervention de son gestionnaire pour former les personnes moins a 1’aise avec
I’informatique afin qu’elles puissent utiliser 1I’ordinateur et accéder a la formation. Ainsi,
tandis que certains ont été motivés a suivre la formation de maniére autonome, d’autres ont

¢été découragés par les obstacles technologiques rencontrés.

Participante #10 (Emilie) : « Moi, je n’ai pas eu de difficulté, mais le fait que la
formation ludique se donnait en ligne avec des ordinateurs [ ...] des collegues plus agées ont
eu de la difficulté a accéder a la formation. Certaines ont refusé de faire la formation méme
si elle était obligatoire. Mon gestionnaire a dii former les gens moins a [’aise avec

I’informatique a se servir de l’ordinateur pour accéder a la formation. »

Dans I’ensemble, nos résultats mettent donc en lumiére les bénéfices de la ludification
de la formation en milieu de travail, comme I’autonomie, la variété et le plaisir dans
I’apprentissage. Cependant, il est important de prendre en compte le besoin de suivi pour
assurer une consolidation des acquis, maintenir la motivation des apprenants apres la

formation et assurer un soutien informatique pour les apprenants.

3.6 AUTRES CONSTATS : LA FORMATION LUDIQUE, DEVELOPPEMENT DES
COMPETENCES ET ACCES A LA FORMATION

En plus des constats liés a nos objectifs de recherche, la collecte de données a permis

de mettre en lumicre d’autres constats importants en lien avec le développement des
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compétences et avec ’accés a la formation. A ce sujet, la participante #4 (Sara) souligne
I’importance du développement des compétences grace a la formation en ligne. Elle
mentionne que cette modalité lui a permis d’accéder a des formations auxquelles elle n’aurait
pas eu la possibilité de participer en présentiel. Elle souligne qu’en ligne, il est plus facile
d’explorer des formations offertes externes, ce qui rend plus accessible un large éventail de
formations. Un avantage particulier qu’elle a mentionné est d’avoir pu bénéficier de
formations ludiques proposées par des entreprises francaises, ce qui lui a permis d’acquérir
une expertise et des compétences qui n’étaient pas enseignées localement. La formation en
ligne lui a offert la possibilité d’¢largir ses compétences en accédant a des opportunités

d’apprentissage variées et internationales.

Participante #4 (Sara) : « Vu que la formation est en ligne sur une plateforme, ¢a
permet d’avoir acces a d’autres formations que je n’aurai pas eu la chance de suivre, donc
on peut aller a l’externe ce qui est plus difficile en mode présentiel. [...] j’ai eu acces a des
formations de type ludique qui était fait par des compagnies francaises [...] j’ai pu aller

chercher une expertise qui n’était pas enseignée ici. »

Le participant #2 (Carl) exprime que la ludification de la formation a agi positivement
sur le développement de ses compétences en milieu de travail. La présence d’un tableau des
scores a €té une source de motivation et de développement supplémentaire, car il ne voulait
pas se retrouver en derniére position. La possibilité de voir le classement des autres
participants lui a donné I’opportunité de reprendre la formation afin d’améliorer son
classement s’il se faisait dépasser. Il souligne méme avoir recommencé la formation a
plusieurs reprises, ce qui lui a permis de maitriser parfaitement la compétence enseignée. Sa
motivation intrinséque et sa détermination a améliorer ses compétences ont été renforcées

par le systéme de classement et la possibilité de répéter la formation pour atteindre ses
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objectifs. Il met donc en évidence I’apport de la ludification de la formation sur le

développement des compétences en milieu de travail.

Participant #2 (Carl) : « Augmenter mes compétences, parce que je me suis plus forcé
a suivre la formation [...] on avait un tableau des scores et il n’était pas question que je sois
dernier [...] le fait qu’on voit le classement de tout le monde, si on se faisait dépasser on
pouvait refaire la formation pour améliorer notre classement [...] plusieurs fois j’ai

recommencer la formation donc je maitrisais bien la compétence enseignée. »

Un autre élément ressorti en lien avec la formation ludique est le développement des
compétences et la notion d’autonomie. Le participant #6 (Hubert) souligne 1I’importance du
développement des compétences grace a 1’acceés autonome a une plateforme de formation
ludique. Selon lui, cela lui a donné un pouvoir significatif dans son parcours de formation,
car il avait la liberté de choisir les éléments spécifiques qu’il souhaitait développer, en lien
avec ses besoins. Cette opportunité de personnalisation est percue comme une forme de
valorisation de I’employeur. Il mentionne que son employeur lui accorde sa confiance en lui
permettant de choisir des compétences qu’il souhaite renforcer ou développer. Cette
autonomie et cette confiance accordées par I’employeur sont des facteurs qui lui permettent
de se sentir valorisé et investi dans le processus de formation, ainsi que dans son

développement professionnel.

Participant #6 (Hubert) : « Je trouve que d’avoir acces a une plateforme de forme
ludique, m’as donné du pouvoir dans mon parcours de formation [...] je pouvais choisir les
élements que je voulais développer [...] c’est une forme de valorisation de [’employeur. Il

me fait confiance dans les élements que j’ai a développer. »
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En somme, ces résultats permettent de mettre en évidence 1’influence de la formation
ludique que sur le développement des compétences, notamment a travers la formation
ludique en ligne. Les participants ont souligné les avantages, comme 1’acces a des formations
externes, I’acquisition d’une expertise spécifique et la possibilit¢ de personnaliser leur
parcours de formation. De plus, la ludification de la formation a agi comme un moteur de
motivation, incitant les participants a se surpasser et a améliorer leurs compétences. Par
ailleurs, la confiance accordée par les employeurs en laissant les employés choisir les
compétences a développer est per¢ue comme une forme de valorisation et d’autonomisation.
Dans I’ensemble, la formation ludique en ligne offre une opportunité précieuse pour le
développement des compétences, en offrant une flexibilité, une motivation accrue et une

valorisation des apprenants.

3.7 CONCLUSION

En conclusion, I’objectif de ce troisieme chapitre était de se concentrer sur les
principaux résultats liés a cette étude sur la ludification de la formation en milieu de travail.
Il en ressort que les formations ludiques, notamment les jeux de simulation et le recours aux
¢léments ludiques dans 1’apprentissage, comme les points et les badges, sont principalement
utilisées dans les environnements de formation en ligne. Les résultats montrent que ces
formations suscitent une satisfaction chez les apprenants et offrent une valeur ajoutée a
I’organisation, favorisant un environnement d’apprentissage agréable pour les individus et
les équipes de travail. De plus, la ludification de la formation influence positivement la
motivation des apprenants en raison du plaisir, de la nouveauté, de I’immersion, de la
concrétude des résultats et de la possibilité de comparaison et d’amélioration. Elle favorise
également I’autonomie a 1’apprentissage de 1’apprenant et le développement des
compétences. Cependant, il est important de noter que le suivi post-formation est nécessaire
pour consolider les acquis et motiver les apprenants dans leur apprentissage. Il faut également

tenir compte du fait que certains apprenants aiment mieux suivre une formation de type
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magistrale, car ces personnes privilégient un contact humain direct. Finalement, il faut
également prendre en considération 1’aspect technologique qui peut étre un frein pour
certains apprenants qui sont moins a I’aise avec cet aspect li¢ a la formation virtuelle ludique.

Le prochain chapitre fera 1’objet d’une discussion de ces résultats.
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CHAPITRE 4
DISCUSSION

Dans ce quatriéme et dernier chapitre, les résultats obtenus dans cette recherche seront
discutés. Ils seront mis en parallele aux écrits recensés dans le chapitre 1 afin de ressortir les
similitudes et les divergences. Il sera également question des contributions théoriques et

pratiques de cette étude.

4.1 LE DEPLOIEMENT DES FORMATIONS DE TYPES LUDIQUE DANS LES MILIEUX DE
TRAVAIL

Le premier constat de cette étude souligne le fait que les formations ludiques dans les
milieux de travail sont principalement déployées de maniere virtuelle dans les organisations
ou les participants de cette é¢tude sont actifs. Les participants considérent que la formation
virtuelle est adaptée a la ludification des apprentissages. Ces résultats confirment la tendance
a la virtualisation de la formation en milieu de travail. La formation en ligne s’est répandue
avec la pandémie de COVID-19 et avec 1’avénement massif du télétravail (Mikolajczyk,
2022), ce qui semble étre confirmé par nos résultats. Nos résultats soutiennent ainsi la
capacité des organisations a adapter la formation en milieu de travail en fonction des
avancées technologiques, et ce, afin de répondre aux besoins des apprenants et de 1’entreprise

(Barabaschi et al., 2022).

Aussi, notre recherche démontre que tous les participants ont pu identifier des éléments
ludiques intégrés a leurs formations en milieu de travail. Ils ont principalement mentionné
les jeux de simulation et les jeux de roles, comme la création de scénarios ou les simulations
interactives, ou les apprenants sont confrontés a des décisions et des problemes réels ou
fictifs. Ces résultats corroborent les écrits de Berry (2009), qui indique que des formations

ludiques peuvent prendre la forme de jeux en ligne et offrir des simulations interactives.
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Hamari et al. (2014) soutiennent également cette idée en soulignant que les formations
utilisant des jeux de roles et des simulations permettent aux employés de prendre des

décisions et de résoudre des problémes réels ou fictifs.

Les participants ont également souligné que les points, les badges, les niveaux et les
classements sont des ¢léments ludiques qui sont intégrés dans les formations qu’ils ont
suivies. Ces constatations corroborent les travaux de Collon et al. (2016), qui soutiennent que
les badges et les points sont des éléments de ludification souvent utilisés pour la formation
et le développement des compétences en milieu de travail. Par ailleurs, soulignons que
certains ¢léments de ludification de la formation n’ont pas €t¢é nommés par les participants.
C’est le cas, entre autres, des avatars et des personnages, des niveaux et des progressions et
de la rétroaction (Hamari et al., 2014). Ce constat est intéressant, en ce qu’il montre que si
certaines organisations sont engagées dans la ludification de la formation, ce ne sont pas

toutes les possibilités qui sont exploitées a ce jour.

En somme, nos résultats témoignent de I’utilisation d’¢léments ludiques appliquée a la
formation en milieu de travail. Ils mettent aussi en lumicere le fait que les formations ludiques
en milieu de travail sont principales déployées de maniére virtuelle. Ces résultats offrent des
perspectives intéressantes pour le développement et I’amélioration des formations en milieu
professionnel. La prochaine section discute les résultats quant a I’influence des formations

de type ludique sur la satisfaction des apprenants.
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4.2 L’INFLUENCE DES FORMATIONS DE TYPE LUDIQUE SUR LA SATISFACTION DES
APPRENANTS

Les résultats de cette étude démontrent de manicre générale la satisfaction des
apprenants a 1’égard de la formation ludique en milieu de travail. Les participants de I’étude
affirment que leur niveau de satisfaction est plus élevé apreés avoir suivi une formation avec
des éléments ludiques par rapport & une formation de type traditionnel. Ils soulignent
¢galement que la ludification de la formation est une valeur ajoutée en matiere de formation
dans leur milieu du travail. Ces résultats confirment les travaux de Bonenfant et Philippette
(2018), qui soutiennent que l'utilisation de la ludification dans la formation a un impact
positif sur la satisfaction des apprenants, notamment par sa capacité a bonifier la prestation

d’une formation de type traditionnelle.

De plus, les résultats mettent en évidence que la satisfaction découlant d’une formation
ludique ne se limite pas a une expérience personnelle, mais qu’elle engendre un effet positif
sur ’ensemble de 1'équipe de travail. Lorsque les apprenants sont satisfaits de leur formation
ludique, la dynamique et la performance de I’équipe dans son ensemble en bénéficient. Cette
influence bénéfique sur 1’équipe pourrait se traduire par une meilleure collaboration, une
augmentation de la motivation et une amélioration des résultats collectifs. Dés lors, nos
résultats tendent a montrer que la ludification de la formation peut non seulement stimuler
une satisfaction au niveau individuel, mais également favoriser un environnement de travail
plus positif et productif pour 1’équipe dans son ensemble. Ces résultats confirment d’ailleurs
les travaux de Martin et Alvarez (2018), qui démontrent que les aspects ludiques en contexte
de formation créer un esprit d’équipe pendant et apres ladite formation, ce qui influence la

satisfaction individuelle et globale des apprentissages réalisés.

Bref, la formation ludique en milieu de travail suscite la satisfaction des apprenants a

I’égard de leur apprentissage. La préférence pour une formation intégrant des ¢léments
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ludiques ressort des résultats, notamment en raison sa capacité a engendrer une expérience
d’apprentissage a valeur ajoutée. De plus, les résultats démontrent que la ludification de la
formation ne se limite pas a une satisfaction individuelle, mais qu’elle a également un impact
positif sur la dynamique et la performance de 1’équipe de travail. Par conséquent, la
ludification semble pouvoir contribuer a créer un environnement de travail plus positif et
productif. La prochaine section discute les résultats quant a I’influence des formations de

type ludique sur la motivation des apprenants.

4.3 L’INFLUENCE DES FORMATIONS DE TYPE LUDIQUE SUR LA MOTIVATION DES
APPRENANTS

Cette recherche démontre la forte motivation des participants a apprendre lorsqu’ils
sont exposés a une formation ludique. Nos résultats mettent en évidence un lien étroit entre
la motivation a participer a une formation ludique et le plaisir associé a ce type d’approche.
Cette constatation appuie les travaux de Deci et Ryan (2000), qui soulignent que la
motivation intrinséque est renforcée lorsque le plaisir est présent dans I’accomplissement

d’une activité, ce qui, par conséquent, influence la satisfaction a 1’égard de cette activité.

A 1a lumiére de nos résultats, la motivation a suivre une formation en milieu de travail
est plus ¢élevée lorsque celle-ci est ludique. Notre étude démontre que les participants sont
davantage motivés a participer a une formation ludique plutét qu’a une formation
traditionnelle de type magistral. Les formations ludiques suscitent chez les apprenants un
désir accru d’apprendre par rapport aux méthodes plus conventionnelles. Nos résultats
corroborent 1’idée selon laquelle la ludification de la formation dans le milieu de travail a un
impact positif sur la motivation des apprenants (Hamari et al., 2014 ; Mekler et al., 2017).
Des ¢éléments comme le plaisir, la nouveauté, I’immersion, la concrétude des résultats, ainsi
que la possibilité de comparaison et d’amélioration, stimulent la motivation a apprendre dans

ce type de formation. Ces résultats rejoignent les travaux de Kochoian et al. (2022), qui
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soulignent les différents aspects de la motivation liés a la participation a une formation, au
désir d'apprendre le contenu, a la persistance et a 1’intensité des efforts d'apprentissage, ainsi

qu'a la perception de l'utilité et de I’importance de la formation.

Une autre constatation importante de cette étude concerne 1’impact de la comparaison
individuelle et collective dans une formation ludique sur la motivation des apprenants. Les
résultats révelent que les participants sont plus motivés a participer et a terminer plus
rapidement une formation de type ludique. La présence de compétitions entre collégues
suscite une motivation supplémentaire chez les apprenants plus compétitifs. De plus, selon
nos résultats, le fait que les apprenants aient un acces instantané a leurs résultats lors d’une
formation ludique contribue a maintenir une motivation constante et a améliorer les
performances, favorisant ainsi une meilleure rétention des apprentissages. Ce résultat
confirme d’ailleurs ceux d’études précédentes ayant montré que les formations ludiques
favorisent le retour d’information immeédiat et ainsi, renforcent les nouveaux comportements
souhaités (Krath et al., 2021). Ces résultats viennent ainsi nuancer les précédentes
affirmations de Viau (1996), selon lesquelles la comparaison entre les pairs et la compétition
seraient nuisibles pour les apprentissages et pourraient conduire a une démotivation des

apprenants.

En somme, cette recherche met en évidence I’importance de la ludification dans la
motivation a suivre une formation en milieu de travail. Les participants montrent une
motivation accrue lorsque la formation est ludique, ce qui est étroitement 1i¢ au plaisir associé
a cette approche. Egalement, la possibilité de se comparer individuellement et collectivement
dans une formation ludique ainsi que 1’acces instantané aux résultats renforcent la motivation
et améliorent les performances des apprenants. Ces résultats contredisent les idées selon
lesquelles la comparaison et la compétition nuisent a I’apprentissage. Au contraire, a la

lumiére de nos résultats, en intégrant des éléments ludiques dans la formation, les entreprises
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pourraient favoriser la motivation des apprenants, notamment la motivation intrinséque. La
prochaine section discute les résultats quant aux forces et aux limites des formations ludiques

en milieu de travail.

4.4 LESFORCES ET LES LIMITES DES FORMATIONS LUDIQUES EN MILIEU DE TRAVAIL

Les résultats de la présente étude soulignent les multiples avantages de I’implantation
de la ludification dans un contexte de formation en milieu professionnel. La ludification de
la formation, grace a sa mise en place virtuelle, offre aux apprenants une flexibilité et une
autonomie quant au choix du lieu et du moment pour y participer. Elle leur confére également
un contrdle et une autonomie sur leur progression. Cette autonomie contribue a engendrer la
motivation intrinséque chez les apprenants (Deci et Ryan, 1985). Les résultats de cette
recherche confirment les écrits précédents qui soutiennent que la ludification de la formation
a un impact positif sur les participants, grace a leur grande autonomie dans la diffusion et
I’exécution de celle-ci, ce qui renforce leur motivation intrinséque a poursuivre leurs

engagements d’apprentissage (Xi et Hamari, 2019).

Un autre avantage qui ressort est celui de la simplicité que la ludification peut amener
dans ’apprentissage. En effet, la ludification de la formation aurait ’avantage de clarifier
des ¢léments de formation qui pourraient étre ardus pour les apprenants, en raison de leur
complexité. Cette simplification a également un effet positif sur la motivation a suivre une
formation qui peut diffuser des éléments plus ardus ou plus ennuyants. Ces résultats viennent
soutenir les écrits de Bofala (2022) qui mentionnent que la ludification de la formation peut
rendre 1’apprentissage plus engageant et attrayant pour les participants, surtout lors
d’apprentissages plus complexes. Nos résultats confirment également ceux de Faiella et
Ricciardi (2015), qui soutiennent que la ludification de la formation accroit la motivation

intrinséque lorsque le jeu est utilisé a rendre du contenu ennuyeux plus intéressant.
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Notre étude démontre aussi que la ludification de la formation a un impact positif sur
le développement des compétences en milieu de travail. En effet, ’interactivité, [’aspect
pratique et la possibilité de comparaison grace aux tableaux de score ou de classement
incitent les apprenants a se surpasser et a reprendre la formation plusieurs fois afin d’obtenir
de meilleurs résultats et d’assimiler plus efficacement le contenu enseigné. La ludification
permet a I’apprenant de prendre le controle de son développement de compétences. Ces
résultats sont en accord avec les travaux de Silva (2013) qui soulignent que la ludification
facilite l'acquisition de compétences en rendant 1’apprentissage plus interactif, concret et
personnalisé. Par ailleurs, la notion de contréle de I’apprentissage est I’'un des principes
andragogiques (Knowles et al., 2015), qui permet de mieux comprendre certains mécanismes

derriere la satisfaction des apprenants adultes a 1’égard de ce type de formation.

Lors d’une formation de type ludique, les apprenants peuvent également rencontrer des
difficultés, qui s’illustrent comme des limites de la ludification. Ces difficultés peuvent étre
liées a I’utilisation de la technologie. En effet, notre étude vient appuyer d’autres écrits
stipulant que certains apprenants peuvent éprouver des problémes techniques, comme que
des difficultés de connexion, des bogues logiciels ou des interfaces peu intuitives, ce qui peut
entraver leur expérience d'apprentissage (Alabbasi 2018 ; Sallem et al., 2022). De plus,
I’utilisation de dispositifs technologiques peut demander une certaine familiarité et des
compétences numériques préalables, ce qui peut poser un défi pour certains apprenants moins
a I’aise avec les nouvelles technologies (Hamari et al., 2014). Par conséquent, il est essentiel
de fournir un soutien technique adéquat et de proposer une interface conviviale pour garantir
que la technologie ne devienne pas un obstacle a l'apprentissage, mais plutdt un outil

facilitateur.
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Le manque de suivi post-formation est un autre inconvénient de la formation ludique
qui est ressorti de cette étude. Tout comme certains écrits scientifiques (Mekler et al., 2017 ;
Nacke et Deterding, 2017), notre étude souligne que méme si la formation initiale est
interactive et engageante, I’absence d'un suivi adéquat peut freiner la rétention des
connaissances et la mise en pratique des compétences acquises. Lorsque les apprenants ne
bénéficient pas d’un suivi régulier, ils peuvent rapidement oublier ou négliger les concepts
appris, ce qui limite 'impact a long terme de la formation. De plus, I’absence d’un suivi
personnalisé¢ peut empécher les apprenants de recevoir une rétroaction constructive et de
bénéficier d’orientations spécifiques pour améliorer leurs performances (Kovisto et Hamari,
2019). 1l est donc essentiel que les programmes de formation ludique en milieu de travail
intégrent des mécanismes de suivi et d'accompagnement post-formation pour maximiser
I’efficacité¢ de D’apprentissage et faciliter son application concrete dans le contexte

professionnel.

Pour terminer, notre étude montre que la ludification de la formation offre de nombreux
avantages, comme la flexibilité, I’autonomie et la motivation intrinséque des apprenants. Elle
simplifie également 1’apprentissage et favorise le développement des compétences en milieu
de travail. Cependant, il est important de prendre en compte les défis potentiels liés a
’utilisation de la technologie et de mettre en place un suivi post-formation adéquat pour
assurer une rétention des connaissances a long terme et une mise en pratique efficace des
compétences acquises. La prochaine section discute des résultats quant a la formation ludique
comme vecteur du développement des compétences et de I’acces a la formation en milieu de

travail.
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4.5 LA FORMATION LUDIQUE COMME VECTEUR DU DEVELOPPEMENT DES
COMPETENCES ET DE L’ACCES A LA FORMATION EN MILIEU DE TRAVAIL

Notre recherche met en évidence 1'importance du développement des compétences
grace a la formation en ligne ludique. De plus, elle souligne l'importance de rendre la
formation accessible en milieu de travail. Cette modalité permet aux participants d'accéder a
des formations qu'ils n'auraient pas pu suivre en personne. De plus, elle facilite 'exploration
de nombreuses formations externes, ¢largissant ainsi les possibilités de développement des
compétences. Un avantage particulier que nous avons identifié est la possibilité de bénéficier
de formations ludiques proposées par des entreprises internationales, permettant ainsi
d'acquérir une expertise et des compétences qui ne sont pas enseignées localement. Ces
constatations viennent soutenir les écrits d'Abero (2004), qui affirme que la formation en
ligne est aussi efficace que la formation traditionnelle pour développer des compétences

spécifiques chez les apprenants adultes.

Une autre conclusion importante de notre étude est 'autonomie qu'offre la formation
ludique en ligne pour le développement des compétences chez les apprenants. En effet, cette
modalité permet a l'individu de développer ses compétences au moment, a l'endroit et de la
maniére qui lui conviennent. Cette autonomie confére un pouvoir a l'apprenant dans son
parcours de développement des compétences. Ces constatations soutiennent les écrits de
Cosnefroy (2000), qui démontre que la formation en ligne contribue considérablement a

I'autonomie de l'apprenant dans le développement de ses compétences individuelles.

En résumé, la formation en ligne offre la possibilité d'¢largir ses compétences en
accédant a un large éventail d'opportunités d'apprentissage, tant au niveau national
qu'international. Elle favorise également I'autonomie et le pouvoir de 1'apprenant dans son
développement des compétences individuelles. La prochaine section abordera les

contributions théoriques et pratiques de cette étude.
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4.6 CONTRIBUTIONS DE L’ETUDE

4.6.1 Contributions théoriques

Cette recherche sur la ludification de la formation en milieu de travail apporte des
contributions théoriques significatives qui enrichissent notre compréhension de
l'apprentissage et ouvrent de nouvelles perspectives de recherche dans le domaine de la
formation en entreprise. En explorant I’influence de la ludification de la formation en milieu
de travail, cette étude permet de mieux comprendre les perceptions des apprenants quant a
I’influence des ¢léments ludiques sur la motivation, 1’engagement et le climat

d’apprentissage en milieu de travail.

L’une des principales contributions théoriques de cette recherche réside dans son
apport a la conceptualisation de la ludification en tant que méthode d’apprentissage
innovante. En examinant les éléments clés de la ludification comme les récompenses, les
défis et D’interaction sociale, cette étude met en évidence leur role essentiel dans la
stimulation de la motivation intrinséque des apprenants dans un contexte professionnel. En
identifiant les facteurs qui favorisent 1’engagement des apprenants a 1’égard de leur
apprentissage, cette recherche contribue a ajouter aux connaissances scientifiques qui
peuvent guider la conception et la mise en ceuvre de programmes de formation ludiques. Les
assises théoriques de la ludification de la formation étant encore récentes, notre recherche
s’ajoute aux connaissances actuelles, et plus particulierement aux connaissances liées a

I’expérience d’apprentissage en milieu de travail.
De plus, cette recherche met en évidence 1I’importance de prendre en compte les

spécificités des différents contextes d’apprentissage. En examinant 1’efficacit¢ de la

ludification dans un environnement professionnel, cette étude souligne la nécessité de
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développer des stratégies d’enseignements adaptés aux besoins des apprenants et aux

exigences du milieu de travail.

En somme, les résultats de cette recherche ont le potentiel de contribuer au
développement de stratégies d'enseignement innovantes et efficaces, adaptées aux réalités
actuelles de I’apprentissage en milieu de travail. Ils viennent également ajouter au bassin de

connaissances scientifiques recensé au chapitre 1.

4.6.2 Contributions pratiques

Cette recherche sur la ludification de la formation en milieu de travail apporte des
contributions pratiques et managériales significatives pour les organisations, les
gestionnaires et les professionnels de la formation qui souhaitent améliorer I’expérience de
I’apprentissage sur le lieu de travail. En mettant en évidence I’influence positive de
I’inclusion de certains éléments du jeu sur ’engagement et la motivation des apprenants,
cette ¢tude permettra aux organisations, aux gestionnaires et aux professionnels de la
formation de choisir et de développer des programmes de formations en milieu de travail qui
adoptent des approches pédagogiques plus interactives et attrayantes, répondant ainsi aux

besoins des apprenants en emploi.

L’une des principales contributions pratiques de cette recherche réside dans la
conception de formations plus engageantes. En identifiant les caractéristiques clés de la
ludification, telles que les récompenses, les badges, les scénarios, la compétition, etc., cette
¢tude permet de formuler des recommandations pratiques pour les concepteurs de
programmes de formation en milieu de travail. Les entreprises et organismes de formations,
les consultants et les formateurs peuvent mieux comprendre I’importance de créer des
expériences d’apprentissage ludiques et immersives, capables de susciter l'intérét et

I'enthousiasme des apprenants. En intégrant des éléments de jeu dans la formation, les
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concepteurs peuvent rendre 1’apprentissage plus dynamique et favoriser une meilleure
rétention des connaissances, ce qui est un apport considérable pour le processus de transfert

des connaissances a la suite d’une formation.

De plus, cette recherche peut conduire au développement d’outils et de plateformes
technologiques spécifiquement congus pour la formation en milieu de travail. En identifiant
et en comprenant les ¢léments qui se rattachent a la ludification de la formation, il devient
possible de créer des outils numériques interactifs et mieux adaptés aux besoins des
apprenants. Ces outils pourraient offrir des fonctionnalités comme des récompenses
virtuelles, des défis personnalisés et des interactions sociales dans le jeu, permettant ainsi aux
apprenants de bénéficier d’une expérience d'apprentissage ludique et immersive, tout en

facilitant le suivi et I’évaluation de la progression de leurs apprentissages.

Enfin, cette recherche sur la ludification de la formation en milieu de travail apporte
des contributions pratiques précieuses pour améliorer 1’efficacit¢ des formations et
I’expérience d’apprentissage des apprenants en milieu de travail. En démontrant que la
ludification de la formation engendre des effets positifs sur la satisfaction, la motivation et
I’expérience d’apprentissage, cette étude ouvre la voie au développement d’outils et de
plateformes pédagogiques qui permettent de rendre I’apprentissage en milieu de travail plus

interactif, motivant et efficace.
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CONCLUSION GENERALE

Le déploiement de formations ludiques en milieu de travail fait une différence
significative dans le processus d’apprentissage des apprenants. Cette étude met en évidence
les effets généralement positifs de la formation ludique sur I’expérience apprenant, qui
répondent aux besoins des travailleurs et des employeurs. En soulignant I’influence positive
de I’inclusion d'¢léments ludiques sur I’engagement, la motivation et 1’autonomie des
apprenants, cette recherche offre aux organisations, aux gestionnaires et aux professionnels
de la formation des pistes pour choisir et développer des programmes interactifs et attrayants

qui répondent aux besoins des apprenants en emploi.

Cependant, malgré les constatations positives de cette ¢tude sur la formation ludique,
certaines limites doivent étre mentionnées. Cette recherche repose sur une méthodologie
inductive basée sur des entretiens semi-directifs et des analyses de verbatim, ce qui peut
introduire une certaine partialit¢ dans les résultats. De plus, en tant qu’étude qualitative, les
biais, les attentes et les interprétations du chercheur peuvent influencer la collecte et I'analyse
des données. De plus, la taille de I'échantillon est limitée, ce qui pourrait restreindre la
généralisation des résultats. Il aurait été intéressant d'inclure un échantillon plus diversifié ou
de cibler spécifiquement une entreprise offrant une formation ludique a ses employés. Il
aurait également été pertinent d'obtenir le point de vue des dirigeants sur la formation ludique
dispensée aux employés sous leur supervision. Ce sont la des pistes pour nourrir la recherche

future sur le sujet.



Bien que tous les répondants aient exprimé une expérience positive de la formation
ludique, il aurait été bénéfique de se pencher davantage sur les limites de la ludification. En
outre, cette étude se concentre principalement sur le point de vue des apprenants et ne prend
pas en compte directement les perceptions des dirigeants, des gestionnaires ou des
professionnels de la formation. Malgré ces limitations, cette étude offre un éclairage précieux
sur la situation actuelle et présente des pistes intéressantes pour la gestion de la formation

basée sur les retours des apprenants ayant suivi une formation ludique.

En conclusion, cette recherche souligne I’importance de la formation ludique en milieu
de travail et propose des recommandations pour améliorer I’efficacité et I’impact positif de
ces programmes. Les gestionnaires et les professionnels de la formation peuvent tirer parti
de ces résultats pour créer des environnements d’apprentissage interactifs et adaptés aux
besoins des apprenants en emploi, dans des milieux de travail ou le développement des

compétences est plus que jamais nécessaire au maintien d’un avantage concurrentiel.
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ANNEXE I : GUIDE D’ENTREVUE

Tite du projet : La ludification de la formation et son influence sur I’expérience apprenant en
entreprise

Objectifs de la recherche :
L’objectif général de cette étude est d’examiner I’influence de la ludification de la formation en

milieu de travail sur I’expérience apprenant des employé-es.

Objectifs secondaires :

o Dégager les principaux modes de formation ludique déployés dans les organisations ;

o Décrire et comprendre la motivation des apprenants a suivre une formation de type
ludique ;

o Décrire et comprendre la satisfaction des apprenants a la suite d’une formation de type
ludique en milieu de travail ;

o Dégager les avantages et les limites de la ludification de la formation en milieu de
travail.

Questions :

1) De quelle fagon s’est déployée la formation de type ludique a laquelle vous avez participé?
a. Quels modes de formation ont été privilégiés ?
b. Comment vous a-t-on présenté cette formation ?

2) Comment décririez-vous votre expérience d’apprentissage a la suite de cette formation de
type ludique ?

3) Quels ont été les principaux avantages de participer a une formation de type ludique dans
votre entreprise ?



4)

5)

6)

7)

8)

9)

Quels ont ét¢ les principaux inconvénients de participer a une formation de type ludique
dans votre entreprise ?

Comment décririez-vous votre niveau de motivation a apprendre dans le cadre d’une
formation de type ludique en milieu de travail ?
1. Quels ont été les ¢léments les plus motivants dans le fait de suivre une formation de
type ludique au sein en milieu de travail ?
ii. Quel a été votre niveau de transfert des apprentissages dans votre milieu de travail
apres avoir suivi une formation de type ludique?

Selon votre expérience, quel(s) élément(s) devrait(ent) étre améliorés pour que la formation de
type ludique soit optimale dans votre milieu de travail ?

De quelle fagon la formation de type ludique permet-elle de maintenir ou d’augmenter vos
compétences en lien avec votre emploi ?

Diriez-vous qu’une formation de type ludique est une valeur ajoutée dans les milieux de
travail ? Pourquoi ?

En tant que travailleur ou que travailleuse, préférez-vous une formation de type ludique ou une
formation plus traditionnelle (magistrale) ? Pourquoi ?
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