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INTRODUCTION GENERALE

Cadre contextuel et conceptuel de la recherche

Depuis plusieurs années, les questions de transfert des connaissances et de
transmission des compétences en situation de travail ont fait 1’objet de plusieurs travaux de
recherche dans la littérature en sciences de gestion sous différents aspects : le contrat de
géneration (Jolivet et Thébault, 2014), la transmission et le changement organisationnel
(Lacaze, 2014), le service aux particuliers (Guillemot, 2015), la question de 1’dge et de la
transmission des compétences dans le secteur social (Dreyfuss et Pijoan, 2015). Ces questions
ont méme intéressé plusieurs chercheurs d’autres disciplines, telles que les sciences
d’éducation (Boutte, 2005, 2007 ; Royal et Corriveau, 2012 ; Lauzon et al., 2013 ; De Neuter,
2014), D’ergonomie et la psychologie du travail (Bloy, 2005 ; Dufault, 2008 ; Ouellet et
Vézina, 2009 ; Papinot, 2010 ; Gaudart et Thébault, 2012 ; Lambelet, 2013). En revanche, peu
de travaux portent sur I’intergénérationnel ou « la dynamique intergénérationnelle » (Lacaze,
2014). A notre connaissance, il y a un mangue de travaux de recherche qui rassemblent les
notions primordiales pour la compréhension de la transmission en situation de travail et de ses
enjeux, a savoir : les compétences individuelles (ex : connaissances, compétences techniques
et comportementales) et 1’intergénérationnel. Les travaux de Sanchez et Heene (1997),
d’Alavi et Leidner (2001), de Maier et Hadrich (2006) et d’Ermine (2010) montrent que la
transmission fait référence a un processus permettant 1’identification, I’acquisition, le partage
et la mise en pratique des compétences. De nombreux chercheurs comme Cloutier et al.,
(2002), Bloy (2005), Gaudart et Thébault (2012), Thébault (2013), Dreyfuss et Pijoan (2015),
Colin et Meier (2021) se sont intéressés a des terrains de recherche riches et variés tels que
les hopitaux, les restaurants, ’armée de I’air, les batiments et travaux publics (BTP), le
secteur artisanal, les grandes entreprises, les petites et moyennes entreprises (PME), les tres
petites entreprises (TPE), les secteurs public et privé, etc. Néanmoins, les secteurs du type :
bancaire, informatique, industrie agroalimentaire, industrie aéronautique ou automobile,
industrie culturelle (musique, danse, chant, etc.), télécommunications et d’autres encore
restent des terrains de recherche a défricher. Dans les travaux de recherche existants, le champ
de questionnement porte sur ce qui suit :

- la rationalisation organisationnelle de 1’activité des automaticiens de centrale
nucléaire (Le roux, 2006),

- le relationnel et le développement durable de I’humain (Dufault, 2008),



- ’articulation entre la transmission intergénérationnelle et la stratégic d’entreprise
(Shimada, 2011),

- la question de I’dge et la transmission des compétences dans le secteur social
(Dreyfuss et Pijoan, 2015).

Il en ressort que la question des outils et des pratiques de GRH pouvant favoriser ou
limiter la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles n’est pas encore
exploitée. Nous ajoutons que les travaux de recherche questionnant la transmission des
compeétences : «knowledge, skills and competencies» (Le Deist et Winterton, 2005) identifient
des facteurs structurels (ex : les caractéristiques de 1’entreprise et I’organisation du travail),
environnementaux (ex : le partage de 1’espace du travail) (Cloutier et al., 2002) et contextuels
(ex: la coopération et la culture organisationnelle) (Goh, 2002) qui impactent cette
transmission. De plus, la littérature francophone détermine des outils de gestion des
compétences (Oiry, 2001 ; Paraponaris, 2003 ; Delobbe et al., 2014). Tandis que la littérature
anglo-saxonne identifie des outils NTIC (Nouvelles Technologies d’Information et de la
Communication) permettant de faciliter la transmission entre pairs (Yu et al., 2010 ; Yassin et
al., 2013 ; Dery et al., 2017).

Aujourd’hui, le management intergénérationnel et «la transmission croisée des
compétences et de [’expérience » s'imposent comme de Véritables enjeux pour les entreprises
(Guillemard, 2021, p.91). En effet, la présence de quatre générations (les baby-boomers, les
générations X, Y et Z) au sein des entreprises constitue un défi pour ces dernicres ainsi qu’une
opportunité pour les collaborateurs, les managers d’équipe et les responsables des ressources
humaines. Ces différentes générations se cotoient quotidiennement, apprennent mutuellement
et travaillent ensemble. Ces collaborations et coopérations intergénérationnelles permettent
de réduire la fracture générationnelle, notamment entre les anciennes (baby-boomers et
génération X) et les nouvelles générations (Y et Z). En ce sens, il serait judicieux de
comprendre les caractéristiques des différentes générations, lesquelles ont grandi dans des
contextes socio-économiques et culturels différents puis de mettre en place un véritable
management intergenérationnel (Hamayon et al., 2019; Beaussier et al., 2020; Savall et
Zardet, 2020). Une gestion des générations permet d'abord de prendre en considération la
diversité générationnelle : de bannir les stéréotypes liés aux générations et de se focaliser sur
les valeurs, les attentes, les besoins, les priorités et les perceptions de chaque génération. Puis,
d'assurer la bonne cohésion de I'équipe intergénérationnelle et de la gérer efficacement afin de
tirer profit de cette cohabitation intergénérationnelle au sein de I'entreprise. D’ailleurs, la
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cohabitation genérationnelle dans le méme milieu de travail représente une opportunité de
travailler ensemble, d’apprendre les uns des autres et d’assurer sa montée en compétence.
C’est une occasion d’échanges interpersonnels entre des individus de différents profils (age,
genre, culture, etc.), également de partage mutuel et de transmission bidirectionnelle (croisée)
des compétences individuelles. De plus, des recherches antérieures révelent que cette
transmission représente une reconnaissance des savoirs des juniors et une valorisation des

expériences des seniors (les plus expérimentés) (Riffaud, 2007).

Par ailleurs, aujourd’hui, les entreprises font face a des défis majeurs, entre autres
I’arrivée d’une nouvelle génération digitale et hyper-connectée (la génération Z) ou la
transformation numérique. Toutefois, comme par le passé, cette nouvelle transformation du
travail dépasse la seule performance de la technologie car elle passe aussi par des processus
sociaux, des stratégies de management et des relations du pouvoir (Valenduc et Vendramin,
2017).

Plateformes numeériques, chatbots, blockchain, big data, intelligence artificielle, etc. : les
innovations technologiques, voire les technologies d’information et de communication
semblent étre un mode de vie pour la nouvelle génération. Au-dela, Pihir et al. (2018)
soulignent que les technologies numériques permettent de redéfinir le mode de
fonctionnement des entreprises. Pour cela, tous les collaborateurs (de toutes les générations)
doivent étre familiers de ces nouveaux usages digitaux et savoir les utiliser. Ce qui veut dire
que la formation des collaborateurs a 1’utilisation des outils digitaux (ou numériques) est
primordiale (Pihir et al., 2019). A ce sujet, Perez Lopez et al. (2006) mettent I’accent sur
I’apprentissage et la formation professionnelle permettant d’acquérir les compétences
nécessaires pour utiliser les nouvelles technologies (Barbaroux et Godé, 2012). De facon
complémentaire, I’analyse de la revue de littérature révele que la transmission des
compétences est une formation présentée en interne des entreprises par le(s) plus
expérimenté(s) (Courault et al., 2004). Contrairement aux stéréotypes, 1’expérimenté peut étre
un jeune (appelé un «digital native ») disposant d’un « background » de compétences
techniques (spécifiques a un métier précis ou a plusieurs) issues de sa formation initiale ou/et
de compétences technologiques et numeériques. Des lors, les « digital natives » vont a leur tour
transmettre leurs connaissances et leurs compétences aux plus agés (ayant peu ou pas de
connaissances informatiques et technologiques) afin de les aider a utiliser au mieux les
differents dispositifs technologiques dans le cadre d’une transmission inversée ou tutorat

inversée («reverse mentoring »). Dans ce cadre, nous faisons I’hypothése que cela peut
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permettre de renforcer les liens entre les différentes générations au travail. De plus, au-dela de
la nature de la compétence a transmettre (ex : savoir, savoir-faire, savoir-étre) et quel que soit
le canal de transmission des compétences (direct /classique ou inversé), la réussite de cette
derniére est fondée sur plusieurs conditions : notamment les technologies d’information
(Rhodes et al., 2008), la qualité des relations interpersonnelles ou intergenérationnelles (Goh,
2002 ; Rhodes et al., 2008 ; Ajith Kumar et Ganesh, 2009).

Intérét de recherche

Du point de vue théorique, plusieurs travaux de recherche portent sur la transmission
et le développement des compétences (Brillet et al., 2016), le transfert des connaissances, le
partage et 1’échange des expériences (Louis, 1980) et la socialisation (Commeiras et al.,
2013 ; Fabre et Roussel, 2013 ; Al Akremi et al., 2014). En revanche, rares sont les travaux
qui étudient la transmission croisée (Jolivet et Thébault, 2014) et le tutorat inversé. Ce dernier
semble étre une pratique qui intéresse les praticiens au sein des organisations autant que les
chercheurs. 1l apparait sous le terme du «reverse mentoring » dans la littérature anglo-
saxonne (Bhattacharya, 2010 ; Marcinkus Murphy, 2012 ; Kulesza et Smith, 2013 ; Burdett,
2014 ; Tesseras, 2015). Il a été adopté par plusieurs entreprises en France pourtant I’analyse
de la littérature académique francophone révéle que ce concept est encore peu étudié, encore
moins en France. En outre, plusieurs travaux portent sur la gestion des seniors (Guérin et
Pijoan, 2009; Jolivet et al., 2010), la gestion des compétences des seniors (Bellini et al., 2006;
Juban, 2013) et la gestion des ages (Loos-Baroin, 2006; Marbot, 2007; Dujardin et al. ,2014;
Salmon et Juban, 2018; Salmon, 2019). Toutefois, les travaux portant sur l'intergénérationnel
et la gestion des générations restent peu nombreux. L’intérét théorique de ce travail doctoral
est d’enrichir ’analyse du concept de transmission bidirectionnelle (croisée) des compétences
individuelles et de I’intergénérationnel, en 1’étudiant chez les collaborateurs IT travaillant
dans le secteur du numérique en France. En ce sens, il serait intéressant d’identifier les
conditions de réussite de la transmission des compétences individuelles en prenant en compte
les interactions interpersonnelles et intergénérationnelles (quel que soit le canal de
transmission). Dans la méme optique, il serait pertinent d’identifier également les outils et les
pratiques de GRH qui favorisent la transmission intergenérationnelle des compétences
individuelles y compris le tutorat inversé (une méthode de transmission intergénérationnelle
des compétences en milieu de travail d’un junior a un senior). Cela permettra de mieux

comprendre la transmission intergenérationnelle des compétences individuelles.
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Sur le plan méthodologique, nous avons choisi de mobiliser une méthode qualitative
dans le but de comprendre et d’identifier les conditions de réussite de la transmission
intergénérationnelle des compétences individuelles. Il s’agit d’une étude qualitative menée
afin de comprendre et de mesurer qualitativement (selon des réponses des répondants) les
interactions intergénérationnelles et interpersonnelles ainsi qu’identifier les outils et les
pratiques de GRH qui peuvent influencer la réussite de la transmission intergénérationnelle
des compétences individuelles.

La réussite de la transmission intergénérationnelle des compétences nécessite 1’engagement
de tous les collaborateurs, c’est la raison pour laquelle nous avons choisi d’interroger les
responsables des ressources humaines, les transmetteurs et les récepteurs des compétences
individuelles (un échantillon hétérogéne et diversifié en termes de génération, de culture,
d’origine, du genre, du niveau de formation, de fonction et de responsabilité en entreprise)

dans un contexte professionnel précis : le secteur du numérique en France.

Du point de vue managérial, notre recherche a pour objectif d’éclaircir les managers et
les responsables RH (plus particulierement du secteur du numérique) sur les besoins et les
attentes des différentes générations au niveau des méthodes et des conditions de succes de la
transmission des compétences et d’apprentissage intergénérationnel. Cela leur permettra de
bien choisir les membres des équipes et de réussir le jumelage apprenant-expérimenté, soit
transmetteur-récepteur afin d’éviter ou de limiter tous types de conflits entre les différentes
générations (les baby-boomers, la génération X, la génération Y et la génération Z). De plus,
I’évolution démographique, le départ massif a la retraite des anciennes générations et I’arrivée
imminente de la génération Z sur le marché de travail constituent des enjeux de transmission
des compétences et de management intergénérationnel au sein des entreprises du secteur du
numérique, lesquelles doivent anticiper ces questions pour maintenir la qualité des prestations
auprés des clients et s’adapter aux nouvelles demandes du marché. En ce sens, ce travail
permettra de souligner les problématiques alarmantes, les leviers et freins a la transmission

intergénérationnelle des compétences afin de les résoudre.

Problématique de recherche

L’analyse de la littérature nous conduit a nous interroger sur les conditions de
réussite de la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles en situation de

travail. Nous proposons la problématique de recherche suivante :
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Quelles sont les conditions de réussite de la transmission intergénérationnelle

des compétences individuelles ?

Pour pouvoir répondre a cette problématique de recherche, nous posons trois questions
de recherche :

Q 1: Quelles sont les compétences individuelles transmissibles entre générations ?

Q 2: Quelles sont les conditions qui impactent la transmission intergénérationnelle des
compétences individuelles ?

Q 3: Les relations interpersonnelles au travail impactent-elles la transmission des
compétences individuelles entre les générations ?

Q 4: Quels sont les outils et les pratigues de GRH qui impactent la transmission

intergénérationnelle des compétences individuelles ?

Pour mieux appréhender ces questionnements, nous retiendrons trois théories
principales. Il s’agit de la théorie de la compétence, de la théorie de la proximité et de la
théorie des systemes (approche systémique). La premiére considére I’entreprise comme un
endroit d’apprentissage par la pratique et I’action dans le but d’accumuler et de développer de
nouvelles compétences grace l’apprentissage. La deuxiéme considere que la proximité
(géographique et relationnelle) promeut le partage des connaissances communes et simplifie
les échanges entre pairs. De plus, elle explique que la réussite des coopérations
interpersonnelles au travail nécessite ’articulation de ces deux types de proximité. La
troisiéme considere 1’individu comme acteur du systeme. Elle repose sur les relations et les
interactions entre le systeme et son environnement, mais aussi entre les éléments composant

ce systeme (les individus, les groupes, les unités, etc.).
Meéthodologie de la recherche

Pour ce travail doctoral, nous avons opté pour une étude qualitative exploratoire
hybride.

Nous avons mene une étude qualitative exploratoire fondée sur la conduite d’un
ensemble d’entretiens semi-directifs. Le premier guide d’entretien a été destiné aux cadres de
la fonction RH et regroupe quatre axes principaux : la gestion des compétences, la gestion
des générations, la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles et les
pratiques de GRH. Le but de ce premier guide d’entretien est de comprendre et d’identifier

les outils et les pratiques de GRH qui favorisent la transmission intergénérationnelle des
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compétences individuelles. Le deuxi¢me guide d’entretien a été destiné aux collaborateurs IT
(stagiaires, apprentis, alternants, nouveaux salariés, maitres de stage, formateurs,
accompagnants des nouvelles recrues, etc.) et comprend quatre themes fondamentaux : la
procédure de la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles, les
conditions de réussite d’une transmission intergénérationnelle des compétences individuelles,
les causes d’échec d’une transmission intergénérationnelle des compétences individuelles, la
qualité des relations intergénérationnelles et interpersonnelles, et puis les attentes et les
besoins du transmetteur et du récepteur. Nous avons au final mené 60 entretiens avec
différents acteurs (cadres de la fonction RH et collaborateurs IT) travaillant au sein de
plusieurs entreprises du secteur du numérique en France. Nous avons retranscrit les entretiens
que nous avons enregistrés et nous les avons analysés par la suite manuellement et en utilisant

de logiciel N’Vivo.

Pour cette étude qualitative, nous n’avons pas pu effectuer d’entretiens sous forme de
«dyade» : transmetteur-récepteur. Nous estimons cependant qu’une réponse d’un répondant
fondée sur plusieurs expériences d’apprentissage individuel, transgénérationnel (transmission
unilatérale) ou intergénérationnel (entre différentes générations y compris le tutorat inversé)
avec des profils divers est cruciale pour notre recherche : elle permet d’éviter tous les
stéréotypes liés aux classes d’age, ou encore aux relations intergénérationnelles au travail. In
fine, ceci nous a permis d’interroger plusieurs transmetteurs et récepteurs de différents ages et
appartenant a différentes générations. Cela nous a aussi évité de nous limiter a une seule
méthode de transmission intergénérationnelle des compétences notamment, le tutorat en
interrogeant uniquement le tuteur et le tutoré. En ce sens, nous rappelons que notre travail
doctoral se focalise particulierement sur une transmission intergénérationnelle des

compétences individuelles.

Pour analyser les données collectées, nous avons réalisé une analyse de contenu
thématique (Bardin, 1977 ; Ghiglione et al., 1980 ; Mucchielli, 2006). Les données collectées
ont fait objet d’une analyse thématique apres la retranscription. En ce sens, nous nous sommes
référés a la démarche proposée par Gavard-Perret et al. (2012). Dans un premier temps, nous
avons effectué une pré-analyse. Cette étape nous a permis de découper les corpus en mots, en
phrases et en paragraphes. Aussi, en nous appuyant sur la littérature académique, nous avons
établi des catégories fondamentales et des codes généraux. Au fur et a mesure de la pré-
analyse, nous avons identifié de nouveaux codes. Dans un deuxieme temps, nous avons

classifié les données collectées. Pour un codage et une analyse des données automatique, nous
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avons eu recours au logiciel N’Vivo (New version). Dans un troisieme temps, nous avons

interprété des résultats en illustrant par des verbatim.
Plan de la thése

Cette thése de doctorat comporte deux grandes parties. La premiére partie présente le

cadre conceptuel de la recherche et s’articule comme suit :

Le premier chapitre vise a présenter les différentes approches théoriques de la
compétence. Dans cette perspective, la premiére section présente les différentes définitions du
concept de compétence. La deuxiéme section présente le concept de compétence en
s’appuyant sur la théorie de la compétence. La troisiéme section propose un cadrage théorique
de la compétence individuelle. La quatriéme section concerne la gestion des compétences

individuelles.

Le deuxiéme chapitre concerne le transfert et la transmission en situation de travail.
Dans cette perspective, la premiere section présente le concept de connaissance et approfondit
le transfert des connaissances. La deuxieme section porte sur la transmission des
compétences, ses outils et ses enjeux. La troisiéme section propose une approche systémique

de I’apprentissage. La quatriéme section aborde la théorie de la proximité.

Le troisieme chapitre concerne la transmission intergénérationnelle des compétences.
Dans cette perspective, la premiere section présente les différentes méthodes et étapes de la
transmission des compétences. La deuxieme section présente les conditions de succés de la
transmission des compétences. La troisieme section concerne la transmission des compétences
et I’apprentissage individuel. La quatrieme section expose les conditions impactant la

transmission intergénérationnelle des compétences.
La deuxiéme partie présente 1’étude empirique et s’articule comme suit :

Le quatrieme chapitre vise a présenter le cadre méthodologique et contextuel de la
recherche. Dans cette perspective, la premiére section présente la stratégie de recherche et
permet de présenter des éléments de réponse par rapport au choix de I’approche qualitative
dans ce travail doctoral. Dans la deuxiéme section, nous questionnons la fiabilité et la validité
(interne et externe) de la recherche qualitative. La troisieme section présente le secteur

d’investigation choisi.
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Le cinquieme chapitre vise a présenter 1’étude empirique réalisée aupres des
entreprises du secteur du numérique. La premiére section porte sur la méthodologie de 1’étude
qualitative. La deuxiéme section porte sur la méthode d’analyse des données. La troisieme

section vise a présenter et analyser les résultats de 1’étude qualitative.

Le sixiéeme chapitre présente une synthese des résultats de la recherche et une
discussion générale. La premiere section présente une typologie des compétences
individuelles transmissibles entre les générations. La deuxiéme section porte sur les
conditions impactant la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles. La
troisieme section expose les pratiques de GRH impactant la transmission intergenérationnelle
des compétences individuelles. La quatrieme section présente les outils facilitant la
transmission des compétences entre pairs et entre générations. La cinquieme section présente

une synthese des discussions et des réflexions générales.
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PARTIE 1 : Cadre conceptuel et théorique de la recherche

La premiere partie représente un état de I’art de ’ensemble des concepts que nous
mobilisons dans le but de répondre & notre problématique de recherche : 1’identification des
conditions de réussite de la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles.

Cette partie contient trois chapitres qui se présentent comme suit :

e Chapitre 1: Les différentes approches théoriques du concept de
compétence
e Chapitre 2 : Le transfert et la transmission en situation de travail

e Chapitre 3 : La transmission intergénérationnelle des compétences

Chapitre 1: Les différentes approches théoriques de la

compétence

Largement utilisée dans plusieurs disciplines (psychologie, sciences de gestion,
sciences d’éducation, sociologie, etc.), la notion de compétence représente depuis plusieurs
années un sujet de recherche pertinent pour de nombreux chercheurs. Deux champs de
recherche sont a 1’origine des caractéristiques de la compétence, a savoir : 1’ergonomie
(approche behavioriste et cognitive) et la linguistique (construction d’une grammaire). Dans
les années 80, le concept de compétence est apparu en gestion des ressources humaines dans
un contexte «d’incertitude économique » (Dejoux, 2001). Plus tard, le concept de
compétence s’est introduit peu a peu aux organisations et progressivement fait partie des
préoccupations des gestionnaires: « Aujourd’hui, le praticien prétend [’évaluer, la

développer, voire la rémunérer » (Gilbert, 2003, p.11).

Notre travail doctoral porte sur la transmission des compétences individuelles. Donc,
qu’est-ce qu’une compétence ? Quelles sont les différentes définitions de cette compétence ?

Et quelles sont les différentes approches théoriques de la compétence ?

Dans ce premier chapitre, nous allons présenter les différentes approches théoriques de
la compétence. La premiére section expose les différentes définitions de la compétence. La
deuxiéme section présente le concept de compétence dans son approche globale et compléte
(théorie de la compétence). La troisiéme section expose un cadrage théorique de la
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compétence individuelle. Dans la quatriéme section, nous proposons de présenter le concept
de compétence comme une pratique de GRH. Pour conclure ce premier chapitre, nous allons
présenter une synthese récapitulative.

Section 1 : Les differentes définitions du concept de compétence

Il a été depuis des années un sujet de recherche récurrent autant en gestion des
ressources humaines (Defélix et al., 2006) qu’en stratégic (Hamel et Prahalad, 1990). C’est un
concept multidimensionnel et pluridisciplinaire. Les entreprises donnent beaucoup
d’importance a la compétence a travers 1’¢laboration des référentiels et des bilans des
compétences (Lévy-Leboyer, 2009), et la création des services qui se spécialisent dans la

gestion des compétences.

En France, trois €tapes ont permis 1’évolution et le développement du concept de
compétence : le « bilan des compétences » (1991), la « validation des acquis de [’expérience
(VAE) » (2002) et la loi ‘Borloo’ du 18 janvier 2005 qui impose la « gestion prévisionnelle
des emplois et des compétences (GPEC)* ».

Selon la revue de littérature, les entreprises donnent plus d’importance aux
compétences relationnelles et managériales requises au travail par rapport a celles acquises
dans le cadre d’une formation classique (Lévy-Leboyer, 2009 ; Elidrissi et al., 2017 ; Giraud
et al., 2021). Elles s’intéressent également aux compétences émotionnelles (ou intelligence
émotionnelle), lesquelles sont reconnues comme des compétences professionnelles
nécessaires et favorables permettant la réalisation des objectifs attendus (Letor, 2006 ;
Gendron, 2008 ; Mikolajczak et al., 2020 ; Chader et al., 2021). D’ailleurs, actuellement, les
recruteurs s’intéressent de plus en plus aux compétences dites « soft skills ». Ces derniéres
s’averent €tre tres utiles et cruciales pour exercer certains métiers ou encore pour étre recrute.
Donc, comment peut-on définir la compétence, quelles sont ses typologies et quels sont les

outils qui permettent la gestion des compétences ?
1.1. Définitions du concept de compétence

La compétence est définie comme un ensemble d’«ingrédients de toute nature,
(physiques, cognitifs et conatifs), et de toutes origines (innés, biographiques, éducatifs), ainsi

que les modalités de leur structuration, permettant a une personne d’agir efficacement, c'est-

! Articles L.132-27 al 2 et L.320-2 du code de travail issus de |a loi ‘Borloo’ du 18 janvier 2005
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a-dire d’atteindre les buts qu’elle s’est et qu’on lui a assignés » (Minet et Malglaive, 1995,
p.75), c’est «la prise d’initiative et de responsabilité de [’individu sur des situations
professionnelles auxquelles il est confronté » (Zarifian, 1999, p.70). Nous retenons de ces
propos que la compétence est la capacité de mobiliser plusieurs éléments dans un contexte de
travail afin de réaliser les objectifs attendus. A la lecture de la littérature, nous constatons que
la compétence a été depuis les années 80 un objet de recherche pour plusieurs chercheurs et a
été marquée par une variété des définitions proposées (Gilbert et Parlier, 1992 ; Klarsfeld et
Oiry, 2003 ; Bouteiller et Gilbert, 2017). D’ailleurs, Gilbert et Parlier (1992) soulignent que la
compétence est comme une «éponge » : « comme I'éponge absorbe peu a peu les substances
qu'elle rencontre, le mot compétence s'enrichit de tous les sens attribués par ceux qui
I'emploient » (Gilbert, 2006, p.74). A ce titre, le concept de compétence peut étre défini selon
I’emploi et le sens de celui-ci (I’emploi). Pour certains auteurs tels que Gilbert et Thionville
(1990), la compétence est un ensemble de connaissances, de pratiques professionnelles ainsi
que de conduites maitrisées et acquises par la formation universitaire et par 1’expérience. Par
ailleurs, on trouve des auteurs tels que Meignant (1990) qui définissent la compétence comme
un savoir-faire opérationnel mis en ceuvre dans un contexte professionnel. Pour d’autres
auteurs tels que Le Boterf (1994), la compétence est un systéme et un processus qui rassemble
plusieurs éléments, & savoir : le savoir, le savoir-faire et le savoir-étre (ou encore le savoir-
agir). Selon cet auteur, la compétence n’est pas un état ou un fait observable. C’est la
personne ou le professionnel compétent (voire le groupe ou méme 1’organisation) qui
mobilise et met en ceuvre des ressources (savoirs, savoir-faire, savoir-étre, etc.) dans une
situation ou un contexte donné. La compétence n’est pas seulement une connaissance, une
capacité, un savoir-faire ou un savoir-étre, comme elle a été présentée par quelques
chercheurs tels que Durand, 2015 ; Le Boterf, 2008 ; Dubar, 2010. Elle est liée a une situation
et a une « action passée, actualisée sous forme d’expérience ; une action présente, qui révéle
et valide la compétence, et expérimente pour générer des compétences futures et une action
future, actualisée sous forme de projet » (Lorino et Tarondeau, 2015, p.320). Pour Lévy-
Leboyer (2009), la compétence est un ensemble de connaissances acquises, de valeurs et de
comportements maitrisés qui caractérisent les individus. Elle ne représente pas uniquement la
personnalité et les aptitudes des individus. Elle est un ensemble de conduites organisées et
structurées, applicables au travail. Everaere (2007) souligne que la compétence est spécifique
a la réaction de la personne face a une situation professionnelle donnée. Elle permet la
réalisation des objectifs stratégiques visés par I’organisation (Dietrich et al., 2010). Au vu de

ce qui précede, la compétence rassemble les savoirs, les connaissances, les savoir-faire, les
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savoir-étre et les savoir-agir ; elle représente la capacité de combiner tous ces savoirs et de les

mobiliser dans une situation de travail donnée.

Outre ces definitions, pour Le Boterf (2002) et Minet (2004), il existe six types de

Savoirs :

- Le «savoir théorique » : c’est un ensemble de connaissances et des concepts qui
permettent de comprendre une situation donnée ;
- Le «savoir procédural » : ¢’est un ensemble de procédures et de méthodes qu’il faut
connaitre pour pouvoir agir ;
- Le «savoir-faire procédural » : c’est I’expérience et la pratique qui permettent de
passer du savoir au savoir-faire ;
- Le «savoir-faire expérientiel » ou « savoir y faire » : ¢c’est un ensemble d’expériences
personnelles vécues ainsi qu’une interprétation qui change avec le temps et la pratique ;
- Le «savoir social »: c’est le savoir-étre: des comportements et des
conduites individuels ;
- Le «savoir-faire cognitif » : ¢’est « savoir raisonner, savoir nommer ce que l’on fait
et savoir apprendre ».

Nous retenons de ces propos que la compétence est la capacité de combiner tous ces savoirs,

de les mobiliser et de les mettre en ccuvre dans une situation du travail.

Gilbert (2006) présente un ensemble de définitions de la notion de compétence en
gestion des ressources humaines. Nous exposons, dans le tableau ci-aprés, un extrait des
définitions présentées. Nous ajoutons également celles proposées par les institutions
suivantes : ’AFNOR (Association Frangaise de NORmalisation), le MEDEF (Mouvement

Des Entreprises Francaises) et le ROME (Reépertoire Opérationnel des Métiers et Emplois).

Selon les dictionnaires

« Connaissance approfondie, reconnue, qui confere le droit de juger ou de décider en certaines
matieres » (Le Petit Robert).

« Dans les affaires commerciales et industrielles, la compétence est I'ensemble des connaissances,
qualités, capacités, aptitudes qui mettent en mesure de discuter, de consulter, de décider sur tout ce
qui concerne son métier » (Larousse Commercial, 1930).

«Une capacité, fondée sur un savoir ou une expérience, que l’on reconnait a une personne »

(Académie francaise)

Selon les spécialistes

« Compétence : c’est la capacité a résoudre un probléme dans un contexte donné » (Michel, et Ledru,
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1991).

« La compétence est la mobilisation ou I'activation de plusieurs savoirs, dans une situation et un
contexte donné» (Le Boterf, 1997).

« La compétence est la prise d’initiative et de responsabilité de 1’individu sur des situations

professionnelles auxquelles il est confronté » (Zarifian, 1999).

Selon les institutions

« Mise en ceuvre, en situation professionnelle de capacités qui permettent d’atteindre un objectif »
(AFNOR).

« La compétence professionnelle est une combinaison de connaissances, savoir-faire, expériences et
comportements s’exer¢ant dans un contexte précis. Elle se constate lors de la mise en ceuvre en
situation professionnelle a partir de laquelle elle est validable. C’est donc a D’entreprise qu’il
appartient de la repérer, de 1’évaluer, de la valider et de la faire évoluer » (MEDEF ; Zarifian, 2009).
« La compétence est un ensemble de savoirs, savoir-faire et savoir-étre qui sont manifestés dans
I'exercice d'un emploi/métier, dans une situation d'activité donnée. Dans le ROME (Répertoire
Opérationnel des Meétiers et des Emplois), on distingue compétences techniques de base,
compétences associées, capacités liees a l'emploi qui constituent un ensemble de compétences

communes.? » (ROME).

Tableau 1 : Quelques définitions du concept de compétence (Gilbert, 2006)

Enfin, il convient de souligner que la compétence représente «la capacité d’un
individu, d’un collectif de travail, d’une entreprise (voire d’un territoire), a mobiliser et a
combiner des ressources (connaissances, savoir-faire et comportements), en vue de mettre en
ceuvre une activité ou un processus d’action déterminé » (Loufrani-Fedida et Aldebert, 2013,
p.58). Ces auteurs présentent les différents niveaux de compétence a gérer et a développer.
Dans la méme lignée des travaux de Loufrani-Fedida sur les niveaux d’analyse du concept de
compétence, 1’auteure présente (en 2008) les quatre niveaux suivants : individuel, collectif,
stratégique et environnemental. Ultérieurement, Baruel-Bencherqui et Kefi (2014) présentent

une typologie de compétences que peut déployer une entreprise.

Le tableau ci-dessous présente cette typologie.

Typfa S Définitions Auteurs
compétences
« Un ensemble de ressources -li¢ a [’expérience ou
Individuelle a la_forma_tio:_i de l’individu_, i_nais aussi a son Defélix, Klarsfeld
travail — qui lui permet de saisir une opportunité | et Oiry (2006, p.2)
dans le contexte de sa situation professionnelle

2 www.capitalrh.fr. Site consulté en 03/2021
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spécifique »

Les quatre principaux attributs de la compétence

. i Y Krohmer et
. collective sont : « un référentiel commun, un
Collective N . Retour (2006,
langage commun, une mémoire collective et un 0.179-180)

engagement subjectif »

« La gestion des compétences des parties prenantes
et des multiples auteurs qui ne sont pas sous le
contréle direct des entreprises, a savoir, les clients, | Sanséau (20009,

fournisseurs, partenaires institutionnels et tous les p.4)
acteurs économiques dont les actions peuvent avoir
un impact sur l’entreprise ou le groupe »

Environnementale

Michaux en

Organisationnelle « La capacité d’une organisation a mener a bien référ_ence a
une tache » Galbraith, 1994

(2009, p.17)

« Les compétences stratégiques sont les
compétences organisationnelles qui permettent a Michaux (2009,
[’organisation d’atteindre un avantage p.18)

concurrentiel »

Stratégique

« Une combinaison de ressources
organisationnelles et stratégiques qui, dans un
contexte donne, permet aux entreprises ou aux

organisations de mener a bien une activité ou une
opération. »

Inter-
organisationnelle

Defélix et al.
(2009, p.212)

« Une compétence territoriale nait lorsqu’il existe
une combinaison de ressources géographiquement Defélix et al.
proches permettant a un territoire d’avoir une (2009, p.212)
spécialisation compétitive »

Territoriale

Tableau 2 : Typologies de compétences selon Baruel-Bencherqui et Kefi (2014, p.60)

Au regard de I’ensemble de définitions proposées, nous constatons que le concept de
compeétence est multifonctionnel et multidisciplinaire. En effet, la compétence « n’est pas
seulement mobilisée pour gérer les RH dans les entreprises. Elle est présente dans des
domaines de plus en plus variés.» (Defélix et al., 2006, p.4)

Dés lors, il nous semble utile de présenter une double dimension de la compétence : en
GRH et en stratégie.

1.2. Double dimension : la compétence en GRH et en stratégie

Comme nous 1’avons souligné, plusieurs travaux de recherche mettent en lumicre que
la compétence occupe une place importante en gestion des ressources humaines (GRH) mais
également en stratégie. En effet, ce concept a été développé par ces deux disciplines. Cazal et

Dietrich (2003) estiment qu’en stratégie, la compétence est un ensemble de ressources
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intangibles de 1’entreprise. Elle représente le savoir-faire de 1’entreprise et joue un role
primordial dans sa performance globale. Il s’agit d’un avantage particulier destiné aux clients.
Les auteurs notent qu’en GRH, la compétence symbolise des ressources particuliéres. A ce
titre et dans le cadre d’un changement organisationnel, la compétence croise la qualification et
la gestion des ressources humaines. Les auteurs ajoutent qu’en GRH le triptyque classique
(savoir, savoir-faire et savoir-étre) représente les trois composants de la compétence et un
support pour les référentiels de compétence. Par ailleurs, Gilbert (2006) souligne qu’en 1980,
le concept de compétence a connu une émergence en GRH pour associer et lier les études
prévisionnelles et les actions de la gestion individuelles. Postérieurement, les travaux du
CEREQ (Centre d’Etudes et de Recherches sur les Qualifications) permettent « d anticiper la
production des compétences».

En s’appuyant sur plusieurs travaux de recherche (Dejoux, 1997 ; Cadin, 1997 ;
Guilhon et Trépo, 2000), Loufrani-Fedida (2006) souligne que, vis-a-vis du concept de
compétence, la stratégie et la GRH semblent étre complémentaires. D’ailleurs, « la GRH
s’intéresse a la gestion des compétences individuelles (niveau micro). Le management
stratégique s intéresse, quant a lui, a la gestion des compétences organisationnelles (niveau
macro)» (Loufrani-Fedida, 2006, p.67). L’auteure ajoute que ’articulation des deux niveaux
d’analyse (micro et macro) place la stratégie et la GRH dans une logique de complémentarité

sans les opposer.

Par ailleurs, Sanchez et Heene (1997) exposent la théorie de la compétence comme
une synthese de plusieurs théories du management stratégique dont la théorie des ressources
et la théorie de I’apprentissage organisationnel. Précisons que nous ne tenons pas compte,
dans cette recherche doctorale, de ces deux derniéres théories pour répondre a la
problématique de recherche. Toutefois, il nous semble nécessaire, dans un souci de précision
et de compréhension, de les exposer afin de mettre en exergue le concept de compétence dans

toute son exhaustivité.
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Figure 1 : La théorie de la compétence Sanchez et Heene (1997)

La théorie des ressources (Resource Based View) appelée également théorie de
I’avantage concurrentiel (Barney, 1991 ; Peteraf, 1993) considére que les compétences
représentent une source d’avantage concurrentiel et compétitif durable de 1’entreprise
(Dejoux, 2001 ; Arcimoles, 2006 ; Forgues et Lootvoet, 2006). En effet, la théorie des
ressources a permis a son tour le développement de plusieurs concepts dont la compétence et
la connaissance (Sanchez et Heene, 1996 ; Brulhart et al., 2010). En outre, elle souligne que
les ressources, les capacités et les compétences sont des éléments primordiaux pour la

performance de la firme (Ghozzi, 2008). Barney (1991) définit les ressources comme un
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ensemble de capital physique (comme les TIC), de capital humain (compétences individuelles
ou professionnelles) et de capital organisationnel (compétences collectives et
organisationnelles). Il ajoute que les ressources organisationnelles sont immobiles. Penrose
(1959) souligne que la combinaison et la mobilisation des ressources permettent le

développement de I’entreprise.

Quant a elle, la théorie de 1’apprentissage organisationnel est définie comme « un
phénomene collectif d’acquisition et d’élaboration de compétences qui, plus ou moins
profondément, plus ou moins durablement, modifie la gestion des situations et les situations
elles-mémes » (Koening, 1994, p.78). Nous retenons de ce propos que les compétences se
construisent et se produisent dans un collectif au travail afin de résoudre un probléme dans
une ou des situation(s) professionnelle (s) donnée(s), ce qui génére un apprentissage
organisationnel. Selon Dutton et Thomas (1984), ’apprentissage par la pratique représente
I’'une des méthodes les plus fréquentes et les plus marquantes de 1’apprentissage
organisationnel. Les recherches réalisées par Argyris et Shon (1996, 2002) au sujet de
I’apprentissage organisationnel, nous montrent que le travail collectif facilite le partage, la
transmission et la mise a jour de ses compétences individuelles ainsi que 1’¢laboration et la
production de nouvelles compétences propres au groupe du travail, appelées les compétences

collectives.

Au regard de ce qui précéde, nous pouvons conclure que les deux théories que nous
avons exposé ci-dessus sont complémentaires. En effet, I’apprentissage organisationnel est le
résultat de la combinaison et de la mobilisation d’un ensemble de ressources et de
compétences (individuelles, collectives et organisationnelles) ainsi que de la capacité de
penser et de réagir collectivement face a des situations professionnelles données. Il est
également une mani¢re d’échanger, de partager et de transmettre les compétences et de

favoriser leur développement.

Dans la section suivante, nous exposons le concept de compétence selon la théorie de

la compétence.
Section 2 : La compétence, une approche par la théorie de la compétence

La théorie de la compétence (Competence Based View) (Prahalad et Hamel, 1990 ;
Prévot et al., 2010 ; Gamidullaeva et al., 2019) est reconnue comme un prolongement de la

théorie des ressources ainsi que le résultat d’un ensemble de théories du management
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stratégique dont I’apprentissage organisationnel (Sanchez et Heene, 1997, 2010). Cette théorie
considere I’entreprise comme un endroit d’apprentissage par la pratique et I’action dans le but
d’accumuler et de développer de nouvelles compétences grace a 1’apprentissage
organisationnel (Sanchez et al, 1996). La théorie de la compétence est considérée par Dejoux
(2001) comme « une nouvelle voie de recherche qui appréhende le concept de compétence
dans sa globalité en intégrant les niveaux d’analyse individuels, collectifs, stratégiques et
structurels.» (Ibidem, p.206). Nous retenons de ce propos que la théorie de la compétence
présente le concept de compétence dans une approche globale, complete et pyramidale. Cette
approche prévoit trois niveaux d’analyse de la compétence (Nordhaug, 1996 ; Sanchez, 2001 ;
Retour, 2005) :

- Le niveau individuel : il est composé par les compétences professionnelles individuelles
des collaborateurs, notamment les savoirs, les savoir-faire et les savoir-étre ;

- Le niveau collectif : il est composé des compétences collectives relatives a une équipe ou
un groupe du travail comme la gestion de projet ;

- Le niveau organisationnel : il est composé des compétences stratégiques propres a

I’entreprise, a savoir le savoir-faire de 1’entreprise.

Dans la continuité, Dejoux a présenté (en 2001) trois niveaux d’analyse du concept de
compétence. Il s’agitdu niveau : individuel (niveau micro), collectif (niveau méso) et

organisationnel (niveau macro) (Charles-Pauvers et Schieb-Bienfait, 2010).

Dans le tableau ci-aprés, nous présentons les différents niveaux du concept de compétence.

. e . . Niveau
Niveau individuel Niveau collectif .
organisationnel
Niveaux . . . . .
, Niveau micro Niveau meso Niveau macro
d’analyse

Compétence
Compétence collective organisationnelle
(stratégique, clé)

Types de Compétence individuelle
compétences | et professionnelle

. ., . .., | Connaissances,
Connaissances, capacités | Connaissances, capacités

DI et aptitudes individuelles | et aptitudes collectives capacites et aptitudes
organisationnelles
Ex: Politique de | Ex: Transfert et
Déclinaisons | formation et de I’emploi, | capitalisation, pilotage de | Ex : Stratégie
GPEC projet
Ex: Sciences de | Ex: Knowledge | Ex: Apprentissage,
Champs I’éducation et de la | management (gestion des | changement
d’application | formation, GRH, | connaissances), organisationnel,
sociologie management de | économie du savoir
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| | proximité |

Tableau 3 : Différents niveaux d’analyse de la compétence (Dejoux, 2001)

D’apres le tableau ci-dessus, nous retenons que le concept de compétence est tres riche
en transversalité et en opérationnalité (Dejoux, 2001). Cette derniere note que la compétence
est au cceur de plusieurs axes de recherche en sciences de gestion. Toutefois, « les premiers
domaines qui ont fait réféerence a la compétence (sciences de [’éducation, linguistique,

ergonomie) n’appartiennent pas aux sciences de gestion. » (Dejoux, 2001, p.69).

Pour ce travail doctoral, nous avons choisi de travailler sur 1’individu (compétences
individuelles), sur le groupe (différentes générations) et sur l’organisation (pratiques de
GRH). L’analyse de la revue de littérature révele que le concept de compétence est étudié et
présenté par plusieurs chercheurs tels que Nordhaug (1996), Sanchez (2001) et Retour (2001)
dans une approche globale, compléte et pyramidale. A 1’issue de nos recherches, nous avons
choisi de nous focaliser sur les compétences individuelles. Toutefois, il nous apparait
nécessaire de définir et de présenter les trois dimensions (typologies) de la compétence,

notamment les compétences individuelles, collectives et organisationnelles.

Dans le point suivant, nous présentons les différentes typologies du concept de

compétence.
2.1. Les différentes typologies du concept de compétence

Charles-Pauvers et Schieb-Bienfait (2010) proposent a partir de plusieurs approches
une grille d’analyse exposant 1’articulation entre trois typologies de compétences, a savoir : la
compétence individuelle, la compétence collective et la compétence organisationnelle. Le

tableau ci-dessous présente cette grille d’analyse.

Type de
compétence Compétence Compétence Compétence
Eléments individuelle collective organisationnelle
d’analyse
- Implication .
Facteurs - Co[r)n étences - Valoriser
e P . Relation informelles - Faire confiance
individuels requises, détenues, 14
; - Deleguer
potentielles
- Recrutement - .
. Intéaration - Mobilité Formation aux
GRH grat professionnelle métiers et a la
- Formation .
. - Formation gouvernance
- Evaluation
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cohérente avec les
objectifs
(autonomie,
initiative)

- Donner du sens et
créer le collectif :
proposer une
vision, faire
connaitre les
résultats, les
enjeux collectifs,

- Acceptation et les avancées
participation active - Instrumenter :
..~ |- Management de .
aux processus liés a O démarche
Processus . proximite ,
organisationnels la demarche | Apprentissage competence,
g compétence coF;IIOectif g apprentissage
- Apprentissage organisationnel
individuel - Animer:
convivialite,
valorisation

- [Faire partager et
recevoir un feed-
back :
communication
avec I’extérieur

— Structure de

. .| - Organisation des N

Organisation du travail, ; gouvernance ou

S ) collectifs .

Structure avec choix d’autonomie . toutes les  parties
Y e - Interactions

et d’initiative prenantes sont

formelles . .
représentees
- Adhésion aux
valeurs Respect et mise en
- Expérience ou Comportements —en ceuvre du modéle de
Identité, valeurs roupe, modes de .
comportement  en group gouvernance : vie de

adéquation avec les

valeurs

prise de décision

I’AG, du CA

Tableau 4 : Grille d’analyse des processus combinant trois typologies de compétence

(Charles-Pauvers et Schieb-Bienfait, 2010, p.16)

Dans le tableau ci-dessus, les auteures présentent cing niveaux d’analyse, a savoir : les
y

facteurs individuels, la GRH, les processus organisationnels, la structure, 1’identité et les

valeurs. Elles tentent a travers cette analyse opérationnaliser le lien entre les compétences et

les pratiques de la GRH. Dans ce travail doctoral, nous nous focalisons sur les compétences

individuelles et les différentes conditions (dont les pratiques de GRH) impactant leur

transmission entre les différentes générations. Toutefois, nous estimons que la présentation de
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chacune des trois typologies et 1’articulation entre elles, nous permettra de mieux cerner notre

problématique de recherche.
2.1.1. Les compétences individuelles

La compétence individuelle « se définit comme un ensemble relativement stable et
structuré de pratiques maitrisées, de conduites professionnelles et de connaissances, que des
Personnes ont acquises par la formation et l’expérience et qu’elles peuvent actualiser dans
des conduites professionnelles validées par [’entreprise.» (Rouby et Thomas, 2004, p.54-55).
Nous retenons de ce propos que la compétence individuelle rassemble des savoirs théoriques
ainsi que des capacités et des conduites professionnelles mobilisés et mise en place dans une
situation professionnelle donnée et qui s’actualisent et se développent dans 1’entreprise. La
dimension individuelle de la compétence est attachée aux attitudes, aux connaissances et aux
comportements personnels qui refletent les traits de la personnalité de chaque individu, son
potentiel et sa capacité cachée (Olaba, 2014). Elle comprend les aptitudes qui permettent
I’acquisition des compétences lesquelles constituent une valeur capitale pour chaque individu
et se complétent par I’expérience qui représente un « ingrédient indispensable ». Selon Lévy-
Leboyer (2009), la coordination et 1’assimilation des compétences individuelles
professionnelles dans un collectif en milieu du travail permettent la constitution des
compétences organisationnelles et facilitent I’intégration, 1’adaptation, I’apprentissage et la
transmission des compétences (Lévy, 2000 ; Carré, 2016). Pour Le Boterf (2008-2015), la
« Compétence d’'un professionnel dépend aussi de la compétence des autres, et sa capacité de
coopérer avec les autres [...] L autonomie professionnel ce n’est en rien le repli sur soi, c est
aussi [’ouverturey». De ce fait, la compétence individuelle s’acquiert et s’améliore grace a un
apprentissage basé sur la coopération et le partage entre les individus. De nombreux
chercheurs (Nordhaug, 1996 ; Sanchez, 2001 ; Dejoux, 2001 ; Retour, 2005) classent cette
dimension de compétence dans un niveau d’analyse individuel de la compétence, appelé
également le niveau micro dans le cadre général de la gestion des ressources humaines. Ce
niveau se compose des competences individuelles et professionnelles (Dejoux, 2001 ;
Loufrani-Fedida et Angue, 2009 ; Coulet, 2017 ; Ulmann, 2020).

Au vu de ce qui précéde, nous pouvons conclure que la compétence individuelle est un
ensemble de connaissances, de conduites professionnelles ainsi que des capacités acquises par

les formations et requises par I’expérience, le partage ainsi que la transmission en milieu du
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travail. Dans la troisieme section du present chapitre, nous allons présenter en détail un

cadrage théorique de la compétence individuelle.
2.1.2. Les compétences collectives

La compétence collective est un ensemble de «compétences attribuées a un collectif de
travail, a une équipe. Dés lors, elles apparaissent tres souvent dans le cadre des équipes
projets, des équipes opérationnelles autonomes ou semi-autonomes, ou de fagon informelle
lorsque des groupes émergent autour d’un objectif professionnel commun. » (Loufrani-
Fedida, 2008, p.7). Nous retenons de ce propos gque les compétences collectives sont relatives
a une équipe ou un groupe du travail comme la gestion de projet. Elles se produisent dans le
cadre d’un travail en commun. Selon Dejoux (2001), ces compétences sont attachées aux
compétences individuelles mises en ceuvre dans le cadre d’un travail en groupe ou d’un projet
professionnel. Ce sont des compétences qu’il faut « capter, analyser, et stocker (mémoire de
[’entreprise) et puis les transférer [...] a chaque fois que les conditions sont identiques. »
(ibidem, p. 278). L’auteur ajoute que le stockage des compétences collectives se fait dans un
systeme de « Knowledge Management » — appelé également gestion ou management des
connaissances — sous des conditions précises. Issues de la théorie des ressources, les
compétences (théorie de la compétence) et le systtme du « Knowledge Management »
(Knwoledge Based View) se complétent (Loufrani-Fedida, 2006). En particulier, les membres
du groupe ou de I’équipe doivent faire preuve de motivation et d’entente mutuelle. Ils doivent
coopérer et communiquer entre eux avec un langage commun compréhensible (Godé, 2012),
échanger et partager leurs compétences individuelles afin de créer des compétences
collectives (Dejoux, 2001 ; Arnaud, 2011 ; Defélix et al., 2014). La littérature sur les
compétences collectives les classent dans un niveau d’analyse collectif de la compétence,
appelé également le niveau méso dans le cadre général de la gestion des ressources humaines.
Ce niveau se compose des compétences collectives auxquels on fait appel dans un travail de
groupe (Dejoux, 2001).

Au regard de ce qui précede, nous pouvons conclure que les compétences collectives
sont les compétences individuelles mises en place au sein des équipes au travail et se
développent a travers la communication, 1I’échange et le partage mutuels. Elles représentent la
capacité de travailler en équipe ou en groupe et de combiner les ressources du collectif afin
d’agir ensemble, de créer de nouvelles compétences et de résoudre des problémes liés au

travail.
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A Tlissue de la présentation des deux premicres dimensions de compétences
composant 1’approche globale de la compétence, on peut dire que les compétences
individuelles et collectives sont des compétences qui se complétent. C’est a travers le partage
et la transmission des compétences individuelles qu’on obtient des compétences collectives
(intelligence collective). Cet échange et transmission des compeétences entre les différents
collaborateurs permettent non seulement le développement des compétences individuelles
mais aussi produisent des compétences collectives ; cela est dans le cadre d’un apprentissage
organisationnel. En nous référant aux propos de Defélix et al. (2014), la performance est
considérée comme un résultat de la pratique et du travail collectifs, de coopération et
d’apprentissage mutuel et collectif. Elle est issue de la combinaison et la mobilisation des
compétences du collectif. La performance collective nécessite la combinaison des
compétences individuelles et collectives. De plus, les « dirigeants et managers ont pris acte
du fait que s’intéresser aux seules compétences individuelles ne suffit plus, et investissent
dans des dispositifs qui visent a développer une performance plus collective. » (Defélix et al.,
2014, p. 34). In fine, I’identification et la gestion des compétences individuelles et collectives

contribue a une performance au travail. Cette performance peut étre individuelle et collective.
2.1.3. Les compétences organisationnelles

La compétence organisationnelle est une compétence produite au sein de
I’organisation, dans le cadre d’un management stratégique et organisationnel, grace a la
combinaison d’un ensemble de ressources, de capacités ainsi que de compeétences
individuelles et collectives (Rouby et Thomas, 2004). Pour Durand (2005), la construction de
ces compeétences nécessite trois éléments primordiaux : I’information (la connaissance),
I’action (le savoir-faire et la pratique) et 1’interaction (les attitudes, les comportements et
I’identité). Ces derniers « constituent ainsi les trois moteurs de notre modele de la compétence
organisationnelle » (Ibidem, p.213). Cependant, ces éléments impliquent a chaque fois un
compagnonnage principalement au niveau de 1’action et de I’interaction afin de faciliter
I’apprentissage. Nous rappelons que 1’accompagnement ou le compagnonnage est une
méthode de transmission des compétences. C’est une technique qui permet aux personnes
expérimentées d’accompagner des jeunes en alternance ou en période de stage. Elle permet de
les aider a développer leurs compétences professionnelles techniques et relationnelles. Or,
cela nécessitent une motivation et une volonté des deux parties surtout s’ils font partie de

deux genérations différentes (Courault et al., 2004 ; Le Roux, 2006 ; Fredy-Planchot, 2007).
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Dés lors, on peut dire que les compétences organisationnelles peuvent étre acquises et
transmissibles au sein des organisations si elles sont identifiées et encadrées. Ces compétences
ne naissent pas uniquement d’une juxtaposition ou d’une association des compétences
individuelles et collectives ; c’est plutét un « processus synergique » de ces compétences
(Bretesché et Krohmer, 2010 ; E. St-Amant et Renard, 2011). C’est aussi une démarche
organisationnelle qui favorise la création et puis la transmission des compétences
organisationnelles. De nombreux chercheurs classent les compétences organisationnelles dans
un niveau organisationnel, appelé également le niveau macro dans le cadre d’un management
stratégique. Ce niveau se compose des compétences organisationnelles, dites compétences

stratégiques ou compétences clés (Dejoux, 2001 ; Loufrani-Fedida et Angue, 2009).

En nous référant aux travaux de nombreux chercheurs et & la théorie des ressources
appelée également théorie de I’avantage concurrentiel (Barney, 1991 ; Peteraf, 1993 ; Dejoux,
2001 ; Arcimolés, 2006 ; Forgues et Lootvoet, 2006), nous pouvons dire que les ressources
organisationnelles (compétences collectives et organisationnelles) sont immobiles et durables.
De ce fait, I’entreprise peut et doit transmettre les compétences organisationnelles en interne
pour qu’ils ne se perdent pas. Sauf que ces compétences sont propres a I’entreprise, elle-

méme, et ne peuvent pas étre transférables dans un autre contexte du travail.
2.2. Les fondements et les apports de la théorie de la compétence

La théorie de la compétence (appelée également « Competence based Management »)
souligne « l'importance du développement de différents modes de compétences a différents
niveaux pour développer un vrai avantage ainsi que les interrelations dynamiques qui existent
entre les différents niveaux » (Moraux, 2014, p.122). Cette théorie considere que les
compétences sont au cceur du management stratégique des entreprises. En effet, en 1997, les
travaux de plusieurs chercheurs (citons a titre d’exemple : Durand ; Cheisa et Manzini ;
Stein ; Mozakowski et McKelvey) ont montré que certaines compétences pouvaient subsister
et durer dans le temps sans qu’elles changent ou deviennent obsolétes. Elles peuvent prendre
plusieurs formes. C’est-a-dire qu’elles peuvent changer et se développer selon leur utilisation.
De plus, elles peuvent étre acquises et développées en interne comme en externe. En ce sens,
les entreprises peuvent reconnaitre et valoriser les compétences de leurs collaborateurs
(nouveaux et anciens). Ainsi, les entreprises peuvent exploiter et déployer les compétences de

tous leurs collaborateurs.
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En outre, les travaux de Sanchez et Heene (1997) et de Sanchez (2001) expliquent que
la théorie du management stratégique fondée sur la compétence est une voie de recherche qui
présente le concept de compétence sous une approche globale et intégrale les différents
niveaux d’analyse (individuel, collectif et organisationnel), comme nous 1’avons mentionnée
plus haut. Ainsi, cette théorie met en exergue un cadre conceptuel permettant de mieux cerner
des concepts fondamentaux, voire des domaines théoriques importants, a savoir :
I’apprentissage (organisationnel), la gestion des connaissances (« Knowledge Management »)

et le développement des compétences.

Par ailleurs, pour Durand (1997), la théorie de la compétence «semble s’étre plus
préoccupée des capacités cognitives telles que le savoir, le savoir-faire, les brevets, les
technologies que des questions de comportements des individus ou des groupes, sans parler
de la culture et de [’identité d’une organisation » (Ibidem, p.7). Cela souligne une distinction

correspondant a la dualité : comportemental versus cognitif.

Dans la continuité des travaux sur la théorie de « Competence Based Management »,
Berio et Harzallah (2007) proposent quatre macro-processus inclus dans la gestion fondée sur
la compétence, a savoir : I’identification des compétences (nécessaires pour réaliser des tiches
et atteindre des objectifs précis), I’évaluation des compétences (individuelles acquises),
I’acquisition des compétences et I’utilisation des compétences (identifier les écarts entre les

compétences existantes et les compétences requises).

Nous constatons que ce courant de recherche peut apporter des éléments de réponse a
notre problématique de recherche dans le sens ou la transmission des compétences peut se
faire dans les deux sens (des anciens aux nouveaux et des nouveaux aux anciens). Deés lors,
les entreprises sont appelées a encourager ces pratiques afin de favoriser le développement et
la montée en compétence de leurs collaborateurs. En ce sens, Baruel-Bencherqui et Kefi
(2014) expliquent que la théorie de la compétence «prend en compte le dynamisme
organisationnel. Ainsi, le concept de compétence permet d’analyser les différents modes
d’interaction (entre l’individu et les groupes au sein de [’entreprise ; entre [’entreprise et les
ressources fournies par d’autres entreprises ; entre deux entreprises en concurrence sur un
projet et agissant en tant que partenaires sur un autre projet). » (Ibidem, p.58). Les auteurs
ajoutent que cette théorie considere I’entreprise comme un systéme ouvert. Ainsi, une grande

importance est attribuée aux compétences ainsi qu’aux relations internes et externes.
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Au vu de ce qui précéde, nous pouvons conclure que les compétences individuelles et
collectives sont des compétences cruciales pour la production des compétences
organisationnelles. En effet, la « compétence individuelle et collective sont deux facettes
d’une méme réalité organisationnelle. 1l devient stérile de chercher a les opposer ». (Durand,
1997, p.24). Ce dernier ajoute que « le passage de l'individu au collectif n’est plus un saut
mais une lecture différente de la méme réalité ». (Durand, 1997, p.24). In fine, les
compétences en entreprise doivent étre identifiées, stockées puis transmises afin de favoriser
une performance individuelle, collective et organisationnelle. Donc, comment une entreprise

geére ses competences ?

Avant d’essayer d’apporter des éléments de réponse a cette question, nous présentons

dans la prochaine section un cadrage théorique de la compétence individuelle.
Section 3 : Un cadrage théorique de la compétence individuelle

Aprés avoir présenté les différentes typologies de la compétence selon 1’approche
globale et complete (Nordhaug, 1996 ; Sanchez, 2001), nous allons maintenant aborder d’une
maniere plus fine le concept de compétence individuelle. Nous expliquerons par la-méme
occasion la raison pour laquelle nous choisissons, dans notre travail de recherche, de nous

focaliser sur ce seul type de compétence particuliére : la compétence individuelle.

Définie comme un ensemble de connaissances théoriques (savoirs), de pratiques
(savoir-faire) ainsi que d’attitudes et de comportements (savoir-étre) par plusieurs auteurs
comme Nordhaug (1996), Rouby et Thomas (2004) ou encore Olaba (2014), la compétence
individuelle, comme évoqué précédemment, représente le niveau individuel d’analyse
(Loufrani-Fedida, 2008). En effet, elle est synonyme des compétences professionnelles dont
dispose chaque individu. En revanche, cette compétence représente pour Zarifian (2004) un
ensemble de ressources individuelles et collectives mises en place dans une situation de
travail. Par ailleurs, les auteurs anglo-saxons utilisent les notionsde «hard skills/
competencies/ competences » pour désigner les connaissances et les savoir-faire, et de « soft

skills/ competencies/ competences » pour définir les attitudes et les comportements au travail.

Du point de vue stratégique et organisationnel, les auteurs tels que Prahalad et Hamel
(1994) et Durand (2000) mettent en lumicre I’importance de la gestion des compétences
individuelles au sein des organisations. Pour eux, la compétence individuelle n’a de valeur ni

de sens que dans un cadre opérationnel et professionnel : ¢’est grace a la pratique que cette
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compétence se construit, se renforce et se développe. Par ailleurs, Rouby et al. (2012)
soulignent que « la description des compétences individuelles répond a une finalité classique
d’accompagnement de 1’évolution du travail. Sa précision garantit une évaluation juste du
travail effectué, ce qui est cohérent avec [’objectif de |’évaluation pour gérer les carrieres des
salariés. » (Ibidem, p.45). Nous retenons de ce propos que les compétences individuelles se
fagconnent et évoluent tout au long de la carriére professionnelle de I’individu a travers la
pratique. C’est la raison pour laquelle il est nécessaire de les définir précisément dans le but

de les évaluer par la suite.

Nous rappelons que le concept de compétence représente, depuis plusieurs années, un
objet de recherche itératif dans plusieurs domaines, entre autres les sciences de gestion et la
psychologie du travail. Cela nous permet d’estimer que la compétence est individuelle.
Pourtant, la pluridisciplinarité du concept de compétence le rend complexe et difficile a
définir (Boutinet, 2002 ; Pemartin, 2005). A ce sujet, la revue de littérature propose plusieurs

typologies et approches de la compétence individuelle que nous développons ci-apres :
3.1. Les différentes approches et typologies de la compétence individuelle

Dans ce point, nous présentons les différentes approches et typologies de la

compétence individuelle.

3.1.1. L’approche de Katz (1974)

Katz (1974) propose trois types de compétences individuelles que nous présentons comme

suit :

- les « compétences conceptuelles » : appelées également les savoirs. C’est 1’ensemble
des théories, des régles et des informations qu’on peut trouver dans les livres, sur
internet ou autres ;

- les «compétences techniques »: autrement dit, les savoir-faire. Ce sont les
compétences nécessaires a la pratique et a I’exercice d’ un métier précis ;

- les « compétences humaines » : en d’autres termes, les savoir-étre. Ce sont les
compétences qui facilitent le travail avec autrui, telles que la communication, les

qualités relationnelles, les aptitudes personnelles, etc.
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3.1.2. L’approche de Mitrani et al. (1992)

En 1992, Mitrani et al. ont proposeé le classement suivant (cité par Aubret et al.,
2015) :

- les «compétences d’action et de réalisation » . ce sont des compétences de prise
d’initiation, d’accomplissement de taches, etc ;

- les « compétences d’assistance et de service » . ce sont des competences relatives aux
relations interpersonnelles ;

- les « compétences d’influence » . ce sont des compeétences relatives a la communication
et a ’influence portée sur les autres ;

- les « compétences managériales » : ce sont des compétences relatives a la direction, a la
planification, a I’organisation, a la gestion des équipes, etc. ;

- les « compétences cognitives » : ce sont des compétences techniques et analytiques.

3.1.3. L’approche de Jolis (1998)

Jolis (1998) propose quatre niveaux pour la compétence individuelle que nous

exposons ci-apres :

- les «compétences théoriques »: ce sont des savoirs ainsi que des connaissances
théoriques et explicites issues de la formation initiale par exemple (Polanyi, 1996) ;

- les «compétences pratiques»: ce sont des savoir-faire et des connaissances
tacites (Polanyi, 1996) ;

- les «compétences sociales »: ce sont des compétences d’ordre social et de la
communication (ex : capacité de travailler avec autrui, de s’adapter, de communiquer,
etc.) ;

- les «compétences cognitives »: ce sont des compétences d’ordre intellectuel (ex :

capacité d’innover, de résoudre des problemes, d’étre créatif, etc.).

3.1.4. L’approche de Retour (2005)
Dans son article publié en 2005, Retour identifie quatre typologies de compétences

individuelles.

- Les « compétences requises » : elles sont reconnues (par la hiérarchie) et requises par un
emploi ou un poste et se caractérisent par ce qui suit :

o Des procédures indissociables de la notion d’opération ;
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o Leur caractére prescriptif ;
o Leur dimension individuelle ;
o Leur stabilité.

- Les « compétences mobilisées » : elles sont mobilisées par 1’individu (le salarié) pour la
réalisation de sa fonction.

- Les «compétences détenues »: elles sont détenues par I’individu (le salari¢) a un
moment donné (méme hors travail). Les recruteurs portent beaucoup d’attention a ces
compétences.

- Les « compétences potentielles » : elles sont potentielles a I’individu. Elles ne sont pas
encore mise en ceuvre par le salarié. Ces compétences ne sont pas clairement définies

mais uniquement pensees.

3.1.5. L’approche de Pemartin (2005)

Permartin (2005) propose deux sortes de compétences individuelles : les compétences
techniques, appelées également les compétences spécifiques (ou les compétences associées) et
les compétences génériques, c’est-a-dire les compétences transverses (ou les compétences

transversales).

Les premiéres, les compétences spécifiques, représentent les compétences propres a
une activité professionnelle précise. Elles sont transférables d’un emploi & un autre, mais
impossible de les transférer d’un métier a un autre. Pour Weinstein et Azoulay (2000), ces

compétences sont propres a la firme et elles permettent sa pérennité et sa performance.

Les secondes, les compétences génériques, représentent les compétences mobilisées
dans plusieurs contextes et dans différents types d’activités. Permartin (2005) classe ces
compétences en quatre familles : anticiper et piloter (ex : anticipation, projection dans le futur,
planification, identification, etc.), gérer (ex : gestion de projet, optimisation de ressources,
comptabilisation, etc.), communiquer (ex : explication des informations, interprétation, mener
des discussions, transmission des compétences, etc.), manager (ex : mise en ceuvre des idées,

résolution de problemes, etc.).

3.1.6. L’approche de Diez et Sarton (2012)

En nous appuyant sur les écrits de Nonaka (1994) sur les connaissances tacites et les
connaissances explicites, nous retenons que les premiéres sont des composants des

compeétences pratiques. Ce sont des expériences professionnelles propres a I’individu : elles
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sont en conséquence individuelles. De plus, elles sont des connaissances difficiles a exprimer
et donc a transmettre a d’autres personnes. Cela nécessite une formalisation et une
codification afin de les transmettre. Pour leur part, Diez et Sarton (2012) considerent ces
connaissances comme des «compétences tacites ». En se référant aux savoirs et aux
compétences construites par 1’expérience et par la pratique continue et développée en
situation du travail. lls ajoutent que ces compeétences sont liées aux « savoir-faire pratique »,
au «savoir agir », au «savoir quoi faire » et au «savoir y faire » acquis en situation
professionnelle de facon individuelle ou collective. Cela se passe a travers le partage des
pratiques et des compétences mises en ceuvre inconsciemment pour résoudre des problémes et
pour trouver des solutions dans des conditions professionnelles complexes. Par ailleurs,
Bonache et Brewster (2001), dans leur étude sur le transfert des connaissances des expatriés,
ainsi que Lateurtre-Zinoun (2012) considérent que les connaissances tacites sont trés
difficiles a codifier et a transformer en mots parce qu’elles demandent beaucoup plus de
verbalisation, d’organisation et d’adaptation des moyens de transmission a la nature et au type
des compétences transmissibles. Par conséquent, leur transmission a d’autres personnes est

complexe.

En ce sens, les entreprises doivent encourager la collaboration, la cohabitation et la
coopération entre les collaborateurs. De plus, elles doivent intégrer la notion du travail en
équipe par I’instauration des ateliers et des espaces du travail collectif et par 1’organisation
des groupes de projet dans le but de partager et de transmettre les savoir-faire et les
expériences d’une personne a une autre et encore plus d’une génération a une autre (Nonaka

et Takeuchi, 1995 ; Diez et Sarton, 2012).

Dans le contexte de Nonaka (1994), les secondes, quant a elles, sont des composants
des compétences théoriques. Ce sont des savoirs et des connaissances faciles a acquérir, a
exprimer et a transmettre (Nonaka, 1994 ; Polanyi, 1995). Pour leur part, Diez et Sarton
(2012) considérent ces connaissances comme des « compétences explicites ». Elles sont
formalisées, codifiées et accessibles par tout le monde. Ce type de compétences regroupe les
connaissances qu’on peut trouver dans les livres, les documents, les articles, les logiciels, etc.
(Lateurtre-Zinoun, 2012). C’est un ensemble de savoirs acquis par des formations initiales ou
continues ainsi que des savoirs pratiques professionnels et des expériences formalisées. La
transmission des compétences explicites se passe aisément et elle prend plusieurs formes
selon les conditions et les situations données. Néanmoins, ces compétences doivent étre

visibles, identifiées et adaptées aux récepteurs et au public vise (Diez et Sarton, 2012).
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Nous presentons ci-apres un tableau comparatif des compétences explicites et des

compétences tacites.

Compétences explicites Compétences tacites
Nature Objectives et rationnelles Expérimentales et subjectives
Formalisation Documents, référentiels, | Non formalisables, liées a
procedures I’expérience
Accessibilité Visibles et accessibles Personnelles
Modes de transmission Formation, auto-formation, | Transfert des compétences
mentorat,
Modalités d’évaluation Définies et normées | Spécifiques, adaptées a la
(référentiels) nature de la situation
Critéres d’évaluation Contréle de conformité, de | Appréciation de I’efficacité,
respect des régles de la créativité

Tableau 5 : Compétences tacites et explicites, (Diez et Sarton, 2012)

Par ailleurs, Duplaa (2020) propose six typologies de compétences du manager de
proximité hypermoderne. Il s’agit des : compétences techniques individuelles, compétences
techniques collectives, compétences comportementales individuelles, compétences

comportementales collectives, compétences numériques, compétences distribuées.

Nous synthétisons ci-aprés les différentes approches et typologies de la compétence
individuelle. 1l nous parait que cette derniére représente un concept tres complexe et

comprend plusieurs définitions et typologies.

L’approche de Katz (1974) Les compétences conceptuelles
Les compétences techniques

Les compétences humaines

Les compétences d’action et de réalisation
Les compétences d’assistance et de service
L’approche de Mitrani et al. (1992) | Les compétences d’influence

Les compétences managériales

Les compétences cognitives

L approche de Jolis (1998) Les compétences théoriques
Les compétences pratiques

Les compétences sociales
Les compétences cognitives

L’approche de Pemartin (2005) Les compétences spécifiques
Les compétences géneriques

L’approche de Retour (2005) Les compétences requises
Les compétences mobilisées
Les compétences détenues
Les compétences potentielles
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L’approche de Diez et Sarton (2012) | Les compétences explicites
Les compétences tacites

Duplaa (2020) Les compétences techniques individuelles

Les compétences technigues collectives

Les compétences comportementales individuelles
Les compétences comportementales collectives
Les compétences numériques

Les compétences distribuées.

Tableau 6 : Synthése des différentes approches et typologies des compétences individuelles

Toutefois, nous retenons que cette compétence est propre a 1’individu et elle se
renouvelle et se développe par I’exercice (tout au long de la carriére de 1’étre humain). De
plus, sa valeur n’apparait que dans une situation de travail et un contexte donné ce qui permet
de I’évaluer afin de reconnaitre sa fiabilité et sa crédibilité par autrui. Les différentes
typologies et approches présentées ci-dessus permettent de définir les modes de transmission
de cette compétence individuelle ainsi que les dispositifs de son évolution et de sa conversion
d’une compétence de nature pratique et tacite a une compétence formalisée, codifiée et
accessible (explicite) par tous. Cela peut étre soit dans le cadre d’un apprentissage
organisationnel (partage et transmission des compétences) ou méme d’un apprentissage
individuel (transfert de compétences et autoformation). La compétence individuelle est
désormais transférable et transmissible également. A contrario, les compétences collectives et
organisationnelles sont des ressources propres respectivement au groupe et a l’entreprise.
Elles se fagonnent dans le cadre d’un travail collectif. Selon Guilhon et Trépo (2000), la
production des compétences collectives nécessite de I’interaction entre les membres de
I’équipe. Pour cela, il faut avoir du temps afin de s’habituer a I’autre, de comprendre sa fagon
de penser et d’agir afin d’éviter tous sortes de conflits ou de malentendus et de pouvoir in fine

travailler ensemble (Savall et Zardet, 2020).

Afin de mettre en exergue la compétence individuelle, nous exposons ci-apres ses

caractéristiques.

3.2. Les différentes caractéristiques de la compétence individuelle

Vu généralement comme un élément individuel, le concept de compétence revét des
caractéristiques correspondant a des changements majeurs dans les politiqgues de GRH
(Courpasson et Livian, 1991). Ces derniers soulignent que, dans son acceptation récente, la
compétence «est individuelle, liée a des caractéristiques personnelles du salarié. Cette

insistance sur [’individu s’inscrit bien dans le mouvement tendant a une individualisation de
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la GRH.» (Ibidem, p.6). Oiry (2005) ajoute que la compétence est « hétérogeéne,
contextualisée, dynamique et scientifique » (Ibidem, p.22). Quant & De Montmollin (1984), il
estime que la compétence individuelle est « un ensemble stabilisé de savoirs et de savoir-
faire, de conduites-types, de procédures standard, de types de raisonnements que [’on peut
mettre en ceuvre sans apprentissage nouveau » (Ibidem, p.122). De ce fait, la compétence
individuelle est stable et ne nécessite pas d’actualisation, d’évolution et de développement.

Toutefois, plusieurs auteurs contredisent ces propos.

En s’appuyant sur les travaux de Zarifian (2001) et Retour (2005), Loufrani-Fedida et
al. (2014) soulignent que la compétence individuelle, considérée comme un nouveau modeéle
de la GRH, se focalise sur le niveau intra-organisationnel (le niveau interne); elle est relative a
I’individu et ses liens avec 1’unité organisationnelle a laquelle il appartient (ex : son poste).
Les auteurs ajoutent que la compétence individuelle dépend du contexte, de la situation du
travail et de la finalité de I’activité professionnelle. Defélix et al. (2006) corroborent ces
propos et devoilent que les compétences individuelles se développent spécifiquement en
situation professionnelle et sont liées aux situations du travail (Zarifian, 2001). De plus, les
compétences individuelles sont « considérées comme portatives, négociables, accumulables et
leur transférabilité permet d’apprécier le niveau d’employabilité : c’est le degré possible de
transfert des compétences individuelles, leur ‘applicabilité’ a des contextes professionnels
nombreux et variés qui permet d’évaluer ’employabilité d'un individu (Van Der Heijde et al.,
2006) » (Loufrani-Fedida et al., 2014, p.7). De ce fait, nous constatons que la transférabilité
des compétences individuelles (d’un contexte a un autre) peut évoluer I’employabilité
individuelle des collaborateurs. En ce sens, Loufrani-Fedida et al. (2013) identifient une

nouvelle compétence individuelle. Il s’agit de la méta-compétence : savoir évoluer.

En outre de ces travaux, Gilbert (2006) souligne que la compétence est « un potentiel
qui s’actualise dans [’exercice des roles, donc, dans la gestion de situations et d’événements
plus ou moins critiques, conformément a des attentes » (Ibidem, p.151). Samurcay et Pastre
(1995) quant a eux lient la compétence aux situations de travail : ils la décrivent comme
finalisée (relative a des taches déterminées), opérationnelle (relative a des actions
particulieres), apprise (par la formation ou par I’exercice/ la pratique) et la décrire que tacite
autant qu’explicite (expliciter des compétences opérationnelles mises en ceuvre dans I’action).
Plusieurs auteurs corroborent ces propos. En effet, Meignant (1990) souligne 1’opérationnalité
de la compétence individuelle et estime qu’elle n’est valide que lorsqu’elle est reconnue et
validée par I’environnement, la hiérarchie et I’organisation. Bommensath (1987) et Gilbert et
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Parlier (1992) quant a eux estiment que la compétence est finalisée et se repére dans des

situations professionnelles.

Pour sa part, Dejoux (1996) envisage la compétence individuelle comme opératoire,
finalisée et mise en valeur lorsqu’elle est mise en ceuvre dans le cadre d’un projet ou une
situation de travail. Ainsi, I’auteure note que la compétence est étroitement liée a 1’action.
Ceci dit qu’elle est contextualitée, de «nature contingente » et évolue en fonction des
situations de travail. Ainsi, elle est en « construction permanente ». De plus, Dejoux (1996)
considere, au méme titre que Samurcay et Pastre (1995), que la compétence individuelle est
apprise. Elle s’inscrit dans un processus d’apprentissage, voire un apprentissage guidé. Elle

s’acquiert en formation initiale comme continue.

Nous proposons de poursuivre la réflexion avec les travaux de Loufrani-Fedida qui,
dans le cadre de sa thése doctorale soutenue en 2006, la chercheure présente un tableau

récapitulatif des caractéristiques de la compétence individuelle. Nous exposons ci-apres ce

tableau :
Caractéristiques
recurren,tes Se Justifications Auteurs
compétence
individuelle
Courpasson et
Principe de « La compétence individuelle est un attribut de la | Livian (1991),
spécificité personne. » Stroobants (1993),
Nordhaug (1994)
Meignant  (1990),
Principe «La compétence individuelle se conduit dans G|Ib;rt et Par||e1r:
d’action [’action. » (1992), Le BOt.er
' (1994), Malglaive
(1994)
« La compétence individuelle s’exerce en fonction | A.
, IR . . . Gilbert et
d’un objectif a atteindre. Etre compétent implique L
N , o x X . Thionville (1990),
d’avoir démontré une capacité a faire et a posséder :
- - . e ) . | De Montmollin
Principe de des connaissances en vue de la réalisation d’un but a (1991) Leplat
finalité atteindre. Référée ainsi a la réussite, la compétence (1991)’ Gilbertp ot
est inséparable de la performance, qui n’est rien Parli ’ 1992) L
d’autre que [’action réussie dans un contexte arlier ( ). Le
donné Boterd (1994)
onneé. »
«La compétence individuelle est fortement | De Montmollin
— contingente a une situation de travail donnée et | (1984), Gilbert et
Principe de . . , il
contingence correspond donc a un contexte. Un individu n’est pas | Thionville (1990),
g competent en lui-méme mais par rapport a quelque | Le Boterf (1994),
chose. En effet, des personnes qui possedent des | Malglaive (1994),
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connaissances ou des capacités peuvent ne pas
savoir les mobiliser de fagon pertinente en situation
de travail. Par conséquent, c’est la situation Qui
révele les compétences réelles détenues par
lindividu. »

Zarifian (2001)

Principe cognitif

« La compétence individuelle repose sur un ensemble
de savoirs, plus précisément sur le triptyque ‘savoir,
savoir-faire, savoir-étre’. »

Courpasson et
Livian (1991),
Gilbert et Parlier
(1992), Donnadieu
et Denimal (1993),

Nordhaug (1994,
1996), Durand
(2000)

«La compétence individuelle est une combinaison de | Chomsky (1970),
savoirs, savoir-faire et savoir-étre. La compétence | Leplat (1991),
Principe est structuré, composée d’éléments en interaction | Aubret et  al.
combinatoire | dynamique les uns par rapport aux autres qu’elle | (1993), Le Boterf
combine. Elle releve de ['ordre du ‘savoir | (1994), Lévy-

mobiliser’. » Leboyer (1996)

« La compétence individuelle est un processus en
construction permanente. Elle est en perpétuel
renouvelement. 1l faut voir dans ce renouvellement

Chomsky (1970),
Leplat (1991),

Principe un aspect cumulatif et non un renouvellement par | Gilbert et Parlier
dynamique et | une destruction de la compétence antérieure. Dés | (1992), Donnadieu
cumulatif lors, la compétence individuelle s’acquiert et se | et Denival (1993),
transmet par des processus d’apprentissage et de | Malglaive (1994),
formation. Elle est porteuse d’'une dynamique | Durand (2000)
d’apprentissage. »
Gilbert et
Thionville (1990),
Principe de « La compétence individuelle doit étre reconnue par | Merchiers et Pharo
visibilité et de | le regard d’autrui pour acquérir une crédibilité. Elle | (1992), Aubret et
reconnaissance | est un construit social. » al.  (1993), Le
Boterf (1994),
Parlier (2000)
« La compétence individuelle suppose une régularité,
une fiabilité dans son exercice. Elle doit s’inscrire
Principe de dans la durée. Pour ce faire, la compé_tence_ nécpssite De Montmollin
régularité un renouvellement permanent, ce qui oblige a une | (1991), Le Boterf

maintenance si on ne veut pas la voir s’ épuiser. Son
exercice est alors nécessaire pour qu’elle se
maintienne. »

(1994)

Tableau 7 : Les caractéristiques de la compétence individuelle (Loufrani-Fedida, 2006, p.23)

Le tableau ci-dessus présente, d’une fagon plus globale et exhaustive, un récapitulatif

des caractéristiques récurrentes de la compétence individuelle. Loufrani-Fedida (2006)

propose neuf principes caractérisant la compétence individuelle, pour appréhender d’une
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maniere plus fine la richesse du concept de compétence individuelle en reprenant des

éléments trés importants sur ce concept.

Rappelons que notre thése doctorale porte sur la transmission des compétences
individuelles. Un détour a la littérature permet dans un premier temps de détailler et de centrer
I’une des notions socles de notre travail de recherche, la compétence individuelle. Néanmoins,
nous essayons, a travers cette grille de lecture, de conceptualiser la compétence individuelle
afin de mieux cerner la transmission des compétences. De facto, il nous semble que certains
principes évoqués dans le tableau ci-dessus sont utiles pour la compréhension des enjeux de la

transmission des compeétences individuelles, a savoir :

- le principe de la finalité : ce principe met, a titre d’exemple, en évidence
I’importance et les objectifs de la transmission des compétences individuelles (Dans
quels contextes avons-nous besoin de transmettre des compétences ? Pour quels

objectifs ? Pour quelles finalités ?).

- le principe cognitif : ce principe met en exergue les compétences individuelles
nécessitant une transmission (Quelles sont les compétences individuelles qui

nécessitent une transmission interpersonnelle, voire intergénérationnelle ?).

- le principe dynamique et cumulatif : ce principe met en lumiére 1I’importance du
renouvellement et du développement des compétences acquises dans le cadre d’une

formation initiale, a titre d’exemple.

- le principe de visibilité et de reconnaissance : ce principe rappelle le réle majeur
de certaines personnes tels que le tuteur ou le formateur dans la validation et la

reconnaissance des compétences acquises/ développées.

- le principe de régularité : ce principe souligne I’importance de la formation tout au
long de sa vie (En ’occurrence, les seniors ‘les plus agés’ peuvent profiter des
nouvelles compétences théoriques des juniors ou encore de leurs compétences

technologiques et numériques afin d’apprendre et de monter en compétence).

Nous exposons dans le point suivant une lecture transdisciplinaire de la compétence

individuelle.
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3.3. La compétence individuelle, une approche transdisciplinaire

Lorsqu’on s’intéresse a la compétence individuelle, la revue de littérature dévoile la
richesse du concept. Afin de mettre en exergue cette richesse et de compléter 1’analyse
théorique, nous proposons de poursuivre la réflexion a partir d’une lecture transdisciplinaire

de la compétence individuelle.

Les écrits dans ce domaine montrent que la notion de compétence individuelle a surgi
d’abord dans le champ de la linguistique. Les travaux de Chomsky (1970), de Dietrich (1995)
et de Le Boterf (1994) devoilent que la compétence individuelle (linguistique) a un caractere
structurant, combinatoire et adaptatif (principe dynamique et cumulatif). Elle est en
construction permanente, se renouvelle et se réinvente selon le contexte dans lequel elle se

situe. Elle ne se réduit pas a I’addition d’éléments ou la reproduction de comportements.

En ergonomie, les auteurs (Montmollin, 1984, 1991 ; Leplat, 1991 ; Aubret et al.,
2002) montrent que la compétence individuelle est finalisée (principe de finalité). Elle a un
objectif a atteindre (ex : accomplir une tache précise). Elle devient indispensable pour
I’explication de certaines conduites professionnelles en donnant une signification et un sens
aux situations professionnelles. Pour Leplat (1991), la compétence individuelle a deux
approches : béhavioriste (compétences acquises permettant 1’exercice d’une tache dans un
contexte spécifique) et cognitif (compétences permettant la résolution des problémes).
L’auteur ajoute qu’elle est aussi apprise, structurée et abstraite (hypothétique) : c’est un

« systeme de connaissances permettant d’'engendrer [’activité » (Ibidem, 1991, p. 270).

En sciences de 1’éducation et de la formation, les travaux de Malglaive (1994)
montrent que la compétence individuelle est contextualisée dans une situation professionnelle
donnée. De plus, elle n’existe qu’en action (principe de 1’action) ; elle représente un « savoir
en usage ». Pour l'auteur en effet, la compétence individuelle a un aspect dynamique et
structurel (un ensemble de savoirs formalisés : théoriques, techniques et méthodologiques).

Elle est donc mouvante mais opératoire et adaptée a I’action.

En sociologie du travail, les écrits de Chomsky (1970) et de Stroobants (1993)
soulignent que la compétence individuelle se caractérise par la reconnaissance sociale (d’un
collectif) et permet le développement de la notion de compétence collective. D’autres auteurs
tels que Dugué (1994) estiment que la compétence individuelle se caractérise par une

individualisation des transactions salariales entre I’individu (le salarié) et la hiérarchie.
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En Gestion des Ressources Humaines (GRH), la compétence individuelle représente
I’'un des concepts fondamentaux de cette discipline des sciences de gestion. Par exemple,
Pichault et Nizet (1998) la considerent comme «le pivot de la gestion des ressources
humaines » (Ibidem, 128). Plusieurs chercheurs ont propose des définitions afin de cerner ce
concept. Dans ce paragraphe, nous n’allons pas reprendre ces propositions (cf. chapitre 1,
section 3). Néanmoins, nous présentons ici les caractéristiques (utiles pour notre travail de
recherche) de la compétence individuelle exposées par Dejoux (2001). L’auteure souligne que
les compétences individuelles sont apprises et représentent une « consécution sociale ». De
plus, elles ont un caractére de transférabilité. Par ailleurs, Loufrani-Fedida (2006) avance que
la gestion des ressources humaines permet, a travers de nombreux leviers d’action (ex :
recrutement, formation, gestion prévisionnelle des emplois et des compétences, etc.) de
développer les compétences individuelles des salariés. A ce titre, 1’auteure souligne
I’instrumentation largement répandue de la gestion des compétences (Oiry, 2001 ; Klarsfeld et

Oiry, 2003). Nous discuterons ce point dans la prochaine section.

En résumé, nous constatons que le concept de compétence individuelle est au centre de
plusieurs disciplines, a savoir : la linguistique, 1I’ergonomie, les sciences de 1’éducation et de

la formation, la sociologie du travail et la GRH.

La figue ci-aprés propose une visualisation les facteurs descriptifs du concept de
compétence individuelle ainsi que les apports des différentes disciplines.
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Figure 2 : Présentation de la compétence individuelle a partir d 'une lecture transdiciplinaire

(Dejoux, 2001, p. 149)

Dans la section suivante, nous dévoilons la place qu’occupe la compétence

individuelle dans la gestion des ressources humaines.
Section 4 : La compétence individuelle au coeur des pratiques de GRH

Depuis plusieurs années, les entreprises donnent beaucoup d’importance au capital
humain : anticiper et satisfaire les propres besoins de leurs collaborateurs, les former, les
motiver, les fidéliser ainsi que développer leurs compétences individuelles et collectives
(Dietrich et al., 2010 ; Fustec et Marois, 2011).

Dans le cadre de ce travail doctoral, il nous semble opportun de présenter une grille de
lecture détaillée sur la gestion des compétences individuelles, ses outils et ses pratiques dans

le but de mieux comprendre le processus d’identification des compétences individuelles.
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En vue d’affiner notre grille de lecture, nous présentons dans cette section de
différentes recherches et travaux réalisés sur les dispositifs (pratiques et outils) de gestion des

compétences mises en ceuvre au sein des entreprises.
4.1. La gestion des compétences individuelles

Pour Defélix, « gérer les compétences signifie, pour une organisation, chercher a
acquérir les compétences individuelles et collectives dont elle a besoin, mais aussi les
stimuler et les régler. » (Defélix, 2004, p.1509).

Comme évoqué précédemment, 1’analyse de la revue de littérature dévoile que le
niveau micro des compétences est géré par la GRH. En d’autres termes, la gestion des
compétences est au centre des préoccupations de la gestion des ressources humaines
(Klarsfeld et Oiry, 2003). En effet, «elle met en place des outils et des démarches
spécifiques : description des compétences (réferentiel), renforcement des moyens favorisant
les acquisitions de compétences (formation, tutorat, mobilité, organisation du travail) ;
évaluation du contenu de [’entretien annuel mais aussi des regles de gestion de la mobilité
professionnelle » (Parlier, 1997, p.58). L’auteur avance a travers ce propos que la gestion des
compétences repose sur un ensemble d’outils mis en place ainsi que sur les pratiques de GRH
(ex : formation, mobilité). Toutefois, les travaux de Paraponaris (2002) montrent que, méme
si certains outils se sont généralisés dans plusieurs entreprises, leurs objectifs different d’une

entreprise a une autre.
4.1.1. La gestion des compétences, un levier du développement des compétences

Zarifian (2005) considere que la démarche compétence est «un processus global
d’identification, mobilisation, développement et reconnaissance des compétences des
salariés. » (Ibidem, p.6). D’aprés ce propos, il semble que la gestion des compétences
nécessite un ensemble de pratiques et d’outils (dit autrement, instruments ou artefacts)
empruntés a la gestion des ressources humaines. Nous citons a titre d’exemple : la Gestion
Prévisionnelle des Emplois et des Compétences (GPEC), la formation et 1’évaluation. Dans le
méme sens, Lichtenberger (2012) souligne que 1’identification des compétences des salariés
ressaisit trois enjeux : « nommer les compétences utiles, les produire et a tout le moins
comprendre ce qui facilite ou inhibe leur exercice, les reconnaitre ce revient a habiliter les
salaries a les exercer. » (Ibidem, p.13). L’auteur estime que ce triple enjeu doit permettre le

renouvellement des outils de gestion des ressources humaines (référentiels de compétences,
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entretiens professionnels, politique de formation, etc.). De plus, il ajoute que la gestion des
compétences joue un réle crucial dans le développement des compétences individuelles des

salariés.

Par ailleurs, une étude récente du Cereq (Zizzo, 2019) dévoile qu’a I’ére de
I’intelligence artificielle et de la diffusion des technologies, les entreprises sont appelées a
développer 1’appariement entre les compétences détenues par les salariés et celles a
développer (pour les besoins de I’entreprise) dans le but de garantir 1’employabilité des
salariés ainsi que la compétitivité des entreprises. De plus, 1’étude souligne 1I’importance de
I’identification, de la valorisation et du développement des compétences individuelles des
salariés présents au sein des entreprises. Ainsi, la gestion des compétences « permet de
trouver en interne les ressources nécessaires » (Zizzo, 2019, p.14), sans avoir recours au

recrutement de nouveaux salariés.

En outre, les nouveaux systémes de gestion imposent la prise en charge de 1’évaluation
des compétences individuelles des salariés et de la définition des actions de formation
nécessaires pour chaque individu dans le but de gérer le développement des compétences
individuelles et d’assurer 1’évolution professionnelle des individus (Loizier, 2006). Ce dernier
souligne le rble que peuvent jouer les managers de proximité dans la gestion au quotidien des
besoins de I’activité et des demandes des salariés. En effet, c’est a ces managers que revient la
gestion de la production des compétences collectives a travers la mise en ceuvre et le
développement des compétences individuelles de leur équipe (intelligence collective). Cela

permettra donc « d alimenter naturellement la performance collective » (Loizier, 2006, p.36).

En outre, les travaux de Retour (2005) montrent que plusieurs pratiques de GRH sont
impactées par les orientations ou les décisions prises au niveau de la gestion des compétences
par exemple le recrutement. En effet, aujourd’hui, les recruteurs portent beaucoup d’attention
aux compétences détenues par les candidats et a leur capacité a apprendre et a acquérir de

nouvelles compétences (apprentissage tout au long de sa vie).

L’analyse de la revue de littérature montre que plusieurs chercheurs se sont intéressés
a apprentissage organisationnel pour mieux comprendre le développement des compétences
(Azoulay et Weintein, 2000 ; Durand, 2000 ; Loufrani-Fedida, 2006). De facto, la notion de
I’apprentissage est primordiale pour la compréhension de la gestion et du développement des
compeétences (cf. 3.1.2). En effet, comme le souligne Mack (1995) : « ¢ ’est I’apprentissage

qui produit la compétence » (Ibidem, p.46). En ce sens, Loufrani-Fedida (2006) présente trois
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modalités différentes du développement des compétences, a savoir : le développement interne
(apprentissage en interne), le développement externe (transfert inter-firmes des compétences)
et le désapprentissage (désapprendre pour apprendre de nouvelles compétences). A noter que,
dans le cadre de notre travail de recherche doctoral, nous nous focalisons uniquement sur le

développement interne des compétences individuelles.

Dans le point suivant, nous présenterons, dans le cadre de la gestion des compétences,

le role que joue ’apprentissage dans le développement des compétences individuelles.
4.1.2. La gestion des compétences, un support d’apprentissage

En se référant aux travaux d’Allard et Mallet (1994), Dejoux souligne que le
développement des compétences individuelles est «un facteur clé de succes dans les
mutations industrielles qui se tissent autour de la problématique de [’organisation
qualifiante » (Ibidem, p.144). Elle ajoute que I’apprentissage informel permet le
renouvellement des compétences individuelles. A ce titre, Dietrich (2003) note que la
confrontation a 1’action favorise la construction des compétences. Ces dernicres se structurent
dans I’exercice du travail et dans la confrontation aux différents incidents. Dans le méme
ordre d’idées, Cazal et Dietrich (2003) dévoilent qu’en Gestion des Ressources Humaines
(GRH), la compétence est liée aux acteurs et a I’action : c’est dans des contextes d’action que
la compétence se construit et s’éprouve. En sciences de I’éducation, la compétence est
également liée a la situation de travail. A ce titre, Pastré (2015) évoque la notion de didactique

professionnelle et note que la compétence et 1’activité sont indissociables.

Nous poursuivons notre réflexion avec les travaux de Cavestro et al. (2002), lesquels
s’interrogent sur le lien qui existe entre les compétences des salariés et celles de la firme. Les
auteurs dévoilent, en s’appuyant sur 1’apprentissage organisationnel, que les compétences
individuelles  contribuent aux compétences de la firme (les compétences
organisationnelles) : « Les compétences individuelles ne peuvent évoluer indépendamment de
["organisation parce que [’organisation peut étre considérée comme un catalyseur et un
support de capitalisation de I’apprentissage individuel » (Ibidem, 2002, p.8). Ainsi, ils notent
qu’il y a une articulation entre I’apprentissage individuel et 1’apprentissage organisationnel :
« le développement des compétences individuelles ne peut étre une réponse a l’évolution de la

nature de la performance des firmes que s’il articule les différents niveaux d’apprentissage »

(Ibidem, 2002, p.10).
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A T’issu de ces travaux, nous constatons que 1’apprentissage est un facteur essentiel du
développement des compétences individuelles et organisationnelles. Il nous semble désormais
que I’apprentissage (processus), la gestion et le développement des compétences (résultat/

objectif) sont indispensables et représentent de véritables enjeux pour 1’entreprise.

La littérature consacrée a la gestion des compétences et I’apprentissage (individuel,
collectif, et organisationnel) est trés riche, notamment en sciences de gestion (Colin et
Grasser, 2009-2021 ; Gilbert, 2016 ; Loufrani-Fedida, 2006-2016 ; etc.) et en sciences de
I’éducation (Royal et Corriveau, 2012, etc.). Plusieurs chercheurs ont tenté de trouver le lien
existant entre les deux phénomenes, a savoir: le développement des compétences et
I’apprentissage. Koenig (2015) considére I’apprentissage organisationnel comme un
phénomeéne collectif permettant 1’acquisition et 1’élaboration des compétences, lesquelles
modifient les situations et leur gestion. Cette définition semble mettre en exergue ce lien. Bien
que la notion d’apprentissage ait ¢€té¢ depuis plusieurs années liée a [’acquisition des
compétences individuelle, les travaux de plusieurs chercheurs (tels que Argyris et Shon, 1978)
montrent que ¢’est I’entreprise qui aménage un contexte et un environnement favorables. En
outre, il convient de souligner le débat sur I’apprentissage organisationnel en tant que tel (est-
ce qu’il s’agit d’un apprentissage de [’organisation ? par 1’organisation? dans
I’organisation ?) d’une part et entre 1’apprentissage individuel et [’apprentissage
organisationnel d’autre part. Sur ce point, Loufrani-Fedida (2006) souligne que « ce sont les
échanges établis par les interactions sociales entre les individus qui constituent le mécanisme
d’apprentissage organisationnel » (Ibidem, p.80). Dans le méme sens, Cavestro et al. (2002)
estiment que les membres de I’organisation sont des acteurs de I’apprentissage a travers leur
comportement et leur activité. De ce fait, la gestion des compétences peut étre un des leviers
d’action fondamentaux permettant [’articulation entre les apprentissages individuels et

collectifs (Gastaldi, 2006).

Par ailleurs, Colin et Grasser (2006) estiment que la gestion des compétences est liée
aux nouvelles formes d’organisation du travail. D’ailleurs, Parlier (1994) considére que la
notion de compétence et 1’organisation qualifiante sont indissociables et que 1’organisation
doit mettre en place, pour les salariés, des occasions d’apprentissage ainsi que des occasions

de transfert des apprentissages.

Au sujet de I’organisation qualifiante, Chambrier (1994) et Dejoux (1999, 2001)

considerent que ce type d’organisation se caractérise essentiellement par la gestion des
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compétences et qu’il dispose d’un processus d’apprentissage permettant 1’acquisition et
I’intégration des savoirs par les individus (Dejoux, 1999). Pour cette dernicre, 1’organisation
qualifiante différe de 1’organisation apprenante : la premiére favorise le développement des
compétences individuelles et les transforme en avantage concurrentiel (interne), la deuxieme
« integre totalement les processus d’apprentissages individuels et organisationnels »

(Dejoux, 1999, p.7). Nous détaillerons ce point dans la section 4 du deuxiéme chapitre.

Pour conclure, la gestion des compétences représente un support de I’apprentissage au
sein des entreprises. En fait, elle est au cceur des préoccupations des entreprises. Elle permet
non seulement de développer les compétences individuelles des salariés (et leur
employabilité), mais aussi celles de I’entreprise (a travers entre autres I’apprentissage) dans le
but de satisfaire les besoins de I’entreprise et de lui permettre d’acquérir un avantage

concurrentiel.

Dans le point suivant, nous expliquons [I’instrumentation de la gestion des

compétences.
4.2. Instrumentation de la gestion des compétences

Dans son article publié en 2005, Defélix définit la gestion des compétences comme
suit : « il s’agit bien d’un processus d’instrumentation négocié, ou il est vain de séparer une
phase de pure conception et une autre d’application. Non seulement parce que la mise en
application des outils peut conduire a leur adaptation, mais en outre parce que l’application
sur le terrain d’une certaine définition et d’une certaine forme de reconnaissance de la
compétence peut conduire de maniéere rétroactive a des ajustements sur cette définition
initiale » (Ibidem, p.18). Nous retenons de ce propos qu’il s’agit de la capacité a mettre en
place un processus et a respecter toutes ses phases afin d’atteindre 1’objectif final. Chaque

étape de ce processus est nécessaire de par I'utilisation (I’application) et la finalité.

Pour Gilbert (2003), I’instrumentation de la gestion des compétences peut avoir

plusieurs caractéristiques. Dans ’encadré ci-dessous, nous présentons ces caractéristiques.

Encadré 1. L’observable « gestion des compétences »

« Une instrumentation idéal-typique ...
- Désignée par ['appellation « gestion des compétences » ou ses dérives (« gestion par

les compétences », « gestion prévisionnelles des compétences », « management des
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compétences », « démarche compétences », « logiques de compétences », etc.) ;

- Par laquelle des acteurs (professionnels de la GRH, dirigeants, consultants, etc.)se
fondent explicitement sur la notion de compétence pour instruire des décisions de
gestion ;

- Et la promeuvent comme porteuse de ruptures (par rapport aux formes traditionnelles
de formation, d’organisation du travail et de qualifications) ;

- En valorisant des normes de conduire individualisantes (appel a la responsabilité
individuelle et a I’autonomie du salarié, promotion du « salarié-acteur », invitation au
développement de |’employabilité) ;

- Et en s’appuyant sur des « outils » de gestion spécifiques (référentiels de compétences,
portefeuilles de compétences, cible de professionnalisation, base de données des
compétences) ;

- Qui sont effectivement investis dans des pratiqgues de GRH (GPEC, évaluation des

compétences, rémunération des compétences, etc.). »

Source : Gilbert (2003, p.13)

Oiry (2006) envisage de son cOté les instruments de gestion «ou encore
instrumentation de gestion» comme des constructions sociales (Oiry, 2006 ; Delobbe et al.,
2014). L auteur précise que ces instruments articulent un processus (de construction) et un
contenu. De plus, il identifie les composants d’un instrument de gestion, a savoir : des
supports, des procédures, des concepts et des arguments. Toujours a partir des travaux de cet
auteur, nous retenons que les usages imprévus des instruments (outils) de gestion des
compétences affaiblissent 1’articulation des trois éléments hétérogénes composants ces
instruments sans que ’entreprise ne parvienne a les redynamiser. Rappelons ici ces trois
éléments : le substrat formel, la philosophie gestionnaire et la vision simplifiée du réle des
acteurs (cf. 3.2.1). De plus, I’analyse de ces usages et de leur articulation (cohérente) permet

une meilleure compréhension de la dynamique de ces instruments (Oiry, 2011).

Plusieurs recherches soulignent la variété des pratiques et des instruments (outils) de
gestion des compétences (Shippmann et al., 2000 ; Colin et Grasser, 2006). Sur la base des
travaux de Delobbe et al. (2014), nous avons fait ressortir quatre modéles de gestion des
compétences. Les auteurs notent que ces modeles different selon les caractéristiques des

pratiques et des instruments mis en place, selon la finalité strategique (alignement stratégique)
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et selon le contexte organisationnel. Nous exposons dans le tableau suivant les modeéles de

gestion des compétences identifiés par (Delobbe et al., 2014).

Modéle de la Modéle de la | Modéle du talent Modeéle de
normalisation polyvalence individuel I’expertise
Contexte
Stratégie
internationale,
fondée sur T Identification des .
,. ) Flexibilité Prestation d’un
I’innovation et talents  capables s
) dans , service a haute
la croissance | ., . d’assurer le I
I’allocation des X valeur ajoutée,
externe, ; succes de g
, . NP effectifs en vue | 3, ) basé sur la
Strategie integration & aceroitre I’entreprise par le détention
d’affaires et culturelle  par Pefficience. la développement de Jexercices
conséquences RH | I’explication de solutions . .
compétitivité ; internes pointus,
normes de ~. | innovantes et la
par les colts . rares et
comportements gestion de | e
e - ou la| 27" difficilement
et la diffusion s situations A
, productivité imitables
d’une complexes
instrumentation
RH harmonisée
Conglomérats
internationaux )
résultat de Structures néo
fusions- tayloriennes :
. travail . Structures
acquisitions, Fonctions de .
.| fortement . professionnelles
avec un besoin ) .| responsabilité
P prescrit  mais - avec une grande
d’intégration et managériale dans PRTI
Structure d’homogénéisati postes des structures a specialisation
organisationnelle & rassemblés en des meétiers, en
on AN tendance o
périmetres . particulier  les
. e s adhocratique, par | .
L d’activités au . firmes de haut
Organisation en . projets . X
changements sein  desquels niveau de savoir
le ersonnel
culturels  et/ou p

en croissance
rapide

est polyvalent

Instrumentation

Competences | Accent sur les .
. Competences
Accent sur les | proches de | aptitudes .
) e . techniques,
compétences savoir-faire intellectuelles, . i
- . savoir-agir
e comportements, | opérationnels | traits de
Définition des . complexes
. souvent assez personnalité, -
compétences . (12 . "y mobilisant des
articulées  aux | élémentaires, capacités de .
, ) . : connaissances
valeurs-clés de | décalqués des | leadership et| -, .
, . AN . .. | déclaratives et
I’entreprise activites a | autres qualités ;
L1 o procédures
réaliser individuelles
Portée des Réferentiels de | Référentiels Réferentiels  de | Référentiels
référentiels trés large portée, | établis par | large portée mais | nombreux et
ne tenant pas | périmétre centrés en priorité | spécifiques  a
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compte des
specificités  de

d’activités,
basés sur un

sur des fonctions
managériales,

chaque maétier,
organisés en

métiers,  avec | relevé et une | construit a partir | filieres ou
tout au plus des | définition de répertoires ou | familles de
variantes  selon | détaillées modeles métier
le niveau | (cadastre des | universaux de
hiérarchique processus et | compétences
opérations  a | génériques
réaliser au sein
du périmeétre
Collaboration .
. \ Construction
Processus de|de la ligne | Appel & des pa
. -l . des référentiels
développement | hiérarchique consultants o
e déléguée  aux
Processus de et de diffusion | avec externes, en .
. L : professionnels
construction descendant, participation collaboration avec .
’ eux-mémes, aux
fortement éventuelle des | des groupes
- . , . experts au coeur
centralisé travailleurs d’experts internes , )
. de I’entreprise
CoNncernes
Usage
premier :
gestion
o flexible  des | Finalités N
Finalité . o Finalités
: équipes premieres : o
« Panoptique » . premieres :
dotation et .
touchant de |, . . structuration du
Lien avec | développement ,
nombreuses . . développement
s e . I’évaluation, le | des hauts .
Finalités fonctions, en | . o professionnel,
développement | potentiels ;
commercant . . . o partage,
et, si possible, | rmunération et
souvent par . transfert et
s s . la gestion des | :
I’évaluation du | o s répertoire  des
rémunération | carriéres au .
personnel ‘- connaissances
dans le but | mérite
d’encourager
la poly-
compétence

(Delobbe et al., 2014, p.48-49)

Tableau 8 : Les différents modeles de gestion des compétences

Comme notre these doctorale porte sur la transmission des compétences individuelles,

il serait intéressant de déterminer les configurations de gestion de compétences. Il nous

semble que le modéle de I’expertise peut donner des éléments de réponse sur les choix des

instruments cohérents et pertinents au regard des besoins de 1’entreprise et des priorités des

acteurs pour la transmission et le développement des compétences.

Dans I’'un de ses travaux, Oiry (2006) avait fait allusion, en parlant des instruments de

gestion, a la gestion des connaissances : « le knowledge management est peut-étre d’ailleurs

entrain de devenir un des nouveaux instruments a la place de la gestion par les
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competences » (Ibidem, p.13). Partant de ce constat, les outils de gestion de connaissances
semblent étre des instruments incontournables pour la capitalisation et la diffusion des
connaissances. Dans le méme esprit, Paraponaris et Simon (2006) considérent que les outils
de gestion participant a la dynamique des connaissances et ont comme propriété essentielle,
entre autres, d’étre au service de nombreuses finalités comme la gestion des compétences.

Nous développerons ce point dans la premiere section du deuxieme chapitre.

Enfin, I’analyse de la revue de littérature dévoile que la majorité des travaux menés
sur la gestion des compétences se sont centrés essentiellement sur 1’analyse des outils de
gestion (Oiry, 2001 ; Klarsfeld et Oiry, 2003 ; Bouteiller et Gilbert, 2016 ; Dagou et al.,
2021). Dans le point suivant, nous définissons les outils de gestion et exposons une

classification des outils de gestion orientés sur les compétences individuelles.
4.2.1. Les outils de gestion des compétences : conceptualisation et appropriation

Les outils de gestion représentent « un moyen matériel et/ ou conceptuel mettant en
relation plusieurs variables issues de |’organisation et destiné a instruire les actes classiques
de la gestion : prévoir, décider, évaluer, contrdler » (Grimand, 2012, p.238). D’autres

auteurs, Hatchuel et Weil (1992) distinguent trois facettes d’un outil de gestion, a savoir :

- un «substrat formel » : il correspond a une partie visible et matérielle de 1’outil de
gestion qui lui permet de fonctionner ;

- une « philosophie gestionnaire » : elle correspond a 1’utilité et I’intérét de 1’outil ;

- une «vision simplifiée des relations organisationnelles » : elle correspond aux modes de

fonctionnement de I’outil ainsi qu’aux acteurs et leurs roles.

Dans le méme esprit, David (1999) propose une modification de ce triptyque et
remplace la vision simplifiée par la vision idéale des acteurs et de leurs roles. En 1996,
I’auteur note que la construction et ’utilisation des outils représente une production des
connaissances et une manipulation de celles-ci. Ces outils ont « un effet de structuration sur le
réel, engendrant des choix et des comportements échappant aux prises des hommes, parfois a
leur conscience » (Aggeri et Labatut, 2010, p.17). Dans la continuité, Martineau (2017) note
I’existence des outils ouverts et des outils fermés. Les premiers, quant aux éléments qu’ils
renferment, permettent aux acteurs d’agir. Alors que les deuxiémes regroupent des

informations précises.
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Pour Moisdon (1997), les outils de gestion permettent de « prévoir, décider,
contréler » (Ibidem, p.7). En effet, le fonctionnement d’une organisation nécessite la
construction et I’utilisation des outils (Berry, 1983 ; Martineau, 2015), lesquels coexistent
pour plusieurs acteurs qui les utilisent (Hatchuel, 1994). Ce dernier dévoile que cette
utilisation se passe dans le cadre d’un processus d’apprentissage. « C’est méme en soumettant
[’expérimentation et la validation des outils aupres des acteurs que [’on se met en situation

d’apprentissage », ajoute Paraponaris (2003, p.194).

De maniere unanime, les auteurs (De Vaujany, 2005 ; Moisdon, 2005 ; Buisson, 2006)
s’accordent pour considérer 1’appropriation de I’outil de gestion comme étant un enjeu crucial
pour les organisations. Dans cette perspective, la question qui se pose est la suivante :

Comment réussir I’appropriation d’un outil de gestion ?

Lorsque I’on parle des conditions d’appropriation des outils de gestion, la littérature
dévoile I’existence de plusieurs perspectives permettant une meilleure compréhension, ou

encore une compréhension conjointe, au sens de De Vaujany (2005), de I’appropriation.

En 2012, Grimand réalise une étude de cas longitudinale, dans un groupe bancaire,
pour étudier le processus d’appropriation d’un outil de gestion, & savoir : le référentiel des
emplois et des compétences. A I’issue de ces travaux, I’auteur souligne I’importance de
I’action collective dans 1’appropriation des outils de gestion : « Penser [’appropriation des
outils de gestion, c’est des lors penser leur inscription dans la dynamique de [’action
collective » (Grimand, 2012, p.255). Dans le méme sens, Dechamp et al. (2006) avancent que
« [’étude de I’appropriation des outils de gestion n’a de sens pour nous que si les processus
d’appropriation potentiellement observables sont envisagés comme intégrés a une démarche

plus globale de conception de I’action collective » (1bidem, p. 182)

Issu des travaux de Grimand (2012), le tableau ci-dessous présente des perspectives,
selon quatre catégories : la vision de I’appropriation, la représentation dominante des outils de

gestion, le mécanisme de régulation dominant, et I’articulation conception et usage.

Représentation .. ) )
.. pr Meécanisme de Articulation
Vision de dominante des , . :
R . L. . régulation conception et
I’appropriation outils de .
. dominant usage
gestion
_ L’appropriation Un enjeu de Régulation  de Conception et
Rationnel comme vecteur de | normalisation et " usage comme
: Lo contrble
rationalisation de | de deux moments
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la décision et de | standardisation distincts
I’action des
manageériale comportements
L’appropriation Unenjeudansla| 5. .
. - . . Régulation .
Sociopolitique | comme résultat du | structuration des coniointe Conception et
jeu des acteurs rapports sociaux . usage dans un
L’appropriation Une source de | . . cycle itératif et
. P Reégulation .
Cognitif comme processus | réflexion sur sa . continu
, : . conjointe
d’apprentissage propre pratique
L’appropriation Un vecteur
pPTOp identitaire . . Conception et
Symbolique comme Processis 1 yne source de Regulation usage largement
y de constructiondu | . =. " autonome oo .
sens légitimation de indissociables
I’action

Tableau 9 : Quatre regards appropriatif des outils de gestion selon Grimand (2012, p.245)

Grimand (2012) présente quatre perspectives d’outils de gestion, a savoir : rationnelle,
sociopolitique, cognitif et symbolique. L’auteur intégre une nouvelle et quatriéme dimension
complétant ainsi les perspectives identifiées par De Vaujany (2005, 2006) : rationnelle,

sociopolitique et psycho-cognitive.

Dans le point suivant, nous présenterons un panorama des outils de gestion des

compétences individuelles.
4.2.2. Les outils de gestion des compétences individuelles

Gauthier et Guillot-Soulez (2013) avancent que les caractéristiques des outils et la

capacite des acteurs a les mobiliser impactent les démarches de gestion des compétences.

Au sein des organisations, le r6le des acteurs de la gestion des compétences repose sur
ce qui suit: «mettre a disposition les outils et méthodes, de normaliser les systémes
d’évaluation des compétences, d’animer des plans de développement des compétences et de
tenir a jour les inventaires des compétences » (Lefebve et al., 2003, p.3). C’est ce que ces
derniers appellent I’instrumentation en GRH, permettant ainsi de repérer les compétences
individuelles et de mettre en place une « gestion anticipée des emplois et des compétences »
orientée vers la mobilité professionnelle, le recrutement et la formation. Bachelet et Galey
(2012) estiment que la gestion des compétences promeut 1’adéquation entre les compétences
disponibles au sein des entreprises et celles nécessaires pour |’optimisation de la

« compétitivité d 'une entreprise ».
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Depuis les années 2000, la gestion des compétences intéresse plusieurs chercheurs
(Bouteiller et Gilbert, 2009-2017) et favorise la production et le renouvellement de plusieurs
outils de GRH. Ainsi, de nombreux référentiels (ou portefeuilles des compétences) ont vu le
jour et ont contribué a I’organisation du travail (ex : organisation des formations, gestion des
mobilités, etc.) (Batal et Oudet, 2013). Ces derniers notent que, vingt ans plus t6t, le concept
de compétence attire ’attention des professionnels. Ainsi, « la gestion prévisionnelle des
emplois (GPE) devient gestion prévisionnelle des emplois et des compétences (GPEC), les
responsables formation deviennent des responsables du developpement des compétences »
(Batal et oulet, 2013, p.44-45). Les auteurs ajoutent que « les outils de gestion centrés sur les
compétences se développent rapidement : référentiels de compétences, grilles des
compétences stratégiques, des compétences clés, des compétences critiques, des compétences

transversales, des compétences collectives, cartes des compétences, etc.» (Ibidem, p.45).

Les travaux de Becuwe (2008) sur la gestion des compétences individuelles montrent
— a travers I’articulation des pratiques RH (formation, recrutement, rémunération et évolution
professionnelle) et le concept de compétence, et de I'instrumentation formalisée — que
I’engagement dans une démanche de gestion des compétences est li¢ aux outils utilisés, a
savoir : le référentiel de compétences et le répertoire de métier. L’étude montre également que
la compétence est prise en compte dans le processus de formation a travers 1’analyse des

besoins d’une part et I’évaluation de la formation d’autre part.

La logique compétence s’applique dans deux domaines, a savoir : les outils de GRH
(recrutement, formation, évaluation, rémunération et gestion de carriere) et 1’organisation du
travail (Igalens et Scouarnec, 2001). L’analyse confirmatoire effectuée par ces deux auteurs
permet d’identifier cinq facteurs. Il s’agit de 1’acces facile a la formation, I’apprentissage
permanent, 1’évaluation des compétences, la rémunération et la position de retrait. De plus,
Retour (2002) estime qu’une gestion des compétences s’applique en GRH a trois niveaux :
I’acquisition des Ressources Humaines (RH) (Amadieu et Cadin, 1996 ; Marbach, 1999), la
stimulation des RH (évaluer et valoriser le développement des compétences) et la régulation
des RH. Cette derniére repose sur 1’ajustement des compétences afin de répondre aux projets
professionnels des individus d’une part et aux besoins de 1’entreprise d’autre part (Becuwe,
2008). Cette derniere estime que la régulation des ressources humaines passe par les actions
de formation et la mobilité interne. L’auteure ajoute que la gestion des compétences

représente un outil primordial pour cet ajustement. Elle montre a travers son étude
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quantitative que « [’adoption de la gestion de compétences est liée d’abord aux pratiques de

formation sur les compétences » (Becuwe, 2008, p.11).

Dans le tableau ci-dessous, nous présentons les outils et les processus RH présentés

par Becuwe (2008) a I’issue des recherches antérieures.

Liées aux postes

Compétences formalisées pour certains postes
Référentiel des compétences
Répertoire des métiers

Outils
Liées aux
individus

Bilan de compétences
Le systeme d’évaluation des individus porte sur le
comportement de 1’individu, le niveau de compétences
techniques, le niveau de compétences relationnelles, le
niveau de compétences managériales ou générales, le
potentiel de I’individu

Recrutement

Lors du recrutement externe d’une personne ayant
réussi un concours, une grande importance est
attribuée — pour le personnel cadre et non cadre — aux
connaissances requises par I’emploi, aux savoir-faire
techniques, aux aptitudes relationnelles, et au potentiel
de I’individu

Processus
Formation

Obijectifs des actions de formation sur les compétences
Résultats des actions de formation sur les compétences

Gestion des
carrieres

Evolution professionnelle sur les compétences

Rémunération

Modulation du régime indemnitaire  fonction
d’¢léments individuels que sont les compétences

Tableau 10 : Outils et processus RH (Becuwe, 2008, p.5)

Parmi les outils de gestion des compétences les plus cités dans la littérature en

sciences de gestion, on trouve :

e le bilan des compétences

Le bilan des compétences est défini par la loi n® 91-1405 comme une démarche qui

vise la définition et la validation de la formation du salarié ainsi que la construction de son

projet professionnel a travers la détermination de ses propres compétences et ses motivations

(Baruel Bencherqui et al., 2011).
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Le bilan des compétences-clés® (compétences organisationnelles ou stratégiques) a une
méthodologie et une composition semblable au bilan classique. 1l comporte des savoir-faire
cognitifs et relationnels du salarié qui va s’auto-évaluer afin de se reconnaitre et valider ses
acquis en compagnie d’un conseiller spécialiste. Cela est contrairement au « assessment
center » qui évalue les salariés en les comparant a leurs collegues ou par rapport aux normes
(Lemoine, 2014).

e le référentiel des compétences

Le référentiel des compétences représente le répertoire de 1’ensemble des compétences
existantes au sein d’une organisation, lesquelles se regroupent généralement dans 3 axes
principaux — savoir, savoir-faire et savoir-étre — qui comportent des sous dimensions et qui
permettent la « construction stratégique », I’ « organisation » et la « mobilisation » au sein de
I’organisation (Durand, 2006). C’est un outil principal dans la gestion des ressources
humaines. Il permet la normalisation des comportements et des conduites au travail, présentés
de facon claire et partagée par des différents acteurs tels que les praticiens, les managers et les
recruteurs (Dietrich et Weppe, 2010). Le référentiel des compétences décrit juste des
références. L’outil ne décrit pas le travail, il repére des « balises » et des « orientations » et il
permet aux salariés de construire des pratiques et des conduites professionnelles (Le Boterf,
2008). Le titre du « référentiel commun » est dit pour un référentiel formulé a base de
plusieurs avis et points de vue, d’un cumul de pratiques et des expériences des membres
d’équipe (Terraneo et Avvanzino, 2006). Il regroupe des compétences clés et représente un

« patrimoine partagé » des compétences clés professionnelles collectives (Retour, 2005).
e la cartographie des emplois et des compétences

La cartographie des compétences est un document qui permet de regrouper les familles
des métiers et des compétences sans les détailler. Elle permet de définir et de répartir les
compétences clés identifiées dans une situation donnée. Elle permet d’identifier les personnes
qui disposent de ces compétences et d’ajuster le recrutement et la formation des nouveaux
recrus (Labruffe, 2007). De plus, elle permet de déterminer les « compétences effectives » des

groupes de travail au sein de 1’organisation (Cappelletti et Khouatra, 2009).

3 Cité dans Le projet Compétences-clés est réalisé avec le soutien de la Confédération (OFFT) dans le cadre de
I’APA 2, OOFP — Office d’orientation et de formation professionnelle6Unité Evaluations & Développement, P :
47.
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Dans la colonne des Acteurs, les letires représentent des mdividus (la grille est établie pour

des acteurs pilotés par un méme responsable Mérarchique),
. Ce symbok siznifie que l persorme a me bormme comaissance thécrique of une pratique régalidre et efficace de
lopératim,
n Lapersonre 21me bhome cormaissance thicrique awecune pratique cccasiormelle de Topération,

I:‘ Lapersonre aime comarssance des principes thecriques, sans anoune pratique de lopération
Lapersonre n'a auome comaissance pratique nithéorique de lopération
Omeati:n Aréaliser

Figure 3 : Exemple de cartographie des compétences (Savall et Zardet, 1995)

Considérée comme un outil de gestion des compétences par certains chercheurs tels
que Gilbert (2006) ou Brillet et Hulin (2010), la gestion prévisionnelle des emplois et des
compeétences (GPEC) représente « une phase d’identification des besoins et ressources, une
phase d’évaluation et ensuite une phase de développement des RH » (Brillet et Hulin, 2010,
p.247-248).

Par ailleurs, Oiry et al. (2013) soulignent que, depuis 1’adoption de la loi Borloo
(autrement dit, « Loi de programmation pour la cohésion sociale ») en 2005, les entreprises
de plus de 300 salariés se trouvent dans 1’obligation de négocier un plan (dispositif) de GPEC
(tous les trois ans). L’étude réalisée dévoile que les pratiques de GPEC ne sont pas tres
développées au sein des organisations. Toutefois, la notion de compétence attire toujours
I’attention des praticiens, méme si la notion « prévisionnelle » est remise en cause, notent
Gilbert (2003) et Masson et Parlier (2004). A ce titre, nous rappelons que la loi de Borloo (18
janvier 2005) consiste a remettre a la dimension « prévisionnelle » la place qu’elle occupait

dans la gestion des compétences. La contribution de Oiry et al. (2013) en matiére de la GPEC

63



et des pratiques RH nous renseigne sur les outils et les pratiques de la GPEC. En effet, les
auteurs identifient quatre types (pratiques) de gestion prévisionnelle des emplois et des
compétences et deux outils de gestion : le référentiel des compétences et les observateurs

métiers. Quant aux pratiques de la GPEC, il s’agit des pratiques suivantes :

- GPEC «instrumentalisée » : elle représente une dimension défensive. Cette pratique
permet la réduction des effectifs du groupe en développant la mobilité interne ;

- GPEC «externalisée » : elle représente une dimension défensive. Cette pratique permet
également la réduction des effectifs du groupe. Néanmoins, elle est orientée vers
I’extérieur de I’entreprise ;

- GPEC «agent de changement » : elle se caractérise par une approche offensive. Cette
pratique permet le développement des politiques RH et 1’évolution des compétences des
salaries ;

- GPEC «mutualisée et territorialisée » : elle se caractérise par une approche offensive.
Cette pratique est la plus innovante et originale parce qu’elle est développée au niveau
d’un territoire (orientée vers I’extérieur de I’entreprise). Cette pratique permet

d’atteindre des objectifs plutdt stratégiques de I’entreprise.

A T’issue de ce qui précede, nous pouvons conclure que la notion de compétence est
présente depuis de nombreuses années au sein des entreprises. Elle a eu beaucoup d’intérét de
la part des responsables des ressources humaines a travers la création des outils de gestion des
compétences, notamment le bilan des compétences, le référentiel des compétences et la
cartographie des compétences. Ces différents outils permettent 1’identification des
compétences individuelles sein de ’entreprise. En effet, nous constatons un consensus sur les

outils de gestion des compétences par les auteurs.
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Conclusion du chapitre 1 :

La compétence est un concept multidisciplinaire et multifonctionnel. La variété des
définitions de la compétence proposée par plusieurs chercheurs (Gilbert et Parlier, 1992 ;
Klarsfeld et Oiry, 2003 ; Durand, 2015 ; Bouteiller et Gilbert, 2017) démontre que ce concept
est comme une « éponge ». Il peut étre défini selon 1’utilisation et la signification donnée par
la personne qui I’emploie. En effet, il est lié aux situations et aux actions (Lorino et
Tarondeau, 2015) et consiste en la capacité de combiner et de mobiliser les savoirs (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir agir, etc.) dans une situation donnée. Dans ce premier chapitre,
nous nous sommes focalisés sur les différentes approches théoriques de la compétence dans le

but mettre en lumiere ce concept dans toute son intégralité et de le comprendre au mieux.

Dans la premiére section, nous avons exposé les différentes définitions proposées par
les chercheurs. Ainsi, nous avons mis en exergue la double dimension de la compétence. En
effet, nous avons souligné la place importance qu’occupe ce concept dans deux disciplines de
gestion complémentaires, a savoir la GRH et la stratégie. En ce sens, nous avons évoque les
théories permettant de comprendre et de développer le concept de compétence. Toutefois,
pour ce travail doctoral, nous avons fait le choix de mobiliser la théorie de la compétence,
laguelle présente le concept de compétence dans une approche pyramidale, complete et
globale. De plus, elle considére I’entreprise comme un endroit d’apprentissage et de

développement des compétences

La deuxieme section a été centrée sur la théorie de la compétence. En nous appuyant
sur cette théorie, nous avons présenté les trois nivaux d’analyse de la compétence, a savoir : le
niveau individuel, collectif et organisationnel. Ainsi, nous avons présenté les différentes
typologies de la compétence et nous avons pu conclure que les compétences individuelles et
collectives permettent la production des compétences organisationnelles. Ce faisant, il est
important d’identifier les compétences nécessaires pour la performance individuelle et
organisationnelle. Dans ce travail doctoral, nous nous focalisons sur les compétences
individuelles. Toutefois, la présentation des trois typologies nous permet de mieux cerner la

problématique de recherche.

Dans la troisieme section, nous nous sommes focalisés sur la compétence
individuelle. Ainsi, nous avons exposé ses différentes approches, typologies et
caractéristiques. En ce sens, nous avons constaté que la compétence individuelle était au ceeur

de plusieurs disciplines dont la GRH. Au-dela de sa pluridisciplinarité, nous soulignons que la
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compétence individuelle est propre a chaque individu. Elle s’acquiére, se renouvelle et se
développe a travers 1’apprentissage individuel, qu’il soit personnel ou social (coopération,
transmission et partage entre pairs) et par I’expérience. L’identification des typologies et des
differentes approches de la compeétence individuelle permet de définir les modes
d’apprentissage et de transmission. Pour notre travail doctoral, cette identification permet de
détailler et de conceptualiser la compétence individuelle pour mieux cerner la transmission
des compétences. En effet, la compétence individuelle est transférable, transmissible et

représente une consecution sociale.

Dans la quatriéme section, nous situons la compétence individuelle dans les pratiques
de GRH. A ce titre, nous nous sommes focalisés sur les outils, les pratiques et la gestion des
compétences individuelles dans le but de favoriser la compréhension du processus

d’identification des compétences individuelles et de cerner notre problématique.
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Chapitre 2 : Le transfert et la transmission en situation de travail

Depuis plusieurs années, le transfert et la transmission en situation du travail
constituent un objet de recherche pour de nombreux chercheurs (Dufault, 2008 ; Royal &
Corriveau, 2012 ; Lacaze, 2014 ; Guillemot, 2015). Certains chercheurs ont choisi le transfert
des savoirs et des connaissances comme problématique de recherche (Cloutier et al., 2006 ;
Ermine, 2010 ; Aribou, 2013). D’autres chercheurs ont choisi de travailler sur la transmission
des savoir-faire (Boutte, 2007), du métier (Hulin, 2010 ; Divay, 2011) et des compétences
techniques ou professionnelles (Astier et al., 2006 ; Shimada, 2011 ; Aubry, 2011 ; Dreyfuss
et Pijoan, 2015). D’autres encore utilisent de facon indifférente les termes transmission et
transfert (Barmeyer et Sven-Ivens, 2007 ; Christin et al., 2008). Quant a nous, notre recherche
doctorale porte spécifiquement sur la transmission des compétences individuelles (entre

différentes génerations).

En nous fondant sur les travaux des chercheurs en sciences de gestion et de
I’éducation, nous constatons une sorte de confusion et d’ambigiiité terminologique qui
touchent certains concepts: compétences versus connaissances et transfert versus
transmission. Cela nous conduit a approfondir cette diversité pour clarifier cette ambiguité et
mieux structurer notre recherche doctorale. Donc, quelle est la différence entre le transfert et
la transmission professionnels ? Comment peut-on définir le concept de connaissance ? Quels
sont les outils permettant la transmission des compétences ? Et quelles sont les conditions de

succes de la transmission des compétences ?

En abordant la question du transfert des connaissances et celle de la transmission des
compétences, il serait intéressant de définir les termes transfert et transmission pour

comprendre la différence entre eux.

A Tinstar de plusieurs chercheurs (comme Hulin, 2010 ; Louisgrand, 2016), nous nous
référons, dans un premier temps, aux dictionnaires francais pour comprendre le sens des

termes. Dans un deuxieme temps, nous exposons les définitions proposees par les auteurs.

Le tableau suivant présente des définitions identifiées dans les dictionnaires :

Transfert Transmission
« Action de transférer » « Fait, maniére de transmettre, de
Le Petit Robert | « Déplacement d’une personne a | se transmettre »
une autre » « Action de transmettre »
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« Déplacement d’'un lieu a un
autre »

« Déplacement (d’une
information) d’un organe a un
autre en vue de son traitement »

« Phénoméne par lequel les
progres obtenus au cours de
["apprentissage d’une certaine
forme d’activité entrainant une
amélioration  dans  [’exercice
d’une activité différente, plus ou
moins voisine » (p.2002)

« Transmission d’'un bien, d’'un
droit ... & une autre personne »

« Transmission du pouvoir »

« Action de faire connaitre »

« Transmission d’un message, d’un
ordre. Erreur de transmission »

« Transmission des connaissances,
des idées, ... »

« Transmission de
télépathie »

« Déplacement d’un phénomene
physique ou de ses effets »

pensée,

« Transmission d’informations, par
fil, par cable, par radiodiffusion»
«Ce qui transmet ou sert a
transmettre » (p.2005)

« Action, fait de transmettre »
« Le fait de transmettre »

« Déplacement d’une personne a
une autre »

L [Reeit « Déplacement d’'un lieu a un |« Action de faire transmettre »
autre » (p.1700) (p.1702)
« Action de transmettre, de faire
passer quelque chose a quelqu'un;
, ) résultat de cette
« Transfert (d'apprentissage), . -
o I action. Transmission du langage,
Effet facilitateur ou inhibiteur "
} SRR du nom, des traditions. Les
d'une activité initiale sur une . o . .
S , | universités et les établissements
activité d'acquisition subséquente: auxauels les dispositions de  la
CNRL le transfert est dit positif, si g P

présente loi seront étendues ont
pour mission fondamentale
I'élaboration et la transmission de
la connaissance, le développement
de la recherche et la formation des
hommes (Loi orient. Enseign. sup.,
1968, p. 3). »

I'acquisition est facilitée par
I'activité préalable (...); il est dit
négatif, dans le cas inverse.
(Thines-Lemp. 1975). »

Tableau 11 : Différence entre les termes transfert et transmission

A la lecture de la littérature, nous constatons que la notion de transmission est tres
présente dans plusieurs disciplines de recherche. Toutefois, le sens et 1’utilisation de cette
notion différent d’un contexte a un autre. Elle est souvent associée a des termes voisins
(synonymes) comme : le transfert, le partage, 1’échange, etc. Toutefois, nous remarquons un
mangue de consensus qui regne encore entre les chercheurs quant a la définition de la notion
de transmission (notamment en remplagant cette derniére par d’autres termes tel que le
transfert). La transmission est un concept multidimensionnel (technique, organisationnel,
financier, économique, social, etc.) délicat et complexe (Bah et al., 2015). D’aprés un travail
de these doctorale mené par Thébault (2013), la transmission n’est pas « un transfert de
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savoirs, ni un passage de connaissances d’un individu a un autre, a un moment délimité dans
le temps » (Ibidem, p.279). De ce fait, nous constatons que le transfert et la transmission n’ont
pas le méme sens et ne peuvent pas étre synonymes. En effet, la transmission est « une
activité, un processus, une construction liée a [’histoire des collectifs et des parcours des
individus tout au long de la vie professionnelle » (Ibidem, p.279). Dans le méme esprit,
I’auteure ajoute que la transmission « ne reléeve pas d’un processus unilatéral, orienté des
expérimentés vers les novices, mais plutot d’un ensemble d’échanges et de mutualisations,
reciproques, et insérés dans des dimensions collectives larges » (Thibault, 2013, p.279). Nous
retenons de 1’ensemble de ces propos que la transmission est relative aux collectifs et a
I’organisation du travail comme le notent Gilles et Loisil (2005). En outre, en sciences de
gestion et notamment en GRH, la transmission est traitée sous quatre approches. Il s’agit
d’une gestion repensée des ages, de la santé et de la sécurité au travail. C’est aussi un moyen
d’intégration des jeunes et d’accroitre leur apprentissage, de fidélisation des employés et de
partage des connaissances et des expériences (Marbot et Peretti, 2006 ; Raoult et al,. 2007 ;
Shimada, 2011 ; Brillet et al., 2016). Ce n’est ni un « clonage », ni une imitation de facon de
faire, ni une reproduction des gestes et des attitudes du transmetteur. Il s’agit d’un « faire
avec », d’un « faire face ensemble a des situations complexes » et d’une « inscription dans un

dispositif et le respecter » (Diez et Sarton, 2012).

Tandis que le transfert est défini par Michel Neyraut (1974) « comme un paquet
d'enveloppes closes qu'un aveugle distribue aux passants. L'analyste n'est pas un passant
comme un autre, a la cinquantieme enveloppe, il demande qu'on ouvre la lettre et parie que le
contenu en était connu et que ce n'est pas un hasard si la lettre lui est adressee » (Ibidem, p.
174).

Sur la base des travaux de Butterfield et Nelson (1991), Hagman et Cormier (1987), Prawat
(1989) et Singley et Anderson (1989), Moffet (1995) ressort six principes communs

permettant de définir le transfert. Dans 1’encadré ci-dessous, nous présentons ces principes.
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Encadré 2. Six principes définissant la notion du transfert

« - Le transfert est un processus : ¢ ’est plus que du rappel d’informations, c¢’est du traitement
de l'information
- Le transfert existe en situation d’apprentissage et en situation de résolution de problémes,
car apprendre correspond a résoudre des problémes ;
- Le transfert est un espace-probléme ;
- Le transfert demande la présence et ['utilisation des trois types de connaissances selon la
psychologie cognitive ;
- 1l existe une possibilité de transfert quand les situations de transfert partagent des points
communs et des points différents ;
- Il existe deux variables importantes qui peuvent expliquer la réussite du transfert : le

niveau de connaissances et la motivation »

Source : Moffet (1995, p.102)

En résumé, le transfert est un processus unilatéral. En effet, il consiste a une action
plutdét formelle. A contrario, la transmission est un processus bilatéral, elle repose sur

I’échange interpersonnel.

Au regard de ce qui précéde, pour notre travail de thése, nous choisissons le terme
transmission. Cette notion est orientée vers le collectif et souvent liée au savoir-faire, aux

expériences, aux métiers et aux compétences sur lesquelles nous travaillons.

Ce deuxieme chapitre comprendra quatre sections. La premiére section expose un
panorama du transfert des connaissances. La deuxieme section présente un panorama de la
transmission des compétences. Dans la troiseme section, nous essayons de mieux comprendre
la transmission des compétences en nous référant aux théories de 1’apprentissage. La
quatriéme section expose la transmission des compétences sous une approche par la théorie de
la proximité. Pour conclure ce deuxiéme chapitre, nous allons présenter une synthese

récapitulative.

Section 1 : Le transfert des connaissances : une dimension de la compétence

La notion de transfert fait I’objet de nombreuses recherches dans plusieurs disciplines
comme les sciences de I’éducation et la psychologie cognitive (Saadani, 2000). Ce dernier

note que cette notion est utilisée pour souligner le transfert, entre autres, des apprentissages,
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des informations, des connaissances, des aptitudes, des habilités. Ces recherches sont centrées
sur I’individu. A la lecture de la littérature, nous constatons la connaissance est une dimension
de la compétence. Dans cette section, nous mettons en exergue, le transfert des connaissances

pour clarifier la confusion entre les compétences et les connaissances.

Dans cette section, nous présentons les différentes définitions et typologies du concept

de connaissance (1.1) et nous présentons le transfert des connaissances (1.2).

1.1. Le concept de connaissance : definitions et typologies

Dans ce premier point, nous présentons les différentes définitions (1.1.1) et typologies

(1.1.2) du concept de connaissance.

1.1.1. Définitions du concept de connaissance

Depuis plusieurs années, la révolution industrielle et les changements économiques
ont donné naissance a nouvelle économie, appelée I’économie de la connaissance, ou de
I’économie du savoir (Foray, 2004 ; Ermine, 2010) ou encore le capitalisme cognitif (Rullani,
2000). Pour cet auteur, la connaissance est une « partie intégrante du capitalisme industriel,
avec les machines, les marchés et le calcul économique » (Rullani, 2000, p.88). Ce dernier
ajoute que la connaissance représente une valeur majeure et inestimable pour les salariés et les
entreprises. Dés lors, la connaissance doit étre stockée, conservée et partagée. A ce titre,
certains auteurs tels que Sanchez et Heene (1997), Maier et Hardich (2006) et Ermine (2010)
parlent du « Knowledge Management System » dit autrement, systéme de la gestion des
connaissances. Pour ces auteurs, I’importance de la gestion des connaissances s’inscrit dans
I’identification, 1’organisation, 1’accumulation et le partage des connaissances. Il s’agit pour
les entreprises d’une fagon de conserver ce qu’on appelle « une mémoire organisationnelle »
(Nelson et Winter, 1982 ; Riffaud, 2007) dans le but de transférer les connaissances acquises
et de les mettre en place dans des situations professionnelles précises. Ainsi, les entreprises
peuvent préserver les connaissances et éviter le « knowledge crash » ou encore la perte des
connaissances au sens d’Ermine (2010). La mémoire organisationnelle ou la mémoire de
I’entreprise représente, pour Nelson et Winter (1982), un ensemble de routines
organisationnelles. En d’autres termes, il s’agit de ’ensemble des activités effectuées au
quotidien au sein de [D’entreprise. Ces routines représentent des connaissances
organisationnelles (Nelson et Winter, 1982). Celles-ci se situent en interne et en externe (dans

le réseau local) de I’entreprise (Mudambi, 2002).
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Comme notre recherche doctorale porte sur le niveau individuel (compétences
individuelles), nous ne développerons pas autant la notion des connaissances
organisationnelles et la gestion des connaissances (« Knowledege Management »), lesquelles
sont orientées vers 1’entreprise (I’avantage concurrentiel). Nous rappelons que le but de cette
section est d’éviter la confusion et 1’ambigulité terminologique touchant les concepts :
compétences versus connaissances. Il ne s’agit pas de présenter une grille d’analyse détaillée

et compleéte.

Nous proposons de poursuivre la réflexion avec les travaux Nonaka et Takeuchi
(1997) et Ermine (2000) qui considerent la connaissance comme une information qui devient
signifiante et interprétable dans un contexte spécifique. Pour Mack (1995), la connaissance
s’acquiert par 1’accumulation des données et des informations disponibles dans des bases de
données, des ouvrages, etc. De plus, il considére que I’information est « le relief qui se
dégage de la juxtaposition de données de nature différente et qui fait apparaitre un signal »
(Mak, 1995, p.43). Le schéma suivant illustre I’approche de Mack (1995) :

[ Données H Informations H Connaissances ]—»[ Compétences ]

Veille

A la lecture de la littérature, nous constatons que les donneées, les informations et les

connaissances sont des termes reliés et souvent utilisés de maniére imprécise. Toutefois, ils
n’ont pas la méme signification. En effet, Aamodt et Nygard (1995) soulignent que les
données représentent des « entités syntaxiques » n’ayant pas de sens. L’interprétation de ces
données produit de I’information. Cette derniére représente « des données interprétées et
contextualisées par les acteurs » (Dupuich-Rabasse, 2007, p.173). Ainsi, lorsque
I’information fait part d’un processus d’apprentissage, elle prend du sens et devient une

connaissance propre a I’individu. Le schéma suivant illustre le modéle d’Aamodt et Nygard
(1995) :

[ Informations ]

A—»[ Informations ]—"—»[ Connaissances ]
: lj) [ Production ]
[ Interpretations ]
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Par ailleurs, Pesqueux et Durance (2004) estiment que la compétence est composee de
connaissances. En effet, c’est la mise en place des connaissances dans ’action qui permet de

produire une compétence (Cazal et Dietrich, 2003).

En nous fondant sur les travaux d’Argyris et Schon (1978), Spender (1996) et Ermine
(2010), nous notons que la théorie des ressources définit la connaissance comme une
ressource stratégique de I’entreprise. Dés lors, la gestion des connaissances est un levier

stratégique et un enjeu majeur pour I’entreprise (Dieng et al., 2001 ; Ermine, 2003).

Enfin, sur la base des travaux de Lam (2000), Grimand (2003) nous renseigne sur les

quatre figures de la connaissance.

- Les «connaissances apprises » (« Embrained Knowlegde ») : elles correspondent aux
schémes cognitifs et aux visions propres a I’individu.

- Les «connaissances codifiées » (« Encoded Knowledge ») : elles correspondent a une
volonté de convertir les connaissances individuelles aux connaissances collectives,
normalisées et transférables.

- Les «connaissances incorporées » (« Embodied Knowledge »): elles sont des
connaissances heuristiques, consubstantielles ’action et s’actualisent par la pratique
répétée et I’expérience profestionnelle.

- Les «connaissances situées » (« Embedded Knowledge ») : elles se produisent dans
I’interaction avec les autres au sein des communautés de pratique, a titre exemple. Ce

sont des connaissances tacites, orientées vers le collectif.

Le tableau ci-apres synthétise les quatre figures de la connaissance.

Individuel Organisationnel
Connaissance apprise Connaissance codifiée
(Embrained Knowledge) (Encoded Knowledge)

Régulation de contrdle

: . Régulation de contréle
Régulation autonome

Diffusion, capitalisation, mémoire

Comprendre, interpréter la situation .
organisationnelle

Explicite

Connaissance abstraite, faiblement
contextualité. Savoirs théoriques et
disciplinaires, schemes cognitifs,

Connaissance explicite, haut degré de
formalisation (Connaissance comme

. stock).
visions du monde. o ilies An
L . Transférabilité élevée (via le recours aux
Appropriation dépendante des NTIC)

capacités et aptitudes cognitives des
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individus.

La connaissance est vue comme | La connaissance est vue comme
précédant [’action. dissociée de [’action
Outils appropriatifs : Qutils appropriatifs :
- Formation initiale, auto- | - Regles, procédures,  manuels
formation, e-learning; techniques, gammes opératoires
- Formation externe, séminaries notes de service, descriptifs de
résidentiels ; postes ;
- Participation a colloques, congres, | - Bases de données, repertoires

forums ;
- Travail avec consultants.

électroniques de connaissances ;
- Systemes experts ;
Dispositifs de retour d’expérience,
repérage des « best practices ».

Pre-appropriation

Appropriation « superficielle »
(Connaissance « froide » déconnectée de
son usage)

Tacite

Connaissance incorporee
(Embodied Knowledge)

Connaissance située
(Emedded Knowledge)

Régulation autonome

Régulation autonome
Régulation de contréle

Développer une connaissance « en

Innovation, apprentissage

acte » organisationnel
Connaissance tacite, individuelle, | Connaissance tacite, collective, inscrite
difficilement verbalisable. dans les routines et processus

Fort degré de contextualisation (d’ou
transférabilité faible).

Dimension corporelle et affective de
I’investissement dans la pratique.
Mobilisation quasi-inconsciente au
stade d’expert (routines cognitives).

La connaissance est dans [’action

organisationnels, régulée par des normes
et valeurs partagées.
L’appropriation releéve d’un processus
de socialisation et d’acculturation.
Connaissance organique et dynamique,
processus émergent.
(Connaissance comme flux)

La connaissance est dans [’interaction

Outils appropriatifs :

- Formation interne, encadrement
d’un stagiaire ;
- Tutorat, apprentissage par la

pratique (learning by-doing) ;
- Remplacement temporaire d’un
supérieur hiérarchique ;
Bilan de compétences,
annuel d’évaluation.

entretien

Outils appropriatifs :

- Communautés de pratique ;
- Annuaires internes de compétences ;
- Socialisation,

dispositifs
d’intégration ;

Création d’un vocabulaire ou d’un

langage commun.

Appropriation « Fragmentée »
(Appropriation localisée, limitée au

contexte ou elle opere)

Appropriation autonome
(Communauté de partage non soumises
a un principe hiérarchique)

Tableau 12 : Présentation des quatre figures de la connaissance (Griamand, 2003)
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Dans le point suivant, nous déterminerons les différentes typologies du concept de

connaissance.
1.1.2. Différentes typologies du concept de connaissance

L’analyse de la revue de littérature dévoile qu’il est difficile de donner une définition
précise au concept de connaissance. En partant de ce constat, nous présentons une typologie

des connaissances pour comprendre aux mieux de ce concept.

Certains chercheurs tels qu’Anderson (1983), Tardif (1992) et Altet (2001) proposent

trois types de connaissances.

- Les «connaissances déclaratives » (quoi ?) : elles représentent des savoirs théoriques
indépendants d’une situation ou d’un contexte particulier. Nous citons a titre d’exemple :
les lois et les regles ;

- Les «connaissances procédurales » (comment ?) : elles représentent des savoir-faire
permettant la réalisation des activités (actions et taches). Nous citons a titre d’exemple :
I’utilisation d’un matériel ou d’un logiciel ;

- Les «connaissances conditionnelles » (pourquoi ?) : elles représentent les savoir-étre

facilitant I’adaptation a un contexte ou a une situation donnée. Nous citons a titre

d’exemple : I’analyse, la communication, I’intervention.

D’autres chercheurs tels que Polanyi, 1966 ; Nonaka, 1994 ; Reix, 1995 ont identifié
deux types de connaissances, a savoir : les connaissances explicites et les connaissances
tacites.

Les premiéres constituent un ensemble d’informations, de données et de savoirs. Elles sont
facilement accessibles. On peut les trouver dans des logiciels, des documents, des rapports,
des livres, etc. Elles sont transmissibles et transférables car elles sont retranscrites, codifiées
et formalisées (Ermine, 2000, 2008 ; Lamari, 2010). En effet, Grimand (2000) souligne que
« la connaissance explicite est usuellement présentée comme une connaissance pouvant étre
aisément articulée, comprise et partagée sans interaction, indépendamment de la présence
d’un sujet connaissant » (Ibidem, p.49). L’auteur ajoute que la connaissance explicite « peut
étre stockée, codifiée et réutilisée quand nécessaire » (Grimand, 2003, p.50).

Les seconds constituent un ensemble de savoir-faire, d’expériences et de compétences
construites par l’exercice et la pratique réguliere. Elles sont propres a l’individu et

difficilement transmissibles (Nonaka et Takeuch, 1995 ; Lateurtre-Zinoun, 2012). D’ailleurs,
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« ce sont sa qualité personnelle, sa dimension de conceptualisation, les difficultés de sa
verbalisation qui fondent la spécificité de la connaissance tacite » (Grimand, 2000, p.50).
Pour Alonderiene et al. (2006), les connaissances tacites se transmettent a travers un
apprentissage informel. Cela exige la modélisation des connaissances tacites. En effet, selon
Ermine (2000), la modélisation des connaissances tacites correspond ales convertir en
connaissances explicites et, par la suite, les rassembler dans un modéle conceptuel. Pour ce
méme auteur, les connaissances tacites peuvent étre partagées grace a des outils de gestion des
connaissances, notamment les NTIC (Nouvelles Technologies d’Information et de
Communications), lesquelles facilitent le partage des connaissances (ex : intranet). De plus,
les nouvelles méthodes organisationnelles du travail, comme le compagnonnage ou le tutorat
(Laport, 2015 ; Lazykoff, 2018 ; Ulmann, 2018 ; Gabaut et al., 2021), représentent un outil de

partage des connaissances tacites (Ermine, 2000).

Dans le tableau ci-dessous, nous présentons une distinction entre les connaissances

explicites et tacites, proposée par Ballay (2002).

Connaissance explicite Connaissance tacite
Fonction  normative de la| Fonction herméneutique de Ila
connaissance : prescrire et orienter | connaissance : interpréter la
Enjeux les comportements, structurer les | connaissance, la situer dans son
jeux d’acteurs, capitaliser et | contexte, donner du sens a I’action,
diffuser la connaissance. créer, transférer la connaissance.

Haut degré de formalisation, | Faible degré de formalisation,

Propriétés connaissances générales, codifiées, | connaissances locales,
intrinséques | tragabilité et transférabilité | contextualitées, tracabilité et
élevées. transférabilité compliquées.
Formes Savoir, information, concepts, | Expérience, savoir-faire, mémoire,
dominantes documents, écrit. oral.

Bases de données, catalogues
produits, manuels de spécifications | Habiletés manuelles et
Illustrations | techniques, procédures qualité, | intellectuelles, tours de mains,
notes de service, tableaux de bord, | secrets de métiers, intuitions, etc.

cahiers des charges, etc.

Dispositifs
organisationnels | Hiérarchie, structures. Réseaux, groupes.
associés
Connaissance articulée (Hedlund, | Connaissance inarticulée, implicite
1994). (Spender, 1996).
Références Connaissance explicite (Nonaka, | Know-How (Kogut et Zander,
1994). 1992).

Savoir déclaratif (Kogut et Zander, | Connaissance procédurale.
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| 1992). |

Tableau 13 : Distinction entre connaissance tacite et explicite (Grimand, 2003, p.50)

De plus, les travaux de Nonaka et Takeuchi (1995) permettent d’identifier deux types
de connaissances, & savoir : les connaissances individuelles et les connaissances collectives.
Les premiéres représentent des connaissances propres a I’individu. Elles sont acquises et
développées par I’échange interpersonnel, la formation et I’expérience. Elles facilitent la
réalisation des activités (au travail) et permettent de développer des solutions en cas de
problémes et ce, dans un contexte précis.

Tandis que les deuxiémes représentent une combinaison des connaissances individuelles
mises en place lors d’un travail collectif. Elles sont d’ores et déja propres au groupe. La
production de ce type de connaissances se passe a travers le partage des connaissances
individuelles. De plus, le stockage des connaissances collectives passe par un systeme de

gestion des connaissances (ou « Knowledge Management System »).

En résumé, nous présentons dans le tableau ci-dessous une classification des

connaissances identifiées.

Typologies de connaissance Auteurs
Les connaissances déclaratives Anderson (1983), Georges (1988), Tardif
Les connaissances procédurales (1992), Désilets (1997), Altet (2001),
Les connaissances conditionnelles Bourgeois et Nizet (2005) et Allegre (2021)

Polyani (1966), Nonaka (1994), Reix (1995,
2001), Grimand (2000), Cazal et Dietrich
(2003), Catinaud (2015) et Barrette (2022)

Les connaissances tacites
Les connaissances explicites

Les connaissances individuelles Nonaka et Takeuchi (1995), Grimand (2000),
Les connaissances collectives Bourrier (2017), Gréselle et al. (2018),
Les connaissances organisationnelles Grosjean (2022)

Tableau 14 : Récapitulatif des différentes typologies de connaissance

Dans le point suivant, nous presentons des éléments de cadrage théorique du transfert

des connaissances.
1.2. Transfert des connaissances : de quoi parle-t-on ?

Considéré comme un levier de compétitivité dans plusieurs travaux (en économie,
politique publique et management stratégique), le transfert des connaissances représente un

sujet de recherche ayant connu beaucoup d’intérét et de développement durant ces dernieres

77




décennies. Cela est dii a I’émergence de nouvelles méthodes d’organisation des activités au

travail (comme le management par projets) (Paraponaris, 2015).

Dans ce point, nous exposons les différentes définitions du transfert des connaissances

(1.2.1), les méthodes du transfert (1.2.2) ainsi que ses facilitateurs et ses mécanismes (1.2.3).
1.2.1. Définitions du transfert des connaissances

Plusieurs recherches mettent en lumiere le transfert des connaissances. Teece (1998) le
définit comme étant la capacité de reproduire des connaissances organisationnelles au sein
d’une autre unité de travail (autre que la sienne). Il s’agit d’un transfert de connaissances
organisationnelles vers I’extérieur, d’'un contexte a un autre (Winter et Szulanki, 2001).
D’autres auteurs évoquent plutdt que le transfert des connaissances est un processus dans
lequel une unité (ex : département, groupe, division) est influencée par I’expérience d’une
autre (Argote et Ingram, 2000). Pour Tardif (1992), le transfert des connaissances représente
une démarche volontaire faite par les acteurs (transmetteurs et récepteurs). En effet, les
connaissances sont produites de maniére plus sociale et cognitive. Il s’agit d’une articulation
entre le contexte, la compréhension et 1’expérience (Argote et Ingram, 2000). Pour ces
derniers, le transfert des connaissances consiste a partager les connaissances, mais aussi les
mettre en ceuvre dans des situations et contextes donnés ainsi que les utiliser dans d’autres

contextes.

e Approche par les modéles d’Hedlund (1994) et de Nonaka et Takeuchi (1997)

Les travaux de Nonaka et Takeushi (1997) dévoilent que les modes de conversion
des connaissances favorisent le transfert des connaissances. Les auteurs proposent quatre
modes de conversion des connaissances sous le modele SECI : Socialisation (de tacite en
tacite), Externalisation (de tacite en explicite), Combinaison (d’explicite en explicite) et
Internalisation (d’explicite en tacite). Ce modele met en exergue la facon dont les
connaissances individuelles se partagent et produisent des connaissances collectives et
organisationnelles. De plus, il montre que les connaissances explicites et tacites (individuelles
et collectives) se complétent dans le cadre du transfert et de la transmission. En effet, ce
modele s’adapte bien aux deux problématiques : transfert et transmission (Hulin, 2010). Le
tableau ci-dessous presente les différents modes du modele SECI de Nonaka et Takeuchi
(1995).
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Les modes

Les

transformations

Définitions

Socialisation

De tacite
tacite

en

C’est le processus de production des connaissances
tacites et du partage des expériences.

Le transfert se passe par I’imitation et 1’observation.

La socialisation repose sur «le simple fait d’étre
ensemble, de partager des moments et des idéaux »
(Peillon et al., 2006, p.78) et se caractérise par la
« résistance a la codification ».

L’acquisition des connaissances tacites passe par la
pratique et I’expérience.

Externalisation
(extériorisation)

De tacite
explicite

en

C’est le processus d’explicitation des connaissances
tacites. Il nécessite une articulation des connaissances
tacites et une structuration.

Elle permet le transfert des connaissances produites au
sein de I’entreprise (ex : le reglement interne)

Combinaison

D’explicite
explicite

cn

Elle consiste a rapprocher et combiner les
connaissances explicites par les échanges lors des
réunions ou les séminaires, a titre d’exemple.

Les NTIC (Nouvelles Technologies d’Information et
de Communication) favorisent les échanges et le
partage des connaissances explicites

Internalisation
(intériorisation)

D’explicite
tacite

cn

Elle permet aux individus d’acquérir des connaissances
propres au groupe.

Elle se caractérise par I’interaction et 1’échange avec
les autres.

Tableau 15 : Les différents modes du modéle SECI (adapté de Nonaka et Takeuchi, 1995)

Quant a lui, Hedlund (1994) propose un autre modele intégrant quatre modes de

création et de transfert des connaissances. Il s’agit de D’articulation (les connaissances tacites

deviennent des connaissances explicites), de [D’internalisation (transformation des

connaissances articulées en connaissances tacites a travers les routines organisationnelles), de

I’extension (transfert des connaissances explicites ou tacites des individus vers I’organisation)

et de I’appropriation (transfert des connaissances de 1’organisation vers les individus). Le

schema ci-dessous illustre le modele proposé par Hedlund (1994).

Explicite

Tacite

Internalisation

Appropriation <«<—= Extension

Articulation

Appropriation > Extension

Source : Hedlund (1994)
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Par ailleurs, Zander et Kogut (1995) considérent les entreprises comme étant des
communautés sociales utilisant leur systeme de codage partagés et leur structure relationnelle
pour améliorer la communication et le transfert des compétences (« skills ») et des capacités
(« capabilities »). Dans cet esprit, Tsoukas (1996) estime que les connaissances sont
distribuées dans les organisations entre les individus d’une part, et entre les unités (groupes,
division, département, etc.) d’autre part. En outre, en se référant a la théorie des connaissances
(« Knowledge-Based View »), Kogut et Zander (1992) notent que la firme permet la création
des connaissances. lls ajoutent que la firme favorise le transfert et le partage de ces
connaissances des pairs et des groupes au sein de I’organisation. A contrario, Grant (1996)
considére que la création des connaissances se passe au niveau individuel. 1l ajoute que le réle
de la firme se situe dans le stockage et le transfert des connaissances a travers les routines :
« Les entreprises existent en tant qu'institution de production de biens et de services parce
qu’elles peuvent créer des conditions dans les quelles de multiples individus peuvent intégrer

leurs connaissances spécialisées » (notre propre traduction) (Grant, 1996, p.112).
e Les différents types du transfert des connaissances

Les écrits de Witt et al. (2007) sur le transfert des connaissances permettent
d’identifier deux types de transfert. Il s’agit du transfert direct et du transfert indirect des
connaissances. Le premier permet le transfert des connaissances sans avoir recours a un
intermédiaire a travers les outils de communication : la parole, a titre d’exemple et le second
permet le transfert des connaissances a travers des supports comme I’intranet. Dans cet esprit,
Becker et Knudsen (2003) estiment que quel que soit le type du transfert, les connaissances
doivent étre partagées et surtout utilisées par le récepteur. C’est ce qui donne du sens au
transfert des connaissances. Dans la continuité, Davenport et Prusak (1998) avancent deux
actions principales du transfert, a savoir : I’émission (a une équipe ou un groupe de personnes

potentielles) et I’absorption (s’approprier les connaissances acquises).

L’analyse de la littérature dévoile encore deux autres types de transfert des
connaissances dans les organisations, a savoir : transfert intra-organisationnel et transfert
inter-organisationnel (Argote et Ingram, 2000).

Le transfert intra-organisationnel des connaissances est un transfert qui se passe entre les
différentes unités de la méme organisation. Il s’agit du déplacement des connaissances d’une
unité (individu, groupe, division, département, etc.) a une autre unité et de la modification des

connaissances acquises (transférées). Cela implique désormais un apprentissage et peut se
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faire par la formation, a tire d’exemple (Argote et Ingram, 2000). C’est un transfert en interne
permettant de simplifier la coordination. Cela se passe par la définition d’une base commune
de connaissances (des savoirs) permettant ainsi la valorisation de celles-ci (Nonaka, 1994).
Le transfert intra-organisationnel des connaissances se fait selon plusieurs étapes. Les travaux
de Kogut et Zander (1995) et de Szulanki (2000) nous renseignent sur ces étapes. Il s’agit de :
- Pinitiation : il s’agit des événements conduisant au transfert ;
- Pimplantation : il s’agit du déplacement des connaissances vers le récepteur. Cette
étape représente la prise de la décision du transfert ;
- Paccés : il s’agit de I’appropriation et ’utilisation des connaissances transférées par le
récepteur ;
- Pintégration : I’utilisation autonome des connaissances par le récepteur conduit a des

résultats favorables.

Tandis que le transfert inter-organisationnel des connaissances consiste en un transfert et un
apprentissage entre différentes organisations (Prevot, 2006). L’auteur estime que les liens
formels entre les organisations facilitent 1’apprentissage. C’est ce que Levitt et March (1988)
nomment « écologie d’apprentissage ». Les travaux de Prevot (2006) permettent d’identifier
plusieurs cas de figure du transfert inter-organisationnel des connaissances. Nous citons a titre
d’exemple le transfert dans les alliances (Tsang, 1999), le transfert dans la joint venture
(Inkpen et Dinur, 1998 B; Beamish et Berdrow, 2003) ou les réseaux d’apprentissage
(Ingham, 1994 ; Knudsen, 2007).

Pour conclure, nous constatons que les écrits sur le transfert des connaissances (intra
ou inter-organisationnel) sont majoritairement des travaux en management stratégique. En
effet, « de nombreux auteurs tendent a faire du transfert de connaissances au sein de la firme
[’élément fondamental d’explication de [’existence méme de la firme. » (Prevot, 2006, p.2).
De plus, nous retenons que les entreprises ont recours au transfert des connaissances pour des
raisons plus stratégique (performance, avantage concurrentiel, etc.) : « nombreuses sont les
recherches portant sur les relations inter-organisationnelles qui se référent au transfert des
connaissances comme problématiques centrales » (Prevot, 2006, p.2). Néanmoins, rappelons
encore une fois que notre these porte sur les compétences individuelles (niveau micro) d’une
part et sur la transmission intergénérationnelle en situation de travail d’autre part. En outre,
nous soulignons que la connaissance est une dimension de la compétence et que le transfert

intra-organisationnel des connaissances représente 1’'un des processus fondamentaux du
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« Knowledge Management » (ou management des connaissances). A ce titre, nous pourrons
souligner la légitimité du lien entre le management des connaissances et le management des

compétences.

Dans le point suivant, nous présenterons les différentes méthodes du transfert des

connaissances.
1.2.2. Les différentes méthodes du transfert des connaissances

En ce qui concerne le transfert des connaissances, nous retenons que ce concept se
situe au centre de la gestion des connaissances dans 1’organisation (Corbel et Simoni, 2012 ;
Nogues et Tremblay, 2019). Ce processus permet la valorisation des connaissances des plus
expérimentés (Nonaka, 1994). Cela permet la création de nouvelles connaissances et le
développement des anciennes. En revanche, la réussite du transfert impose I’engagement et
I’implication des deux acteurs : transmetteur et récepteur. En d’autres termes, la réussite du
transfert des connaissances demande de la motivation pour transférer (ses propres
connaissances) et pour apprendre de nouvelles connaissances. Il faut posséder une capacité
d’apprentissage et de compréhension. De plus, il faut éviter toutes les tensions qui peuvent

provoquer des conflits (Szulancki, 1996).

En ce sens, la littérature dévoile un ensemble de méthodes permettant de faciliter le
transfert des connaissances (Poitou, 1996 ; Dieng et al., 2000 ; Aries et al., 2008 ; Kane et al.,
2005 ; Paraponaris et Simoni, 2006) :

- la méthode de I’Analyse Autonome des Activités (Poitou, 1996) : la méthode 3A
repose sur I’utilisation des outils et des machines mises a disposition pour apprendre.
L’apprentissage peut se faire a travers 1’observation ou 1’accompagnement d’une
personne plus expérimentée. Cette méthode permet a 1’apprenant d’acquérir de nouvelles
connaissances et d’apprendre a exercer des activités (réaliser des taches) en s’appuyant
sur I’observation et la mémorisation. Suite a cet apprentissage, I’apprenant doit exécuter
ces taches tout en étant sous la surveillance de 1’expérimenté (ex : formateur) pour que
ce dernier puisse valider le transfert des connaissances et donc 1’apprentissage ;

- la méthode MASK ou Méthode d’Analyse de Structuration des Connaissances
(Ermine, 2007 ; Aries et al., 2008) : cette méthode facilite le transfert des connaissances
entre les individus a travers l’insertion des nouveaux acteurs et la modélisation des

connaissances. Par conséquent, elle promeut la création d’un patrimoine de
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connaissance. Cette méthode permet la transformation des connaissances (explicites ou
tacites) dont dispose I’individu en connaissances explicites facilement accessibles par
d’autres personnes ;

- les programmes de rotation du personnel (Bender et Fish, 2000 ; Kane et al., 2005) :
elles représentent I’une des méthodes fondamentales permettant d’assurer le transfert des
connaissances entre les groupes. La rotation du personnel permet le partage des routines
de production entre les groupes ;

- autres méthodes de diffusion et de transfert des connaissances (Paraponaris et
Simoni, 2006) : ces auteurs identifient un ensemble d’outils de gestion des connaissances
(cf. 1.2.3) ainsi que des méthodes permettant la diffusion et le transfert des
connaissances. Il s’agit des communautés sociales (de pratiques) (cf. 1.2.3) et des
espaces de transfert de du partage des connaissances appelées « Ba » (Nonaka et Konno,
1998), des livrets de connaissances et des mémoires de projets. Ces outils permettent
d’accumuler des ressources cognitives et de les mettre a disposition des personnes

souhaitant les consulter. Ce sujet sera encore développé dans le point suivant.

Pour conclure, nous retenons que le transfert des connaissances représente un
élément primordial de la gestion des connaissances (« Knowledge Management »). C’est un
processus qui nécessite beaucoup d’engagement de la part des acteurs (transmetteurs et
récepteurs) et une organisation claire de la part de I’entreprise. L’objectif est, entre autres, de
favoriser I’avantage compétitif, de développer et d’améliorer la productivité, d’exploiter les
connaissances existantes et d’en développer de nouvelles, d’améliorer la qualité du travail,

d’encourager les collaborateurs et de les fidéliser.

Dans le point suivant, nous mettrons en lumiére les facilitateurs du transfert des

connaissances.
1.2.3. Les facilitateurs du transfert des connaissances

Dans ce point, nous mettons en exergue les différents facilitateurs identifiés dans la

littérature sur le transfert des connaissances.

A notre connaissance, rares sont les auteurs qui se sont intéressés a 1’identification
des facilitateurs du transfert des connaissances. En nous appuyant sur la littérature, nous

avons identifié un ensemble d’éléments fondamentaux que nous présentons ci-dessous.
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La qualité des relations : Simoni (2012) souligne que la qualité des relations promeut le
partage et la création des connaissances. En effet, cing comportements semblent étre
importants : courage, confiance mutuelle, indulgence par rapport aux jugements,
empathie et aide véritable. La qualité des relations repose sur le niveau d’existence de
ces caractéristiques (du « Low-care relationship » au « High-care relationship »). Pour
Tarondeau (2003), les relations de confiance entre individus (transmetteurs et récepteurs)
favorisent le transfert des connaissances tacites. Il ajoute que la réussite du transfert des
connaissances dépend partiellement de la qualité de la relation entre le transmetteur et le

récepteur.

Les caractéristiques des connaissances transferées: pour Arregle (1995), les
caractéristiques de la connaissance jouent un réle primordial au niveau de la facilitation
du transfert des connaissances. En effet, une connaissance explicite (simple, articulée,
indépendante, observable en action, etc.) est plus facile a transférer qu’une connaissance
tacite (complexe, non enseignable, etc.). D’ailleurs, ce caractére tacite des connaissances
impacte la vitesse de leur transfert (Rogers, 1982). Quant a eux, Zander et Kogut (1995)
soulignent que le transfert des connaissances dépend de la possibilité d’enseigner les
connaissances et de leur capacité a étre codifiées. En nous référant aux travaux de Von
Hippel (1994), nous avons dégagé un nouveau caractére (de connaissance) impactant le
transfert des connaissances. Il s’agit du « Knowledge Stickiness » (Viscosité des
connaissances). En d’autres termes, 1’absence d’un « cadre de référence commun » entre
le transmetteur et le récepteur rend la réception des connaissances plus difficile. Pour
Simonin (1999), c’est I’ambigiiité des connaissances qui impacte le transfert des
connaissances. A ce titre, ’auteur identifie sept variables pour définir I’ambigiiité¢ des
connaissances. Il s’agit du caractere tacite des connaissances transférées, la complexité
des connaissances et leur spécificité, I’expérience (utilisation des connaissances), la
distance culturelle et organisationnelle, et la protection du partenaire (« partner
protectiveness »). Toutefois, nous constatons que seulement trois variables entre des sept

citées sont propres a la nature des connaissances.

Les caractéristiques des acteurs : parmi les différentes caractéristiques des acteurs
impactant le transfert des connaissances, les auteurs nous renseignent sur la motivation
et la fiabilitt du transmetteur des connaissances (Szulanki, 1996 ; Gupta et

Govindarajan, 2000) ainsi que sur la motivation du récepteur des connaissances, sa
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capacité a en recevoir et a en assimiler de nouvelles (Cohen et Levinthal, 1990 ; Kogut
et Zander, 1993 ; Szulanki, 1996 ; Gupta et Govindarajan, 2000).

Les caractéristiques contextuelles: a ce sujet, la littérature distingue deux types de
caractéristiques contextuelles, a savoir facteurs endogénes et facteurs exogenes. Les
premiers sont relatif au contexte interne de I’entreprise, notamment la stratégie (Porter,
1990 ; Barlett et Ghosha, 1998 ; Kidger, 2002), la structure organisationnelle (Kidger,
2002 ; Dowling et Welsh, 2005) et la culture organisationnelle (Kedia et Bhagat, 1988 ;
Senge, 1990; O’Reilly et al., 1991). Les seconds quant a eux représentent
I’environnement général de I’entreprise. En d’autres termes, il s’agit de la culture
nationale (Hofstede, 1984 ; Kedia et Bhagat, 1988), du profil institutionnel du pays
(Kostava, 1999) et des parametres économiques (Inkpen et Dinur, 1998).

L’identification des personnes potentielles : I’identification des personnes potentielles
joue un role fondamental au niveau du transfert des connaissances. Il s’agit des
personnes qui disposent des compétences et peuvent les transmettre. Ces personnes
doivent integrer des collectifs pour faciliter le transfert. En effet, Tarondeau (2003)

estime que cet élément doit étre au ceeur des préoccupations des entreprises.

Les Nouvelles Technologies d’Information et de Communication (NTIC) : sur ce
point, la littérature dévoile que 1’utilisation des outils technologiques et informatiques
facilite le transfert et la gestion des connaissances. D’ailleurs, Swan et al. (2000)
soulignent que la majorité des écrits sur la gestion des connaissances sont des travaux
issus des recherches sur I'utilisation des systémes d’information. Ils ajoutent que la
moitié de ces travaux sont publiés dans des revues spécialisées en gestion des nouvelles
technologies d’information et de communication, et en informatique. Parmi les outils
identifiés dans la littérature (Zack, 1999 ; Alavi et Tiwan, 2003 ; Vallejo et al., 2014 ;
Montargot et Duyck, 2017 ; Ruiller et al., 2017 ), nous citons a titre d’exemple : les
entrepdts de donnés (« data warehouse »), les fichiers électroniques, les systéemes de
support a la collaboration (« Collaborative support systems »), les vidéoconférences, les
forums de discussion, les conversations en ligne, la messagerie instantanée, le réseau

social numérique d’entreprise.

Les outils du transfert : en nous fondant sur les travaux de plusieurs chercheurs tels que

Almeida et Grant, 1998 ; Weber et al., 2019, nous présentons un ensemble d’outils
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permettant le transfert des connaissances entre autres : les groupes de discussion ou de
spécialistes, les rapports écrits, les cours et les séminaires, les rencontres « face to face »,
les e-mails, réalité virtuelle, etc. Nous complétons cette liste par les outils identifiés par
Makhija et Ganesh (1997). Ces derniers ont identifié comme outils : les rituels, les
réunions, les groupements structurels, les équipes de travail, etc. Quant a eux, Rebetisch
et Ferretti (1995) déterminent quatre outils. Il s’agit des activités de groupe, des envois
des personnels, des communications personnelles et des communications
impersonnelles.

L’existence des communautés professionnelles : sur ce point, Prax (2005) détermine
plusieurs moyens permettant de favoriser le partage des connaissances. Il s’agit des
réseaux d’experts, des réunions de capitalisation, du compagnonnage et de la mobilité.
En outre, les travaux de Boughzala (2007) mettent en lumiere 1’importance des
communautés professionnelles et leur valeur au sein des entreprises. L’auteur estime que
les communautés professionnelles représentent un lieu de création, de partage et de
transfert des connaissances. De plus, elles contribuent a la gestion des connaissances de
I’entreprise aussi bien qu’a sa croissance et sa performance. Dans son chapitre d’ouvrage
collectif codirigé avec Ermine (2007), Boughzala (2007) propose des typologies de

classification des communautés professionnelles.

Dans le tableau ci-dessous, nous présentons les typologies de communautés

proposées par Boughzala (2007).

Référence Critere de classification Type de communautés

Communauté d’intérét

Les besoins humaines de Communauté de rapport
base Communauté d’imagination
Communauté de transaction

Hagel et Armstrong (1997)

Communauté d’intérét
Communauté de rapport
Carver (1999) (Non mentionné) Communauté de
divertissement
Communauté de commerce

Communauté de savoir

Le patrimoine des (communauté d’intérét,
connaissances communauté de pratique,
communauté de métier, ...)

Club Gestion des
connaissances
Ermine et Laude (2000)

Communauté de but
Communaute de pratique
Communauté de circonstances
Communauté d’intérét

Bressler (2000) La motivation
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Communauté de pratique

Modalité de constitution, (communauté d’intérét ou
Levan (2003) d’animation et de duré de | communauté d’apprentissage)
vie Groupes de projets

(communauté de projet)

Communauté d’intérét
Communauté de projet/
Michinov (2003) Contexte d’émergence finalisée

Communauté d’apprentissage
Communauté de pratique

Communauté d’intérét
Communauté de pratique
Groupe projet

Parot, Sebal, Talhi et Monin | La dimension humaine et
(2004) les flux de connaissances

Tableau 16 : Les différentes typologies de communautés (Boughzala, 2007, p.174)

Dans la continuité, nous soulignons que des recherches récentes ont portée sur les
communautés professionnelles et notamment, les communautés de pratique. En effet, la
majorité des travaux récents porte sur ce type de communautés. Bouchez (2018) s’est
intéressé aux communautés de pratiques pilotées. La recherche de Houtekier et al. (2022) a
porté sur 1’évaluation d’une communauté de pratique. Alors que Wei (2022), il s’est intéressé
a I’analyse d’une communauté de pratique en réalisant une étude cas. Nous constatons que ces

communautés constituent un outil de transfert des connaissances entre pairs.

Par ailleurs, les théories de gestion des connaissances (« Knowledge Management »)
« considerent, de facon plus ou moins implicite, la connaissance comme une information dont
[’efficacité repose sur son partage et sa circulation » (Lefebvre et al., 2003, p.3). De ce fait,
la connaissance ne doit pas étre enfermée dans un systeme informatisé ou encore dans la téte
du transmetteur. Elle doit étre transférée et utilisée. Au-dela des outils facilitant le transfert
des connaissances, I’analyse de la littérature permet de mettre en lumiere des outils de gestion
des connaissances. Il s’agit d’un ensemble d’outils permettant la création, la codification et le
transfert des connaissances (Ruggles, 2009). Ces outils sont exhaustivement consacrés a la
connaissance (Blamisse, 2004). Nous citons a tire d’exemple : les outils de veille, les
intranets, les forums, les bases de connaissances, la gestion électronique des documents. Un
outil de gestion des connaissances n’est pas rationnel en soi. C’est sa relation avec 1’utilisateur
qui lui donne du sens: «L’outil n'a d’impact que par son inscription dans [’activité
humaine » (Grimand, 2006, p.155).
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Dans leur article portant sur les systemes de gestion des connaissances, Karrad et al.
(2020) notent que les outils de gestion des connaissances explicites (les documents) aident a
I’identification des types des connaissances qui sont disponibles en entreprise et celles qui
manqguent. Par conséquent, ces outils vont permettre une classification des connaissances
disponibles pour les destinataires finaux. Cet article nous renseigne également sur les
fonctionnalités d’un systéme de gestion des connaissances et ses composants technologies. La

figure ci-dessous illustre ceux-ci.

[ Utilisateur

\ 4

[ Couche d’interface (navigateur Web et Portail) ]

A 4

Couche d’acces et d’autorité (d’authentification)

[ Acquisition ] [ Capture ]
4 4
4 A [ Organisation ] [ Cla55|f|cat|on ]
'd ' ~\
Préparation L Nettoyage ) Gestion de [ Indexvatlon ]
des données ||, v . connaissance Recherche et
Analyse récunération
) v 1 v
Stockage Gestion des
\ AR / versions
4 Y N\
Couche de référentiel
(base de donnée, base de connaissances, sauvegarde)
. J
Systéme de gestion de connaissances ]

Figure 4 : Les fonctionnalités et les composantes technologiques du systéme de gestion des
connaissances (Karrad et al., 2020, p.6)

Pour conclure, nous soulignons que le but de cette section est de clarifier I’ambigiiité
terminologique qui touche les concepts : compétences versus connaissances et transfert versus
transmission. Ainsi, nous avons mis au point le contexte théorique du transfert des
connaissances afin de clarifier cette ambiguité et mieux structurer notre travail de recherche.

Dans cette thése de doctorat, nous utiliserons le terme transmission au lieu du terme transfert.

Dans la prochaine section, nous présenterons une grille de lecture de la transmission

des compétences individuelles.
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Section 2 : La transmission des compétences dans les organisations

La transmission professionnelle constitue « un ensemble d’échanges a propos des
pratiques professionnelles, au cours de la réalisation du travail, entre des individus aux
parcours, expéeriences et anciennetés divers, échanges marques par les asymétries que cette
diversité impligue entre ces individus » (Thebault, 2013, p.112). Ainsi, I’auteur souligne que
la transmission professionnelle mobilise plusieurs acteurs (de différentes expériences et
anciennetés). Elle se réalise au cours d’une activité de travail et permet d’échanger autour des
pratiques professionnelles : des savoir-faire (Loufrani-Fedida et Saint-Germes, 2013). A ce
titre, les apprentissages informels favorisent la transmission des pratiques techniques (Chaker,
2012). Les échanges collectifs, en situation de travail, sur les pratiques techniques ou
professionnelles permettent aux individus (aux anciennetés et parcours divers) d’acquérir de

nouvelles compétences et d’apprendre mutuellement.

Notre recherche doctorale porte sur la transmission des compétences individuelles. De
ce fait, il semble étre opportun de mettre en exergue le terme de transmission des
compétences afin de mieux cerner notre problématique de recherche. Dés lors, nous
présentons d’abord une grille de lecture sur ce qu’est la transmission des compétences (2.1).
Ensuite, nous exposons les différents enjeux de la transmission des compétences pour
I’entreprise (2.2). Enfin, nous questionnons les outils et les dispositifs de transmission des
compétences (2.3).

2.1. Transmission des compétences : de quoi parle-t-on ?

La transmission des compétences représente pour la plupart des entreprises une
question trés complexe (Marsaudon, 2014). Du fait de plusieurs €léments, cette question peut
émerger au sein des entreprises. A ce sujet, Astier et al. (2006) évoquent : « ’innovation
technologique, la réorganisation de la production, [’évolution des produits et des marchés,
les exigences de gestion des ressources humaines notamment, la mobilité des opérateurs ou
des caractéristiques de la population professionnelle, appréhendée de plus en plus

fréquemment sous [’angle du vieillissement » (Ibidem, p.67).

Les démarches de transmission des compétences intégrent le fait que le responsable
(représentant) de la fonction ressources humaines garantit « /’efficacité » du processus de
transmission. Pour sa part, le manager doit s’assurer de la mise en place de la transmission

Marsaudon (2014). L auteure souligne que le manager opérationnel, a 1’aide du responsable
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RH, identifie les criteres de selection permettant de repérer les personnes potentielles
(transmetteurs et récepteurs). En parallele, la transmission des compétences nécessite la
participation de tous les acteurs (transmetteurs et récepteurs) quel que soit leur
ancienneté : « Dans les démarches de transmission réussies, le receveur n’est pas forcément
le dernier embauché, il est au contraire déja expérimenté » (Marsaudon, 2014, p.128). En ce
sens, le transmetteur doit disposer de certaines compétences pour pouvoir transmettre (ses
compétences). A ce sujet, Astier et al. (2006) identifient les compétences suivantes: la
maitrise du sujet de la transmission (compétences, connaissances, savoir-faire, etc.), la
maitrise des compétences d’animation et/ ou des compétences pédagogiques, la mise a
disposition des ressources et des moyens nécessaires facilitant la transmission (ex : le temps,
les outils, etc.), la perception des objectifs de I’action, des enjeux et du processus mis en
place. Parallelement, 1’acquisition des compétences nécessite également la détention de
certaines compétences. A ce titre, Astier et al. (2006) identifient les compétences suivantes :
la perception des différents éléments des situations de transmission des compétences
(construites a cette intention), la situation de ces éléments et leur lien a d’autres éléments, la
compréhension et I’articulation de ces ¢éléments a des connaissances et des situations connues,
I’¢laboration des liens entre les différentes situations, 1’interprétation pour s’assurer de la
réalisation des taches, I’adaptation des ¢léments de la situation de transmission (des

compétences) a d’autres situations.

En nous appuyant sur la littérature, nous retenons que l’objet des dispositifs de
transmission des compétences est leur acquisition par les récepteurs (apprenants). Cette
acquisition requiert la détention de certaines compétences. Ces derniéres nécessitent un
développement sur des registres différents (Lateurtre-Zinoun, 2012). Il s’agit de :

- la perception des « éléments singuliers » de situations destinées a la transmission des
compétences ;

- lattribution d’une signification aux situations de transmission des compétences et le fait
de les situer ;

- I’élaboration de liens entre différentes situations de transmission des compétences.

Dans le méme ordre d’idées, la contribution d’Astier et al. (2006) sur les situations de
transmission des compétences nous renseigne sur trois caractéristiques :
- ce sont les prescriptions sur le travail (ex: les bonnes pratiques) qui sont d’abord

transmises ;
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- les savoirs sont également transmis. Leur pertinence et leur Iégitimité dépendent des
situations concernées ;
- les contextes de transmission different des situations de travail. lls sont limités dans le

temps et dans 1’espace.

Bien que la littérature sur les niveaux des compétences dévoile trois niveaux
principaux (compétences individuelles, collectives et organisationnelles), Wittorski (1997)
fait émerger un autre niveau de compétences : les compétences partagees. Ces dernieres
représentent le partage des compétences individuelles (dans un groupe d’individus) dans un
contexte social précis et spécifique. A ce sujet, Hulin (2008) estime qu’il s’agit « d’un
processus a l’intersection de trois champs : le parcours de socialisation, [’expérience

professionnelle et la formation » (Hulin, 2008, p.6).

Dans la continuité, Dreyfus et Dreyfus (2005) dévoilent que la transmission des
compétences se fait dans le cadre d’une activité. Ce processus nécessite 1’engagement des
deux acteurs. De plus, Dreyfus et Dreyfus (2005) identifient un modeéle de cing phases dans le
développement professionnel. Ces phases (ou étapes) permettent de mieux comprendre la
transmission des compétences et 1’acquisition de 1’expertise. En effet, la transmission des
compétences favorise le développement d’un individu (passage du niveau de novice a celui de

I’expert). Ces étapes se présentent comme suit :

- Etape 1: «Novice », I’individu apprend et commence a développer une compréhension
par I’exercice et la pratique. Il est accompagné par un enseignant.

- Etape 2: « Advanced beginner » (débutant avancé), I’individu acquiert de 1’expérience
et commence a connaitre des aspects situationnels. Il suit des instructions et des
exemples.

- Etape 3: « Competence », I’individu apprend, a travers I’instruction ou 1’expérience,
pour atteindre la compétence. Il fait toujours des erreurs mais il a la possibilité de
reconnaitre plusieurs éléments pertinents dans des situations. Ainsi, il apprend a se
limiter a certaines caractéristiques et aspects pertinents.

- Etape 4 : « Proficiency » (compétence), I’action devient moins stressante et plus facile.
L’individu connait ce qu’il faut faire, voit les objectifs et les résultats mais ne sait pas

comment les atteindre.
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- [Etape 5: «Expertise » (exécutant compétent), I’individu voit ce qu’il faut faire et
décide comment le faire. A ce stade, il sait comment atteindre les objectifs et peut

distinguer les différentes situations similaires.

De plus, en reposant sa recherche sur la didactique professionnelle et la théorie de
I’activité, Meier (2018) met en exergue la transmission des compétences en situations de
travail. Il souligne le role important que joue I’artefact médiateur dans [’activité
professionnelle. Il s’agit de rendre possible et de faciliter la transmission des compétences, et
de donner du sens a son activité. Le chercheur note que le fait de travailler ensemble permet
de favoriser les échanges, de donner des explications a ’apprenant, de se corriger et de
reconsidérer la compréhension, ce qui permet de promouvoir la transformation des
connaissances et I’apprentissage. Il s’agit notamment de la « bonne maniére de procéder » et
du « savoir technique et pratique » issus de 1’expérience du terrain. Toutefois, le chercheur
ajoute que la coexistence d’une situation de travail et d’une situation d’apprentissage fait
naitre des « hoquets » et des « soubresauts » dans 1’activité professionnelle car il s’agit de
produire et de former au méme temps. Ce qui nécessite la structuration des situations

d’apprentissage a travers, entre autres, 1’évaluation et la formation des tuteurs.

Dans le point suivant, nous présenterons les différents enjeux de la transmission des

compétences.
2.2. Les enjeux de la transmission des compétences

L’une des particularités de notre travail doctoral est que nous nous intéressons a
I’apprentissage intergénérationnel (cf. chapitre 3, section 2) et que nous intégrons le concept
de D’intergénérationnel dans notre recherche. Lorsqu’on s’intéresse a la transmission
intergénérationnelle, certains chercheurs en sciences de gestion comme Colin et Grasser
(2009) évoquent le terme « apprentissage par seniorisation ». En effet, grace a 1’expérience
dont disposent les seniors, ces derniers deviennent en mesure de transmettre des valeurs et la
culture de I’entreprise aux plus jeunes (moins expérimentés) (Duyck et Guérin, 2008).
Parallélement, cette transmission peut, dans certaines situations, étre inversée. En effet,

« chacun peut étre alternativement enseignant et enseignée » (Dubois, 1995, p.75). A ce sujet,
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Masingue4 (2009) souligne que I’apprenant peut étre un senior et qu’un expert (transmetteur)

peut étre un jeune.

Dans le méme ordre d’idée, notons qu’en GRH, I’enjeu générationnel représente
désormais un élément stratégique et devient un enjeu majeur (Walker, 2005). De plus,
«l’enjeu de la transmission des compétences et du métier peut constituer une véritable
stratégie RH pour les organisations » (Dreyfuss et Pijoan, 2015, p.46) notamment, pour les
entreprises, lesquelles sont confrontées aux changements et évolutions démographiques et du
travail (Thébault et al., 2014). Toujours a partir des travaux de ces derniers auteurs, nous
identifions plusieurs enjeux de la transmission. Il s’agit de favoriser I’emploi des jeunes (en
particulier), de conserver les connaissances stratégiques au sein de ’entreprise, de découvrir
le métier au quotidien par les jeunes et les plus agés (les novices et les plus anciens), d’avoir
la volonté et la capacité a se renouveler (collectif et entreprise). Dans la continuité, Jolivet et
Thébault (2014) complétent cette liste et ajoutent d’autres enjeux de la transmission. Il s’agit
de la coopération intergénérationnelle, de I’intégration des jeunes, du maintien des seniors
dans I’emploi, du maintien de la compétitivité et de la performance des entreprises, du profit
des situations de travail pour se former. De facto, tous ces enjeux concernent plus

spécifiqguement les jeunes et les seniors.

Enfin, la contribution d’Astier et al. (2006) et de Conjard et al. (2006) sur 1’acquisition
et la transmission des compétences nous renseigne sur quatre types d’enjeux, a savoir :

- des enjeux d’intégration : il s’agit de la prise en charge des nouveaux salariés (de tous
ages) afin de les préparer aux exigences du travail (des situations professionnelles) ;

- des enjeux d’adaptation : il s’agit d’adaptation au changement a travers la préparation
des salariés (ex : renouvellement des compétences) ;

- des enjeux de mobilité ou de parcours : il s’agit de préparer les salariés aux nouvelles
fonctions en les accompagnant. Que ce soit pour des mobilités en interne ou en externe ;

- des enjeux de coopération ou de transfert intergénérationnel : ces enjeux sont liés

aux problématiques et changements démographiques dans 1’entreprise.

Dans le point suivant, nous questionnerons les outils de gestion de la transmission des

compétences.

4 Masingue, B. (2009). Seniors tuteurs: comment faire mieux? Rapport au Secrétaire d'Etat chargé de I'Emploi
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2.3. Les outils et dispositifs de transmission des compétences

Aprés avoir présenté ce qu’est la transmission des compétences et exposé ses
différents enjeux, il n’est pas anodin de déterminer les différents outils et dispositifs de
transmission des compétences. D’ailleurs, lorsqu’on évoque le sujet de la transmission des
compétences, on constate un manque de références (recherches scientifiques) sur le sujet en
tant que tel, notamment en sciences de gestion. Notons que la majorité des travaux de
recherche portent, entre autres, sur les outils et les dispositifs permettant la transmission des
compétences (Conjard et al. 2006 ; Hulin, 2010 ; Kloetzer, 2015 ; Meier, 2018). Ces outils
sont souvent orientés vers 1’individu et moins centrés sur la situation ou le contexte du travail.
Nous citons a titre d’exemple le tutorat (Hulin, 2008 ; Hulin, 2010 ; Benraiss-Noilles, 2014 ;
Gabault et al., 2021) et le compagnonnage (Courault et al., 2004 ; Le Roux, 2006 ; Fredy-
Planchot, 2007 ; Hulin, 2011). Ces derniers sont considérés également comme des méthodes

de transmission des compétences (cf. section 1 du chapitre 3).

Une recherche récente menée par Lambert et al. (2021) expose un ensemble d’outils
de transmission des compétences, a savoir : le référentiel de formation, les programmes de
formation, les contenus de formation, la formathéque, 1I’évaluation des compétences, les
formations de formateurs, les places école. Les auteurs notent que, malgré les différents
changements (recrutements, départs, mobilités), ces outils de gestion permettent le maintien
des compétences et I’adaptation de celles-ci aux évolutions du contexte « réglementaire».

C'est-a-dire que les compétences évoluent selon les attentes.

Le tableau ci-dessous présente I’ensemble des outils identifiés par les auteurs :

L’outil Présentation

C’est «un catalogue regroupant les formations proposées dans
l’entreprise en précisant le programme, les objectifs,
Référentiel de pédagogiques, le métier concerné, les compétences pré-requises et

formation a acquerir ». Il «a pour objectif de cadrer l'offre de formation
proposée par les gestionnaires et de lier les programmes de
formation au métier auquel ils se rapportent »

Programmes de Ils représentent « les pré-requis, objectifs pedagogiques, étapes et
formation compétences a acquérir pour chaque formation de |’entreprise »

Contenus de formation | lls « détaillent tout ce qui doit étre abordé pendant la formation »

11 s’agit d’un « site web accessible sur l’intranet de |’entreprise et

Formatheque regroupant dans des videos des savoir-faire spécifiques ainsi que
la mise a disposition des contenus de formation »

Evaluation des Elle « permet d’objectiver et d’enregistrer I’évaluation des niveaux

compétences de compétences acquises pendant et a la suite d’une formation ».
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Elle est «ensuite compétée et validée lors d’une réunion
regroupant le formé, le formateur, le manager et le gestionnaire »

Formations de

Le contenu de ces formations «est défini par le service
développement ». Elles «sont dispensées a tout nouveau

formateurs formateur. Elles permettent de développer la pedagogie des
formateurs »
Elles représentent « a la fois l’espace dans [’atelier dédié a la
formation, les moyens matériels mis a disposition, les formateurs,
Places école les formés mais aussi les apprentis et stagiaires. Les formations se

déroulent en situation de travail, ¢’est-a-dire dans des conditions
les plus proches possibles des conditions de production.»

Tableau 17 : Les outils de transmission des compétences (Lambert et al., 2021, p.10-11)

Partant de I’étude réalisée par Astier et al. (2006), nous avons fait émerger de

nombreux dispositifs de transmission des compétences :

- des dispositifs de formation construits a partir des situations de travail : le formateur

s’appuie sur les situations de travail pour constituer des outils de formation ;

- des dispositifs en situation de travail : le travail est considéré comme un objet

d’apprentissage d’une fagon permanente. Les situations du travail sont considérées

comme des outils formatifs permettant le développement du professionnalisme de

collectifs de travail ;

- des dispositifs intégrés dans ’organisation du travail : ’organisation de travail met a

disposition des occasions d’apprentissage, en tenant en compte plusieurs éléments, a

savoir : la coopération interpersonnelle (entre les salariés), les modes du management et

le contexte de ’activité.

Nous constatons ainsi que le travail représente un élément crucial d’acquisition et de

transmission des compétences (Astier et al., 2006). En effet, plusieurs apprentissages,

indivisibles de I’activité de travail, s’operent dans un cadre informel. De ce fait, I’entreprise

doit mettre en place des occasions d’apprentissage et de transmission interindividuelle

(Dubois, 1995) parce que les situations de travail ne sont pas toutes naturellement formatrices
(Amadieu et Cadin, 1996).

Nous poursuivons avec les travaux d’Astier et al. (2006) sur I’acquisition et la

transmission des compeétences. Les auteurs identifient des dispositifs mis au service de la

transmission des competences. Ces dispositifs nourrissent et conservent les liens avec le

travail et 1’organisation de celui-ci. Ils soulignent ainsi que le travail occupe une place
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majeure au niveau de la transmission des compétences, car il représente le lieu
d’apprentissage par excellence, d’une fagon formelle et informelle, dans la situation de travail.

Les dispositifs qui ressortent de cette étude sont les suivants :

- des dispositifs specifiques: ce sont des dispositifs destinés aux entreprises.
L’intervention du prestataire externe n’est pas obligatoire ;

- des dispositifs génériques : ils nécessitent I’intervention d’un prestataire externe (expert
des questions de formations). L’efficience et la pertinence de ces dispositifs découlent de
leur « redimensionnement » a chaque situation ;

- des dispositifs hybrides : c’est un mixte entre les dispositifs spécifiques et génériques.

Nous citons le tutorat a titre d’exemple.

Notons que tous ces dispositifs ont une visée de transmission et d’acquisition des
compétences. Toujours a partir des travaux d’Astier et al. (2006), nous avons identifié
d’autres dispositifs liés a la transmission des compétences, considérés ¢galement comme des
outils de transmission et d’acquisition des compétences : il s’agit de la formation intégrée au
travail collectif, de I’apprentissage, de la formation extérieure et du plan de formation. De
plus, le choix des outils et des dispositifs dépend du contexte et de la compétence a

transmettre ou a acquerir.

Pour conclure cette section, nous retenons que les questions d’acquisition et de
transmission des compétences ainsi que 1’adaptation aux évolutions et changements
organisationnels (y compris le travail) prennent de plus en plus d’ampleur malgré le nombre
limité des publications dédiées a ce sujet. Par ailleurs, la réussite de cette transmission des

compétences nécessite la mise en place de certaines conditions.

Dans la prochaine section, nous essayerons de comprendre au mieux la transmission

des compétences en nous référant aux théories de I’apprentissage.

Section 3 : Une approche systémique de I’apprentissage : peut-on parler des
pratiques apprenantes ?

En guise d’introduction, nous partons du constat qu’ont fait Gauchet et al. (2014),
constat selon lequel 1’école a connu une transformation fondamentale : elle est passée « d’'un
systeme culturel centré sur la transmission a un systeme culturel centré sur [’acte

d’apprendre, ou tout est supposé se jouer entre l’individu et le savoir qu’il a le désir ou le
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besoin d’acquérir » (Gauchet et al., 2014, p.7). Ainsi, I’individu devient acteur de

I’acquisition et la construction de ses propres savoirs. Quel impact pour 1’entreprise ?

L’apprentissage individuel est un concept issu des sciences naturelles. Il apparait
d’abord dans les champs des sciences de I’intelligence et de la cognition puis, dans les
sciences de gestion et les sciences de I’éducation. Selon Fillol (2009), ce concept constitue un
processus permettant a une entité de créer et d’acquérir des connaissances. L’auteur détermine
plusieurs manicres d’apprendre pour les individus : I’apprentissage cognitif, expérientiel et

par essai et/ou erreur (I’habitude et la répétition).

Dans cette section nous questionnons I’apprentissage individuel (3.1). Puis, nous
exposons la relation existante entre I’apprentissage individuel et I’entreprise apprenante (3.2).

Enfin, nous présentons une approche systémique de 1’apprentissage (3.3).
3.1. L’apprentissage individuel

Au niveau individuel, I’apprentissage « fait référence au changement de structures
cognitives. L’apprentissage est une activite spécifique qui permet [’acquisition de
connaissances générales et abstraites.» (notre propre traduction) (Elkjaer, 2003, p.42).
Notons que D’apprentissage individuel est 1i¢ aux individus. L’unité d’analyse est I’individu :
« Nous pouvons parler de I’apprentissage individuel en nous référant au changement dans les
compétences d’un acteur qui réalise une ou plusieurs activités en mobilisant une ou plusieurs

ressources individuelles ou de support » (Ben Dhaou et al., 2017, p.11).

L’apprentissage individuel permet 1’acquisition de nouvelles connaissances (Morone
et Taylor, 2004). Toutefois, la littérature dévoile que plusieurs facteurs peuvent impacter cet
apprentissage (Ben Dhaou et al., 2017). Ces facteurs se présentent comme suit :

- des facteurs psychosociaux : liés a I’individu et I’interaction de celui-ci avec son
environnement ;

- des facteurs institutionnels : liés aux régles et normes de I’organisation comme le systéme
de récompenses, les punitions, etc. (Pasquero, 2003 ; Cheramie et Simmering, 2010) ;

- des facteurs politiques : liés a I’organisation du pouvoir et aux tensions existantes entre les

acteurs ou encore entre les acteurs et I’organisation (Lawrence, 1998 ; Pasquero, 2003).

Plus précisément, ces facteurs peuvent favoriser 1’apprentissage individuel ou au

contraire le freiner (Ben Dhaou et al., 2017). Ces derniers ajoutent qu’il est important de
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partager cet apprentissage individuel et de le diffuser. C’est-a-dire le rendre plus collectif. A
ce sujet et en se référant aux travaux de Simon (1991), les auteurs estiment que
I’apprentissage collectif « traduit donc cette idée de passage de savoirs et de savoir-faire,
codifiés ou non, d’'un acteur a d’autres acteurs, sans pour autant que cette diffusion ne
concerne [’organisation dans son ensemble » (Ben Dhaou, 2017, p.13). En effet, les salariés
doivent partager leurs connaissances individuelles avec leurs collégues, notamment ceux qui
appartiennent au méme groupe de travail (Dayaram et Fung, 2014). Ainsi, la proximité
sociale, opérationnelle et spatiale augmente les flux des connaissances, selon Agrawal et al.

(2008). Nous détaillerons ce point dans la prochaine section.

La contribution de Moingeon et Ramanantsoa (2000) en matiére d’apprentissage et de
développement individuel renseigne sur la capacité des membres de 1’entreprise (les
individus) a s’adapter aux changements et a acquérir de nouveaux savoirs tacites grace a un
travail collectif (en équipe). Notons que ces auteurs ont une visée individuelle et
organisationnelle a ce niveau, et estiment que le fonctionnement de 1’entreprise s’améliore a
travers, entre autres, 1’apprentissage individuel. De plus, ils ajoutent que I’individu est un
«levier d’action ». Cela est di a la capacité de I’individu a prendre des décisions et a agir

activement.

3.2. L apprentissage individuel et ’entreprise apprenante

Poursuivons a présent notre revue de littérature en portant notre regard sur I’entreprise
apprenante. Définit comme « une organisation qui se base sur une logique de fonctionnement
favorisant [’apprentissage individuel et collectif dans une vision globale de développement
continu » (Hannachi, 2015, p.111). L’entreprise apprenante est un terme qui attire les
entreprises, lesquelles souhaitent promouvoir un « management des savoirs » et visent une
réactivité et une performance (Tarondeau, 1998). C’est un organisme vivant, au sens de
Morgan (2001), qui connait de nombreuses transformations du fait des changements que
connait son environnement et auxquels il faut qu’il s’adapte. Cette notion récente est apparue
suite aux transformations sociales, économiques et techniques que connait 1’entreprise. De ce
fait, I’entreprise « doit non seulement améliorer les connaissances de ces employés, mais se
construire comme un systeme d’apprentissage collectif qui apprend en permanence et de se
transformer pour atteindre ses objectifs » (Ermine, 2003, p.70). Dans cet esprit, Heraty
(2004) souligne le réle majeur que joue la fonction ressources humaines dans la mise en place

des pratiques organisationnelles axées sur les formes d’apprentissages en entreprise. En ce
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sens, lauteur évoque 1’exemple de 1’apprentissage par expérience soulignant ainsi
I’importance de la communication et la vision partagée d’une part et I’apprentissage au cours
d’une activité d’autre part. L’apprentissage par expérience est appelé ¢également
I’apprentissage expérientiel (« Experiential learning ») en situation de travail. Ce concept a

été initié par les chercheurs Lewin, Piaget et Dewey, puis développé par David A. Kolb.

Dans son livre publié en 2009, Fillol identifie deux types d’outils de gestion de
I’entreprise apprenante : les outils organisationnels (liées a la coopération et a 1’organisation
dans I’entreprise) et les outils technologiques (liés aux technologies de I’information). En plus
des communauteés et de la vision partagée, les outils technologiques (voire informatiques) sont
omniprésents dans les travaux visant I’entreprise apprenante. Notons que les systémes
d’information facilitent la mise en place de différentes catégories d’outils comme le travail en
équipe, le dialogue et la gestion des connaissances (Fulmer et al., 1998 ; King, 2006). Ce
dernier avance que les outils SI (Systémes d’Information) facilitent les formations en ligne et
permettent 1’apprentissage individuel. Toutefois, 1’apprentissage individuel et 1’acquisition
des connaissances tacites nécessitent une formation en situation (Fillol, 2009). Cette derniere

présente un tableau rassemblant les différents outils de gestion au sein de D’entreprise

apprenante.
Principes Outils
Ouverture sur - Benchmarking
I’environnement - Etude de marché
Apprentissage - Apprentissage en situation de travail
L (compagnonnage)
individuel . >
- Formation en ligne
Fondateurs - - -
- Systemes d’information
Apprentissage - Retour d’expérience . .
- - Processus de socialisation et d’interaction des
organisationnel L . ;
individus : groupe de travail, communaute,
outil de gestion des connaissances
- Flexibilité
Structure - Equipe projet
organisationnelle - Décentralisation, attribution du pouvoir
Catalyseurs - Faciliter ’émergence de groupes informels
Vision partagée - Formalisation d’objectifs clairs et partagés
- Management « milieu — haut — bas »
Encadrement . .
- Soutien et tolérance des erreurs

Tableau 18 : Les différentes outils de gestion au sein de [’entreprise apprenante
(Fillol, 2009, p.42)
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L’apprentissage individuel est congu par 1’approche socioconstructiviste comme un
acte social etabli dans un contexte (Fillol, 2009). L auteur ajoute que cette approche congoit la
connaissance comme une sorte de dynamique contenue dans I’interaction (sociale et avec les
outils/ I’environnement) et non pas dans l’individu. De ce fait, I’apprentissage et le
développement des individus nécessitent de 1’interaction. Cette derniére peut étre, sclon la
systémique, entre les individus (apprenants), entre les individus et les experts (les
transmetteurs) ou entre les individus et les supports numériques. Nous constatons ainsi que
I’apprentissage de I’individu représente un acte social conditionné par son environnement. Il
s’agit donc d’une dynamique interindividuelle impliquant ainsi le collectif. D’ailleurs, les
échanges et le dialogue menés entre les différents individus conditionnent selon Fillol (2009)
la génération de la « dynamique interne » de I’entreprise apprenante. In fine, I’entreprise étant
un systeéme ouvert (Heene et Sanchez, 1997), doit non seulement favoriser 1’acquisition
(transmission/ création) des connaissances en son sein mais également 1’exportation de ces

connaissances (transfert).

En outre, I’objectif de I’entreprise apprenante est de mettre a disposition des individus
les conditions favorables pour promouvoir la création a la fois individuelle et collective
(Senge, 1990). En ce sens, Scarbrough et Swan (2004) notent que I’entreprise doit instaurer
des pratiques de gestion permettant le développement des attitudes, des croyances et des

valeurs partagées par tous.

Enfin, pour Senge (1990), I’entreprise devient une organisation apprenante en adoptant
une approche systémique. Cette approche integre quatre éléments principaux : la maitrise
personnelle (se concentrer pour voir la réalité d’une facon objective), la remise en question
des modéles mentaux (revoir tout ce qui est gravé dans son esprit afin de faciliter la
compréhension), la vision partagée (de I’avenir organisationnel a créer) et I’apprentissage en

équipe (permet I’apprentissage et 1’atteinte des objectifs et des résultats voulus).

3.3. L’apprentissage individuel, une approche par la théorie des systemes (la systémique)

Considéré comme une source d’apprentissage organisationnel (Argyris et Schon,
1978) et d’apprentissage collectif, 1’apprentissage individuel constitue un processus
d’apprentissage des individus que ce soit par la formation (notamment continue) ou par
I’expérience (Fillol, 2004). En effet, ’apprentissage permet la production des connaissances

et des compétences (Mack, 1995). Cet apprentissage peut étre, selon Kim (1993), opérationnel
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(acquisition des savoir-faire) ou conceptuel (comprehension et articulation des
connaissances). Comme il peut correspondre, au sens de Schein (1993), a 1’acquisition des
savoirs, des compétences et des routines comportementales, lesquels se transmettent dans
I’entreprise a travers les individus grace a la socialisation et 1’échange (Nonaka, 1991), au
partage (Levitt et March, 1988) et a I’interaction (théorie des systémes) permanente (Fillol,
2004). Cet auteure souligne que «[’apprentissage individuel est incorporé, inclus dans
[’organisation et fait partie intégrante du systeme social » (Fillol, 2004, p.46). Ainsi,
I’individu est replacé dans son contexte selon I’approche systémique. D¢s lors, les interactions
entre les individus d’une part et entre les individus et I’organisation d’autre part, jouent un
role crucial dans I’existence du systeme. De plus, 1’apprentissage et le développement
individuel des individus (apprenants) constituent la capacité de ces derniers a s’adapter au
sein de ’entreprise et & acquérir de nouveaux savoir-faire (compétences tacites) a travers le
travail en équipe (Moingeon et Ramanantsoa, 2000). De facto, I’individu est un levier
d’action. Les auteurs avancent que les interactions entre les différents individus représentent
un vecteur des compétences relationnelles interindividuelles. D’ailleurs, Parlier (1998)
souligne que les compétences, qu’elles soient individuelles ou collectives, sont fondamentales
mais insuffisantes. C’est I’articulation entre les différentes compétences qui favorise leurs

évolutions.

Notons que 1’approche systémique repose que les relations et les interactions entre le
systeme et son environnement, mais aussi entre les éléments composant ce systeme (les
individus, les groupes, les unités, etc.). Dans ce travail doctoral, nous considérons la relation
interpersonnelle (voire intergénérationnelle) comme un systeme complexe. Chaque individu
représente un sous-systeme (il fait partie de I’entreprise et évolue en son sein). Ainsi, nous
étudions la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles comme un
systeme complexe. De ce fait, nous essayons de comprendre les conditions qui pourront
I’impacter. Le systéme se caractérise, selon plusieurs auteurs (De Rosany, 1975 ; Morin,
1990), par I’interaction (ex : la communication et 1’échange les informations), la globalité
(ex: un réseau de relations), l’organisation (ex : la capacit¢ a s’adapter, évoluer et
s’améliorer) et la complexité (ex : la relation entre les acteurs/ membres/ éléments du
systeme). En ce sens, la contribution de Lerbet-Séréni (1994) en matiére de la relation
dyadique (duale/ duelle/ dyade) et les rapports interpersonnels nous renseigne sur la
complexité de cette relation : « Dans le jeu complexe des rapports interpersonnels et inter-

groupaux, nous percevons donc, sous des formes différentes et complémentaires, la
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pertinence, pour la construction du sujet de relations dyadiques particuliérement signifiantes
et engageantes » (Ibidem, p.23). De plus, 1’auteure souligne que cette relation interpersonnelle
(ex : transmetteur/expert et récepteur/novice) peut étre communicable et non-communicable.
Elle souléve ainsi 1’aspect paradoxal de la relation interpersonnelle qui se manifeste
également dans la distance et la proximité (spatiale ou temporelle) entre les deux acteurs (la
dyade). En s’appuyant sur I’approche systémique, elle note que la relation dyadique constitue
donc un systéeme complexe, ouvert et dynamique facilitant les échanges et favorisant
I’apprentissage de ’apprenant (récepteur/ novice). De plus, Lerbet-Séréni (1994) note que le
systéme peut connaitre des perturbations internes ou externes: « L’aptitude du systéeme
complexe au changement est la condition de son auto-organisation, de sa complexification et
de son enrichissement » (Ibidem, p.47). Dans le cas de notre travail de recherche, les
perturbations peuvent étre 1’ensemble des conditions impactant la transmission des
compétences individuelles entre les différentes générations. Nous discuterons des différentes

conditions dans la quatriéme section du prochain chapitre.

En nous référant aux travaux de Donnadieu (2003), nous retenons que I’entreprise
comprend trois sous-systémes. L’interaction de ces sous-Systémes permet la compréhension
des comportements des acteurs. Il s’agit du systéme culturel (ensemble des normes et régles
guidant les comportements des acteurs), du systéme organisationnel (ensemble des normes et
des régles permettant le fonctionnement de 1’entreprise) et du systéme des acteurs (li¢ aux
différentes interactions entre les acteurs quelle que soit leur position hiérarchigue). De ce fait,
I’individu est un acteur du systtme. Dans cet esprit, Koenig et al.’ soulignent que
« I’évolution du systeme passe par celle des individus et particulierement par les processus
d’apprentissage » (p.6). En ce sens, Trestini (2016) note que les outils numériques participent
au développement cognitif des individus. Par exemple, ’auteur évoque I’environnement
numérique d’apprentissage : il s’agit, au sens d’Oubahssi et Grandbastien (2007), d’un
environnement rassemblant plusieurs ressources (sources de connaissances ou outils)
permettant 1’exercice d’une activité. Selon Peraya et Bonfils (2014), il s’agit
d’environnements institutionnels  d’apprentissage. Le caractére systémique de
I’environnement d’apprentissage en fait un milieu d’interactions favorisant I’apprentissage
des individus (les apprenants). Ce milieu peut étre aussi bien réel que virtuel. C’est ce que les

anglo-saxons nomment « Learning support system » ou encore « Learning management

> https://unistra.academia.edu/EmmanuelCaillaud
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system ». Ce systeme accompagne les apprenants dans la gestion de leur parcours (Tresniti,
2016).

Pour conclure cette section, nous retenons que I’individu est acteur de son
apprentissage et du développement de ses compétences individuelles. Toutefois, I’interaction
de I’individu avec son environnement (autres individus, supports numériques et entreprise)
joue un role majeur et crucial dans le processus de 1’apprentissage (ou encore de 1’apprenance
au sens de Senge pour désigner le mot « learning ») et la transmission des compétences d’un
expert a un novice (apprenant). En ce sens, I’entreprise apprenante promeut un climat
d’apprentissage en mettant a disposition des individus (transmetteurs et apprenants) des
conditions favorables pour leur permettre d’apprendre ensemble (selon une approche
participative) et continuellement (Senge, 1990). Tout individu disposant de compétences est
sens¢ les partager voire les transmettre a d’autres individus. Nous parlons ici d’un
apprentissage mutuel ou co-apprentissage (Herr et Anderson, 2015). C'est-a-dire apprendre
avec ou/ et par les individus. En ce sens, il semble intéressant de connaitre les compétences
dont disposent les autres individus appartenant au méme groupe (communauté) voire a la
méme entreprise notamment dans des situations d’interaction. C’est ce que Koessler (2000)

appelle le méta-apprentissage individuel.

Aprés avoir présenté une approche systémique de ’apprentissage. Nous expliquerons
la transmission des compétences et 1’apprentissage sous une approche par la théorie de la

proximité.
Section 4 : Une approche par la théorie de la proximité

La théorie de la proximité est apparue en France dans les années 90. Selon Pecqueur et
Zimmermann (2004), cette théorie repose sur deux formes de proximité entre les différents
acteurs : géographique et organisée. D’autres auteurs (Torre et Rallet, 2005 ; Paché, 2006)
distinguent deux formes de proximité :

- proximité « spatiale » : appelée aussi proximité d’accés ou géographique et rassemble les
proximités circulatoire, temporelle et métrique (Paché, 2006) ;

- proximité «non-spatiale » : appelée également proximité organisée ou relationnelle et
regroupe les proximités institutionnelles, commerciales et sociales (Rallet, 2002 ;
Billaudot, 2004 ; Bouba-Olga et Gressetti, 2008).
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Pour Torre (2010), quelle que soit la forme de la proximité, cette derniere représente
« un potentiel, offert aux individus, aux groupes, aux actions humaines en général, dans leurs
dimensions techniques et institutionnelles » (Ibidem, p.412). L’auteur ajoute que « ce sont les
actions et les perceptions humaines qui lui conférent une dimension plus ou moins positive ou

négative, ainsi qu ‘une certaine utilité » (Torre, 2010, p.413). Elle est désormais neutre.

La proximité est un concept de multiples facettes et multidimensionnel (Pecqueur et
Zimmermann, 2004). Elle représente pour Le Boulch (2001) «un jugement de valeur qui
porte sur une perception de la distance, la distance étant une expression du rapport entre
deux objets distincts dans le Droit, ['Espace et le Temps» (Ibidem, p.3). De ce fait, la
proximité est rattachée a trois domaines d’expression, a savoir : le droit, le temps et I’espace.
Du fait de son aspect multidimensionnel et multi-facettes, la proximité souléve de nombreuses

distinctions et définitions.

Dans cette section, nous présenterons les différentes typologies et définitions de la

proximité (4.1) et nous présenterons une approche systémique de la proximité (4.2).

4.1. Différentes typologies et définitions de la proximité

Plusieurs recherches mettent en lumiere la théorie de la proximité. En nous appuyant
sur les travaux de Colletis et al. (1999), Gilly et Torre (2000), nous identifions trois types de
proximité, a savoir: proximité géographique, organisationnelle et institutionnelle. Nous

présentons dans le tableau suivant les trois types de proximité identifiés et leur définition.

Types Définitions

Elle «traite de la séparation dans [’espace et des liens en terme de
distance. Elle fait référence a la notion d’espace génomique au sens de
Perroux ; renvoyant largement a la localisation des entreprises, elle
integre la dimension sociale des mécanismes économiques, ou ce que [’on
appelle parfois la distance fonctionnelle » (Gilly et Torre, 2000, p. 12-13)

Proximité
géographique

Elle « concerne les interactions entre acteurs a ['intérieur des (ou entre

Proximité les) organisations. Elle lie des acteurs participant a une activité finalisée
organisationnelle | et appartenant a un méme espace de rapport » (Colletis et al., 1999, p.27-
28)

Elle «repose sur [’adhésion des acteurs a un espace commun de
représentations et de regles d’actions orientant les comportements
Proximité collectifs. Cette proximité institutionnelle, plus ou moins forte, influe sur
institutionnelle | la mise en compatibilité des différents modes de coordination entre
acteurs, et par conséquent sur [’émergence de régularités de
coordinations productives localisées » (Colletis et al., 1999, p.27-28)

Tableau 19 : Différents types de proximité
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Les écrits de Gilly et Torre, (2000), Pecqueur et Zimmermann (2004), Torre et Rallet
(2005) sur la proximité permettent de mettre en lumiere deux types de proximité. Il s’agit de

la proximité organisee (organisationnelle) et la proximité géographique.

La premiere est de substance relationnelle. Autrement dit, elle représente la capacité de
I’entreprise de faire interagir ses collaborateurs. De ce fait, I’entreprise doit favoriser les
interactions entre les différents collaborateurs et les rendre plus faciles. L’existence de ces
interactions soutient la logique d’appartenance a I’entreprise dans laquelle on travaille. De
plus, le partage du méme langage ou/ et des mémes croyances, valeurs et savoirs renvoie a
une logique de similitude permettant de promouvoir la coopération et les interactions entre les

membres de 1’entreprise.

La seconde désigne la distance (kilométrique) entre deux entités (ex : individus, organisations,
etc.). Elle est relative et pondérée par le temps et le colt du transport. Elle constitue
généralement I’espace physique qui peut causer une contrainte pour le développement des

actions envisagées par les individus.

Ainsi, nous distinguons une proximité spatiale (géographique) d’une proximité non-
spatiale (organisée, organisationnelle). A ce sujet, Bouba-Olga et Grossetti (2008) soulignent
que la proximité géographique s’évalue par les distances physiques, les temps et les cotits du
transport ainsi que les colts de communication. La proximité spatiale est un axe

d’apprentissage collectif et du partage des connaissances (Eilering et Vermeulen, 2004).

Quant a la proximité relationnelle (au niveau des individus), les auteurs identifient
deux fagons permettant 1’évaluation de « ce qui rapproche deux individus » (Bouba-Olga et
Grossetti, 2008, p.6). Il s’agit des caractéristiques individuelles des acteurs. En d’autres
termes, la mesure se fait a la base des points de contingences et de divergences entre les deux
acteurs, du fait de leurs activités et les ressources dont ils disposent. De plus, il s’agit des
obstacles et des facilités de la coordination des individus sans prendre en compte leurs
caractéristiques individuelles. Nous parlons ici de deux types de situations, a savoir : la

proximité des ressources et la proximité de coordination.

Lorsqu’on parle des ressources, les auteurs font référence aux ressources individuelles
(propres a I’individu) et aux ressources collectives (elles sont partagées et favorisent la
coordination entre différents acteurs). Les ressources partagées peuvent étre matérielles (ex :

outils) ou immatérielles (ex : connaissances, regles). De ce fait, la proximité des ressources
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revoie a la proximité cognitive (avoir une complémentarité et une similarité des ressources
cognitives comme les valeurs et la langue) et la proximité matérielle (avoir une
complémentarité et une similarité des ressources dont disposent les acteurs tels que le

dipléme).

Lorsqu’on parle de la coordination, les auteurs évoquent deux formes possibles (Torre et

Rallet, 2005), a savoir :

- les réseaux sociaux : ils permettent la coordination des acteurs. C’est une sorte de
proximité relationnelle ;
- les ressources de médiation : il s’agit des intermédiaires humains facilitant 1’acces a

I’information, la connaissance, etc.

Dans le méme ordre d’idée, Mounoud et Corbett-Etchevers (2011) évoquent le terme
de « proximiteé virtuelle ». Les auteurs démontrent les effets de la mise en place (via intranet)
d’un dispositif de gestion des connaissances par la relation entretenue entre les experts et les
opérationnels. Ils dévoilent que cela induit une distance entre les opérationnels et les experts.
IIs expliquent cela par le fait que les acteurs ne se connaissent pas trés bien, se rencontrent
moins souvent et ne se comprennent pas facilement. Par conséquent, cela remet en question
I’activité du coaching que les experts pratiquent au profit des opérationnels. Quant a lui,
Weppe (2011) se réfere a la théorie de 1’acteur-réseau afin d’étudier la relation de proximité
entre les humains et les non-humains. In fine, il démontre gque les interactions « homme-
machine » permettent une meilleure construction des connaissances. Il ajoute aussi que les
interactions interindividuelles au sein d’un réseau (et dans les équipes de projet) sont moins

créatrices de connaissances.

Dans leur article intitulé « Adoption des TIC, proximité et diffusion localisée des
connaissances », Bocquet et Brossard (2008) analysent les effets de proximité sur I’adoption
des technologies d’information et de communication. Ainsi, ils soulignent que la proximité
géographique et technico-sectorielle impactent la diffusion des connaissances localisées,
notamment celles relatives a ’ERP. De plus, ils notent que plus les entreprises disposent des
caractéristiques en commun, de problémes communs, etc. plus les connaissances circulent
facilement. Cela nous renvoie vers la logique de similitude, mais également a 1’un des types
de proximité: la proximité organisationnelle qui constitue les échanges menés entre les
acteurs de différentes organisations (Pecqueur et Zimmermann, 2004). Notons que dans notre

travail de recherche, nous nous focalisons sur la transmission entre les individus. De facto,
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nous nous intéressons a la proximité relationnelle, laquelle selon Pecqueur et Zimmermann

(2004) facilite les échanges entre les différents acteurs de la méme entreprise.

Enfin, les écrits de Boschma (2004) sur la proximité nous ont permis d’identifier un
cinquiéme type de proximité. Il s’agit de la proximité sociale (niveau micro). Cette derniere
« peut stimuler [’apprentissage interactif grace a la confiance et a l’engagement. Cependant,
trop de proximité sociale peut également nuire a [’apprentissage par enfermement et par
sous-estimation du risque d’opportunisme » (Boschma, 2004, p.17). En d’autres termes, la
confiance et ’engagement représentent deux leviers la proximité sociale et de 1’apprentissage

interactif.
Dans le point suivant, nous présenterons la proximité sous une approche systémique.

4.2. L’approche systémique de la proximité

En nous appuyant sur les travaux de Le Boulch (2001), nous aborderons ici I’approche

systémique de la proximité.

Les travaux de Le Moigne (1994) en matiére de la théorie générale des systemes
dévoilent que pour définir un objet, il est important de présenter son aspect fonctionnel (que
fait I’objet ?), ontologique (quel est cet objet ?) et générique (que devient cet objet ?).

Sur le plan ontologique, la proximité constitue «un jugement de valeur sur la
distance » (Le Boulch, 2001, p.3). L’auteure note que la proximité est contingente et
subjective. Ainsi, ce qui permet d’aboutir a une proximité, c’est la logique et les critéres du
sujet. Autrement dit, c’est le sujet qui crée la proximité par la déclaration de celle-ci. C’est a
lui donc que revient le choix de déclarer ou non la proximité sur 1’objet. Cela dépend de la
perception du sujet de la distance existante entre lui et ’objet. De ce fait, c’est le sujet qui

qualifie cette distance.

Sur le plan fonctionnel, la proximité est au cceur de la « perception de la réalité
sociale par le triptyque Droit-Espace-Temps » (Le Boulch, 2001, p.7). L auteure note que les
individus doivent tous avoir le méme interét a ce triptyque. Cela va leur permettre de
s’accorder sur une perception sociale leur permettant de vivre ensemble et organiser
collectivement leurs différentes actions. Les travaux de Hall (1971) en matiere de proximité
lui ont permis de développer une théorie de la proximité. En ce sens, la proxémie est devenue

une branche dans le champ du béhaviorisme : la sociologie. La proxémie peut étre définie
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comme « [’ensemble des observations et théories concernant l’'usage que fait [’homme de

[’espace en tant que produit culturel spécifique » (Le Boulch, 2001, p.7).

Sur le plan génétique, I’apparition des nouvelles technologies d’information et de
communication impacte le rapport a I’espace. Par conséquent, cela rend la proximité instable.
En d’autres termes, la conception et la perception de la distance vont changer. En effet, la
distance deviendra percue et relative apres avoir été métrique et absolue. En ce sens, il serait
nécessaire de réduire la distance et créer, dans une logique rationnelle, une proximité
commune (Le Boulch, 2001). L’auteure souligne qu’avec la révolution technologique les
individus ne seront plus limités dans 1’espace. Ainsi, Cairncross (1997) souligne que le
progrés technologique annonce la fin ou encore la mort de la distance. In fine, la proximité
« reste un instrument essentiel de [’échange interindividuel local dont certaines applications

marchandes globales ne sauraient gommer les effets » (Le Boulch, 2001, p.17).

En ce sens, les travaux récents de Paquelin et Tendeng (2020) nous renseignent sur les
environnements personnels d’apprentissage de proximité. Les auteurs soulignent le grand
intérét porté a I’utilisation des nouvelles technologies d’information et de communication au
niveau de I’apprentissage et 1’enseignement. Ils citent a titre d’exemple la formation hybride
et I’apprentissage en ligne. Ces environnements d’apprentissage réaffirment « la pertinence
de dispositifs sociotechniques ouverts et flexibles, rendus davantage nécessaires lorsque la
formation doit se faire dans un contexte de distanciations physique et/ou sociale » (Paquelin

et Tendeng, 2020, p.81). C’est un construit social facilitant I’apprentissage des individus.

Nous poursuivons notre réflexion avec les travaux de Weppe (2011). En s’appuyant
sur la théorie de I’acteur-réseau, 1’auteur met en exergue les relations de proximité existantes
entre les humains et les non-humains. L’analyse de ces relations dans différentes situations
(réunions de travail, réunions d’information et travail individuel) dévoile que les interactions
entre les acteurs et les objets sont au centre des pratiques de construction des connaissances
dans une équipe de projet. Ce qui facilite la consolidation des connaissances individuelles, la
production potentielle des connaissances collectives et le développement de nouvelles

connaissances grace au dialogue.

Par ailleurs, Torre (2010) avance que « l’analyse de la dynamique des proximités
passe par une apprehension des phases d’interaction entre les acteurs participant ensemble
au processus d’innovation » (Ibidem, p.423). L’auteur explique que la production et la

transmission des connaissances représente un projet commun rassemblant plusieurs
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participants qui travaillent ensemble et interagissent a distance. Ce projet de collaboration
peut durer plusieurs mois, voire des années et nécessite plusieurs échanges et des interactions
fréquentes. Nous constatons ainsi que la proximité géographique ne limite pas les échanges et
a la transmission des connaissances entre les acteurs. Toutefois, au regard du temps (la durée)
que peut prendre le projet commun, les interactions fréquentes semblent étre fondamentales.
En ce sens, la proximité organisée se refére a la proximité institutionnelle et a la proximité
organisationnelle permettant ainsi aux acteurs (participants a des projets) de partager entre

autres les régles et les codes sous une logique d’appartenance (Torre et Rallet, 2005).

D’aprés tout ce qui préceéde, nous pouvons conclure que la proximité peut étre
considérée comme I’une des conditions de réussite de la transmission des compétences
individuelles. Nous estimons que, quelle que soit sa nature, la proximité joue un réle
important dans 1’apprentissage des individus et la transmission des compétences. Cela se fait a
travers les multiples interactions existantes entre les acteurs mais aussi entre les acteurs et les
supports numériques. La proximité, quelle soit géographique ou organisee, recouvre «un
potentiel, offert aux individus, aux groupes, aux actions humaines en général, dans leurs
dimensions techniques et institutionnelles. » (Torre, 2010, p.412). De ce fait, la proximité
reste neutre. Ce sont les perceptions et les actions des individus qui lui donnent tout son
intérét et lui permettent de jouer un réle positif ou négatif dans les sociétés. Nous citons a titre
d’exemple, la formation des réseaux sociaux d’acteurs, laquelle constitue pour Barthe et al.
(2008) un résultat de la proximité relationnelle permettant de promouvoir les interactions
interpersonnelles. Cela favorise par conséquent la coordination et les échanges entre les

différents acteurs.
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Conclusion du chapitre 2 :

Les travaux de recherche en sciences de gestion et de I’éducation permettent de révéler
une confusion et une ambiguité terminologique touchant certains concepts, lesquels
représentent le socle de notre travail de recherche. En effet, nous constatons un manque de
consensus sur la définition de ces concepts entre les chercheurs. II s’agit de la question de la
transmission des compétences et du transfert des connaissances en situation du travail. Dans
ce deuxiéme chapitre, nous nous sommes focalisés sur la présentation approfondie de ces
concepts pour clarifier ’ambigiiité constatée et mieux structurer notre problématique de
recherche. De plus, nous avons présenté notre ancrage théorique. Le concept de compétence
ayant une double dimension (stratégie et GRH), il est associé a plusieurs théories telles que la
théorie du management stratégique, la théorie des ressources et la théorie de 1’apprentissage
organisationnel. Toutefois, dans le cadre de ce travail doctoral et pour répondre au mieux a
notre problématique de recherche, nous avons fait le choix de mobiliser trois théories. Il s’agit
de la théorie de la compétence, de la théorie de la proximité et de la théorie des systemes
(approche systémique). La premiére considére 1’entreprise comme un endroit d’apprentissage
et du développement des compétences. La deuxiéme considére la proximité comme condition
de réussite des coopérations interpersonnelles. La troisiéme quant a elle permet d’avoir une
approche systémique de I’apprentissage. En ce sens, 1’individu étant membre d’un systeme, il
est acteur de son apprentissage et du développement de ses compétences individuelles gréace

aux interactions avec son environnement (ex : collegues et outils numériques).

Dans la premiere section, nous nous sommes focalisés sur le transfert des
connaissances. Dans un premier temps, nous avons exposé les différentes définitions du
concept de connaissance et ses différentes typologies. Dans un deuxieme temps, nous avons
mis en exergue le transfert des connaissances et ce, en présentant les différentes definitions
proposées dans la littérature, ses méthodes et ses facilitateurs. Ce faisant, nous sous sommes
appuyés sur les travaux de plusieurs chercheurs comme Argyris et Shon (1978), Nonaka et
Takeuchi (1997), Grimand (2000), Lamari (2010), Paraponaris (2015) et Karrad et al. (2020).
Ainsi, nous avons mis en lumiére le contexte théorique du transfert des connaissances et nous

avons pu clarifier I’ambiguité que nous avions constaté.

La deuxieme section a été centrée sur la transmission des compétences au sein des
organisations. Malgré le nombre limité de publications sur le sujet, nous constatons qu’il se

développe. A ce titre, nous avons fait le point sur cette question afin de souligner ses enjeux
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ainsi que d’identifier ses outils et dispositifs. En effet, la transmission des compétences
constitue une formation intégrée dans le travail collectif et I’apprentissage. Elle promeut la
progression des individus et nécessite 1’engagement des acteurs et particuliérement, du

transmetteur (1’enseignant-expert) et du récepteur (1’apprenant).

Dans la troisieme section, nous nous sommes focalises sur 1’apprentissage individuel
et sur I’entreprise apprenante en nous appuyant sur la théorie des systemes (systémiques).
Cette approche a permis de souligner le réle primordial que joue 1’individu en tant qu’acteur
principal de son apprentissage et le développement de ses compétences. De plus, nous avons
constaté que I’interaction de I’individu avec son environnement favorise cet apprentissage. En
ce sens, les entreprises apprenantes encouragent 1’apprentissage individuel (personnel et
social) en mettant en place des conditions favorables et des dispositifs permettant le co-
apprentissage, le partage et la transmission des compétences entre pairs.

Dans la quatrieme section, nous avons mis en exergue les conditions de réussite de la
transmission des compétences en nous appuyant sur 1’approche systémique de la proximité.
Ainsi, nous avons constaté que la proximité favorise les interactions entre les différents
acteurs et facilite la transmission des compétences et I’apprentissage individuel. En ce sens, ce
sont les actions des individus qui font en sorte que la proximité devienne un facilitateur ou un

frein a la transmission des compétences au milieu du travail.
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Chapitre 3: La transmission intergénérationnelle des

compétences

La transmission des compétences fait 1’objet de nombreux travaux de recherche,
lesquels abordent ce sujet en s’intéressant a deux catégories d’age : jeunes versus agés sans
prendre en compte ni I’expérience, ni I’ancienneté et encore moins les différences historiques
et culturelles existantes entre les différentes générations. Ces différences placent les relations
intergénérationnelles comme 1’un des principaux enjeux de la « construction des savoirs » au
sein de I’entreprise, ce qui nécessite une coopération et une entraide intergénérationnelles par
« des formes de jumelage entre expérimentés et apprentis » (Pijoan et al., 2012, p. 72). En
revanche, elles peuvent étre la cause de plusieurs problemes et de conflits intergénérationnels
ainsi qu’une perte de motivation et d’efficacité au travail (Lefebvre, 2000 ; Pijoan et al.,
2012). Toutefois, les travaux qui mettent en lumiére la notion de la génération ou
I’intergénérationnel dans une procédure de transmission des compétences au travail (Dufault,
2008 ; Delay et Huyez-Levrat, 2006 ; Pijoan et al., 2012 ; Papinot, 2013 ; Guillemot, 2015)

restent rares.

Notre travail doctoral porte sur I’identification des conditions de réussite de la
transmission intergénérationnelle des compétences y compris le tutorat inversé. Donc, quelles
sont les différentes étapes de la transmission des compétences ? Quelles sont les conditions de
succes identifiées dans la littérature ? Et qu’est-ce qu’une transmission intergénérationnelle

des compétences ?

Dans ce troisieme chapitre nous allons présenter sous quatre sections la transmission
intergénérationnelle des compétences. La premiere section expose les différentes méthodes et
étapes de transmission des compétences. La deuxiéeme section présente les conditions de
succes de la transmission des compétences. Dans la troisieme section, nous proposons de
présenter la transmission des compétences entre les différentes générations existantes dans
I’entreprise. La quatriéme section présente les différentes conditions impactant la transmission
des compétences. Pour conclure ce troisieme chapitre, nous allons présenter une synthése

récapitulative.
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Section 1: Les différentes méthodes et étapes de la transmission des

compétences

Avec le départ massif des plus expérimentés a la retraite (Lamari, 2010), la
transmission des compétences devient une nécessité pour les entreprises. Elle représente un
moyen de valorisation des seniors (Marbot et Peretti, 2004), une reconnaissance de leurs
savoirs et de leurs expériences. Elle est une occasion pour favoriser la cohabitation et la
coopération entre les différentes générations de I’entreprise ainsi que la conservation de la
« mémoire organisationnelle » (Riffaud, 2007). La perte des compétences peut colter cher a
I’entreprise surtout avec I’absence d’une transmission aux nouvelles générations qui disposent
de la technicité mais qui ne détiennent pas de 1I’expérience nécessaire et fondamentale qui
permet une constitution distincte de « /’identité des métiers » de génération en génération
(Dreyfuss et Pijoan, 2015). Donc, quelles sont les différentes méthodes et étapes de la

transmission des compétences ?
1.1. Les méthodes de la transmission des compétences

L’analyse de la littérature permet de conclure que les méthodes de la transmission des
compétences de génération en genération sont nombreuses et différent selon les contextes et
les situations, en plus de la population visée. Néanmoins, elles permettent toutes un échange

des savoirs et des connaissances et un partage des expériences professionnelles.

Nous commencerons par le tutorat : relativement & la loi du 4 mai 2004 qui favorise la
formation professionnelle, le tutorat constitue un moyen tres important pour I’intégration,
I’accompagnement et la formation des jeunes employés par leurs collégues expérimentés au
travail. Tout d’abord, les entreprises qui mettent en place cet outil de transmission
intergénérationnelle des compétences et de partage des expériences bénéficient d’une aide
financiere (Fredt-Planchot, 2007). Selon Benraiss-Noailles (2014), le tutorat également
représente un outil qui favorise la solidarité, la cohabitation et la coopération
intergénérationnelle au sein des entreprises, en respectant et valorisant les différentes
génerations. Le tutorat est une mission qui complete le poste du tuteur (généralement un
senior qui ne peut accompagner que trois salariés, selon 1’article R5134-38 du code du travail
francais). Elle nécessite de la volonté, du temps, de la formation et de I’expérience nécessaires
pour pouvoir transmettre les compétences avec succés (Pijoan et Chevance, 2012). Pour

Laport (2015), le tutorat ne concerne pas uniquement ’accompagnement mais aussi la
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transmission des compeétences, des expériences et de la culture organisationnelle. Il s’agit
d’une préparation pour le départ d’un senior et d’un moyen qui promeut le fonctionnement et
déroulement du travail. Le tutorat est Iégalisé dans le code du travail dans plusieurs articles.
Selon les articles L5134-114 et R4543-23, le tutorat nécessite des prérequis et une formation
initiale pour pourvoir atteindre un niveau supérieur de qualification. Et sa durée est définie par
I’employeur selon les cas. D’aprés 1’article R5134-39 du code du travail frangais, les missions
des tuteurs se présentent comme suit : «

1° Participer a I'accueil, aider, informer et guider le salarié en contrat d‘accompagnement
dans I'emploi ;

2° Contribuer a I'acquisition des savoir-faire professionnels ;

3° Assurer la liaison avec le référent mentionné a l'article R. 5134-37 ;

4° Participer a I'établissement de I'attestation d'expérience professionnelle prévue a I'article

L. 5134-28-1 avec le salarié concerné et I'employeur. »

Le mentorat (Riffaud, 2007 ; Bergevin et Martineau, 2007 ; Abonneau et Campoy,
2014 ; Dardouri et Facoz, 2018) quant a lui est un moyen de transmission des compétences
qui joue un role important dans 1’échange et le partage des informations entre le mentor,
appelé «enseignant d’expérience », « accompagnateur » ou « superviseur » et le mentore,
nommé également «enseignant débutant », «novice » ou «protégé ». 1l permet un
développement et une évolution de la carriere des deux personnes, une transmission des
savoirs techniques et professionnels et favorise des relations interpersonnelles. 1l permet

¢galement de faciliter I’insertion du novice et de lui fournir les informations nécessaires.

Concernant ’accompagnement, c’est un moyen de transmission des compétences
adopté par les établissements frangais de 1’année 1720, surtout dans des métiers tels que ceux
du boulanger, forgeron, menuisier, etc. ainsi que les métiers du secteur industriel. Selon
Mongrain et Besangon (1995), ce moyen de transmission des compétences permet aux
ouvriers experts de transmettre leur savoir-faire aux novices d’une fagon informelle,

volontaire et spontanée afin de simplifier leur intégration et de leur apprendre le métier.

Le compagnonnage quant lui est une technique qui permet aux personnes
expérimentées d’accompagner des jeunes en alternance ou en période de stage et de les aider a
développer leurs compétences professionnelles techniques et relationnelles, lesquelles
nécessitent une motivation et une volonté des deux parties surtout s’ils font partie de deux

générations différentes (Courault et al., 2004 ; Le Roux, 2006 ; Fredy-Planchot, 2007). Selon
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I’article R5134-37 du code du travail francais, « l'autorité qui attribue l'aide a I'insertion
professionnelle désigne en son sein ou aupres d'un organisme chargé de I'accompagnement
ou de I'insertion, en le mentionnant dans la décision d'attribution initiale de I'aide, un
réféerent chargé d'assurer le suivi du parcours d'insertion professionnelle du salarié en
contrat d'accompagnement dans I'emploi. Dans le cas ou ce salarié est bénéficiaire du revenu
de solidarité active, le référent peut étre le méme que celui désigne en application de I'article
L. 262-27 du code de I'action sociale et des familles. »

Au vu de ce qui précéde, nous pouvons conclure que toutes ces précedentes méthodes
de transmission permettent le partage du savoir-faire et de la transmission des compétences
d’un senior a un junior. Cependant, est-ce qu’on peut parler d’une transmission inversée des

compétences (d’un junior a un senior) ?

Aujourd’hui, avec I’arrivée massive des jeunes « ultra connectés », « porteurs
d’idées » et familiers des nouvelles technologies (Lacaze, 2014), la transmission des
compétences au travail peut étre inversée parce qu’elle peut étre liée au savoir-faire du

transmetteur et du récepteur plutét qu’a leur age.

Drailleurs, «le successeur n’est pas «un verre vide», il a construit lui aussi ses
connaissances, dans des situations de travail, de formation initiale et continue,....Comme le
professionnel expérimenté, il a sa propre expérience professionnelle et personnelle. 1l est lui
aussi porteur d’un savoir faire », confirme Boutte (2005, p. 165). De ce fait, les juniors
disposent ¢galement d’un ensemble de compétences (techniques, technologiques, numériques,

etc.) qu’ils peuvent transmettre au seniors.

Dans son article publié en 2012, Marcinkus Murphy avait étudié un nouvel outil de
développement professionnel qui encourage D’apprentissage, facilite les relations
intergénérationnelles, permet le partage des connaissances, etc. nommé le «reverse
mentoring». Ce dernier permet la construction du « leadership pipeline », c'est-a-dire un
modele qui permet aux managers d’identifier les compétences indispensables, les améliorer et
les évaluer. Le mentorat inversé favorise une meilleure relation intergénérationnelle, améliore
les initiatives de la diversité et conduit a I’innovation. C’est une occasion de favoriser
I’apprentissage mutuel et une facon créative d’engager un junior. La réussite de ce type de
transmission nécessite la présence des éléments essentiels : le contexte (objectif clair et

environnement organisationnel favorable), les compétences interpersonnelles (personnalité et
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valeurs personnels des participants) et la clarté de la procédure de la transmission
(Clutterbuck, 2004 ; Burdett, 2014).

De ce fait, la transmission des compétences peut étre inversée (d’un junior a un senior)
a travers du tutorat ou du mentorat inversé. Apres avoir défini les méthodes de la transmission
intergénérationnelle des compétences les plus utilisées au sein des établissements francgais et
présentées par les chercheurs, il serait utile de présenter les étapes de cette transmission.

Donc, quelles sont les différentes étapes de la transmission des compétences ?
1.2. Les étapes de la transmission des compétences

La réussite d’une mission de transmission intergénérationnelle des compétences
implique de respect de cinq étapes identifiées par de nombreux chercheurs (Szulanski, 1996 ;
Riffaud, 2007 ; Diez et Sarton, 2012).

-« La reconnaissance de la valeur »: il s’agit d’une reconnaissance de la valeur des
compétences transmissibles par le public visé, par les transférants, ainsi que par les
collégues et les managers. Le manque de reconnaissance peut causer I’échec de la
transmission des compétences ;

-« L’effort d’acquisition de la cible » : 11 s’agit de la motivation et la volonté des jeunes a
recevoir I’information et apprendre un métier. C’est un effort qu’ils doivent fournir pour
pouvoir développer leurs compétences et acquérir des savoirs techniques ;

-« L’assimilation » . dans cette étape la cible reconnait I’intérét des compétences
transmissibles, essaie de les comprendre et les mettre en ceuvre dans des situations
professionnelles ;

-« L’adaptation » . il s’agit d’adapter les nouvelles compétences requises aux situations
professionnelles difficiles pour trouver des solutions et vaincre les problémes rencontrés ;

-« L’appropriation » . dans cette derniére étape, la cible devient compétente et exploite les

savoirs et les connaissances requises de facon autonome.

Apreés avoir présenté les différentes méthodes et étapes qui facilitent la transmission
des compétences et permettent sa réussite. Nous mettrons en exergue les conditions de succes

de la transmission des compétences.
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Section 2 : Les conditions de succes de la transmission des compeétences

L’analyse de la littérature révéle que la réussite d’une transmission des compétences
dépend de certaines conditions relatives au transmetteur (2.1), au récepteur (2.2) et a

I’organisation (2.3).
2.1. Les conditions relatives au transmetteur

Les conditions relatives au transmetteur ou « /’enseignant-expert » (Levy, 2000) ont
été clarifiées par certains auteurs comme Bibard (2014), Le Roux (2006) ou encore Diez et
Sarton (2012) : le transmetteur doit posséder des connaissances théoriques et des compétences
techniques pour pouvoir s’adapter a tout moment et a toutes les situations et surtout pouvoir
répondre a toutes les questions posées par le récepteur. Le transmetteur doit également
disposer d’un savoir-étre et d’un « savoir dire » pour pouvoir transmettre ses compétences
correctement. Geénéralement présenté comme un senior dans la revue de la littérature, le
transmetteur doit avoir une forte volonté et une réelle motivation de transmettre ses
compétences et de partager son expérience aux nouvelles générations (ou aux nouvelles
recrues de toutes générations). Il doit également s’assurer de la réception de 1’information de
la part du récepteur (il s’agit dans la plupart du temps d’un junior). De plus, le transmetteur
doit maitriser son métier et disposer des connaissances théoriques et des compétences

techniques suffisantes pour ne pas démotiver le récepteur.

La littérature est riche au niveau des conditions de réussite d’une transmission des
compétences d’un senior (plus 4gé) a un junior (plus jeune), mais qu’en est-il de I’inverse ?
Quelles sont les conditions relatives au transmetteur dans le cas d’une transmission inversée
des compétences (des plus jeunes aux plus agés) ? Telles sont quelques unes des questions

que nous nous posons dans le cadre de notre recherche doctorale.
2.2. Les conditions relatives au récepteur

Dans les conditions relatives au récepteur, 1’apprenant ou la « cible visée », des
auteurs comme Lateurtre-Zinoun (2012) et Le Roux (2006) considérent que 1’apprenant doit
étre préparé¢ a recevoir les informations de la part d’un senior (expérimenté). Il doit étre
capable de les comprendre et les relier avec ses prerequis afin de les utiliser et les mettre en
ceuvre lors d’une situation professionnelle donnée et pouvoir réaliser les taches confiées.

L’apprenant (le récepteur) doit par ailleurs respecter son tuteur, mentor ou accompagnant. Il
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se doit d’étre authentique et attentif: un «écoute empathique » et un «regard

inconditionnel » confirme Le Roux (2006) et accepter les différences d’autrui.

Comme nous I’avons remarqué au niveau des conditions relatives au transmetteur,
celles relatives au récepteur considérent ce dernier comme étant un junior. Donc, dans le cas

d’une transmission inversée, ces conditions seront toujours les mémes ?
2.3. Les conditions relatives a ’organisation

Enfin, il y a les conditions relatives a I’organisation. Comme tous les acteurs de
I’entreprise, cette derniére joue un réle fondamental dans la préparation d’un environnement
et d’un climat social favorables. Ce role se situe —selon la revue de la littérature— dans le
mixage des équipes et la constitution des binbmes ou groupes de projets ainsi que dans la
favorisation de 1I’échange des savoirs et des compétences entre les différentes générations
(Landier, 2014). De plus, certains auteurs comme Poilpot-Rocaboy et al. (2013a) soulignent
I’importance de faire travailler les différentes générations au sein de la méme équipe et de
créer des collectifs de travail dans le but d’échanger et de partager les savoirs et les
connaissances. Quant a Akanni (2014), Le Roux (2006) et Lacaze (2014), ils insistent sur le
fait qu’il faut insérer au sein de chaque groupe, des générations intermédiaires et des
personnes confiantes pour faciliter la cohabitation intergénérationnelle. Il faut reconnaitre et
valoriser les efforts des seniors, leurs savoirs et leur ancienneté ainsi qu’identifier les

compétences transmissibles et bien choisir les transmetteurs.

Dés lors, quel role jouent les responsables des ressources humaines de 1’entreprise
numérique dans la réussite d’une transmission (interpersonnelle/ intergénérationnelle) des
compétences ? A quel point I’engagement de ’entreprise peut-il influencer une transmission
des compétences ? Les pratiques et les outils de GRH ont-ils un impact sur la transmission des

compétences entre les différentes générations ?

En résumé, nous présentons dans le tableau ci-dessous les conditions de succes de la

transmission des compétences identifiées dans littérature.

Les conditions de succes

) Relatives au
Relatives au récepteur -
transmetteur : . Relatives a ’organisation
. « Apprenant / cible g
« Enseignant-expert » .
VISee »
- Connaissances - Motivation - Climat social favorable
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théoriques - Capacité - Mixage des équipes
- Compétences d’apprendre (différentes générations)
techniques - Respect du tuteur, | - Constitution des binbmes
- Etre a I’écoute mentor, - Constitution des groupes de
(répondre aux accompagnant projet
questions) - Etre authentique - Favoriser I’échange
- Savoir-étre - Etre attentif - Créer les collectifs de travail
- Savoir dire - Etre a ’écoute - Insérer des générations
- Volonté - Avoir un regard intermédiaire (dans les
- Motivation inconditionnel équipes/ groupes)
- Assurer la réception - Insérer des personnes de
(des informations) confiance
- Maitriser son métier - Valoriser les efforts des
(étre expert) experts (seniors)
- Choix des transmetteurs

Tableau 20 : Récapitulatif des conditions de succes de la transmission des compétences

Aprés avoir présenté les différentes conditions de succes de la transmission des
compétences. Nous allons exposer un panorama de la transmission intergénérationnelle des

compétences.

Section 3 : La transmission des compétences et I’intergénérationnel : vers

un apprentissage intergénérationnel

Comme mentionné au début de ce chapitre, notre travail doctoral porte sur
I’identification des conditions de réussite de la transmission intergénérationnelle des
compétences individuelles. Donc, qu’est-ce qu’on appelle une transmission
intergénérationnelle des compétences ? De quelles générations parlons-nous ? Et quelles sont

leurs caractéristiques ?

Dans cette section, nous essayons d’apporter des éléments de réponse a ces questions.
Ainsi, nous exposerons d’abord les différentes générations présentes au sein des entreprises et
leurs caractéristiques (3.1). Puis, nous présenterons la transmission intergénérationnelle des

compétences (3.2). Enfin, nous questionnons I’apprentissage intergénérationnel (3.3).
3.1. Présentation des différentes générations présentes en entreprise

Au regard de nos recherches, rares sont les écrits —portant sur la transmission des
competences— qui prennent en considération les différences culturelles et historiques

(professionnelles et sociales) existantes entre les différentes générations présentes au sein des

119




entreprises (Les baby-boomers, la génération X, la génération Y et la génération Z). Le
concept de I’intergénérationnel ou des générations représente I’un des trois notions socles de
notre recherche doctorale. Donc, il apparait nécessaire de présenter ces générations ainsi que

les différences existantes entre elles.

Depuis plusieurs années, le concept des générations a apparu dans 1’économie
occidentale (Pijoan et al., 2012). Pour notre recherche, nous nous intéressons spécifiqguement
a la France métropolitaine qui connait aujourd’hui la présence de plus de trois générations au
sein de ses entreprises. Cela représente un enjeu et un défi pour les entreprises et spécialement

pour la direction des ressources humaines qui pourrait donner plus d’importance et d’intérét a

la question des ages et a la gestion prévisionnelle des emplois et des compétences.

Le tableau, ci-dessous, présente les différentes valeurs et comportements de la matrice

diversité générationnelle (outil permettant d’optimiser

et d’analyser des relations

intergénérationnelles au travail) présentés par Dejoux et Wechtler (2011).

Aiment la continuité

Aiment le changement

Leur
propre
conception
de la
loyauté

VETERANS (1920-1945)
Génération adaptative

GENERATION Y (1981-2000)
Génération civique

Contexte : la grande dépression, la
Valeurs Seconde Guerre Mondiale.

Famille, patriotisme, « loyauté
hiérarchique »
Attitudes dévotion, travail,
Aspiration résistance au
changement. discipline, loyauté
organisationnelle,  respect  des
valeurs traditionnelles, discipline,
loyaute organisationnelle,
résistance au changement.
Aspiration : style directif qui soit
simple et clair. Comme a I’armée,
ces hommes ont développé un
sentiment de loyauté envers
I’organisation au sein desquelles la
hiérarchie était bien définie, avec
des relations formelles.

Contexte : la mondialisation, le respect
de I’enfant, les attentats terroristes, les
catastrophes environnementales, les
réseaux sociaux.

Valeurs : Famille, partage, équilibre, «
loyauté transactionnelle »

Attitudes : Optimisme, confiance en soi
(enfant-roi), conscience civique,
importance de 1’'immédiat, niveau de
scolarité élevé, recherche de défis, de
reconnaissance et d’équilibre vie privée-
travail.

Aspiration : Préférent une relation polie
avec l’autorité. Ils aiment les leaders qui
rassemblent les hommes. Ils montrent
une prédilection pour 1’action collective
et pour le désir de changement. lls
veulent donner un sens a leur action tout
en agissant et progressant vite.

Leur
propre
conception
de
I’autonomie

BABY BOOMERS (1946-1964)
Génération idéaliste

GENERATION X (1965-1980)
Génération réactive

Contexte : les droits civils, JFK, les
mouvements féministes, le plein
emploi, la croissance économique.

Valeurs : Succes matériel, libre

Contexte : le SIDA, les défis globaux,
Tchernobyl, le choc technologique, la
Guerre froide.

Valeurs Competences plutbt que
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expression, reforme, équite,

« autonomie de chacun »

Attitudes Optimisme,
gratification personnelle, réussite
sociale, estime de soi, importance
de la carriére.

Aspiration style collégial et
consensuel. lls sont soucieux de la
qualité du climat social. lls
s’appuient sur la communication, le
partage des responsabilités, le
respect de ’autonomie de chacun.
Respect des instituions et loyauté

diplémes, équilibre de vie « autonomie
du groupe »

Attitudes Diversité, informalité,
scepticisme, individualisme,  désir
d’équilibre, peu de loyauté

organisationnelle.

Aspiration justes, compétents et
directs. Ils ne respectent pas 1’autorité
comme ['ont fait les générations.
Aspiration justes, compétents et
directs. Ils ne respectent pas I’autorité
comme I’ont fait les générations
antérieures. lls aiment étre confrontes a

des défis et ont du succés face au
changement. Honnéteté brutale est la
marque distinctive de cette génération.

envers I’entreprise et la hiérarchie.

Tableau 21 : Valeurs et comportements de la matrice « diversité générationnelle »
(Dejoux et Wechtler, 2011, p. 233)

Nous retenons de ce tableau qu’il existe une grande diversité comportementale ainsi
qu’au niveau des valeurs entre les différentes générations. De plus, nous soulignons que les
vétérans ont quitté I’entreprise pour une retraite et ce sont les jeunes de la génération Z qui ont
récemment rejoint le monde du travail. En ce sens, une recherche récente réalisée par Gentina
et al. (2022) questionne la fidélité de la jeune génération Z a I’entreprise dans le contexte
actuel de crise économique et sanitaire lieé a la COVID-19. Les auteurs analysent 1’évolution
du concept de fidélité a I’employeur (ou a ’entreprise) et présentent cing dimensions de la
fidélité de la génération Z, a savoir : une dimension sociale (ex : « besoin de lien social »),
une dimension collaborative (ex: «partage de compétences (digital natives vs. autre
génération) »), une dimension émotionnelle (ex : « recherche de bonheur dans le travail »),
une dimension intrapreneuriale (ex: «se former et renouveler ses compétences ») et une

dimension éthique (ex : « adéquation entre les valeurs de [’entreprise et les leurs »).

Le tableau, ci-dessous, présente I’évolution du concept de fidélité des jeunes

générations a I’entreprise en comparaison avec les anciennes générations.

L’évolution du concept de fidélité des
jeunes générations a ’entreprise

Fidélité pluridimensionnelle
(Génération Z)

Affective

Emotionnelle

Engagement affectif

Attachement a I’organisation

Identification a I’entreprise

Fidelité « corporate » (fierté d’appartenance
a ’entreprise, plus qu’aux pairs)

Recherche d’un esprit de cocooning
Co-création d’une atmosphére de vie
Confiance avec les pairs et le management.
Aspect ludique.

Recherche de bonheur dans le travail, comme
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Reconnaissance

Besoin de sens et de légitimité

Fondée sur I’intérét du travail, le contenu du
travail

Volonté d’instaurer des relations durables
Qualité des relations professionnelles
Perception d’équité (égalité de traitement)
Environnement de travail approprié avec des
processus d’organisation équitables
Reconnaissance progressive des contacts et
de ’ambiance, 1’aspiration a un équilibre de
vie

condition de la réussite dans la vie.

Volonté d’étre heureux au travail (dimension
positive de la fidelite)
Recherche  d’équilibre
primordiale).

de wvie (place

Rationnelle

Sociale

Implication calculée, utile, individuelle
Calcul codts-bénéfices a rester ou quitter
I’entreprise

Evaluation des co(ts associés a un départ
éventuel

Fidélité liée a la peur de perdre son emploi

Le salaire est nécessaire mais c’est la
communauté qui prime.

Esprit d’équipe

Besoin de lien social

Tribu

Fierté d’appartenance a la communauté

(dimension négative de la fidélité, par défaut)

Collaborative

Aspect sécuritaire (importance du rapport
salarial, recherche de la sécurité de 1’emploi
et financiere)

Récompenses matérielles, en réponse a la
performance individuelle dans la tache.
Fidélité autocentrée.

Vivre une expeérience ensemble

Partage de compétences (digital natives vs.
autres générations)

Co-construction et partage d’une expérience.

Normative

Ethique

Conscience professionnelle
Attitude de loyauté
Obligation morale a I’égard de I’entreprise

Recherche d’authenticité

Adéquation entre les valeurs de 1’entreprise
et celles des jeunes

Sentiment d’utilité sociale

Inscription dans des schémas traditionnels

Intrapreneuriale

normatifs de comportements

Ethique professionnelle

Parcours tout tracé, carriére prédéterminée
Vision passive de la fidélité, le salarié
comme spectateur de sa fidélité (volonté de
ne pas sortir du chemin prescrit par
|’organisation).

Etre acteur de son parcours, de ses missions
Se former et a se renouveler ses compétences
Co-créer

Favoriser la prise d’initiative, la prise de
risque et le sens des responsabilités

Droit a I’erreur

Le salarié acteur de sa fidélité

Tableau 22: L ’évolution de la fidélité de la génération Z en entreprise (Gentina et al.,
2022, p.66)

e Lagénération des baby-boomers

Elle représente les personnes nées entre 1945 et 1960, apres la seconde guerre

mondiale. Cette génération est synonyme du « pic natalité®» car cette période a connu une

croissance démographique exceptionnelle en France métropolitaine. Selon Smola et Sutton

® http://www.toupie.org/Dictionnaire/Baby-boom.htm.
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(2002), les baby-boomers sont plus loyaux envers I’entreprise et la hiérarchie que d’autres
générations et donnent beaucoup d’importance au travail. Dufault (2008) souligne que cette
génération est perfectionniste et dévouée au travail. D’aprés Elodie Coupard, RRH chez
Western-Union, les baby-boomers sont les plus qualifiés pour transmettre la compétence : en
effet, les compétences ainsi que les pratiques qu’ils ont développées par I’expérience leur
permettent de jouer parfaitement le réle d’un mentor, d’un tuteur ou d’un parrain au sein des
organisations. Cette génération a connu la construction européenne, la décolonisation, les
trente glorieuses, la prospérité et la croissance ainsi que 1’ouverture sur le monde. Elle est

« autoritaire », « rigide » et « égoiste » (Barabel’ et al., 2012).
e Lagénération X

Elle représente les personnes nées entre 1961 et 1980. C’est la génération du « choc
technologique », « d’effondrement de valeurs », des « défis globaux », de la « guerre froide »
et de la « crise économique ». Elle valorise « I’autonomie du groupe » et « [’équilibre de vie »
(Dejoux et Wechtler, 2011). Cette génération percoit « [’organisation comme peu loyale a
[’égard de ses salariés, développerait alors un besoin d’indépendance en la considérant
comme un moyen d’acquérir des expériences et renforcer son employabilité dans le cadre du
modele de la carriére nomade » (Dreyfuss et Pijoan, 2015, p.49). Elle est connue par
I’individualisme, I’indépendance, 1’autonomie et ’esprit de compétition mais elle « manque
de transparence » et de capacité de communiquer. Elle est « méfiante », « démobilisée » et
« frustrée » (Barabel® et al., 2012).

e LagénérationyY

Elle représente les personnes nées entre 1981 et 1994, appelées également «
Digital Natives » ou « Echos Boomers ». Cette génération prouve de jour en jour sa
dépendance ainsi que son fort besoin et son grand intérét aux nouvelles technologies de
I’information et de communication que ce soit dans la vie personnelle ou dans la vie

professionnelle.

La littérature sur la génération Y au travail s’est développée de manicre exponentielle,
plusieurs recherches ont été meneées afin de comprendre cette genération, son caractére et son

comportement pour pouvoir la gérer. La Génération Y, la génération du Why « le Pourquoi »

’ Barabel, M., Meier, O. & Perret, A. (2012). Travailler avec les nouvelles génération Y et Z, Focus RH
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ou méme « Digital Natives » est un concept inventé par Marc Prensky®. En 2001, Marc
Prensky a publié le texte fondateur de cette génération : « Ces jeunes sont de la toute premiére
génération a avoir grandi avec les outils numériques. Depuis leur naissance, ils se sont
appropriés et ont maitrisé ces "instruments" que sont les ordinateurs. [...] Tous ces outils font
dorénavant partie de leur vie. Et cela a comme impact qu'aujourd’hui, ces natifs du
numérique pensent et assimilent I'information d'une toute autre facon que nous, simples
immigrants du monde numérique®.» (Prensky, 2001). Nous retenons de ce propos que les
jeunes de la génération Y sont familiers avec les nouveaux moyens de technologie car ils sont
les premiers a les avoir utilisé ce qui a impacté leur mode de vie. C’est la génération du
Facebook, Linkedin et tous les réseaux sociaux, la génération des révolutions et du
« printemps arabe ». C’est une génération qui ne craint pas de parler ou de s’exprimer, une
génération de parole, qui a prouvé que les mots et 1’action ont un impact sur leur vie
personnelle et professionnelle ainsi que sur la dimension stratégique et psychologique de
I’Homme au travail. De plus, la confiance en soi dont disposent les Yers (les jeunes de la
génération Y) grace a leur familiarisation et a leurs relations solides avec les nouvelles
technologies d’information et de communication expliquent leur demande exagérée de

reconnaissance.

La génération du « Why » est connue par 1I’ouverture d’esprit, la maitrise des nouvelles
technologies et des outils d’informatique, 1’innovation, la polyvalence, « [’optimisme », la
confiance en soi, la «recherche des défis, de reconnaissance et d’équilibre travail et vie
privée. » (Dejoux et Wechtler, 2011). Mais elle est également désengagée, exigeante,

individualiste, plus ou moins égoiste et interconnectée.

e Lagénération Z

Elle représente les personnes nées a partir de 1995, appelées également la « génération
silencieuse » ou la «génération C pour communication, collaboration, connexion et
créativité » (Dagnaud, 2013 ; Boenish, 2015). C’est la « génération mobile » qui a grandi
avec les nouvelles technologies, les IPAD, les lecteurs MP3, Youtube et les technologies des
médias  (Ozkan et Solmaz, 2015). C’est une génération « zappeuse »,

« anxieuse », « virtuelle », « individualiste », « infidéle », « impatiente » et « instable » mais

® Un consultant américain en nouvelles technologies de l'information et de la communication pour
I’enseignement.

°  http://www.ledevoir.com/societe/science-et-technologie/225781/I-entrevue-une-ecole-pour-les-natifs-de-I-
univers-numerique.
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elle est également « communicante », « collaborative », « créative », « sociable » et « lucide »
(Barabel™ et al., 2012). Les jeunes de cette génération sont connus par un caractére
paradoxal™ et contradictoire (ex : individuel et sociable). 1ls sont collaboratifs, engagés, et
solidaires. En méme temps, ils sont individuels, autonomes et tres sélectifs. Ils ont une grande
ouverture d’esprit et ils sont conscients de tout ce qui se passe dans le monde entier. Malgré
tout ce qui les entoure —chdmage, crise financiére et économique, insecurité, révolutions — ils
restent optimistes et révent d’un monde meilleur. Toutefois, dans leur livre « Avoir 20 ans en
2020 », Attias-Donfut et Seglan (2020) soulignent que c’est une génération « optimiste qui
s’inquiete » de plusieurs choses telles que la liberté, la démocratie, 1’avenir de la planéte ou
I’acceés au monde du travail. Cette génération se sent plus a I’aise dans les relations virtuelles
et se comporte avec plus de spontanéité, de confort et d’aisance derriére une « machine
électronique », ordinateur, Smartphone, Ipad, etc., car elle se sent rassurée, apaisée et
protégée du monde extérieur, d’apres les études réalisées sur des jeunes de moins de 22 ans.
Une grande partie des jeunes de la génération C (pour Connexion, Communication, Créativité
et Collaboration) ne valorise pas les dipldomes, ni les formations universitaires et difféeremment
de leurs ainées des générations des baby-boomers, des X ou méme des Y, ils ne s’intéressent
plus aux contrats a durée indéterminée, dits CDI, ni aux contrats de travail de fagcon générale
« dont on annonce le recul massif et 'inexorable déclin. » (Le Goff, 2016). lls préferent une
formation continue accessible a tout moment et partout dans le monde. lls sont créateurs,
innovateurs et porteurs de projets. Malgré leur jeune age, ces jeunes se lancent déja dans le
monde des affaires et d’entrepreneuriat. Ce qui nous permet de se poser tas de questions en

relation avec leur intégration, leur engagement et leurs comportements au sein des entreprises.

A la lumiére de ce qui précede, nous pouvons conclure qu’il existe une grande
différence historique et culturelle entre les différentes générations présentes actuellement en
entreprise. Cette différence peut pour certains entraver la collaboration (Ollivier et Tanguy,
2017) et la coopération entre les différentes générations (Shimada, 2011). Cependant, ce sont
la concurrence intergénérationnelle et la non-reconnaissance issues d’un systéme managérial
ou organisationnel qui peuvent créer des tensions et des conflits intergénérationnels (Pelchat
et al., 2005 ; Troadec, 2006 ; Perrin-Joly, 2017). Donc, les entreprises sont appelées a gerer la

cohabitation intergénérationnelle, a comprendre les caractéristiques de chaque génération (ses

10 Barabel, M., Meier, O. & Perret, A. (2012). Travailler avec les nouvelles génération Y et Z, Focus RH
" http://www.lenouveleconomiste.fr/generation-z-14478/ Article rédigé par Caroline Castets et publié le
12/04/2012.
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qualités et ses défauts) et a préparer 1’intégration des nouvelles recrues (Garcia et al., 2020)

afin de réussir la transmission intergénérationnelle des compétences (bidirectionnelle).
3.2. Présentation de la transmission intergénérationnelle des compétences

La transmission intergénérationnelle des compétences représente un « ensemble de
dispositifs organisationnels et managériaux qui ont pour vocation de préserver les savoirs et
les compétences de [’entreprise. » (Shimada, 2011, p.3). Elle permet d’aider les plus jeunes a
acquérir de nouvelles pratiques et de nouvelles compétences, qu’elles soient des techniques ou
des pratiques professionnelles, voire des informations générales sur le systeme du travail et la
culture de I’entreprise. Cette transmission intergénérationnelle des compétences permet aux
novices de perfectionner leur travail et de remplacer un autre employé dans le cas de la
retraite par exemple. En outre, elle joue un role stratégique et primordial pour « la survie et la
performance des organisations » (Lamari, 2010, p.39). Elle a pour objet de favoriser la
fidélisation des juniors ainsi que des seniors a la fin de leur carriére. Elle facilite 1’intégration
de ces personnes dans des groupes de travail par « le biais d’'un développement identitaire »
(Delobbe et VVandenberghe, 2001; Courault et al., 2004; Hulin, 2007; Raoult et al., 2007) et
permet la continuité, la survie et la performance de I’entreprise. Elle est considérée par
Courault et al. (2004) comme une formation en interne donnée généralement par des seniors,
ou bien le dirigeant en personne dans le cas des petites entreprises ou structures. Cela est dans
le but de réinvestir les ressources acquises dans une situation professionnelle (Harvey et
Barras, 2008), de partager les connaissances et les compétences en interne et d’en créer de

nouvelles (Prevot et Guallino, 2004).

D’apres le guide de la transmission des compétences diffusé par ’ANACT*, la
transmission intergénérationnelle des compétences permet la coopération entre les quatre
générations en situation de travail, a savoir : les baby-boomers (1945-1960), la génération X
(1961-1980), la génération Y (1981-1994) et la génération Z (a partir de 1995). Cette
coopération permet de transmettre a un jeune novice les conditions du travail dans un cadre
précis de performance, de sécurité et de santé au travail, et ce d’une facon rapide et efficace a

travers des séances d’apprentissage.

Plusieurs chercheurs en sciences de gestion comme Lefebvre (1997), Pijoan et al.

(2012) et Everaere et Glée (2014) ont confirmé que le jumelage et la coopération entre un

2 ’ANACT : ’Agence Nationale pour ’Amélioration des conditions du Travail. (http://www.anact.fr/)
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jeune apprenti et un senior expérimenté facilitent le partage du savoir-faire et la transmission
des compétences dans le but de préparer le départ des seniors a la retraite dans certains cas, ou
de faire face aux changements économiques, sociaux, stratégiques et technologiques dans
d’autres cas : en effet, elle simplifie 1’intégration des nouvelles recrues (hommes et femmes)
(Garcia et al., 2020) et permettent 1’amélioration de I’image des seniors et des jeunes au sein

de I’entreprise ainsi que la création d’un « pont intergénérationnel ».
3.3. De ’apprentissage individuel a I’apprentissage intergénérationnel

La transmission des compétences et I’apprentissage individuel sont fondamentaux
pour le développement et 1’évolution des individus, des groupes et de I’entreprise. D’un point
de vue général, ce sont les plus &gés qui transmettent leurs compétences aux plus jeunes.
Toutefois, Delay (2006) s’oppose a ce stéréotype et avance que « la transmission ne se réduit
pas, dans l’idéal, a des échanges unidirectionnels et descendants des anciens vers les plus
jeunes, de ceux qui savent vers ceux qui ne savent pas.» (Ibidem, p.68). Au contraire, elle «
renvoie davantage a un enrichissement réciproque entre les salariés dont la formation
initiale, I’expérience de travail et le rapport aux nouvelles technologies different a bien des
égards. » (Delay, 2006, p.68). Retenons de ces propos que la transmission des compétences
peut étre bidirectionnelle permettant les échanges et le partage intergénérationnel. Ainsi, quel

que soit son age, I’individu peut transmettre ses compétences a d’autres individus, voire a

d’autres générations.

La littérature et le marché de travail nous renseignent sur la présence de quatre
générations au sein de I’entreprise, lieu de rassemblement qui constitue une occasion de
cohabitation intergénérationnelle (Lagacé et al., 2010). Celle-ci peut se traduire par des
entraides, des échanges et des coopérations intergenérationnelles (Pijoan et Chevane, 2012).
En ce sens, la transmission des compétences peut étre ascendante (du jeune au plus agé) ou
descendante (du plus agé au jeune) dans le but d’apprendre un métier, d’utiliser des outils
technologiques ou de développer de nouvelles compétences. Toutefois, la réussite ou 1’échec
de la transmission des compétences entre différentes générations dépend de plusieurs

conditions. Nous développerons ce point dans la prochaine section.

Selon Barabel et Meier (2014), «la problématique intergénérationnelle s’impose a
[’heure ou pour la premiere fois dans [’histoire des organisations quatre générations vont

coexister au travail (baby boomers, X, Y, Z) » (Ibidem, p. 129). Pour faire face a cette

127



problématique, les auteurs suggeérent de « genéraliser les groupes de travail mixtes afin de
mieux combiner les compétences complémentaires des deux générations » (Barabel et Meier,
2014, p.129). Cette complémentarit¢é de compétences permet un co-apprentissage
(apprentissage mutuel) entre les différentes générations (Rouilleaut et Rochefort, 2005 ;
Brassac, 2008). En ce sens, Chang (2005) note que le travail en équipe représente une forme
d’échanges permettant la transmission et le partage des connaissances tacites et des
expériences acquises. Le travail collectif des générations et les échanges qui en découlent,
promeuvent la production de nombreuses idées, ce qui représente un avantage pour
I’entreprise (Delay et Huyez-Levrat, 2006). L’équipe de travail est désormais une unité

d’apprentissage trés importante qui favorise la création des connaissances (Osterloh, 2006).

Avec le départ des baby-boomers a la retraite, ’apprentissage intergénérationnel
devient primordial (Delong, 2004) et un enjeu stratégique (Shimada et Dameron, 2016).
Ainsi, le facteur primordial n’est plus le vieillissement mais « un &ge de référence auquel on
s identifie selon les réles sociaux qu’on assigne.» (Barabel et Meier, 2015). En outre,
Bertrand et Hansez (2010) notent que « [’intergénérationnel est un défi pour le futur. Le
transfert d’expertise et le partage des connaissances entre les jeunes et les plus dgés
s’averent étre des solutions optimales. » (Ibidem, p. 233). A la lecture de la littérature, nous
constatons que ce concept est trés peu exploré a ce jour. Toutefois, les travaux de Shimada et
Dameron (2016) en matiére d’apprentissage intergénérationnel permettent de situer ce
concept et d’identifier ses leviers et ses freins. En adoptant une approche identitaire de la
diversité des générations au sein des organisations et en se référant a la théorie de
I’apprentissage, les auteurs avancent que [’apprentissage intergénérationnel peut &tre
descendant et ascendant interrogeant ainsi la question de 1’oubli et de la mémoire
organisationnelle. Il s’agit d’un « processus de construction et négociation des identités,
porté par les émotions. » (Shimada et Dameron, 2016, p.151). En ce sens, la réussite ou
I’échec de la relation intergénérationnelle dépend des identités sociales et des émotions (joie,
satisfaction, injustice, amertume) des différentes générations. Cela permet la compréhension
du choix des individus de certaines modalités d’apprentissage. Au-dela de I’aspect
émotionnel, les auteurs dévoilent que les rencontres intergénérationnelles quotidiennes, la
motivation et la volonté de travailler avec d’autres générations, les conditions contextuelles et
institutionnelles et « l’appropriation du projet stratégique » par les différentes générations
sont des éléments fondamentaux pour la réussite de I’apprentissage intergénérationnel. En ce

sens, les entreprises doivent constituer des groupes de travail mixtes pour combiner les
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nombreuses compétences dont disposent les différentes générations (Les baby-boomers et les
générations X, Y et Z) et favoriser la coopération intergénérationnelle (Barabel et Meier,
2014).

Pour conclure cette section, nous retenons qu’avec la mutation démographique que
vivent les entreprises, la transmission intergénérationnelle des compétences devient nécessaire
notamment avec le départ a la retraite des anciennes générations. Ainsi, plusieurs enjeux
apparaissent pour les entreprises comme la fidélisation des nouvelles recrues ou 1’organisation
de la cohabitation des différentes générations : cela dans le but de favoriser une coopération et
un apprentissage intergénérationnel. En effet, 1’apparition des nouvelles technologies
d’information et de communication ainsi que les mutations technologiques et numériques que
connaissent les entreprises (encore plus durant la pandémie de la COVID-19), I’apprentissage
mutuel ou le co-apprentissage ne sont plus un avantage pour les entreprises mais plutdt une
nécessité. Comme le note Delay (2006) « apprendre, appliquer, transmettre... tel devrait étre
le processus suivi par les salariés de [’entreprise. » (Ibidem, p.66). La transmission
intergénérationnelle des compétences dévient désormais une source de motivation et de
valorisation des compétences et des expériences des plus anciens (Zemke et al., 2000). Elle
est également une maniére d’encourager les jeunes disposant des compétences numériques et

de les fidéliser.

Dans le point suivant, nous exposerons les conditions influengant la transmission

intergénérationnelle des compétences.

Section 4 : Les conditions influencant la transmission intergénérationnelle

des compétences

L’analyse de la revue de littérature révele que plusieurs conditions peuvent influencer

la transmission intergénérationnelle des compétences.

Notre travail de recherche wvise alors a mieux comprendre les
interactions interpersonnelles et intergénérationnelles qui peuvent influencer la réussite de la
transmission des compétences individuelles y compris le tutorat inversé (une transmission
bidirectionnelle). Notre recherche doctorale porte également sur 1’identification des outils et
des pratiqgues qui favorisent la transmission intergenérationnelle des compétences

individuelles. Donc, quelles sont les interactions interpersonnelles détectées dans la
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littérature ? Quels sont les différents facteurs structurels et contextuels existants ? Et quels

sont les outils et pratiques identifiées ?

Cette section porte sur les interactions interpersonnelles (4.1), les interventions et les
pratiques managériales (4.2) et les facteurs endogenes (4.3) impactant la transmission des

compétences au travail.
4.1. Les interactions interpersonnelles

L’entreprise a ét¢ depuis des années un milieu rassemblant des personnes tres
difféerentes. La différence quel que soit son type, du genre (femme/ homme), de culture, de
personnalité, d’age, du niveau social ou culturel, d’origine, etc. peut étre un facteur de
performance et de réussite des individus ou des groupes au travail comme elle peut étre une

cause d’échec et une source de conflit en entreprise.

Selon les behavioristes, la personnalité est un ensemble de comportements et de
« réponses » résultants des expériences vecues et des « stimuli » de I’entourage de 1’individu.
Pour le psychologiste Salvador Maddi, « vue de [’extérieur, la personnalité est un ensemble
de caractéristiques et de tendances qui détermine les points communs et les différences du
comportement psychologique — pensées, sentiments et actions — des gens, comportement qui
présente une continuité dans le temps et ne peut étre aisément attribué aux seules pressions
sociales et biologiques du moment ». Plusieurs facteurs de contingence peuvent influencer la
personnalité des individus et permettent sa construction et son développement, tels que
I’environnement familial, social et culturel, I’éducation, les croyances, les origines, 1’age,
I’appartenance a une génération, a un groupe ethnique, a un parti politique ou autre, la culture
organisationnelle, les situations rencontrées au travail, etc. Donc, en plus du facteur
intergénérationnel, le facteur interpersonnel joue aussi un réle fondamental dans la
transmission des compétences. Dans son article, Charbonnier-Voirin (2013) a fait appel au
modele du « Big five » pour traiter cing facteurs clés de la personnalité : « [’ouverture », « la
conscience », « [’extraversion », « ['agréabilité » et « le névrotisme ». Ces derniers jouent un
réle principal dans la réussite des individus dans différentes situations professionnelles
comme ils facilitent leur intégration dans des équipes diversifiés et développent leurs
compétences relationnelles. Ce modele —introduit par Goldberg en 1981 et développé par
Costa et McCrae vers la fin des années 80 et cité par Charbonnier-Voirin (2013)— ne classe

pas les individus selon ces « Big five » mais permet de les évaluer et de mesurer la dimension
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de chacun des cingq grands traits de la personnalité chez eux. Toutefois, les « big five » ne
représentent pas les seuls composants de la personnalité mais occupent bel et bien, une place
si importante dans la théorie globale de la personnalité. En outre, des études antécédentes
montrent que les niveaux des traits de la personnalité connaissent un mouvement visible et
important chez 1’étre humain ; cela est observé de plus en plus avec la succession des
générations (Lawrence et al., 2004). Des lors, les traits de personnalité ont-ils un impact sur
les relations interpersonnelles au travail et donc sur la transmission des compétences ? Quel
réle jouent les relations interpersonnelles dans la cohabitation et la coopération
intergénérationnelles ? Les relations interpersonnelles ont-elles un impact sur la réussite ou

I’échec de la transmission bidirectionnelle des compétences ?

L’analyse de la littérature montre que la réussite de la transmission des compétences
dépend essentiellement de deux personnes, en plus de I’organisation : le transmetteur et le

récepteur.

Pour Fabre et Roussel (2013), la qualité de la relation entre les collégues au travail
facilite ’apprentissage et favorise I’acquisition et le développement des compétences. Ainsi,
une bonne relation interpersonnelle permet un échange des savoir-faire et des expériences
ainsi qu’un partage implicite des connaissances organisationnelles grace a la loyauté,
I’entraide et le soutien. Désormais, la relation entre deux collégues (transmetteur et récepteur)
doit étre « harmonieuse » (respect mutuel et ouverture d’esprit). Elle doit avoir certaines
caractéristiques (loyauté, ouverture aux autres, communication, coopération, entraide,
échange, partage, [’écoute, motivation, respect, etc.) pour qu’elle n’influence pas

négativement le processus de transmission des compétences.

Au dela, la réussite de la transmission des compétences nécessite un engagement de la
part du transmetteur aussi que du récepteur quelles que soient leurs différences
générationnelle ou personnelle. De plus, « toutes les politiques de ressources humaines visant
a améliorer les relations entre collégues de travail, ['entraide et la communication, sont

également propices a ce type d’apprentissage.» (Fabre et Roussel, 2013, p. 17).

Avec la diversité culturelle, générationnelle et personnelle, les collegues au travail
peuvent avoir beaucoup de conflits relationnels et interpersonnels. Ces conflits peuvent étre
une grande source d’échec de la transmission des compétences dans ’absence de la
communication. Dans son étude de cas de la releve de poste, Karsenty (2011) a pu montrer

que la communication, la confiance et I’affinit¢ qui régnent dans les relations
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interpersonnelles au travail « favorisent [’esprit collaboratif|...] et permettent indirectement
une augmentation de la performance collective.» (Ibidem, p.142-145). Cependant, toute
« méfiance interpersonnelle», ajoute Karsenty (2011) peut avoir de tres mauvaises
conséquences sur la relation entre les collegues au travail notamment, lors de la

« transmission des consignes ».

D’aprés ce qui précede, nous retenons que les relations interpersonnelles jouent un
role massif dans le processus de transmission des compétences d’une personne a une autre et
elles représentent 1’une des conditions principales de sa réussite. La question qui nous
interpelle a ce niveau est : si les relations interpersonnelles au travail influencent-elles la

transmission des compétences individuelles entre différentes générations.
4.2. Les interventions et pratiques managériales (dont GRH)

La littérature en matieére de transmission des compétences souligne qu’il s’agit d’une
activité et d’un processus. De ce fait, celle-ci nécessite une organisation et une attention
spécifique de la part de plusieurs acteurs et notamment de la fonction RH et de I’entreprise
d’un point de vue général. En effet, plusieurs actions doivent étre mises en place afin de
promouvoir et de faciliter la transmission des compétences interpersonnelles et
intergénérationnelles. Ci-dessous, nous allons présenter une grille de lecture sur les différentes

actions et pratiques impactant la transmission des compétences au travail.
4.2.1. De la gestion des ages au management de la diversité générationnelle

Dans ce point, nous discutons de la gestion des ages et du management de la diversité

générationnelle.
e Lagestion des ages

Actuellement, le changement démographique et la question du vieillissement de la
population au travail s’imposent et conduisent les entreprises notamment, les différents
acteurs ou cadres de la fonction RH, a des réflexions sur de nouvelles problématiques. Il s’agit
particulierement de la production, de I’efficacité et de la performance des personnes agées
ainsi que des réflexions sur les modes de management de cette catégorie de collaborateurs
(Spedale, 2019). Ces réflexions peuvent reposer sur des stéreotypes de nature positive ou
négative a 1’égard des personnes agées (Barrett et Bourke, 2013 ; Lagacé et Terrion, 2013)

conduisant parfois a une discrimination (ex : lors du recrutement) fondée sur 1’age. Nous
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citons a titre d’exemple le colt élevé des seniors, 1’adaptation et 1’utilisation des nouvelles
technologies, le manque de capacité physique, cognitive ou mentale, etc. Pourtant, cette
catégorie de collaborateurs peut représenter la mémoire organisationnelle de leur entreprise

grace aux multiples connaissances, compétences et expériences qu’elle détient.

Nous notons que ce concept de gestion des ages a vu le jour suite aux différentes
réflexions ayant lieu pour allonger la durée de vie au travail par le régulateur. En ce sens,
plusieurs definitions ont été données par certains gouvernements pour fournir des éléments de
base et pour guider les différentes entreprises dans leurs réflexions pour maintenir les plus
agés en emploi. Nos lectures nous conduisent a souligner les dimensions politique,
¢conomique et socioculturelle de la gestion des ages. D’ailleurs, des chercheurs de différentes
disciplines (ergonomie, économie, sociologie, etc.) se sont intéressés aux conditions de travail
et & leur impact sur le travail des seniors (ex : Bugand™ et al., 2009). Toutefois, les chercheurs
en sciences de gestion (ex : Poilpot-Rocaboy et al., 2013a) se sont souvent intéressés a la
santé au travail des travailleurs agés, aux conditions de travail et au maintien en emploi des
seniors en fin de carriére. Ces chercheurs montrent la prise de conscience des entreprises sur
I’impact des conditions de travail sur la santé des travailleurs agés (des seniors) et leur attente
de I’impact des actions mobilisées sur le vouloir et le pouvoir rester des seniors en emploi.
Dans un article récent intitulé « Il est temps pour la gestion des ages de prendre sa retraite »,
Salmon et al. (2022) proposent un nouveau concept théorique qu'est la gestion de
I'employabilité et des parcours par la santé au travail pour pouvoir répondre aux questions

liées a la santé au travail et a I'allongement de la vie professionnelle.

L'analyse de la revue de littérature dévoile que la gestion des ages est souvent liée a la
gestion du vieillissement (Marquié et al., 2010 ; Guillemard, 2017) au travail, aux pratiques
de formation, a I'aménagement des horaires de travail et a la gestion des carrieres (David,
2002). Ce dernier note que la gestion des ages renvoie a des caractéristiques individuelles. 1
ajoute qu'elle « n'est pertinente et efficace que si elle procede d'une vision dynamique de
I'ensemble du parcours des ages qui s'inscrit dans les conditions sociales, organisationnelles
et techniques du milieu de travail et qui tient compte de cette interaction » (Ibidem, p.37). La
littérature sur la gestion des ages montre également que ce concept est souvent li¢ a I’emploi
et a la gestion des seniors au lieu de se centrer sur les personnes de tous ages (jeunes et agees)

et de toutes générations (baby-boomers, Gens X, Y et Z) dans le cadre d’une « gestion

B3 Bugand, L., Caser, F., Huyez, G., Parlier, M., & Raoult, N. (2009). Les bonnes pratiques des entreprises en
matiére de maintien et de retour en activité professionnelle des seniors. Rapport d’étude ANACT, 25.
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équitable de tous les ages » et d’une «gestion durable des parcours professionnels »
effectuées par la fonction RH (Blancher, 2015). Il s’agit de mettre en place des pratiques
permettant de favoriser les opportunités d’emploi des seniors, d’améliorer les conditions de
travail de cette catégorie de collaborateur et de défendre leurs intéréts (ex : employabilité,
formation professionnelle, protection sociale, lutte contre la discrimination). Nous constatons
que les seniors sont souvent identifiés comme des personnes agées ou en fin de carriére.
Toutefois, certains auteurs, tels que llmarinen (2006), soulignent que la gestion des ages peut
étre considérée selon plusieurs points de vue, a savoir : de I’individu, des entreprises et de la
société. Selon ces différents points de vue, ce concept peut impliquer une autogestion (gérer
soi-méme), peut présenter des actions permettant de répondre aux besoins des collaborateurs
de différents ages ou de contrdler les différentes structures d’age de la population a travers la
mise en place des actions efficaces. De plus, nous notons que certains travaux, comme ceux
d’Armstrong-Stassen (2008), évoquent des pratiques RH relatives a la gestion des &ges, sans
cependant les définir. Il s’agit particulicrement de questions traitant le recrutement, la
formation professionnelle, le départ a la retraite et I’employabilité des personnes agées

(seniors).

Par ailleurs, nous soulignons les réflexions soulevées par d’autres chercheurs
interrogeant le réle d’une loi sur I’intégration professionnelle des employés agés (Poilpot-
Rocaboy et al., 2013b). Selon cette loi imposée en France, la négociation d’accords ou la mise
en place des plans d’actions par les entreprises d’au moins 50 salariés est dans le but de
recruter et de maintenir en emploi les travailleurs agés. Toutefois, ces chercheurs montrent
que le bilan de cette expérience est mitigée. En effet, au-dela des contraintes légales, toute
progression nécessite le « déterminisme », le « volontarisme » et I’engagement des dirigeants
dans la mise en place des bonnes pratiques de gestion a 1’égard des travailleurs agés (ex :

anticiper le départ a la retraite des employés en fin de carriére).

Dans notre travail de recherche, nous nous focalisons sur les différentes générations et
la diversité générationnelle. Le propos de ce travail n’est pas de traiter la question de la
gestion des ages ou encore des travailleurs seniors. Il s’agit plus particuliérement de mettre en
exergue la relation entre les différentes genérations et le lien intergénérationnel qui peut se
nouer dans le cadre d’une transmission de compétences individuelles. Il s’agit de mettre en
valeur la mixité des équipes au travail, constituant ainsi une richesse a la fois pour les anciens
et les jeunes collaborateurs. D’ailleurs, la mixité des équipes au travail permet de confronter

les facons de faire, de voir les choses et d’exercer le travail. Elle permet de confronter
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¢galement les différentes valeurs, attitudes et priorités et s’enrichir mutuellement des

pratiques, des expériences et de compétences de chacun.

Enfin, nous notons que le caractére « senior » peut étre mesuré aussi bien en prenant
en compte « /’age des connaissances » (Znidarsic, 2012) et des compétences qu’en prenant en
compte 1’age chronologique des collaborateurs. D’ailleurs, ce qui constitue un travailleur
senior varie d’un secteur a un autre. En ce sens, nous notons que dans le secteur du numérique
le caractére « senior » n’est pas lié a ’age chronologique du travailleur (ou du collaborateur)

mais plutot a ses années d’expérience professionnelle.
e Management de la diversité générationnelle

Le management de la diversité permet aux employeurs une meilleure gestion des
ressources humaines ainsi qu’une préservation des plus performants et talentueux au sein de
I’entreprise en mettant en place un ensemble de mesures et des régles (Garner-Moyer, 2006)
qui organisent la gestion du capital humain. En outre, le management de la diversité se
présente aujourd’hui comme un critére de responsabilité sociale des entreprises en simplifiant
I’intégration des différents individus au sein de I’entreprise et en favorisant la coexistence des
équipes et des groupes au travail (Bruna, 2011). Une équipe diverse au travail est une équipe
performante, si elle y est satisfaite. Cette satisfaction est le résultat et le fruit des efforts
fournis par toutes les parties prenantes (collaborateurs, dirigeants, managers, etc.) ainsi que du
climat social favorable que 1’entreprise doit créer pour le bien-étre de son capital humain et
qui représente I’'une des conditions que les jeunes exigent pour rester le plus longtemps
possible au sein de la méme entreprise. En revanche, la diversité des équipes comme elle
permet une coopération et une performance organisationnelle, elle peut causer dans plusieurs
situations des «conflits relationnels » et interpersonnels, surtout lorsqu’il s’agit d’une
« diversité sociale » telle que 1’dge ou encore plus une «diversité de valeurset de

personnalités » (Jehn et al., 1999).

Dans leur article publi¢ en 2011, Dejoux et Wechter s’intéressent a la diversité
générationnelle dans les entreprises. Elles notent que « les générations ne doivent pas étre
considérées comme des groupes a gerer differemment » (Dejoux et Wechtler, 2011, p.232).
Elles suggerent d’adopter des modes de gestion et d’organisation permettant de faciliter le
travail « ensemble » des quatre générations tout en prenant en compte plusieurs éléments : la
diversité des ages, le vieillissement de la population et les conflits générationnels. Pour leur

part, Le Flanchec et Mullenbach (2016) constatent que les entreprises connaissent la
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cohabitation et I’interaction des différentes générations, d’ou I’importance de mettre en place
une «réelle gestion de la diversité générationnelle » (Ibidem, p.106). Cette gestion peut
comprendre différentes mesures « individualisées » selon 1’age des collaborateurs, comme la
mise en place du tutorat et des formations. En effet, les auteurs concluent qu’il n’est pas
possible de gerer les différentes générations de facon similaire. Ils soulignent également la
nécessité de mieux comprendre les attentes des collaborateurs issus de différentes générations
et de les prendre en compte afin de leur permettre de travailler plus facilement ensemble. En
ce sens, Djabi et Shimada (2015) proposent six facettes genérationnelles des individus au

travail. Nous exposons ces facettes dans le tableau suivant :

Diversité genera_tlonnelle Ancienneté Cohorte
au travail
Société Age chronologique Cohorte de naissance
Organisation Ancienneté organisationnelle | Cohorte organisationnelle
Meétier Ancienneté dans le métier Cohorte de métier

Tableau 23 : Les différentes facettes générationnelles au travail (Djabi et Shimada,
2015, p.56)

Ainsi, les auteurs présentent une vision renouvelée et différente de la diversité
générationnelle au travail. Les résultats de leurs travaux permettent de souligner le rdle que
joue I’entreprise dans 1’évolution et I’émergence des différentes générations au travail (Saba,
2017 ; Perrin-Joly, 2017) ainsi que I’impact des différentes actions menées sur la diversité
générationnelle. De ce fait, les entreprises doivent prendre activement part a ce phénomeéne et
a ses différents enjeux managériaux. Ces enjeux se présentent dans la « socialisation
réciproque entre les générations a travers la transmission et la coopération
intergénérationnelle » (Djabi et Shimada, 2015, p.59-60). Cette derniere pose désormais de
nouvelles difficultés a la gestion des RH (Saba et al., 2010). Comme le note Cappelletti
(2020), I’intergénération et le travail collectif, de maniére générale, ne doivent pas étre
spontanés afin de créer de la valeur : « Bien travailler en équipe, ce n’est pas spontané. Cela
doit étre géré, managé. Il va falloir investiguer les traits de ce management
intergénérationnel » (Ibidem, p.151). Dans la continuité, les travaux de Lagacé et al. (2010)
mettent en exergue le transfert intergénérationnel et estiment qu’il s’agit, aux yeux des
salaries de la genération Y, d’un élément crucial pour leur carriére et leur parcours
professionnel. Il s’agit également d’une valorisation des seniors, de leurs compétences et de
leurs expériences. La cohabitation intergénérationnelle est inédite au sein des entreprises

(Meyronin, 2014). Elle représente désormais une occasion pour les jeunes générations (les
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« digital natives ») de partager leurs compétences digitales aux moins compétents au travers

le « reverse mentoring ».

Nous retenons de tout ce qui précéde que la diversité générationnelle constitue une
opportunité aussi bien pour les collaborateurs que pour 1’entreprise. Toutefois, cette dernicre
doit mettre en place des dispositifs permettant de faciliter la cohabitation et la coopération
intergénérationnelle. Au-dela d’une mixité des générations au sein des équipes, le
management intergénérationnel, ou le management de la diversité générationnelle, consiste
également a favoriser le travail coopératif « ensemble » des différentes générations présentes
au sein de D’entreprise. Cela permet non seulement de valoriser les compétences de tous les
collaborateurs (quel que soit leur age) et de les transmettre, mais aussi de promouvoir
I’émergence de nouvelles compétences. De ce fait, les entreprises doivent prendre en

considération les différences entre les différentes générations et tirer profit de cette diversiteé.
4.2.2 Management des compétences transmissibles

Parmi les conditions de succes de la transmission intergénérationnelle des
compétences, il y a des conditions relatives a 1’organisation. La réussite de la transmission
intergénérationnelle des compétences nécessite une attention spéciale auprés du manager dont
le rdle se situe au mixage des équipes et la constitution des binbmes et des groupes de projets.
Le manager est appelé a favoriser les échanges des savoirs entre les différentes genérations
(Landier, 2014), a faire travailler de différentes générations au sein de la méme équipe et a
créer des collectifs de travail dans le but d’échanger et de partager les savoirs et les
connaissances (Poilpot-Rocaboy, 2014). 1l doit également insérer dans chaque groupe des
générations intermédiaires et des personnes confiantes pour faciliter la cohabitation
intergénérationnelle (Akanni, 2014), reconnaitre et valoriser les efforts des seniors, leurs
savoirs et leur ancienneté (Le Roux, 2006), identifier les compétences transmissibles et bien

choisir les transmetteurs (Lacaze, 2014).

Au début des années 90, les grandes entreprises francaises ont connu la gestion
prévisionnelle des emplois et des compétences (Dietrich et al., 2010). D’une vision orientée
vers une « intelligence collective » et d’un management nouveau, les entreprises etaient
appelées a identifier les emplois et les compétences sensibles qui devaient étre conserveés et
qui nécessitaient une transmission. Ce partage intergénérationnel gagnait a étre formalisé de

facon a rendre ces compétences « observables » et « lisibles» en se basant sur une forte
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volonté des personnes concernées (Ballay, 1997 ; Mennechet, 2006 ; Zara, 2008 ; Van De
Portal, 2010).

Désormais, le manager joue un réle fondamental dans la réussite de la transmission
intergénérationnelle des compétences. Mary Parker Follett s’est inspirée du jardinier et elle a
évoqué une approche métaphoriqgue nommée « le management du jardinier » pour comparer
et assimiler le manager au jardinier, un « créateur des possibles » qui prend des décisions et
fait des choix dans un milieu qui connait beaucoup de changements (Groutel, 2014 ; Bréhaux
et Frémond-Lejeune, 2015). « Retourner et enrichir la terre, sélectionner de bonnes graines,
les semer, arroser suffisamment mais pas trop, tenir compte du terrain, anticiper les saisons,
protéger les plantations, tailler par ici, laisser se reposer telle parcelle, cultiver telle autre. »
(Thiébaut, 2009, p.114). Tout comme le jardinier, le manager doit donner beaucoup
d’importance aux projets professionnels (Thiébaut, 2009) et s’intéresser aux compétences
indispensables au travail pour pouvoir les développer et atteindre les objectifs visés et garantir
la continuité et la performance de I’organisation. Le manager doit valoriser son travail pour
lui donner du sens, de la dignité, de I’ « éthique » et du « esthétique » — ainsi que celui de ses
employés. Le manager se doit de mettre en place un « management durable » fondé sur le
travail d’équipe, la patience, la liberté et I’intégration du savoir-faire et des expériences

professionnels au travail (Groutel, 2014).

Dés lors, la transmission intergénérationnelle des compétences est une responsabilité
collective des collaborateurs comme des managers. Sa réussite ou son échec est une
responsabilité et un défi que le collectif du travail doit relever afin de protéger et de

développer les compétences clés et assurer la survie et la pérennité de toute entreprise.
4.2.3. Pratiques de GRH, un levier de transmission des compétences

Lorsqu’on parle des conditions de réussite de la transmission des compétences, il nous
semble trés important d’aborder le sujet des pratiques de GRH et de questionner le rdle

qu’elles jouent dans la réussite de ce processus.

Les pratiques de GRH constituent I’ensemble des activités permettant la gestion des
RH (Ressources Humaines). Nous citons a titre d’exemple le recrutement, la formation, la
gestion des compétences, la gestion des carrieres, la rémunération, etc. (Pichault et Nizet,
2000). En ce sens, certaines pratiques orientées vers la formation ou le partage des

connaissances et des informations favorisent le développement des compétences des individus
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et des performances, qu’elles soient sociales ou économiques (Barraud-Didier et al., 2003 ;
Ouadahi et Guérin, 2007).

Notons par ailleurs que les pratiques de GRH constituent un moyen permettant de
promouvoir 1’acquisition et 1I’exploitation des connaissances au sein de 1’entreprise. Elles sont
¢galement un facteur de développement de la capacit¢ d’apprentissage (Lado et Wilson,
1994). Elles permettent de promouvoir le développement des compétences des individus et de
favoriser les interactions entre les différents membres du groupe dans le but de partager et

d’échanger leurs connaissances (Minbaeva et al., 2003 ; Kang et Snell, 2009).

Pour Cloutier et al. (2006), la politique de GRH peut étre considérée comme un
facteur qui conditionne la transmission intergénérationnelle. En 1’occurrence, les auteurs font
référence aux conditions de travail des jeunes et des plus 4gés ainsi qu’a 1’écart entre ces deux
catégories de collaborateurs au niveau des conditions du travail et les salaires. Selon ces
mémes auteurs, cela explique le manque de motivation des plus experimentés a transmettre
leurs savoirs et leurs expériences ainsi que 1’augmentation des tentions intergénérationnelles.
En revanche, un climat de travail favorable peut favoriser la transmission et 1’entraide
collective entre les différentes générations (entre 1’expert et 1’apprenant). Au-deld, les
pratiques de GRH impactent les attitudes et les comportements des collaborateurs (Collins et

Smith, 2006) et ont un effet sur la performance organisationnelle (Huselid, 1995).

En nous fondant sur les travaux de Fabi et al. (2009), nous avons identifié deux
pratiques de GRH nécessaires. Il s’agit de la formation et le développement d’une part, et de
la sélection, 1’accueil et I'intégration d’autre part. En effet, ces pratiques consistent entre
autres a :

- la formation des nouvelles recrues ;

- | évolution des habilités techniques et interpersonnelles ;

- P’amélioration de la performance des individus au travail ;

- la préparation des individus aux nouvelles taches et leur capacité a les réaliser ;

- la promotion des échanges et de la transmission des connaissances entre les différents
employes ;

- D’intégration dans le groupe de travail ;

- Dexistence d’un programme d’accueil et d’intégration des nouvelles recrues.
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Enfin, les travaux d’Abraham et al. (2016) nous renseignent sur les pratiques de GRH,
lesquelles sont orientées vers les experts (les « Knowledge Workers ») comme étant des
personnes détentrices de savoirs fondamentaux pour la pérennité des organisations. A ce sujet,
Prax (2005) estiment que les experts sont au cceur du mangement des connaissances. De ce
fait, ils doivent faire objet d’une attention spéciale et différenciée en gestion des ressources
humaines (Reed, 1996). Cela renvoie a la nécessité de mise en place de nombreuses pratiques
de GRH tournées vers les experts. Selon Abraham et al. (2016), ces pratiques doivent viser
I’évolution des experts et le développement de leurs compétences a travers la formation a titre
d’exemple. Les auteurs notent que, dans le cadre de son métier, 1’expert est appelé a
transmettre ses savoirs et ses compétences, d’ou la nécessité de développer ses compétences
en pédagogie. In fine, I’expert est un « créateur, développeur et transmetteur de savoir, les
pratiques de GRH qui lui sont dédiées doivent étre centrées sur la gestion des savoirs et
opérer un subtil équilibre entre ces trois dynamiques : du savoir, du pouvoir et du plaisir. »
(Abraham et al., 2016, p.23). Notre travail de recherche tente justement de mettre en exergue
ces pratiques et d’identifier celles qui favorisent la transmission intergénérationnelle des

compétences et celles qui peuvent nuire a la réussite de ce processus.

Pour conclure, nous rappelons gque la transmission des compétences est une activité a
part entiere qui nécessite une préoccupation et une attention de la part de tous les acteurs
(transmetteurs, récepteurs, managers d’équipe) ainsi que de I’organisation (notamment la
fonction RH). Dans cette action, les responsables RH jouent un réle treés important tels que
leurs missions portant sur le recrutement des nouveaux employés, la formation de I’ensemble
des collaborateurs et le développement de leurs compétences tout en favorisant la
transmission des compétences entre les experts et les apprenants quel que soient leur age.

Dans le point suivant, nous présenterons un ensemble de facteurs endogénes impactant

la transmission des compétences au travail.
4.3. Les facteurs endogenes influencant la transmission des compétences

Lorsqu’on évoque le sujet de la réussite de la transmission des compétences, les
travaux antécédents (théoriques ou empiriques) permettent de ressortir un ensemble de
facteurs endogenes qui entrent en jeu. Suite a I’analyse de la revue de littérature, nous avons
identifié des facteurs structurels, environnementaux, contextuels et managériaux. Ces facteurs

peuvent favoriser ou nuire le bon déroulement de la transmission des compétences au travail
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et par conséquent, impacter la réussite de ce processus. Nous détaillerons ci-dessous ces

facteurs en nous référent a la littérature francophone et anglo-saxonne.

4.3.1. Facteurs structurels et environnementaux

En ce qui concerne les facteurs structurels et environnementaux qui influencent la
transmission des compétences, la revue de la littérature a permis d’identifier plusieurs
¢léments tels que les caractéristiques de 1’entreprise (X : sa taille et le secteur d’activité
auquel elle appartient), 1’organisation du travail et la politique de la gestion des ressources
humaines. En effet, Cloutier et al. (2002) ont étudié les enjeux de la santé et de la sécurité au
travail dans la transmission des savoirs professionnels au sein d’une entreprise d’usinage au
Canada. Ces auteurs ont déterminé un ensemble de facteurs structurels qui peuvent nuire ou

favoriser la transmission en entreprise. Ces facteurs se présentent comme suit :

- la «taille de ’entreprise et la division du travail » : 1es jeunes apprennent mieux dans
les entreprises et les divisions de petite taille et leurs échanges avec les plus
expérimentés se passent mieux ;

- les « politiques de la gestion des ressources humaines » : la politique de bas salaire et
le maintien des jeunes dans certains postes pour une longue durée incitent ceux-ci a
quitter I’entreprise apres la transmission des savoirs, etc. ;

- le «quart de travail auquel les novices sont affectés » : il y a des moments dans la
journée ou les collaborateurs ont plus d’opportunité et de possibilité de transmettre et
de recevoir des nouveaux savoirs professionnels en échangeant avec leurs collégues de
différents ages ;

- les «contraintes temporelles » : le manque de temps impacte la transmission des
savoirs professionnels ;

- la « situation de travail en amont »: la machine ou le poste ou sont affectés
I’apprenant et 1’expérimenté impacte 1’activité de la production et de la transmission
des savoirs professionnels ;

- I’ «organisation des outils » : I’existence des outils de travail facilite la transmission
des savoirs professionnels ;

- les «politiques de [’entreprise » . la santé et la sécurité du travail représentent un

enjeu déterminant et impactent la transmission des savoirs professionnels au travail.
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Par rapport a la premiére étude réalisée par Cloutier et al. (2002) au sein d’une

entreprise d’usinage, de nouveaux facteurs ressortent dans leur deuxiéme étude effectuée dans

la cuisine d’un grand hétel, toujours au Québec (Canada). Ils concernent :

I” « idéologie de la flexibilité » et la contrainte du temps : de nombreux recrus quittent
I’entreprise parce qu’ils sont mal accompagnés car les expérimentés n’ont pas le temps
pour veiller a leur formation. Cela décourage les nouvelles recrues, notamment les
jeunes, et les démotive ;

la « réduction et le roulement du personnel » : plusieurs formateurs ne prennent pas le
temps de transmettre leurs savoirs sachant que les nouvelles recrues (principalement
les jeunes) vont quitter 1’entreprise ;

le « quart de travail » : I’apprentissage se passe plutot le jour que le soir ou la nuit a
travers la pratique et la rencontre avec 1’expériment¢ ;

la «planification de la formation des jeunes»: I’entreprise doit informer
I’expérimenté de [’arrivée des nouvelles recrues en avance afin de faciliter
I’organisation de la transmission des savoirs professionnels ;

la «période de ['année » : certaines périodes sont tellement chargées qu’elles ne
permettent ni le partage ni la transmission des savoirs professionnels ;

la « parcellisation et la répétition » : ¢’est un moyen facilitant la transmission des
savoirs professionnels et donc 1’apprentissage ;

I” « aménagement spatial » : le partage de I’espace de travail entre I’apprenant et
I’expérimenté facilite la transmission et les échanges au travail ;

la «culture du métier » : les taches effectuées (intéressantes ou ennuyeuses) par
I’apprenant sous la demande de 1’expérimenté influencent la relation entre le couple

(la dyade) et par conséquent impactent la transmission des savoirs professionnels.

Nous retenons de cette classification que les facteurs structurels et environnementaux

qui influencent la transmission des savoirs professionnels et des savoir-faire au sein des

entreprises sont trés nombreux. En particulier, ils changent d’un secteur d’activité¢ a un autre

et d’un métier a un autre, selon les conditions et les situations du travail.

De leur c6té, Rallet et Torre (1999) soulignent que le partage des mémes expériences

cognitives par le couple (transmetteur-récepteur) facilite le transfert des savoirs et des savoir-

faire professionnels. Ils ajoutent que la clarté, la division et la précision des taches sont

nécessaires pour le succes de la transmission des savoirs et des savoir-faire au sein de

142



I’entreprise. Par ailleurs, Nonaka et Takeuchi (1995) proposent une nouvelle structure
organisationnelle. Ils déterminent que les nouvelles technologies d’information et de
communication représentent aujourd’hui un moyen facilitateur de la transmission des savoir-
faire professionnels qu’ils appellent « connaissances tacites ». De méme, certains auteurs
(Favier et al., 1999 ; Brasseur et Picq, 2000) soulignent que I’utilisation des plateformes
numeériques (logiciels, applications, brainstorming électronique, vidéoconférences, forums,
etc.) représentent des lieux et des méthodes trés utiles pour le partage et la transmission des
compétences entre les collaborateurs. Ce qui nous permet de conclure que la proximité
géographique (ou spatiale) ne représente plus une contrainte pour échanger entre collegues ou
transmettre et recevoir des compétences (savoirs et savoir-faire) au sein de I’entreprise. Ainsi,
les entreprises mettent en place de nouvelles structures organisationnelles qui favorisent
I’apprentissage au travail et la transmission des compétences entre les différents

collaborateurs.

Dans la littérature anglo-saxonne, les auteurs (Reagans et McEvily, 2003) montrent
que la structure du réseau informel « Informel Network Structure » affecte positivement la
transmission des compétences : les collaborateurs partagent et transmettent leurs compétences
a un public hétérogéne d’une fagon plus facile et efficace. Ils ajoutent que cette nouvelle
structure organisationnelle, contrairement a la structure bureaucratique, renforce les liens
entre les collaborateurs, les motive et leur permet d’investir encore plus dans le temps dédié a
la transmission des compétences. En revanche, pour plusieurs auteurs (Saxenian, 1994 ;
Storper et Venables, 2004), la proximité géographique (ou spatiale) et la proximité physique
(le face-a-face) facilitent le contact entre les individus et les groupes de travail et permettent
une meilleure transmission des compétences (savoirs et savoir-faire) au travail. De ce fait,
nous pouvons conclure que la proximité géographique et/ou physique peut étre une contrainte
de transmission des compétences ou bien un facteur facilitateur: cela dépend des

caractéristiques de I’entreprise et son organisation du travail.

4.3.2. Facteurs contextuels et managériaux

Apres avoir présenté les facteurs structurels et environnementaux influengant la
transmission des compétences au travail, il convient a présent de déterminer les facteurs

contextuels internes et externes qui émergent de la littérature.

A ce sujet, la littérature anglo-saxonne offre une grille de lecture permettant

d’identifier un ensemble de facteurs qui influencent la transmission des compétences au
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travail. Par exemple, 1’étude réalisée par Rhodes et al. (2008) présente trois eléments
déterminants. I s’agit de: la technologie d’information (information technology), de la
stratégie d’apprentissage (learning strategy) et de la culture de la confiance (trust culture).
Les auteurs ajoutent que la technologie de I’information est un facteur qui a une grande
influence sur la transmission des savoirs et des savoir-faire au travail. Cependant, la volonté
du partage et de la transmission de ces compétences ainsi que la capacité d’apprendre et de
transmettre jouent un rdle crucial dans I’efficacité et la réussite de ce processus (lbidem,
2008). Ainsi, ces auteurs précisent que I’entreprise doit mettre en place des pratiques afin de

gérer efficacement la transmission des compétences entre les collaborateurs.

Par ailleurs, Goh (2002) identifie plusieurs caractéristiques organisationnelles et
pratiques managériales considérées comme des facteurs contextuels, lesquels promeuvent la
transmission des compeétences entre les collaborateurs en entreprise et facilitent le

« Knowledge Management ». Il s’agit de :

- la confiance entre les collaborateurs : un haut niveau de confiance entre les collaborateurs
facilite la transmission et la réception des savoirs et des savoir-faire ;

- la coopération et la collaboration : elles se développent par la pratique et encouragent le
travail collectif ;

- la culture de I’apprentissage : une forte culture d’apprentissage et de 1’amélioration
continue encourage les individus a demander 1’information, a apprendre et a transmettre a
leur tour ce qu’ils ont appris ;

- laculture organisationnelle : elle doit encourager la communication avec la hiérarchie ;

- le niveau de compétences : ce niveau doit étre cohérent entre les individus afin de faciliter
la collaboration, la transmission et le travail collectif ;

- P’approche équilibrée : la mise en place des moyens qui encouragent le partage et la
transmission des compétences, tels que le mentorat, les groupes de discussion, etc. ;

- le systéeme de récompense : il encourage la collaboration, la transmission des compétences
et le travail collectif ;

- le «leadership » : les dirigeants jouent un role majeur dans la mise en place d’une culture
organisationnelle et des conditions favorables pour la transmission des savoirs et des
savoir-faire (ou le « Knowledge Transfer ») ;

- la capacité d’absorption et de rétention / « Absorptive and retentive capacity »

I’organisation doit s’assurer que le transmetteur et le récepteur disposent des capacités
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nécessaires pour transmettre et recevoir des savoirs et des savoir-faire. De plus, elle doit
faciliter la communication entre le couple (transmetteur-récepteur) ;
- Les «types des connaissances/ Knowledge » : le moyen de transmission doit étre adapté

aux types des savoirs et des savoir-faire a transmettre.

D’autres auteurs tels qu’Ajith Kumar et Ganesh (2009) classent les facteurs
contextuels dans cing catégories, a savoir: cognitif (ex: la volonté d’apprendre et de
transmettre des compétences, etc.), socio-psychologique (ex : la confiance interpersonnelle, le
sens du partage, etc.), social (ex: le degré de coopération, de collaboration et de
compréhension entre les collaborateurs, etc.), infrastructurel (ex : 1’utilisation des nouveaux
moyen de technologie, I’aménagement spatial, etc.) et administratif (ex : la politique de la

gestion des ressources humaines, etc.).

Au vu de ce qui précede, nous constatons que, contrairement a la littérature
francophone, les travaux de recherche anglo-saxons sur les facteurs contextuels endogeénes
ayant une influence sur la transmission des savoirs et des savoir-faire professionnels sont
abondants. En effet, ces travaux proposent une grille de lecture extrémement riche et
diversifiée et font émerger une multitude de facteurs contextuels internes et managériaux qui
impactent la transmission des compétences et I’apprentissage au travail. En nous appuyant sur
la littérature anglo-saxonne, nous retenons cing facteurs les plus fréquemment cités dans les
écrits académiques, a savoir : la culture de confiance mutuelle, la politique de la gestion des
ressources humaines, la stratégie de I’entreprise, la culture organisationnelle et les nouvelles

technologies d’information.

Pour conclure cette section, nous rappelons que ’objet de celle-Ci est de présenter des
visions opposées des conditions favorisant ou contraignant la transmission des compétences
(savoirs et savoir-faire) au sein des organisations. Nous remarquons que les facteurs
structurels (et environnementaux) et les facteurs contextuels (caractéristiques
organisationnelles et pratiques managériales) se complétent et se chevauchent. D’ailleurs,
nous constatons que la politique de la gestion des ressources humaines et 1’utilisation des
nouveaux moyens de technologie sont reconnues dans la littérature comme des facteurs
structurels et contextuels. Ainsi, nous soulignons que malgré la multitude des facteurs et des
conditions proposés, la littérature francophone reste tres modeste a ce sujet. Cela nous donne

I’opportunité de les tester dans le contexte francais, notamment dans le secteur numérique (le
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secteur des technologies d’information et de communication) et de compléter les travaux

antérieurs.
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Conclusion du chapitre 3 :

La littérature sur la transmission des compétences montrent que rares sont les travaux
qui mettent en exergue la notion de la génération ou I’intergénérationnel dans le processus de
transmission des compétences. Apres avoir présenté la transmission des compétences dans le
dernier chapitre, nous avons centré ce troisieme chapitre sur la transmission

intergénérationnelle des compétences.

Dans la premiére section, nous avons déterminé les différentes méthodes et étapes de
transmission des compétences. Dans un premier temps, nous avons constaté que les méthodes
de transmission des compétences sont nombreuses et varient selon la population visée, les
contextes et les situations. De plus, la transmission des compétences est bidirectionnelle : elle
peut aller du plus &gé au plus jeune ou a I’inverse du jeune au plus agé. Dans un deuxiéme
temps, nous avons retenu que la réussite de la procédure de transmission des compétences
nécessitait le respect de certaines étapes clés, a savoir : la reconnaissance de la valeur des
compétences transmissibles, I’effort d’acquisition de la cible, 1’assimilation, 1’adaptation des

nouvelles compétences aux situations de travail, I’appropriation.

Dans la deuxiéme section, nous avons mis au point les conditions de succes de la
transmission des compétences. A ce titre, nous avons pu identifier des conditions de succeés
relatives aux individus (transmetteur et récepteur) et a 1’organisation. Ainsi, nous avons
souligné le réle que jouent chacune des parties dans la réussite de la transmission des

compétences en situation de travail.

Dans la troisieme section, nous avons mis en exergue la notion de génération,
I’apprentissage intergénérationnel et la transmission des compétences. Ainsi, nous avons
constaté que la transmission intergénérationnelle des compétences réunissait les différentes
générations (les baby-boomers, les générations X, Y et Z) et promouvait 1’apprentissage
intergénérationnel (descendant et ascendant), favorisait le co-apprentissage et valorisait les

competences des seniors et des juniors.

Dans la quatriéme section, nous avons apporté un éclairage sur les conditions
impactant la transmission intergénérationnelle des compétences. Nous avons constaté que la
littérature anglo-saxonne était plus riche que la littérature francophone sur ce sujet. En effet,
les travaux de recherche consultés proposent une grille de lecture pertinente et riche et

permettent d’identifier un ensemble de facteurs endogenes (structurels, environnementaux,
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contextuels, et managériaux) et exogenes relatifs a I’environnement général de 1’entreprise

(ex : la culture nationale, le profil institutionnel du pays et les parametres économiques).
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Conclusion de la partie 1 :

Dans cette premiére partie, nous avons présenté le cadre conceptuel et théorique de la
recherche. Nous nous intéressons a I’identification des conditions de réussite de la

transmission intergénérationnelle des compétences individuelles.

Dans le cadre de cette thése doctorale, nous mobilisons trois théories principales,
lesquelles nous semblent adaptées a notre travail de recherche. Il s’agit de la théorie de la
compétence (Sanchez et al., 1996; Nordhaug, 1996 ; Sanchez et Heene, 1997; Sanchez, 2001 ;
Dejoux, 2001 ; Retour, 2005 ; Durand, 2015), de la théorie de la proximité (Gilly et Torre,
2000; Torre et Rollet, 2001, 2005; Zimmerman, 2008; Bouba-Olga et Grossetti, 2008) et de la
théorie des systemes (approche systémique) (Bertalanffy, 1968 ; Le Moigne, 1994 ; Crozier et
Friedberg, 1977 ; Durand, 2002). La premiére nous a permis de mieux cerner le concept de la
compétence dans son approche globale et pyramidale. Considérant 1’entreprise comme un
systéeme ouvert, cette théorie nous a permis également de comprendre les relations internes
(entre les humains et les non-humains). La deuxiéme repose sur des formes de proximité entre
les acteurs. Ainsi, elle nous a permis de déterminer les différentes typologies de proximité et
de cerner les effets de I’apprentissage sur 1’adoption des nouvelles technologies, sur le partage
et la transmission des compétences et sur les relations interpersonnelles. La troisieme
considere I’individu comme acteur du systeme. Elle repose sur les relations et les interactions
entre le systéme et son environnement, mais aussi entre les éléments composant ce systéeme

(les individus, les groupes, les unités, etc.).

Au regard de notre cadre théorique et conceptuel, nous proposons la problématique de

recherche suivante :

Quelles sont les conditions de réussite de la transmission intergénérationnelle des

compétences individuelles ?
Cette problématique de recherche propose quatre objectifs de recherche.

Objectif 1 : Propositions d’une typologie des compétences individuelles transmissibles entre
les générations
Objectif 2 : Classification des conditions impactant la transmission intergénérationnelle des

compétences individuelles
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Objectif 3: Identification des outils facilitant la transmission intergénérationnelle des
compétences individuelles
Objectif 4: Identification des pratiques de GRH impactant la transmission

intergénérationnelle des compétences individuelles

La figure ci-dessous reprend les concepts évoqués dans la premiere partie.

/ Conditions relatives a \ / Conditions relatives a \

P’individu : I’organisation :
- Age (appartenance a - Organisation du travail
une genération) - Pratiques de GRH
- Profil de Iindividu - NTIC
(capacité a transmettre - Caractéristiques de
et a recevoir)

K \ I’entreprise

) Transmission
_ Relations intergénérationnelle Socialisation ]
interpersonnelles
des compétences
individuelles

/

Facteurs contextuels et Typologles des competences
manageriaux : individuelles :

- Stratégie - Knowledge
d’apprentissage - Skills

- Culture de confiance - Competencies

N AN /

Dans la deuxiéme partie de ce travail doctoral, nous présenterons la méthodologie de

la recherche et I’étude empirique. La présentation, I’analyse et la discussion des résultats

obtenues seront également exposees.
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PARTIE 2 : Etude empirique aupres des entreprises du secteur du

numeérique

Notre travail doctoral comprend deux grandes parties fondamentales. La premiére
partie porte sur le cadre conceptuel et théorique de cette recherche. La deuxiéme partie quant
a eclle présente le cadre méthodologique et 1’étude empirique. Cette partie contient trois

chapitres qui se présentent comme suit :

e Chapitre 4 : Cadre méthodologique et contextuel de la recherche
e Chapitre 5 : Présentation de 1’étude qualitative
e Chapitre 6: Synthese des résultats de la recherche et discussion

génerale

Chapitre 4 : Cadre méthodologique et contextuel de la recherche

La légitimation socioculturelle des connaissances (scientifiques) produites nécessite
une présentation explicite des différentes étapes franchies par le chercheur (Martinet, 1990 ;
Avenier, 2008). En ce sens, le cadre méthodologique et contextuel de la recherche représente
I’un des piliers fondamentaux d’un projet de recherche. Dans le méme sens, Paturel (2009)
souligne I’importance de la présentation des fondements méthodologiques et
épistémologiques de la recherche. A cet égard, le présent chapitre aura une double vocation. Il
explicite la posture épistémologique et la méthodologie adoptées, et justifie le choix du terrain

d’investigation choisi.

Donc, quels sont les choix épistémologiques et méthodologiques faits ? Comment
justifions-nous la fiabilité et la validité de cette recherche ? Quel est le terrain de recherche

choisi pour ce travail doctoral ? Et pourquoi ?

Dans ce quatrieme chapitre, nous allons présenter sous quatre sections le cadre
contextuel et méthodologique de la recherche. La premiere section présente la stratégie de
recherche et permet de présenter des ¢léments de réponse par rapport au choix de 1’approche
qualitative dans ce travail doctoral. Dans la deuxiéme section, nous questionnons la fiabilité et

la validité (interne et externe) de la recherche qualitative. La troisieme section repose sur une
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présentation du secteur du numérique en France. Pour conclure ce chapitre, nous allons

présenter une synthese récapitulative.
Section 1 : Stratégie de recherche : le choix de I’approche qualitative

Une recherche doit questionner plusieurs éléments, a savoir: des questions
épistémologique, axiologique, ontologique et méthodologique (Allard-Poesi et Perret, 2014).
En d’autres termes, elle doit permettre de répondre a des questionnements relatifs a la nature
de la realité, a la nature de la connaissance, aux moyens permettant son analyse, son lien avec

I’objet de 1’étude et les valeurs de la connaissance (Guba et Lincoln, 2005).

Dans cette section, nous présentons la construction de I’objet de recherche (1.1). Puis,
nous presentons la posture épistémologique adoptée dans cette these (1.2). Enfin, nous
expliquons le choix de la méthodologie qualitative (1.3).

1.1. Construction de I’objet de recherche

La construction d’un objet de recherche constitue un élément primordial du processus
de recherche. Il s’agit de questionner ce que le chercheur recherche (la réalité) tout en
articulant trois objets clés: théoriques, méthodologiques ou empiriques (Allard-Poesi et
Maréchal, 2014). Ces derniers notent que cela permet de découvrir (ou de créer) de nouveaux
objets théoriques, méthodologiques ou empiriques pour « expliquer, prédire, comprendre ou
changer la réalité sociale » (Ibidem, p.52). Selon les mémes auteurs, 1’objet de recherche
permet au chercheur d’améliorer le processus de sa recherche ainsi que la problématique et les
questions de recherche initialement proposées ou déterminées. Ils ajoutent également qu’il est
important de prendre en compte les postulats épistémologiques et ontologiques dans la
construction de 1’objet de recherche. Ce dernier dépend d’ailleurs de la connaissance visée et
de la réalité recherchée (Allard-Poesi et Maréchal, 2014). Notons que le positionnement
épistémologique adopté dans notre recherche est Dinterprétativisme. En ce sens, la
construction de 1’objet de recherche est liée a la compréhension de la réalit¢ de la
« transmission intergenérationnelle des compétences individuelles ». Notre projet de
connaissance (ou encore les connaissances que nous visons a créer ou produire) repose sur la
compréhension des conditions de réussite de ce phénoméne (au sens d’Allard-Poesi et

Maréchal, 2014) notamment entre les différentes générations.
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Pour Giordano et Jolibert (2012), 1’objet de recherche représente «le fruit d’une
démarche itérative » (Ibidem, p.9). D’ailleurs, il s’agit de plusieurs allers-retours entre la
théorie (ou les théories mobilisées) et le terrain de recherche ou encore entre différentes
théories «de telle maniere que la définition de ['objet évolue jusqu’'a se fixer plus
définitivement » (Ibidem, p.9). Dans la continuité, les auteurs soulignent que 1’objet de la

recherche et le terrain (relevant du contexte du projet) ne doivent pas étre confondus.

De ce qui préceéde, nous soulignons que ’interaction avec le terrain, notamment avec
les difféerents acteurs a travers la conduite des entretiens par exemple, et le retour a la théorie
(ou les théories) sont primordiaux pour la conceptualisation de 1’objet de recherche. En effet,
«ce n’est finalement que lorsque le chercheur aura développé une interprétation du
phénomeéne étudié qu’il pourra véritablement définir les termes de son objet » (Allard-Poesi et
Maréchal, 2014, p.57-58). De ce fait, la construction de I’objet de recherche découle de

nombreux allers-retours entre la littérature et le terrain.

La littérature souligne que la construction de I’objet de recherche doit se fonder sur
des éléments fondamentaux. Selon Evrard et al. (1997), Grenier et Josserand (1999) et
Giordano et Jolibert (2012), ces éléments se présentent comme sulit :

- «la nature du projet » : déterminer s’il s’agit d’une recherche exploratoire, explicative,
descriptive, etc.

-« angle d’étude de [’objet » : déterminer s’il s’agit d’une recherche sur le contenu ou le
processus de 1’objet ;

-« le type de présence sur le terrain » : préciser la nature de la relation et I’interaction entre
le chercheur et son terrain de recherche ;

-« la posture épistémologique » : préciser le positionnement épistémologique du chercheur
(constructiviste, interprétativiste, positiviste, etc.) ;

- «la démarche envisagée » : déterminer s’il s’agit d’une démarche confirmatoire ou
exploratoire ;

-« les cadres conceptuels et théoriques pertinents » : identifier les cadres conceptuels et
théoriques permettant de comprendre et répondre au mieux a la problématique de
recherche.

Enfin, la construction de 1’objet de recherche de cette thése doctorale est d’abord le
fruit d’un mémoire de recherche du master 2 réalisé et soutenu a I’ITAE de 1’Université Jean

Moulin Lyon 3. Ensuite, cet objet de recherche a été amélioré suite aux nombreuses
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présentations réalisées devant 1’équipe de recherche « Ressources Humaines » du Laboratoire
MRM de I’Universit¢ de Montpellier. Puis, il a été forgé grace aux multiples participations
aux différents événements scientifiques (ex : congres et colloques) en France et au Canada.
Enfin, les différents échanges avec des praticiens (tout au long de notre parcours de
recherche) ont permis de confirmer et de souligner la pertinence de cette recherche doctorale.
En effet, les échanges formels et informels avec différents acteurs (chercheurs juniors, seniors

et praticiens) ont permis la construction de 1’objet de notre recherche.

Dans le point suivant, nous présenterons la posture épistémologique adoptée dans cette

these.

1.2. Posture épistémologique adoptée : interprétativisme

Pour Allard-Poesi et Maréchal (2004), « savoir ce que [’on cherche apparait donc
comme une condition nécessaire » (Ibidem, p.34). Il est désormais nécessaire de présenter et
de justifier le positionnement épistémologique de la recherche (Giordano, 2003) pour
déterminer ses objectifs et architecturer la démarche a suivre. C'est-a-dire, établir
I’architecture et le design de la recherche. Royer et Zarlowski (1999) avancent que les
chercheurs doivent exprimer clairement leur positionnement épistémologique pour donner une
certaine cohérence a leur projet de recherche. En ce sens, Girod-Séville et Perret (1999)
recommandent de se fonder sur les trois principales postures épistémologiques identifiées en

sciences de gestion, a savoir : le positivisme, I’interprétativisme et le constructivisme.

Dans le tableau ci-dessous, nous présentons les trois grands paradigmes
épistémologiques existants :

Tradltlc_)ns Le Positivisme La phénoménologie
philosophiques
Le
ositivisme o s e o
Les question Le positivisme L’interprétativisme | Le constructivisme
épistémologiques

Hypothése phenoménologique
L’essence de I’objet ne peut étre atteinte
(constructivisme moderé ou
interprétativisme) ou n’existe pas
(constructivisme radical)

Hypothese ontologique
Quel est le statut de Il existe une essence
la connaissance ? propre a I’objet de
connaissance

Indépendante du sujet Dépendance du sujet et de I’objet
La nature de la s g N . .
« réalité » et de I’objet Hypothése mFentlonnaI_ls_te:
Hypothése Le monde est fait de possibilités
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déterministe
Le monde est fait de
nécessité

L’interprétation

La découverte La construction

Comment la
connaissance est-elle
engendrée ?

Le chemin de la
connaissance
scientifique

Recherche formulée
en termes de « pour
quelles motivations
des acteurs ... »
Statut privilégié de

Recherche formulée
en termes de « pour
quelles finalites ... »
Statut privilégié de la

Recherche formulée en
termes de « pour
quelles causes ... »
Statut privilégié de

I’explication ; . construction
la compréhension
Idiographie
uelle est la valeur P .
Q . " Vérifiabilité Empathie . .
e la connaissance “ . - iyl Adéquation
o Confirmabilité (révélatrice de . e
Les critéres de , s LS . Enseignabilité
Réfutabilité I’expérience vécue

validité

par les acteurs)

Tableau 24 : Positions épistemologiques des paradigmes positiviste, interprétativiste
et constructiviste (Thiétart, 2007, p.15)

Selon Denzin et Lincoln (1994), les choix méthodologiques et épistémologiques du
chercheur sont également impactés par certains éléments du contexte (ce que le chercheur
peut ou ne peut pas effectuer). Pour notre travail doctoral, plusieurs contraintes nous ont
poussees a abandonner certaines méthodologies comme la réalisation des études de cas : il
s’agissait au début des refus auprés des entreprises potentielles sélectionnées et sollicitées
puis de la crise sanitaire (confinement et restrictions d’accés aux entreprises). Suite a cela,
I’observation des faits comme les relations intergénérationnelles était quasiment impossible.
Toutefois, nous estimons que cette position d’extériorité par rapport a I’investigation de notre
champ de recherche reste plutét relative. En effet, les données collectées (ce point sera
détaillé dans le prochain chapitre) ainsi que notre interprétation permettent également de
répondre a la problématique et aux questions de recherche. De ce fait, notre démarche de
compréhension des faits (des réalités sociales) permet de déterminer les conditions de succeés
et d’échec de la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles. Nous

estimons pour cela que notre recherche doctorale s’inscrit dans une posture interprétativiste.

Pour Perret et Séville (2004), ’interprétativisme est un paradigme qui permet au
chercheur de « comprendre comment les acteurs construisent le sens qu’ils donnent a la
réalité sociale » (Ibidem, p.21). De ce fait, le chercheur est sensé « développer une
compréhension de cette réalité sociale » (Allard-Poesi et Maréchal, 2004, p.42). Autrement,
dit, le r6le du chercheur consiste a la recherche et a la compréhension de la réealité sociale,

voire de plusieurs réalités. Dans le cas de notre recherche doctorale, la réalité sociale a
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comprendre est relative aux conditions et aux facteurs qui favorisent la transmission des
compétences individuelles entre les différentes générations a travers les propos des acteurs
(les cadres de la fonction RH et les collaborateurs IT).

L’approche interprétative permet au chercheur de faire partie de la réalité analysée (De
La Ville, 2000). Ainsi, il tente de comprendre le sens attribué a cette réalité par les acteurs
(Giordano, 2003). D’aprés Avenier et Gavard-Perret (2012), le chercheur tente également de
« comprendre les processus d’interprétation, de construction de sens, de communication et

d’engagement dans les situations » (Ibidem, p.15).

Interaction entre le
chercheur et les sujets | Objet
étudiés

A 4

Développement d’une compréhension
de la réalité des sujets étudiés

Figure 5 : Construction de [’objet de la recherche dans l’approche interprétative
(Allard-Poesi et Maréchal, 2014)

En ce sens, une étude quantitative visant une généralisation statistique n’est pas
adaptée pour les chercheurs interprétativistes (Yanow, 2006). Dans le cadre de notre étude
qualitative, nous envisageons une généralisation au sens d’Avenier et Gavard-Perret (2012),
laquelle concerne la compréhension des processus d’interprétation et la construction du sens
dans une logique abductive. Nous estimons que ce positionnement épistémologique est le plus
adapté a notre problématique de recherche. Il nous permet de comprendre les différentes
conditions qui impactent la transmission des compétences entre les différentes générations et
la réaction des différents acteurs face a ces conditions. De plus, il nous permet de comprendre
comment les outils et les pratiques mis en place vont favoriser cette transmission des
compétences individuelles. L’objectif est de comprendre également le réle que jouent les
differents acteurs (cf. les conditions relatives aux transmetteurs et aux récepteurs) dans la
réussite de la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles. Dans cette
mesure et selon le courant interprétativisme, la qualité descriptive des données collectées et

des connaissances geénérées est attendue du chercheur dans le but de faciliter les
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interprétations et de pouvoir les mobiliser dans des contextes différents (Avenier et Thomas,

2012). En I’occurrence, la validité externe de la recherche ne nécessite pas de justification.

En outre, nous avons formulé des propositions afin de cadrer le projet de thése. Dans
notre démarche abductive, I’analyse initiale de la revue de littérature permet de mettre en
exergue les phénomeénes (concepts voisins) et les problématiques explorés précédemment par
d’autres chercheurs. En I’occurrence, la démarche inductive n’apporterait pas de reelle plus
value et serait une « perte de temps » au sens de Miles et Huberman (2003). De plus, selon
une logique déductive (Mourral et Millet, 1995), le chercheur tente de vérifier une théorie
existante, ce qui n’est pas le cas pour notre travail de recherche car, comme nous I’avons
mentionné, trés peu de recherches sont réalisées sur la transmission des compétences et
I’intergénérationnel. Dans cette mesure, il nous semble que la logique abductive est le mode
de raisonnement le plus adéquat a notre projet de thése car il permet la proposition des
conceptualisations théoriques nouvelles, élaborées avec rigueur, robustesse et validité
(Charreire-Petit et Durieux (2014). 1l s’agit d’un processus d’interprétation (David, 1999) et
d’un levier explicatif (Le Goff, 2012) et compréhensif permettant la production de nouvelles
connaissances et idées créatives (Génova, 1998) pour construire des hypotheses (David,
1999).

Enfin, nous estimons que notre recherche adopte une logique abductive. En ce sens,
nous nous sommes fondés sur plusieurs travaux de recherche pour mieux comprendre nos
concepts théoriques clés et déterminer le gap théorique, selon lequel nous constatons le
manque de travaux réalisés au sujet de la transmission des compétences individuelles et
I’intergénérationnel. Toutefois, nous soulignons que I’analyse de la revue de littérature a
facilité la compréhension et I’utilisation des données collectées. En effet, comme le notent
Mbengue et Vandangeon-Derumez (1999), c’est I’interaction entre les données collectées des
études empiriques et la théorie qui permet la production de nouvelles connaissances

scientifiques.

Suite a ce qui précede, nous faisons le choix d’une approche qualitative. Dans le point

suivant, nous présenterons les éléments ayant motivé ce choix.
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1.3. Choix d’une méthodologie qualitative : une exploration hybride

Apreés avoir présenté notre positionnement épistémologique et le paradigme de notre

recherche, nous présentons ci-dessous la méthodologie de recherche adoptee.

Dans le cadre de ce travail doctoral, nous adoptons une méthodologie qualitative. La
démarche qualitative permet la construction, le développement et 1’enrichissement des
théories sous une approche inductive dominante en Europe (Thietart et al., 2014) mais aussi
abductive. Elle permet d’analyser les acteurs, leurs actions, leurs intentions, leurs discours et
leurs interactions (Dumez, 2013). Elle permet de « comprendre le pourquoi et le comment des
évenements dans des situations concretes » (Wacheux, 1995, p.15). La démarche ou
I’approche qualitative se fonde sur des données qualitatives comme les entretiens (Huberman
et Miles, 2003). Elle tend a donner du sens et a permettre la compréhension des différents

phénomenes humains et sociaux complexes (Dumez, 2013).

Dans une recherche qualitative, la réalité est vue comme une construction humaine. De
ce fait, son objet est concue en terme de significations des différents acteurs étudiés et leurs
actions (Mukamurera et al., 2006 ; Anadon et Guillemette, 2006 ; Anadon, 2022). Ce dernier
note que: «la recherche qualitative, désignée d’interprétative, est celle par laquelle les
chercheurs se sont intéressés a comprendre les significations que les individus donnent a leur
propre vie et a leurs expeériences. » (Anadon et Guillemette, 2006, p.15). En ce sens, la
recherche qualitative s’inscrit dans un paradigme interprétatif compréhensif du phénomeéne
étudié en se fondant sur les expériences des acteurs : « le point de vue, le sens que les acteurs
donnent a leurs conduites ou a leur vie est matiére d’observation et de recherche » (p.15),
soulignent Anadon et Guillemette (2006). De plus, a travers les allers-retours entre le terrain
et la littérature (le référentiel théorique) que permet la logique abductive, la démarche
qualitative rend la recherche plus flexible. Cette flexibilité parait dans 1’ajustement de la
problématique méme aprés 1’acces au terrain et tout au long de la phase de collecte des
données empiriques. A ce sujet, Dumez (2010) estime que la recherche qualitative permet
« [’articulation entre le probleme scientifique, le cadre analytique et le matériau empirique »
(Ibidem, p.13). L’auteur ajoute que cette articulation se fait lors de boucles d’abduction,
lesquels mettent en relations plusieurs éléments, a savoir : le probleme, le matériau et le cadre
analytique (les nouvelles propositions théoriques recherchées par le chercheur). Ces différents
éléments « s ‘enrichissent mutuellement et progressivement au cours de ces boucles » (Dumez,

2010, p.13). De facto, cette démarche est adaptée a notre recherche et contribuera a la réponse
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a la problématique et aux questions de recherche. Ainsi, elle va contribuer a la compréhension
du phénomene étudié (la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles) et
les interactions entre les différents acteurs. En ’occurrence, elle permettra de mettre en
exergue les relations intergénérationnelles au travail. En d’autres termes, les expériences
vécues par les différents acteurs (collaborateurs de différentes générations) vont faciliter la
compréhension et I’identification des conditions qui favorisent la transmission
intergénérationnelle des compétences individuelles d’un collaborateur a un autre (quel que

soit le canal de transmission et quel que soit 1’dge des personnes).

Par ailleurs, Igalens et Roussel (1998) notent que « les recherches qui proposent un
concept nouveau mais proche de concepts éprouvés ne peuvent étre qualifiés de recherches
exploratoires » (Ibidem, p.73). Rappelons que notre travail doctoral porte sur la transmission
intergénérationnelle des compétences individuelles. D’aprés 1’analyse de la revue de
littérature (cf. la premiére partie de la thése), I’intergénérationnel ou la dynamique
intergénérationnelle sont des sujets peu étudiés en gestion des ressources humaines. Tandis
que pour le sujet de la transmission des compétences, malgré le fait qu’il soit trés peu abordé
en tant que tel (cf. les travaux de Le Roux (2006), de Shimada (2011-2018), de Dreyfuss et
Pijoan (2015) ou ceux de Lambert et al., 2021), la littérature permet de le comprendre
également a partir des concepts ou des travaux de recherche proches tels que la transmission
des savoirs (Delay, 2006), la transmission des savoirs professionnels (Cloutier, 2002 ; Bloy,
2005 ; Gaudart et Thébault, 2012), la transmission de savoir-faire (Boutte, 2007), la
transmission des pratiques (Chaker, 2012), la transmission professionnelle (Thébault, 2013),
la transmission du métier (Hulin, 2010 ; Lambelet, 2013), etc. De ce fait, nous estimons que
notre recherche n’est pas exploratoire a proprement dit. D’ailleurs, Igalens et Roussel (1998)
estiment qu’ «une recherche ne devrait étre qualifiée d’exploratoire que si elle [’est

reellement, c'est-a-dire si de pres ou de loin, le sujet n’a jamais été traité » (Ibidem, p.73).

En revanche, nous soulignons que la logique abductive suivie dans ce travail de these
est nécessaire pour la construction de 1’objet de recherche (1.1) et la compréhension du
phénomeéne étudié. En effet, les allers-retours entre la théorie et le terrain, caractérisant la
logique abductive, représentent une exploration hybride au sens de Charreire-Petit et Durieux
(2014). Ces derniers notent que cette voie de recherche approfondit et enrichit les
connaissances théoriques antérieures. Elle permet au chercheur d’effectuer plusieurs allers-
retours (tout au long de la recherche) entre la littérature existante (la théorie) et le terrain de
recherche (la collecte des données). Elle permet donc de s’appuyer sur les travaux antérieurs
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(ex : les concepts voisins) pour donner du sens aux matériaux empiriques d’une part et de
guider les différentes lectures théoriques ultérieures (réalisées aprés 1’accés au terrain et la
collecte des données) d’autre part. De plus, les différents échanges (formels ou informels)
établis entre le chercheur et ses collégues (chercheurs juniors ou seniors) lors des différentes
occasions (ex : présentations des travaux aux colloques ou aux congres) permettent de
construire 1’objet de recherche « en marchant », comme le souligne Le Moigne (1990). In
fine, I’exploration peut causer le probléme de contextualisation, ce qui encourage les
chercheurs a tester le nouveau cadre théorique. D’ailleurs, il est intéressant de procéder a « la
confrontation de la conceptualisation produite a d’autres contextes semblables ou

comparables par la suite » (Charreire-Petit et Durieux, 2014, p.93).

Pour conclure, nous soulignons que pour ce travail doctoral, nous avons fait le choix

d’adopter une méthodologie qualitative exploratoire hybride.

En guise de résumé et pour conclure cette section, nous présentons dans le tableau

suivant les éléments a retenir.

Choix épistémologiques Choix méthodologiques
- Paradigme : interprétativisme - Démarche qualitative
- Logique : abductive - Exploration hybride

Compréhension du phénoméne étudié et | Compréhension du phénomene étudié a
le sens que lui donnent les acteurs du | travers des allers-retours entre la littérature et
terrain. le terrain.

Tableau 25 : Récapitulatif des choix épistémologiques et méthodologiques

Dans la prochaine section, nous questionnerons la fiabilité et la validité (interne et
externe) de la recherche.

Section 2 : Fiabilité et validité de la recherche

L’évaluation de la rigueur de la recherche nécessite la vérification de la stratégie de
recherche. Toutefois, Drucker-Godard et al. (2007) soulignent la difficulté de 1’évaluation des

recherches mobilisant les méthodes qualitatives et leur qualité.

A lecture de la littérature, nous constatons que la question de fiabilité et de validité de
la recherche se posait notamment dans les recherches quantitatives. Ces deux critéres sont
aujourd’hui pris en considération tout autant dans les recherches qualitatives que quantitatives

(Drucker-Godard et al., 2014). Ces auteurs estiment que dans les recherches quantitatives, la
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vérification de ces deux critéres se fait a travers des tests. Tandis que dans les recherches
qualitatives, le chercheur doit prendre des précautions pour améliorer la fiabilité et la validité
de sa recherche. Dans le cadre des recherches qualitatives, certains auteurs tels que Lee et al.
(1999) et Pratt (2008) parlent de qualité et de credibilité de la recherche plutét que de fiabilité
et de validité de la recherche. Par ailleurs, lorsqu’il s’agit des recherches mixtes (qualitatives
et a la fois quantitatives), le chercheur doit assurer la fiabilité et la validité de la partie
qualitative et la partie quantitative sans avoir recours a des méthodes propres aux recherches
mixtes (Creswell et Clark, 2017).

Pour Drucker-Godard et al. (2014), la fiabilité de la recherche ou des résultats de la
recherche correspond & « établir et vérifier que les différentes opérations d’une recherche
pourront étre répétées avec le méme résultat par des chercheurs différents et/ou a des
moments différents » (Ibidem, p.316). De ce fait, le chercheur doit décrire minutieusement la
démarche de sa recherche, tout en détaillant les étapes de la collecte et d’analyse des données.

Nous discuterons ci-apres ce point (2.1).

Par ailleurs, Wacheux (1996) définit la validité comme étant «la capacité des
instruments a apprécier effectivement et réellement [’objet de la recherche pour lesquels ils
ont été crées » (Ibidem, p.266). De ce fait, il est nécessaire de vérifier la validité interne et
externe des résultats obtenus, comme le soulignent Drucker-Godard et al. (2014). De plus,
I’évaluation de la validité du construit est aussi demandée. Cela correspond au lien entre le
référentiel théorique, notamment la (es) théorie (s) ou/ et les concepts mobilisés et les résultats
obtenus de 1’étude empirique. Drucker-Godard et al. (2014) relévent que certains concepts
sont abstraits. 1ls ne sont donc pas observables, ce qui nécessite la vérification de la validité
du construit afin d’avoir un lien logique entre les concepts théoriques et les concepts
construits. En ce sens, nous avons présenté (dans la premiére partie de cette these) un état de
I’art comprenant les cadres conceptuel et théorique de notre recherche doctorale. Nous avons
étudié plusieurs concepts dans la littérature tels que le transfert des connaissances, la
transmission des compétences, les générations, les compétences individuelles, etc. Ensuite,
nous avons délimité un cadre théorique et conceptuel pour cerner notre problématique et
identifier les données a collecter. En effet, la définition les concepts clés est nécessaire pour

faciliter la collecte des données.

Drucker-Godard et al. (2014) estiment que le chercheur doit s’assurer que les données

collectées lors de I’étude empirique « rendent compte le plus précisément possible de la
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réalité qu’il souhaite étudier » (Ibidem, p.304). 11 s’agit ici de 1’évaluation de la validité et de
la fiabilité des instruments de mesure. Dans le cadre de notre travail doctoral, nous avons
¢laboré deux guides d’entretien : 1’un était destiné aux cadres de la fonction RH et ’autre était
destiné aux collaborateurs IT. Avant de commencer la collecte de données, nous avons testé
les deux guides d’entretiens auprés d’une dizaine de praticiens (de différents profils et
générations) afin de s’assurer de la pertinence et de la fluidité des questions d’une part et de la
compréhension du vocabulaire académique utilisé (les concepts théoriques) par les répondants
(interviewés) d’autre part. De plus, lors des entretiens semi-directifs, nous n’avons pas hésité
a reprendre et a reformuler certaines questions pour simplifier la compréhension de celles-ci
ou/et avoir plus d’explications ou de détails concernant certains points discutés. In fine, tout
au long de la collecte des données, nous avons effectué des allers-retours entre la littérature et
le terrain afin d’assurer la validité des instruments de mesure mobilisés (les deux guides

d’entretien).

Dans cette section, nous questionnons également la validité interne (2.2) et la validité
externe (2.3) de la recherche.

2.1. Fiabilité de la recherche

Pour Drucker-Godard et al. (2014), la fiabilité de la recherche consiste au fait qu’un
« chercheur inséré dans une équipe scientifique doit pouvoir transmettre aussi fidelement que
possible sa maniére de conduire une recherche » (Ibidem, p.316). Autrement dit, le chercheur
doit expliquer en détail toutes les étapes opératoires de sa recherche pour permettre a d’autres
chercheurs de suivre la méme démarche et d’obtenir les mémes résultats. Les mémes auteurs
notent que, quelle que soit la méthode de recherche suivie (quantitative ou qualitative), la
fiabilité concerne les phases suivantes : « la collecte des données, le codage et toute autre
opération de préparation et d’analyse des données, voire la présentation des résultats »
(Drucker-Godard et al., 2014, p.316). De ce fait, la description précise des différentes phases

opératoires d’une recherche scientifique peut assurer la fiabilité de la recherche.

De son cété, Hlady-Rispal (2002) estime que le chercheur doit expliquer le processus
suivi durant la recherche ainsi que I’analyse mise en ceuvre pour permettre a d’autres
chercheurs de reproduire I’étude empirique. En effet, la fiabilité des résultats de la recherche

consiste a permettre a d’autres chercheurs (ou le méme chercheur et a des moments différents)
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de reproduire et de répliquer I’étude empirique et d’avoir les mémes résultats (Drucker-
Godard et al., 2014).

En d’autres termes, pour justifier et prouver la fiabilit¢ de la recherche, il est
nécessaire de maintenir une chaine de preuves en décrivant minutieusement les différentes
techniques de collecte et d’analyse des données (Miles et Huberman, 2003). Ces derniers
notent également que le but de la triangulation (I’un des critéres de fiabilité¢ de la recherche)
est de confirmer les résultats obtenus et de montrer que les mesures indépendantes faites ne
contredisent pas ces résultats. En ce sens, nous avons diversifié les sources de données,
notamment les individus (cadres de la fonction RH, transmetteurs et récepteurs) et les
établissements (différentes entreprises du secteur du numérique en France). Nous avons
également réalisé une triangulation a partir de différents types de données (primaires et
secondaires) et de différentes méthodes de collectes de ces données (entretiens et recueil
documentaire). De plus, nous avons diversifié notre échantillon. Ce dernier est composé de
cadres de la fonction RH (ex : responsable formation et développement des compétences,
chargé de politique intergénérationnelle, directrice de 1’insertion des jeunes en France, DRH,
etc.), de transmetteurs (ex : ingénieur informatique et commercial, architecte en systemes
d’information, responsable programme transformation IT, ingénieur systémes, etc.) et de
récepteurs (ex : ingénieur réseaux, systeme et exploitation, apprenti technicien informatique et
réseau, stagiaire développeur IT, alternant développeur informatique, etc.). Autrement dit, cet
échantillon comprend différents métiers et niveaux hiérarchiques. Des que la saturation
sémantique (Romelaer, 2005) a été atteinte et que les derniers entretiens ne donnaient aucune
information supplémentaire par rapport aux entretiens précédents, nous avons arrété la
collecte des données. En outre, les travaux de Drucker-Godard et al. (2004) montrent que la
fiabilité de la recherche (qualitative précisément) repose également sur la transparence de
I’é¢tude empirique et la capacité du chercheur a décrire le processus de recherche réalisée.
Dans ce sens, nous avons veillé a décrire explicitement les différentes étapes du processus

entier de la recherche.

Enfin, Drucker-Godard et al., (2014) notent que «la révision permanente
d’instruments place la recherche qualitative aux antipodes de la recherche quantitative, ou
la stabilité de [’instrument est indispensable a une mesure fiable. » (Ibidem, p.308). Il est
désormais souhaitable d’ajuster les instruments de mesure mobilisés pour assurer la fiabilité

de la recherche qualitative.

163



Dans le cadre de ce travail doctoral, nous veillons tout au long des sections portant sur
la méthodologie de la recherche a expliquer en détail, et le plus fidélement possible, les
différentes étapes de notre recherche, qu’elles soient relatives au choix du terrain de
recherche, a la collecte ou a I’analyse des données. En outre, apres avoir testé et ajusté les
deux guides d’entretien, nous avons Vveillé a respecter leur contenu (les thématiques) tout au
long de la phase de la collecte des données. En d’autres termes, une fois que nous avons
commencé la collecte des données, nous n’avons plus modifié le contenu des deux guides
d’entretien. Concernant I’analyse des données, nous présenterons dans le cinquieme chapitre

de la theése la démarche suivie (codage, type d’analyse, etc.).
Dans le point suivant, nous questionnerons la validité interne de la recherche.

2.2. Validité interne de la recherche

La validité interne de la recherche correspond au fait de « s assurer de la pertinence et
de la cohérence interne des résultats générés par [’étude » (Drucker-Godard et al., 2014,
p.312). De ce fait, le chercheur doit présenter des résultats pertinents de son étude empirique.
Il doit «se demander dans quelle mesure son inférence est exacte et s’il n’existe pas

d’explications rivales » (Drucker-Godard et al., 2014, p.312).

Yin (1994) note qu’il est difficile d’identifier les techniques permettant I’amélioration
de la validité interne de la recherche. Pour Ayerbe et Missonier (2006), la validité interne de
la recherche qualitative suppose des résultats authentiques, justes et plausibles par rapport
au(x) terrain(s) de recherche. Elle suppose également des résultats relatifs a la littérature. Les
auteurs estiment que le respect de ces conditions rend les résultats de la recherche plus
pertinents. Il est donc important de prendre en compte la littérature (les théories et les
concepts théoriques) et les données empiriques lors de 1’analyse des données. D’ailleurs, Yin
(1994) estime que la description et 1’explication de la démarche de la recherche et de 1’analyse

des données donnent de la transparence a la phase de 1’élaboration des résultats.

Dans le cadre de notre thése et afin d’assurer la validé interne de notre recherche, nous
avons effectué une triangulation des sources de données, laquelle consiste pour Denzin (1994)
a avoir une variété dans 1’espace, le temps et dans les personnes (les répondants). Nous avons
donc interrogé des acteurs différents (cadres de la fonction RH et collaborateurs IT,
notamment les transmetteurs et les récepteurs des compétences individuelles). Les répondants

sont des personnes d’ages et de métiers (IT) différents. De plus, ils travaillent dans des
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entreprises différentes (d’informatique et de télécommunication), toutes appartenant au
secteur du numérique en France. Nous avons également effectué une triangulation théorique
en mobilisant plusieurs théories. Pour Denzin (1970), cette triangulation permet d’avoir
plusieurs points de vue. En ce sens, nous avons présenté une revue de littérature comprenant
des travaux de recherche issus de plusieurs disciplines, telles que les sciences de gestion et les
sciences de 1’éducation. Le but de cette démarche est de mieux comprendre notre sujet de
recherche et de faciliter la collecte ainsi que 1’analyse des données. In fine, nous avons
effectué une triangulation des méthodes d’analyse des données. Nous avons donc eu recours a
une analyse manuelle et a une analyse automatique en utilisant le logiciel d’analyse de
données N’Vivo (New N’Vivo).

Par ailleurs, au niveau de la collecte des données, un effet de saturation a été appliqué
lors des entretiens. A ce titre, la redondance dans les réponses des personnes interrogees (les
répondants), nous a conduit a arréter les entretiens semi-directifs aprés avoir interrogé 20

cadres de la fonction RH et 40 collaborateurs IT.

Enfin, dans un souci d’acceptation et de validation des résultats obtenus de 1’étude
empirique par les acteurs du terrain, nous avons essayé de les présenter (oralement) et les
discuter avec quelques uns de ces acteurs. En effet, a chaque fois que I’occasion le permettait
(accessibilité et disponibilité des acteurs) et a la fin de certaines rencontres (aprées avoir fini
I’entretien semi-directif), nous avons pu échanger sur le contenu (problématique et résultats)
des communications scientifiques présentées lors des différents colloques et congrés auxquels

nous avons participés.
Dans le point suivant, nous questionnerons la validité externe.

2.3. Validité externe de la recherche

La validité externe de la recherche correspond a examiner « les possibilités et les
conditions de généralisation et de réappropriation des résultats d’une recherche » (Drucker-
Godard et al., 2014, p.321). Ces derniers notent ¢galement que, dans le cas d’une recherche

qualitative, la validité externe dépend essentiellement de la procédure de recherche.

Selon Hlady-Rispal (2002) et Drucker-Godard et al. (2014), la validité externe de la
recherche nécessite la réponse a des questions relatives a la géneralisation et a la

transférabilité¢ (dans d’autres contextes) des résultats ainsi qu’a la compréhension des actions
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et perspectives des acteurs. En ce sens, ce qui assure la validité externe de la recherche
qualitative est la précision de la démarche et de la procédure de la recherche pour assurer la
transférabilité des résultats de la recherche (Miles et Huberman, 2003 ; Silverman, 2015). La
littérature met en exergue certaines critiques destinées aux recherches qualitatives, nous citons
entre autres le caractére faible de la capacité de généralisation (Stake, 1995). Toutefois, des
travaux de recherches comme ceux de Yin (1994) mettent en opposition la généralisation
théorique (ou analytique) et la généralisation statistique. L’auteur estime que les résultats des

recherches complétent la ou les théorie(s) existante(s) et permettent leur enrichissement.

Dans le cadre de ce travail doctoral et afin d’assurer la validité externe de la recherche,
nous avons veillé a présenter en détail la démarche de recherche. En nous référant aux travaux
de Drucker-Godard et al. (2014), nous avons veillé & mettre en lumiere le terrain choisi, tout
en présentant les arguments justifiant ce choix. Nous avons décrit les caractéristiques de notre
échantillon (la population ciblée) et le terrain. L’analyse des données est aussi mise en
exergue dans le chapitre suivant.

Rappelons que nous avons interroge soixante personnes travaillant dans le secteur du
numérique, notamment dans des entreprises d’informatique et de télécommunication en
France. Par ailleurs, le caractére abductif de notre démarche fait que notre travail ne s’inscrit
pas dans une démarche de généralisation de théorie mais plutét dans une démarche de
théorisation et d’enrichissement de théorie (Yin, 2013). Dans cette perspective, ce travail
permet d’enrichir les travaux sur 1’apprentissage intergénérationnel et la transmission des

compétences individuelles.

Dans la continuité, Drucker-Godard et al. (2014) notent que la généralisation et la
transférabilité des résultats (préoccupations principales de la validité externe) dépendent de
I’objectif de recherche et doivent étre distinguées. Selon les mémes auteurs, « le chercheur
n’a pas obligatoirement pour objectif de recherche de généraliser ses résultats a la
population entiere et d’évaluer les possibilités de transférabilité de ses résultats vers d’autres
terrains. » (Ibidem, p.323). De ce fait, le chercheur peut envisager 1’une des préoccupations

de la validité externe sans une autre.

Par ailleurs, Koeing (2005) estime que pour Vérifier la possibilité de transférabilité des
résultats, le chercheur peut comparer ses résultats avec d’autres études antérieures. Il peut

¢galement demander 1’avis des spécialistes et des experts du domaine. L’auteur souligne
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qu’en cas de consensus sur cette question, la généralisation des résultats devient possible pour

des entreprises ayant des caractéristiques similaires.

Il s’agit cette fois d’une validation par la communauté scientifique et les experts
académiques. En ce sens, nous avons regulierement présenté notre avancement de these
devant des scientifiques (enseignants chercheurs, docteurs et doctorants). En effet, nous avons
eu droit a une présentation par an devant 1’équipe « Ressources Humaines » du laboratoire de
recherche en management & Montpellier (MRM) et une présentation par an devant les
membres du comité du suivi individuel. Ce comité se compose des enseignants chercheurs,
membres de deux laboratoires de recherche a Montpellier, notamment MRM (Montpellier
Recherche en Management) et CORHIS (Communication, Ressources Humaines et
Intervention Sociale). Nous avons également eu 1’opportunité de présenter et de discuter des
communications en colloques et congrés nationaux et internationaux. Nous citons a titre
d’exemple : AGRH (Association francophone de gestion des ressources humaines), AGECSO
(Association pour la gestion des connaissances dans la société et les organisations) et ACFAS
(Association francophone pour le savoir). Les remarques faites et les questions posées ont

favorisé 1’avancement de la these a travers plusieurs réajustements.

Pour conclure cette section, nous retenons que dans un souci d’acceptation et de
justification des résultats de la recherche qualitative, la fiabilité et la validité (interne et
externe) de la recherche sont essentielles. De ce fait, le chercheur doit présenter
rigoureusement la démarche de sa recherche. Il est également invité a adopter une attitude
critique (par rapport a sa propre recherche) et a mettre en avant les différentes techniques

d’évaluation tout au long de sa recherche.

Dans la prochaine section, nous exposerons le cadre contextuel de notre recherche
doctorale qu’est le secteur du numérique en France et présenterons des arguments justifiant le

choix de ce terrain de recherche.

Section 3 : Présentation du secteur numérique en France

Au début des années 2000, le secteur du numerique vit le jour en rassemblant plusieurs
activités, notamment les télécommunications, 1’informatique et I’audiovisuel (Coe-Rexecode,

2011). D’aprés I'INSEE™ et I’OCDE™, le secteur du numérique autrement dit le secteur

" |nstitut national de la statistique et des études économiques.
> Organisation de coopération et de développement économiques.
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des technologies d’information (téléphone, GPS, ordinateur, etc.) et de communication (e-
commerce, réseaux sociaux, etc.) rassemble les entreprises productrices des biens et services
dont le métier consiste a la transformation de toute information (texte, son, image, etc.) en
information numérique (donnée informatisée). On ajoute que les secteurs producteurs des
TIC, les secteurs distributeurs des TIC et les secteurs des services des TIC sont qualifiés de
secteurs des technologies d’information et de communication et que toute autre activité est
considérée comme du « non-TIC ». Ce secteur est & la croisée de plusieurs domaines

d’activités : la télécommunication, 1I’informatique et l’électronique16 (L union européenne et

la France, 1998).

En nous fondant sur la nomenclature d’activités frangaise (NAF), 1’observatoire du
numérique’’, la  révision 2 et le périmétre du secteur producteur des technologies
d’information et de communication (2008), nous notons que le secteur producteur des TIC se

compose de ce qui suit :

26.1 Fabrication de composants et cartes électroniques

26.2 Fabrication d’ordinateurs et d’équipements périphériques

26.3 Fabrication d’équipements de communication

26.4 Fabrication de produits électroniques grand public

26.8 Fabrication de supports magnétiques et optiques

46.5 Commerce de gros d’équipements d’information et de communication
58.2 Edition de logiciels

61.1 Services de télécommunications filaires

61.2 Services de télécommunications sans fil

61.3 Télécommunications par satellite

61.9 Autres activités de télecommunication

62.0 Programmation, conseil et autres activités informatiques

63.1 Traitement de données, hébergement et activités connexes ; portails internet

95.1 Services de réparation d’ordinateurs et d’équipements de communication

Tableau 26 : La structuration du secteur producteur des TIC
(Source : Observatoire du numérique)

16 https://www.entreprises.gouv.fr/observatoire-du-numerique/definition-economie-numerique (Page

consultée en décembre 2017)
" https://www.entreprises.gouv.fr/observatoire-du-numerique/secteurs-producteurs?language=es (Page
consultée en décembre 2017)
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Nous retenons de ce tableau que le secteur numeérique embrasse plusieurs activités, a
savoir : la fabrication (ex : ordinateurs ou produits électroniques), le commerce (vente de
produits) et les services (ex: édition de logiciel, télécommunications, conseil en
informatique). De ce fait, les métiers dans le secteur du numeérique sont divers et ne touchent
pas tous aux activités du numérique. A ce sujet, ’'INSEE a établi a partir des catégories
socioprofessionnelles, une classification des métiers liés au numérique. Dans le tableau

suivant, nous présentons cette classification.

Rubriques de la nomenclature PCS- Meétiers liés au numérique
ESE 2017
388a
388b Ingénieurs, cadres et chefs de projets en
388c informatique
388d Ingénieurs, cadres spécialisés en
388e télécommunications
463a
j;gg Techniciens en informatique
478c
478d Techniciens en télécommunications
Employés et opérateurs d’exploitation en
544a : .
informatique

Tableau 27 : Classification des métiers liés au numérique
(Source : Rapport de la direction générale des entreprises, 2019)

Dans cette section, nous exposons d’abord les competences fondamentales dans ce
secteur et de leur importance pour I’entreprise numérique (3.1). Puis, nous présentons un
panorama de la transmission intergénérationnelle des compétences dans le secteur du

numérique (3.2). Enfin, nous présentons le secteur du numérique en chiffre (3.3).
3.1. La compétence, un levier de progression de I’entreprise numérique

Avec la mondialisation et les révolutions technologiques, économiques et
organisationnelles, les entreprises francaises se confrontent a une accélération inédite de leurs
activités. Cela s’illustre a travers la mise en place et I'utilisation des différents outils et
moyens technologiques dans plusieurs services et domaines d’activités ou les compétences
informatiques et numériques restent primordiales et méme fondamentales pour exercer
certains métiers. En revanche, tout manque ou insuffisance de ce type de compétences
spécifiques peut bloquer le développement et freiner la réalisation des objectifs attendus.

Donc, quelles sont les compeétences individuelles demandées dans les entreprises du secteur
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du numérique ? Comment ces compétences se développent-elles ? Pouvons-nous parler d’une
transmission intergénérationnelle des compétences individuelles dans le secteur du

numeérique ? Si oui, quelles sont ses conditions de succes ?

Dans le domaine du numérique, I’existence de ces nouvelles compétences,
mathématiques, numeériques et technologiques (compétences individuelles fondamentales
et nécessaires au niveau du recrutement dans le secteur du numérique surtout dans des postes
clés) représente aujourd’hui, et pour les années a venir, un critére essentiel lors des
recrutements dans le secteur du numeérique. Nous faisons ici référence aux compétences dites
transversales (ex : langues, bureautique, etc.), lesquelles peuvent facilement étre utilisées dans
différentes situations du travail ainsi que les compétences transférables spécifiques & un
métier ou un secteur d’activité et mobilisables dans divers contextes professionnels®. Mais ce
qui nous intéresse le plus dans notre recherche doctorale, ce sont les compétences
individuelles transmissibles d’une génération a une autre, quel que soit le canal de
transmission. Nous nous intéressons aux compétences individuelles développées en interne ou
en externe, lesquelles doivent étre acquises et préservées par tous les collaborateurs de

I’entreprise afin de réaliser une performance individuelle et collective.

Pour Fondeur et Sauviat (2003), I’entreprise numérique représente un « marché de
compeétences » acquises en entreprise par I’expérience et la pratique réguliére. C’est « grace a
la variété des missions proposées, les jeunes peuvent a la fois affiner leur orientation et
constituer un important portefeuille de compétences » (Ibidem, p.121). Nous ajoutons que les
compétences techniques (ou professionnelles/ individuelles) spécifiques aux meétiers du
numérique (ex : édition des logiciels, programmation, veille technologique, langage du
codage, etc.) sont cruciales dans le secteur du numérique et représentent le cceur du métier.
Néanmoins, les compétences gestionnaires (ex : commercial, relation client, gestion de projet,
leadership, etc.) et comportementales (savoir-étre, communication, sens du relationnel) sont
aussi demandées par les recruteurs du secteur pour sélectionner les candidats et les embaucher
(selon les professionnels du recrutement et du secteur numérique : I’APEC, syntec numérique,
métiers du numérique). De ce fait, nous pouvons dire que I’existence des compétences

individuelles (professionnelles) est nécessaire pour la réussite dans ce secteur d’activité.

Dans un secteur connu pour son évolution rapide et sa croissance exponentielle, nous

émettons [’hypothése que I’entraide interpersonnelle et intergénérationnelle est une

1 Rapport du groupe de travail n°2 du réseau Emplois Compétences. Avril 2017.

170



responsabilité de tous au quotidien : quel que soit son age, son ancienneté ou son niveau de
formation, le partage et la transmission des compétences représentent un enjeu majeur pour
I’entreprise dans son ensemble. Ce sont également des leviers pour le développement des
compétences individuelles et collectives dans un secteur qui nécessite des compétences autant
relationnelles que numériques, voire une double compétence (ou poly-compétence) en tant
que telle. Le GIGREF et I’AFMD, dans leur ouvrage « Gérer la diversité du genre et de 1’age
dans les équipes IT » publi¢ en 2013, soulignent qu’ « une complémentarité naturelle serait
ainsi entretenue entre jeunes et ages: aux jeunes le dynamique et la passion pour la
technique, aux dges la maturité et [’expérience de conduite de projets, et l'intériorisation de
la culture et des préoccupations plus larges de [’entreprise. » (p.35). Donc, la mixité des
profils de différents ages et de différentes générations ainsi que 1’échange et la transmission
des compétences seraient bénéfiques autant pour I’entreprise que pour I’ensemble des
collaborateurs. Elles pourraient constituer un levier de performance individuelle et collective.
D’aprés le bulletin de recherches « Formation-Emploi » publié par le CEREQ" en 2017,
I’alternance, le stage et ’apprentissage en situation du travail représentent des moyens de
transmission de la culture de I’entreprise (cela rejoint les compétences organisationnelles) aux
nouveaux salariés. C’est aussi une fagcon d’intégrer ces derniers dans des groupes hétérogenes
et d’évaluer leurs compétences. De plus, le tutorat formel (dans 70 % des entreprises du
numérique contre 51 % dans tous secteurs) ou informel (dans 86 % des entreprises du
numérique contre 76 % dans tous secteurs) représente un moyen tres développé dans le
secteur du numérique par rapport a d’autres secteurs d’activité et 6 % des salariés du
numérique le font a titre volontaire contre 7 % en moyenne dans tous secteurs (voir la figue
10). Nous faisons ici référence a I’'un des modes de sélection des tuteurs parmi I’ensemble des
salariés ; les 94 % restant des 6 % des salariés volontaires sont soit des personnes qualifiées
ou expérimentées ou plus disponibles ou méme des chefs hiérarchiques. En contrepartie, les
primes (une sorte de motivation pour les salariés afin de transmettre leurs compétences
comme la décharge d’horaires et plein d’autres avantages) ne sont données que par 15 % des
entreprises du secteur du numérique contre 30 % dans tous secteurs. Désormais, la
transmission des compétences est «au ceeur d’une véritable culture du secteur de
renouvellement des savoirs, initiée pour la plupart des salariés dés leur formation initiale. »
(Dubois et Rousset”®, 2017, p.2). A peu prés les deux tiers des entreprises du numérique,
confirme le CEREQ, font appel a des formateurs internes (62 % des entreprises du numérique

1% Centre d'études et de recherches sur les qualifications
%% Bulletin de Recherches Emploi Formation, CEREQ. Supplément numérique du BREF, N°358, 2017
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contre 41% dans tous secteurs) afin de mutualiser les savoirs et de transmettre les
compétences des plus qualifiés (ou ceux qui ont suivi des formations ailleurs) aux moins
qualifiés. En outre, le choix ou le mode de sélection des formateurs et des tuteurs dans ce
secteur se fonde sur la qualification plus que sur ’expérience : 52% sont les salariés les plus
qualifiés, 6% sont des volontaires, 37% sont les plus expérimentés et 5 % représente la

hiérarchie.

Part d'entreprises ayant identifié
des tuteurs ou des formateurs

B6 8BS
20 78 76
70 i i
- 65 parmi leurs salariés (%)
51
44 .
= de maniére formelle
I = de maniére informelle
| T T T T 1

Numérique Information, Activités Activites financiéres Tous secteurs
communication scientifiques et et d'assurance
technigues

Source : Cnefp-Céreq, Defis 2015.
Champ : entreprises de 10 salariés et plus au 31.12.2014.

Figure 6 : La présence du tutorat dans [’entreprise numérique
(Source : CEREQ- BREF, n°358, 2017)

Au-dela de la multiplication des formations universitaires dans le domaine du
numérique, 1’étude réalisée en collaboration entre France stratégie et le CEREQ en
2017, confirme que les compétences numériques peuvent étre acquises via des formations en
établissement  universitaire ou par la pratique en contexte professionnel au sein des
entreprises, via du tutorat par exemple. D’aprés Laboratoire Pasc@line —selon le rapport de
’inspection générale de 1’éducation nationale, février 2016*'— dans une structure numérique,
le manager représente un élément essentiel et joue un rdle majeur dans 1’organisation. Il doit
avoir des « capacités techniques, méthodologiques et humaines nécessaires pour exploiter les
opportunités liées a internet et aux technologies de I'information, dans un contexte de
pilotage d'équipes multiculturelles et mondialisées en optimisant I'efficacité des organisations
et des processus, en explorant les nouvelles possibilités de chaine de valeur et en identifiant

de nouveaux business.» (p.18). Avec I’arrivée massive des « digital natives », les entreprises

2! http://www.ladocumentationfrancaise.fr/var/storage/rapports-publics/164000252.pdf (Page consultée en
décembre 2017)
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doivent profiter de leurs compétences et leurs savoirs numériques acquis durant leurs
formations initiales, les développer et les transmettre aux différentes générations. De plus,
Dubois et al. (2018) dévoilent que la recherche de différenciation et de la compétitivité est
cruciale pour les entreprises du numérique, ce qui impacte « les modes de gestion de [’emploi,
tant au niveau des pratiques de recrutement qu’a celui des politiques de formation continue,
souvent informelles ou dépassant les frontieres entre formation initiale et continue » (Ibidem,
p.16). En ce sens, les auteurs avancent que les dipldmes sont importants au niveau du
recrutement et I’identification des personnes potentielles mais aussi sur le «savoir
apprendre » en s’appuyant sur les politiques de formation. En ce sens, plusicurs modes
d’acquisition et de partage des compétences sont mis en place dans les entreprises du
numérique : le recours aux formations interne (pour une « transmission de [’excellence »,
p.16), le tutorat, le stage, les séminaires, des conférences, etc. In fine, les auteurs notent que
les entreprises numériques innovantes peuvent étre qualifiées d’entreprises apprenantes.
Ainsi, ces entreprises permettent de soutenir les projets professionnels de leurs collaborateurs
tout en développant la performance organisationnelle.

A la lumiére de tout ce qui précede, nous pouvons conclure que les compétences
individuelles (ex : compétences techniques) sont fondamentales dans le secteur du numérique
et représentent le coeur du métier. Ainsi, la transmission des compétences représente un enjeu
majeur dans I’entreprise numérique et un levier du développement des compétences. En effet,
le tutorat est un outil de transmission des compétences tres développé dans le secteur du

numérique par rapport a d’autres secteurs d’activités.

Dans le point suivant, nous discuterons de la transmission des compétences entre les

différentes générations telle qu’elle est dans le secteur du numérique en France.

3.2. Panorama de la transmission intergénérationnelle des compétences dans le secteur

du numérique

En complément de 1’analyse documentaire précédente, plusieurs études et enquétes
réalisées (Les rapports du Céreq?, ’enquéte DEFIS?, les rapports des CIGREF?*-AFMD?,

les rapports et les documents propres aux entreprises du secteur du numérique publiés sur leur

22 , ope .
Centre d'études et de recherches sur les qualifications
23 . g a . epe 7 . .2
Dispositif d'enquétes sur les formations et itinéraires des salariés
24 . . . .. . . . 7 . ;.
Association des grandes entreprises et administrations publiques francaises « Réussir le numérique »
25 . . . etz
Association Francaise des Managers de la Diversité
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site officiel, etc.) proposent un panorama de la transmission des compétences au sein des
entreprises du secteur du numérique (le secteur des technologies d’information et de
communication). Ainsi, le la transmission des compétences, 1’acquisition et le partage des
savoirs et des savoir-faire et 1’intergénérationnel représentent des enjeux du premier plan dans
ce secteur. En effet, au sein d’IBM®, le parrainage et le mentorat existent depuis plusieurs
années. Ce sont des éléments indispensables de la phase d’intégration des nouveaux recrutés
(Garcia et al., 2020) des jeunes générations. En revanche, pour les seniors, IBM propose des
coachs afin d’accompagner et d’assurer I’évolution de leur carriere. Toutefois, le mentorat
inversé (Jordan et Sorell, 2019 ; Gadomska-Lila, 2020), dit « Reverse Mentoring » (la
transmission intergénérationnelle des compétences des plus jeunes aux plus agés) est récent
dans cette entreprise. Cette méthode de transmission intergénérationnelle des compétences
permet aux plus jeunes d’apporter de nouvelles pratiques et des connaissances en
informatique et également a 1’utilisation des réseaux sociaux pour les seniors de I’entreprise.
Cela s’illustre a travers la mise en place des dispositifs managériaux permettant d’encadrer la
transmission intergénérationnelle des compétences. De son c6té, Talan (groupe spécialiste de
la transformation agile et digitale) a fait du « Knowledge Management » un atout pour
développer les compétences de ses collaborateurs et les fidéliser. Cela se fait a travers les

échanges des connaissances et la transmission des compétences des seniors aux juniors.

En tant que tel pour Orange, un leader mondial de téléecommunications, le transfert des
connaissances ainsi que la capitalisation et la transmission des compétences représentent des
enjeux majeurs. Depuis la mise en place du programme Virtuose (programme de
capitalisation des savoirs et des savoir-faire critiques) en 2009, la transmission des
compétences est devenue plus formalisée. Les tuteurs et les accompagnants des alternants
devraient recevoir une formation spéciale avant de commencer leur nouvelle mission.
Aujourd’hui, P’entreprise en question accorde une attention particuliere a la transmission
intergénérationnelle des compétences. Cela est grace a 1’accord intergénérationnel qu’elle a
signé a la fin de 1’année 2015 dans le but d’accueillir les jeunes, de maintenir I’emploi des
seniors, d’aménager leur fin de carriere et de transmettre les savoirs et les compétences entre
les différentes générations. A I’aune de la transformation numérique et technologique qui
impacte directement Orange, cette entreprise investit dans des programmes de « Mentoring »,
notamment de « Reverse Mentoring » en collaboration avec des spécialistes afin de permettre

a la jeune génération de se rapprocher des seniors et de leur transmettre leurs compétences sur

26 . . . .
International Business Machines Corporation
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les médias et réseaux sociaux, le big data, I’intelligence artificielle, les nouvelles

technologies, les nouvelles techniques relatives a un métier précis, etc.

Par ailleurs, Dubois et Rousset?” (2017) soulignent que les entreprises du secteur du
numérique proposent d’une facon continue des formations, qu’elles soient formelles
(actualisation des compétences, mise a niveau, etc.), informelles (tutorat, coaching, etc.) ou
non formelles (séminaires et conférences d’entreprise, formations en situation de travail,
échanges des savoirs et des savoir-faire, etc.). En outre, ils ont montré que le tutorat en tant
que méthode de transmission des compétences, formel : cadré et structuré ou informel : plutot
spontané, est trés répandu et développé dans les entreprises du secteur du numérique. Pour ces
auteurs, il s’agit d’adapter, d’actualiser et de développer les compétences des collaborateurs et
de lancer les changements organisationnels et économiques, 1’innovation technologique et les

transformations numeriques.

Enfin, une récente étude réalisée en 2020, par I’Adesatt®® et The Boson Project® sur
les enjeux de la transmission intergénérationnelle des compétences et des activités dans la
branche numérique-conseil-ingénierie, dévoile que la transmission des compétences est un
investissement pour le long terme. De ce fait, il est important d’accorder du temps a
I’organisation d’un « plan de développement et la transmission des compétences » (ex :
réalisation d’une cartographie des savoirs existants et des compétences a développer). L’étude
souligne que 57% des entreprises du secteur du numérique anticipent la transmission des
compétences contre 49% des entreprises du secteur de 1’ingénierie et seulement 22%
d’entreprises du secteur du conseil. Ainsi, 40% des répondants a 1’étude soulignent
I’importance du maintien des seniors dans I’emploi au fait que ces derniers permettent la
garantie d’une «excellence opérationnelle » de I’entreprise grice a leur expertise et aux
expériences qu’ils possedent. De plus, 64% des entreprises de la branche créent des conditions
favorables pour favoriser la transmission intergénérationnelle des compétences. D’ailleurs,
plusieurs répondants estiment que les échanges avec les seniors permettent la montée en
compeétence. En outre, plusieurs dispositifs de transmission des compétences dans la branche
numerique-ingenierie-conseil ont été identifiés. 1l s’agit de : la formation (ex : webinaires,
hubs d’expertise), la mobilité interne, le mode de travail (ex : moments de partage, travail en

mode projet), I’embauche (acquisition d’une nouvelle compétence), le processus RH (ex :

%’ Bulletin de Recherches Emploi Formation, CEREQ. Supplément numérique du BREF, N°358, 2017
?® Association D’Etude De Suivi des Activités et des Transformations du Travail
?° Cabinet de conseil et d’études spécialisé en enjeux humains de transformation des organisations
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mentorat, reverse mentoring), le contenu de formation (ex : bases de données). Ci-dessous,
nous présentons les préférences des collaborateurs et des dirigeants par rapport aux méthodes

de transmission des compétences.

LES COLLABORATEURS LES DIRIGEANTS
; . sk " Buziness Base de donnéss i
Communication Ambiance i . auipe
snemance  ACCOMpagnement Bing  ltalen _
cohésio DT a Eq L“ pc Chaine Echaﬂgﬁ‘ Entreprise )
sinsme  Expériance T&mﬁ:-;:. aetier ™™ Mission Formation .
Contrat . ; Bleg  Compétence
Méthode
Expert Senior " Age
Entreprise Activite Interne . 9
Expertise pituel cop e R L, Partage Parmanent
Travail === Aetivite onnaissance Libertd ‘“’P”“"“??_“ Mixité
Apprentizgsage Activitd

Binedirme

Figure 7 : Les différentes méthodes de transmission intergénérationnelle des compétences
dans la branche numérique-ingénierie-conseil (Source : Adesatt et The Boson Project, 2020)

Toutefois, 1’étude, réalisée par Adesatt et The Boson Project, montre que ces
dispositifs ne garantissent pas la réussite de la transmission des compétences. Elle souligne
I’importance de la méthodologie pédagogique et encourage la combinaison de plusieurs
dispositifs pour favoriser la transmission des compétences. De plus, la sensibilisation a
I’importance de la transmission des compétences, le développement des méthodes efficaces et
outils permettant la transmission rapide des compétences, et le développement d’une culture
de transmission (ex : reconnaissance et valorisation de I’acte de transmission) représentent
désormais des clés de succeés de la transmission des compétences. En parallele, le manque de
temps et I’investissement financier (la valorisation financiére de 1’action) ont été identifiés
comme des principaux freins a la transmission des compétences. Ci-dessous, nous présentons

en pourcentage des différents freins identifiés par I’étude.
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o 19%
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Figure 8 : Les différents freins a la transmission des compétences dans la branche
numeérique-ingénierie-conseil (Source : Adesatt et The Boson Project, 2020)

Cette etude a été réalisée dans la branche numérique-ingénierie-conseil et a ciblé les
tres petites entreprises (TPE), les petites et moyennes entreprises (PME) et les cabinets. Dans
notre recherche doctorale, nous nous focalisons sur un seul secteur de cette branche, a savoir
le secteur du numérique et nous ciblons les entreprises qui disposent d’une politique RH
(formations internes, tutorat, GPEC). Toutefois, il nous semble utile de présenter ces données
afin d’avoir une vision sur I’ensemble des entreprises du secteur du numérique allant des TPE

jusqu’aux grandes entreprises.

Nous retenons de ce panorama de la transmission intergénérationnelle des
compétences que les entreprises du secteur du numérique, qu’elles soient actives dans le
domaine de I’informatique ou de la télécommunication, accordent beaucoup d’importance a la
capitalisation et a la transmission des compétences individuelles dans une logique
intergénérationnelle. Cela est a travers la mise en place des dispositifs managériaux et le choix
des méthodes facilitant I’encadrement et I’organisation de la transmission intergénérationnelle

des compétences quel que soit le canal de transmission.
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3.3. Chiffres clés du secteur du numérique

Le rapport publié par p6le emploi en avril 2016 indique que 2 % des établissements de
la France métropolitaine (soit 36 513 établissements) font partie du secteur du numérique® :

- 10,5 % sont des établissements de télécommunications ;

- 52,2 % sont des établissements de programmation, conseil et d’autres activités
informatiques ;

- 3,8 % sont des établissements de fabrication industrielle de produits du numérique ;

- 15,7 % sont des établissements qui travaillent dans tout ce qui est logiciel, traitement
de données et portails internet ;

- 17,8 est le pourcentage des établissements qui commercialisent et réparent des

produits du numerique.

On ajoute que 10,8 % des salariés du secteur du numerique travaillent dans de tres
petites entreprises (1 a 9 salariés). Dans le méme secteur, 21,6 % des salariés travaillent dans
des PME (10 a 49 salariés) et 37 % d’entre eux travaillent dans les grandes entreprises (plus

de 500 salariés) contre 28% seulement dans les autres secteurs d’activités.

250 salariés et plus
B Total emploi salarié

100 & 249 salariés B Numérigue
50 a 99 salariés

10 a 49 salarigs

12 9 salariégs

Source - DADS, Acoss, cabouls PAle Emploi - France métropolitaine

0% 10% 20% 30% 40%

Figure 9 : Répartition des salariés par taille d’entreprise en 2014
(Source : Statistiques, études et évaluations. Rapport p6le emploi, avril 2016)

* Acoss, dénombrements annuels des établissements employeurs et des effectifs salariés. Rapport pdle emploi
(avril, 2016)
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Le secteur du numeérique recrute des personnes de tous les niveaux, allant des

diplomés du BTS ou DUT jusqu’au Doctorat pour les postes de recherche et développement.

DUT et BTS Licence I\élaster et Total
octorat
Secteur
disciplinaires
nfermarigtics 11905 8856 6698 27459 Nbre de
maths-info et diplémés
mass (1°
cercle)
203 183 300 686 Nbre de
formations
% de
43,36% 32,25% 24,39% 100% A
dipldmés
Secteur
N 1237 7464 4134 15835 Nbre de
communication diplomes
(2°™ cercle)
27 143 167 337 Nbre de
formations
% de
26,76% 47,14% 26,11% 100% A
dipldomés
Total 16142 16320 10832 43294 Nbre de
diplomés
% de
37,28% 37,70% 25,02% 100% g
diplomés

Tableau 28 : Les diplomés des disciplines du numérigue dans les établissements publics
en 2014 (Source : SISE*, calculs mission)

Le tableau ci-dessus nous donne une idée sur le pourcentage et le nombre des
diplémés des filieres du numérique et ceux qui poursuivent leurs études. Ces données nous
sont utiles une fois sur le terrain et au niveau de I’analyse des données collectées. II est
important également de connaitre les différents métiers du numérique afin de pouvoir
identifier les répondants. Pour cela, nous présentons ci-dessous des libellés de familles de

métiers du numérique (Desjonquéres et al.*, 2019).

* Service de I'Information Sociale et de I'Emploi
2 http://www.ladocumentationfrancaise.fr/var/storage/rapports-publics/164000252.pdf (Page consultée en
décembre 2017)
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Figure 10 : Les principaux libellés des sept familles de métiers du numérique
en 2017 (Source : Desjonqueéres et al.”, 2019)

D’aprés le rapport réalis¢é en décembre 2020 par le Syntec numérique (syndicat
professionnel des entreprises de services du numérique) et le BIPE**, le secteur du numérique
—plus précisément celui des logiciels et services informatiques— est toujours reconnu comme
créateur d’emploi (malgré la pandémie de la COVID-19 et le confinement) vers le deuxiéme
trimestre de I’année 2020 avec un taux de croissance des effectifs de (+2,4 %) contre (-1,6%)

pour I’ensemble de 1’économie.

3 https://www.insee.fr/fr/statistiques/4126588 ?sommaire=4238635 (Page consultée en octobre 2021)
34 . Je g . g . . ;. .
BIPE est un cabinet d’ingénierie économique et de conseil en stratégie, crée en 1958.

180



Avec 530 000 salariés signalés en 2019, le secteur recrute 27,9 % de femmes et 72,1 % de
cadres. La répartition générationnelle est bien présente dans ce secteur avec 26,5 % de jeunes
moins de 30 ans et 27,2 % des personnes agés de plus de 45 ans, alors que la génération

intermédiaire représente 57 % des collaborateurs.

Hommes

Femmes

Figure 11 : Pyramide des ages en 2017
(Source : Rapport Syntec numérique et BIPE, décembre 2020)

En outre, d’aprés un communiqué de presse publié en juillet 2021 par le Numeum®, le
secteur du numérique connait en 2021 une importante reprise apres la crise sanitaire. En effet,
le recrutement des jeunes est en hausse avec (+29%) des jeunes diplédmés et (+27%)
d’alternants. Cela refléte 1’attractivité du secteur du numérique. Toujours selon le Numeum,
60% des entreprises déploient de nouvelles politiques propres aux modes de travail afin
d’améliorer ’attractivité au niveau du recrutement et 43% d’entre elles le font pour une

meilleure gestion des compétences.

Pour conclure, notons que le secteur du numerique en France rassemble les entreprises
d’informatique et de télécommunications de plusieurs tailles. C’est un secteur tres attractif qui
attire de nombreuses personnes de différentes générations (baby-boomers, générations X, Y et
Z), et notamment les plus jeunes. De nombreux métiers dans ce secteur sont a pourvoir, ce qui

signifie que plusieurs compétences sont a acquerir ou a développer. Malgreé les circonstances

* Le premier syndicat de représentation de I’écosystéme numérique en France (communiqué de presse, le
07/07/2021)
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(ex : pandémie de la COVID-19), ce secteur continue a évoluer et a recruter apres la crise

sanitaire.

Pour conclure cette section sur le secteur du numerique (le secteur des technologies
d’information et de communication), nous notons que les entreprises de ce secteur mobilisent
differentes méthodes de transmission des compétences, a savoir : les formations, le tutorat, le
mentorat et le « Reverse Mentoring », c’est-a-dire le tutorat inverse. Nous constatons aussi
que la transmission intergenérationnelle des compétences est développée et constitue un enjeu
crucial dans la gestion des ressources humaines au sein de ces entreprises. Ainsi, et pour tout
ce qui précede, il nous semble que le secteur du numérique est un terrain d’investigation tres
intéressant et prometteur, d’un point de vue théorique. De plus, plusicurs professionnels du
secteur du numérique semblent étre tres intéressés par notre problématique de recherche et
notamment les cadres de la fonction RH et les managers d’équipe. C’est dans ce sens que
nous avons pu discuter (avec certains acteurs du terrain) des premiers résultats figurant dans
des communications scientifiques présentées lors des différents colloques et congrés auxquels

nous avons participés.
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Conclusion du chapitre 4 :

Ce chapitre présente le cadre méthodologique et contextuel de notre recherche. Ainsi,
il explicite la posture épistémologique et la méthodologie adoptées, et justifie le choix du

terrain d’investigation choisi.

La premiere section porte sur la stratégie de recherche. Nous avons exposé la posture
épistémologique que nous avons adoptée : notre recherche doctorale s’inscrit dans une posture
interprétativiste. Ce paradigme permet la compréhension de la réalité sociale (ou plusieurs
réalités). Dans ce travail de recherche, la réalité sociale a comprendre est relative aux
conditions qui impactent la transmission des compétences individuelles entre les différentes
générations et ce, a travers le discours des acteurs (les cadres de la fonction RH et les
collaborateurs IT). Ce positionnement épistémologique nous a permis de comprendre
également la réaction des différents acteurs face a ces conditions. De plus, la démarche
abductive nous a permis, dans un premiers temps, de mieux comprendre nos concepts
théoriques clés et de déterminer le gap théorique, selon lequel nous constatons le manque de
travaux réalisés au sujet de la transmission des compétences individuelles et
I’intergénérationnel. Dans un deuxiéme temps, elle nous a permis de réaliser des allers-
retours entre les connaissances théoriques et les données collectées. Dans ce travail de
recherche, nous adoptons une approche qualitative a vocation exploratoire hybride. Cette
démarche vise a donner du sens a 1’étude empirique en effectuant des allers-retours entre la

théorie et le terrain de recherche (Charreire-Petit et Durieux, 2014).

Dans la deuxieme section, nous avons questionné la rigueur et la pertinence de cette
recherche doctorale en Vvérifiant les forces et les faiblesses de la stratégie de recherche. Ce
faisant, nous avons étudié la fiabilité et la validité (interne et externe) de cette recherche.

Dans la troisieme section, nous avons présenté notre terrain d’investigation, a savoir le
secteur du numérique (le secteur des technologies d’information et de communication) en
France. De plus, nous avons mis en exergue la place de la compétence et I’'importance de la
transmission des compétences dans ce secteur. En effet, il s’avere que la transmission
intergénérationnelle des compétences constitue un enjeu crucial dans la gestion des ressources

humaines au sein des entreprises de ce secteur.
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Chapitre 5 : Présentation de I’étude qualitative

La recherche qualitative est I’une des démarches scientifiques classiques en milieu
académique. Elle «s’affirme en effet de maniére croissante au sein de la communauté
scientifique des sciences de gestion. » (Audet et Parissier, 2013, p.1). L’étude qualitative peut
avoir plusieurs formes, a savoir : I’interview en profondeur, I’é¢tude de cas, 1’observation
participante et 1’ethnographie (Reinhardt et Cook, 1979). Ainsi, elle permet de revisiter des
territoires explorés et connus ou de parcourir de nouveaux horizons (Audet et Parissier, 2013).
En ’occurrence, « la détermination du périmétre de I’investigation empirique se précise en
partie en fonction des souhaits du chercheur, mais aussi en fonction des opportunités qui

s ouvrent ou se ferme a lui. » (Dumez, 2013, p.31).

Pour Dumez (2013), la recherche qualitative est fondée sur une démarche objectivante,
compréhensive et critiquable. Cette démarche trouve du sens dans 1’exposition et 1’analyse
des intentions, des interactions, des actions et des discours des acteurs concrets. De ce fait, le
chercheur doit exposer, narrer et décrire concretement les situations vécues par les acteurs du
terrain dans le but d’étudier principalement des situations spécifiques et naturelles (De La
ville, 2000). Par conséquent, la recherche qualitative permettra I’exploration d’un phénomeéne,
I’élaboration et I’enrichissement d’une ou plusieurs théorie(s), 1’élaboration des hypothéses ou
la compréhension d’une situation (Yin, 1994) grace a la richesse et a I’hétérogénéité du
matériau recueilli (Yin, 2008). Toutefois, il est primordial de discuter les nouveaux concepts
et ceux déja existants. D’ailleurs, ¢’est I’un des résultats (théoriques) les plus attendus de la

recherche qualitative ou de la démarche compréhensive (Dumez, 2013).

Dans ce cinquiéme chapitre, nous allons présenter sous trois sections 1’étude
empirique. La premiere section repose sur la présentation de la méthodologie de 1’étude
qualitative. La deuxiéme section présente la méthode d’analyse des données. Dans la
troisiéme section, nous proposons de présenter et d’analyser les résultats de 1’étude
qualitative.

Pour conclure ce chapitre, nous allons présenter une synthese récapitulative.

Section 1 : Méthodologie de I’étude qualitative

Dans la premiere section du précédent chapitre, nous allons présenté et justifié le choix
de la méthodologie de recherche adoptée pour ce travail doctoral, a savoir : une méthodologie

qualitative exploratoire hybride.
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Rappelons que pour Charreire-Petit et Durieux (2014), I’exploration hybride repose
sur des allers-retours entre les connaissances theoriques et le terrain tout au long de la
recherche. Cette démarche permet d’approfondir et d’enrichir des connaissances théoriques
mobilisées initialement. De plus, pour les mémes auteurs, cette exploration permet la
production d’une nouvelle conceptualisation et d’un nouveau cadre théorique propre au
terrain d’investigation. Cela peut donner lieu au méme chercheur ou a d’autres chercheurs de
confronter les nouvelles connaissances théoriques a d’autres contextes et terrains de

recherche.

Dans ce travail doctoral, I’exploration hybride a permis 1’évolution de notre
conceptualisation et la compréhension du phénomene étudié grace aux allers-retours entre la
littérature existante et le terrain d’investigation, ainsi qu’aux nombreuses discussions qui ont

eu lieu avec des chercheurs spécialistes en la matiére.

Par ailleurs, la flexibilité qu’offre I’approche qualitative permet la recherche de
significations et la compréhension des processus dans des situations contextualisees et

uniques, au sens de Giordano (2003).

Dans cette section, nous présentons les modalités de recueil de données (1.1). Puis,
nous exposons les caractéristiques de la population étudiée (1.2). Enfin, nous expliquons la

construction du guide d’entretien semi-directif (1.3).
1.1. Modalités de recueil des données

La collecte de données a été adaptée a I’évolution de nos questionnements et
réflexions. Ainsi, nous avons pu ¢€laborer deux guides d’entretien (pour la réalisation des
entretiens semi-directifs) (cf. annexe 1) et collecter des documents (internes et externes) de
certaines entreprises. Le choix de ces modalités de collecte de données dépend principalement
de la problématique et de la méthodologie de recherche ainsi que de I’accessibilité au terrain
d’investigation. En effet, nous avons opté pour I’entretien semi-directif parce qu’il permet de
« recueillir, en méme temps que les opinions des personnes interrogées, les eléments de
contexte, social mais aussi langagier, nécessaire a la compréhension des dites opinions.»
(Duchesne, 2000). De ce fait, I’entretien semi-directif permet de mieux comprendre les
phénomenes organisationnels contextualisés (Demers, 2003) et la réalité sociale (Allard-Poesi
et Marechal, 2004) vécue par les acteurs du terrain.
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Dans le cadre de cette étude qualitative, nous avons réalisé soixante entretiens semi-
directifs auprés des cadres de la fonction RH et des collaborateurs IT (transmetteurs et
récepteurs des compétences individuelles appartenant aux différentes générations) travaillant
au sein d’entreprises nationales et internationales appartenant au secteur du numérique (les
entreprises d’informatique et de telécommunications) en France. L’objectif de ces entretiens
semi-directifs (Reinhardt et Cook, 1979 ; Blanchet, 1995; Beaud et Weber, 1997 ;
Mucchielli, 2016) est de comprendre la procédure de la transmission des compétences
individuelles entre différentes générations ainsi que les interactions entre celles-ci. Cela est
dans le but de simplifier la compréhension et I’identification des conditions de réussite de la
transmission intergénérationnelle des compétences individuelles. Ces entretiens se sont
déroulés dans la période allant de mi-février 2019 jusqu’a mi-janvier 2020 (avant la pandémie
de la COVID-19). lls ont pris plusieurs formes : individuelles (face a face et téléphonique) et
en bindbme. Au final, nous avons pu interroger 20 cadres de la fonction RH et 40
collaborateurs IT. La durée des entretiens est assez variable pour des raisons d’age,
d’ancienneté, d’expériences, du statut du répondant (transmetteur, récepteur ou cadre de la

fonction RH) et des thématiques du guide d’entretien.

Pour pouvoir effectuer les entretiens semi-directifs, nous avons sollicité plusieurs
personnes de notre entourage. Nous nous sommes appuyés également sur les réseaux sociaux
professionnels tels que Linkedin. Plus de 270 mails et 50 messages électroniques (sur
Linkedin) ont été envoyés. Suite a ce premier contact, nous avons pu échanger sur le sujet, la
problématique, les perspectives et les éventuelles contributions (managériales) de la thése
avec une soixantaine de personnes. C’est ainsi que nous avons pu fixer des dates pour les

entretiens.

Lors des entretiens, nous avons procédé a I’enregistrement de toutes les réponses
données sur 1’enregistreur vocal du téléphone portable. Cela s’est fait avec ’autorisation des
interlocuteurs sous condition de respect de la confidentialité des propos, notamment ceux
relatifs a Didentité de I’interlocuteur et de [’entreprise. A cet égard et suite aux
recommandations d’Usunier et al. (1993), nous avons enlevé ces informations des

retranscriptions.

En plus des données primaires, nous avons pu collecter des données secondaires
permettant une meilleure compréhension de la dimension contextuelle du terrain de recherche

et une familiarisation avec celui-ci. Il s’agit des rapports publiés dans les sites web officiels et
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des documents internes de certaines entreprises. A ce titre, Baumard et al. (2014) estiment que
«les données internes sont fortement nécessaires pour assurer une triangulation des données
et valider leur fiabilité.» (Ibidem, p.291). Les auteurs ajoutent que la documentation permet
de recueillir des informations supplémentaires dont les répondants ne parlent pas lors des
entretiens. En effet, elle consiste a renforcer des informations et a corroborer la validité des
différentes sources de données (Yin, 1994). La documentation interne a été sollicitée et
obtenue aupres des cadres de fonction RH a notre demande lors de la visite de I’entreprise
(pour consultation sur place, en fin d’entretien) ou plus tard (au moment de I’analyse des

données).

Le tableau ci-dessous présente les différents documents consultés.

Documents internes

Documents externes

Accord sur GPEC 2019-2021

Accord portant sur la reconnaissance

Sites web officiels

Revues de presse

des compétences et des qualifications - Rapports publiés, ex :

- Fiche métier « Ingénieur logiciel » o
e Rapport annuel intégré (2018-2019-

- Accord groupe France 2021)
intergénérationnel 2019-2021 * Rapport financier annuel 2021
. ) . . e Document d’enregistrement universel
- Guide méthodologique a usages des 2021
managers : « Faciliter la transmission o Document de référence: rapport
annuel 2018

des compétences et des savoirs en
valorisant les expériences »

- Tram entretien de bilan de poste

Tableau 29 : Différents documents consultés

De plus, nous avons assisté a une table ronde sous le théme de «/’écosysteme
apprenant et [’organisation apprenante », cas d’une entreprise de télécommunication. Nous
avons assisté également a un AfterWork sous le théme de la « digitalisation de la formation et
du développement des compétences », cas d’une entreprise d’informatique. Cela nous a

facilité la prise de contact avec les animateurs et une collecte de données secondaires.

Pour conclure, nous soulignons que le recueil des données primaires et secondaires,
notamment la conduite des entretiens semi-directifs, la consultation des documents (internes

et externes) et la participation a des événements professionnels, permettent une diversification
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des points de vue et une triangulation des données. In fine, cela donne lieu a une validité du

construit de recherche, au sens de Hlady-Rispal (2002).

Dans le point suivant, nous présenterons les caractéristiques de 1’échantillon de 1’étude

qualitative réalisée.

1.2. Présentation de I’échantillon de I’étude qualitative

Apres avoir présente les différentes modalités de collecte des données, nous exposons

a présent les caractéristiques de la population étudiée.

Le choix de I’échantillon de 1’étude qualitative reposait sur des personnes appartenant
a deux entités, a savoir: le département RH (Ressources Humaines) et le département

informatique (collaborateurs IT) des entreprises du secteur du numérigque en France.

Pour les cadres de la fonction RH, ils étaient choisis sur la base de leur fonction (ex :
responsables formation et développement des compétences) et de leur CV (Curriculum Vitae)
publiés sur internet ou recommandés par leurs collegues (souvent a notre demande). Cela est
dans le but de désigner des répondants « qui seront, eux aussi, susceptibles de présenter les
caractéristiques requises » (Royer et Zarlowski, 2014, p.234). Concernant les collaborateurs
IT interrogés, nous avons choisi deux types de profils, a savoir : des transmetteurs et des
récepteurs de compétences individuelles. Dans un besoin de rencontrer et d’interroger un
échantillon diversifié et varié, nous avons ciblé des personnes de différents ages, anciennetés
et métiers. Ces choix sont fondés sur 1’amélioration de la qualité des données collectées

(Gavard-Perret et al., 2018) et 1’objectif de recherche.

De plus, nous avons essayé d’effectuer des entretiens sous forme de dyades
(transmetteur-récepteur), avec les collaborateurs IT. Toutefois, les réponses a nos
sollicitations ont été négatives. Nous ne considérons pas ce refus comme étant une limite de
notre recherche doctorale. Nous estimons cependant qu’une réponse d’un répondant basée sur
plusieurs expériences d’apprentissage et de transmission transgénérationnelle (transmission
unilatérale) ou intergenérationnelle (entre differentes générations y compris le tutorat inverse)
avec des profils divers est cruciale pour notre recherche : elle permet d’éviter tous les
stéréotypes liés aux classes d’age (Rouet, 2019), ou encore aux relations intergénérationnelles
au travail. In fine, ceci nous a permis d’interroger plusieurs transmetteurs et récepteurs

appartenant a différentes genérations. Cela nous a aussi évité de nous limiter a une seule
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méthode de transmission intergenérationnelle des compétences notamment, le tutorat en

interrogeant uniquement le tuteur et le tutoré. En ce sens, nous rappelons que notre travail

doctoral

se focalise particulierement sur une transmission

intergénérationnelle des

compétences individuelles. De facto, les résultats obtenus de cette recherche doctorale sont

issus des expériences et des points de vue des acteurs interrogés. En ce sens, la diversité et le

nombre des personnes rencontrées permettent d’approfondir et de valider les données

collectées.

Dans le tableau ci-dessous, nous étayons les caractéristiques des personnes ciblées.

Afin de préserver I’anonymat des répondants (et des entreprises) et la confidentialité¢ de leurs

réponses, nous attribuons des numeros aux entretiens.

Les caractéristiques des :

Entreprises Répondants
° Activité de . . , Durée de
N g . Fonction Ancienneté | Age | ., .
P’entreprise I’entretien
] D1re_ctr1ce de [P’insertion 9ans Gen X
Opérateur de | des jeunes en France .
El A N - — 1 h 12 min
télécommunications Chargée de la politique
. R - Gen X
intergénérationnelle
E2 | Matériel informatique Responsable . des 9 ans et 4 mois 39 ans 46 min
ressources humaines
Ovérateur de Responsable formation et
E3 o o développement des 5 ans 47 ans 1 h03 min
télécommunications .
compétences
Ea Ingénierie avancee, | Directrice des ressources 5 ans et 3 Mois 34 ans 45 min
technologie et R&D humaines
Ovérateur de Responsable du
E5 P! L développement des 19 ans Gen X 1 h 27 min
télécommunications .
compétences
Editeur des logiciels et Directrice des ressources
E6 | maquettes  numériques humai 5 ans et 6 mois 43 ans 1 h 10 min
3D umaines
E7 | Service du numérique HR Transformation Leader | 6 ans et 7 mois 44 ans 1h 18 min
E8 !_og|0|el_ et matériel HR Business Partner 5 ans et 5 mois Gen X 1 h 09 min
informatique
E9 Qp{erateur L de DII’ECFEUI’ des ressources 4 ans et 2 mois 50 ans 1 h 30 min
télécommunications humaines
E10 Tec’h'nologles. et services DlrecFeur des ressources 1 an et 6 mois 42 ans 45 min
de I’information humaines
E11 Technologles. e services Chargée de missions RH 2 ans et 3 mois 30 ans 45 min
de I’information
E12 Technologles. et services | Responsable _ des 1 an et 5 mois 43 ans 1 h 08 min
de I’information ressources humaines
E13 | Télécommunications Chargée de missions RH 1 an et 11 mois 39 ans 45 min
E1l4 Technologles. e services Chargé de projets RH 3 ans et 5 mois 48 ans 1 h 35 min
de I’information
E15 | Matériel informatique Talent Acquisition 1 an et 8 mois 27 ans 1 h 04 min
consultant
E16 | Service du numérique Chargée de recrutement 3 ans et 4 mois 29 ans 50 min
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Technologies et services

E17 ). . HR manager 9 ans et 4 mois 48 ans 1 h 09 min
de I’information
Editeur de logiciels
E18 !nfgrma'thues; L Gestionnaire RH 2 ans et 9 mois 24 ans 48 min
intégration d’application
et infogérance
E19 Technologles. e services HR Business Partner 3ans 32 ans 45 min
de I’information
E20 O’p’erateur L de Ingénieur formation 25 ans 49 ans 1h 32 min
télécommunications
E21 | Sécurité numérique Alternan.t dgveloppeur 1 an et 1 mois 25 ans 54 min
informatique (Récepteur)
£29 Tec’h.nologles. et services Sta/glalre développeur 1T 1 mois et demi 19 ans 39 min
de I’information (Récepteur)
Technologies et services Développeur full-stack
E23 . gles d'application et site 1 an et demi 31 ans 20 min
de I’information
(Transmetteur)
E24 Tec’h.nologles‘ et services Ingenleur_ informatique et 4 ans et demi 30 ans 25 min
de I’information commercial (Transmetteur)
Apprenti en
E25 | Service du numérique développement 9 mois 19 ans 29 min
informatique (Récepteur)
Logiciel et  matériel Stagiaire consultante
E26 | %9 . technique junior- 6 mois 23 ans 44 min
informatique ) )
développeur (Récepteur)
T . Security Specialist - leader .
E27 | Matériel informatique ERG (Transmetteur) 7 ans 31 ans 38 min
E28 | Matériel informatique Tec_hnlcal support  senior 3 ans 36 ans 41 min
engineer (Transmetteur)
Technologies et services Architecte  en - systémes
E29 nnologies d’information 20 ans 50 ans 40 min
de I’information
(Transmetteur)
E£30 Tec’h'nologles' et services Apprentl_ ingénieur  en 1an 29 ans 47 min
de I’information informatique (Récepteur)
) Ingénieur  systémes et
E31 O,p,erateur S de virtualisation 2 ans 29 ans 1 h 02 min
télécommunications
(Transmetteur)
, Responsable  programme
E32 ng rateur N de transformation IT 25 ans 55 ans 54 min
télécommunications
(Transmetteur)
Technologies et services Administrateur systéeme et
E33 - gles ingénieur systeme 4 ans 30 ans 42 min
de I’information g
(Récepteur)
E34 !_0g|C|e|_ et  matériel Mana_ger d’équipe 1an 51 ans 1 h 03 min
informatique technique (Transmetteur)
Apprenti technicien
E35 | Service du numérique informatique et réseau lan 19 ans 32min
(Récepteur)
Technologies et services Ingénieur ~ d’études et
E36 . . développement 7 mois 26 ans 28 min
de I’'information .
(Récepteur)
Ingénierie avancée, | Ingénieur systemes .
E37 technologie et R&D (Transmetteur) 7ans S4ans 57 min
Technologies et services Stagiaire consultant
E38 nnologies d’applications MES 6 mois 23 ans 43 min
de I’'information B
(Récepteur)
. . IT manager- Directeur de
Technologies et services . - . .
E39 : . projet informatique lan 45 ans 47 min
de I’information
(Transmetteur)

190



E40 | Matériel informatique Technology SEIVICE | 6 anset 11 mois | 43 ans 35 min
manager (Transmetteur)
Opérateur de Ingénieur  d’exploitation
E41 " L sur les plateformes de 3ans 50 ans 43 min
télécommunications .
service (Transmetteur)
Architecte convecteur des
E42 Technologles. et services | systemes mformathues_— 4 ans et demi 51 ans 52 min
de I’information responsable de  projet
(Transmetteur)
E43 Technologles. et services A’Iterngnt_ deyeloppeur 2 ans 25 ans 28 min
de I’information d’applications (Récepteur)
E44 | Sécurité numérique Ingenleur developpement 10 mois 24 ans 34 min
(Récepteur)
E45 | Logiciels informatiques Consultant 1T/ Ingenieur 7 ans 30 ans 23 min
avant-vente (Transmetteur)
E46 Tec’h.nologles‘ et services Irjgenleur systtme et 7 ans 29 ans 34 min
de I’information réseau (Transmetteur)
Technologies et services Ingenieur informatique et
E47 de l’inforgmtion coach agile? 2 ans 37 ans 34 min
(Transmetteur)
Technologies et services Architecte systémes
E48 nnologies d’information 3 mois 57 ans 21 min
de I’information
(Transmetteur)
E49 Technologles. et services | Senior intégrateur web 3 ans et demi 35 ans 56 min
de I’information (Transmetteur)
Ingénieur  informatique-
E50 | Réseaux informatiques développement/ expert 11 ans 37 ans 58 min
(Transmetteur)
E51 Technologles‘ et services Ingenleur informatique 1an 23 ans 57 min
de I’information (récepteur)
E52 Tec’h.nologles‘ et services | Ingénieur  systtme et 7 ans 41 ans 41 min
de I’information stockage (Transmetteur)
E53 | Matériel informatique Ingenleur. informatique et 4 ans 26 ans 26 min
commercial (Transmetteur)
E54 Tec’h'nologles' et services Inqenleur logiciels 1anet10 mois | 24 ans 30 min
de I’information (Récepteur)
E55 | Sécurité numérique Ingenieur informatique 2 ans 41 ans 42 min
(Transmetteur)
Ingénieur expert et
E56 | Matériel informatique copilote dans la partie 20 ans 47 ans 45 min
stockage (Transmetteur)
E57 | Service du numérique Business Analyst lan 30 ans 49 min
(Transmetteur)
E58 | Service du numérique IT Analyst (Transmetteur) 5 ans 28 ans 25 min
E59 ngrateur o de | Software developer 4ans 29 ans 51 min
télécommunications (Transmetteur)
£60 Tec’h.nologles. et services | Ingénieur systemes Lanet11 mois | 27 ans 26 min
de I’information (Transmetteur)

Tableau 30 : Caractéristiques des répondants

Pour conclure, nous rappelons que nous avons effectué soixante entretiens semi-

directifs avec des cadres de la fonction RH et des collaborateurs IT. Selon Royer et Zarlowski

(2014), la taille convenable d’un échantillon d’enquéte est « celle qui permet d’atteindre la

saturation théorique des catégories. » (lbidem, p.252). Nous nous sommes attachés a
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respecter le principe de saturation sémantique. Cette saturation a été atteinte lorsque les

données collectées n’ont plus apporté de nouvelles informations (Mucchielli, 1991).

Dans le point suivant, nous expliquerons la construction du guide d’entretien semi-

directif.

1.3. La construction du guide d’entretien semi-directif

Apreés avoir présenté les caractéristiques des répondants, nous présentons a préesent la

construction du guide d’entretien semi-directif.

Pour Wacheux (1996), I’entretien représente 1’une des différentes techniques de
recueil des données. Dans ce travail doctoral, nous avons choisi de mener des entretiens semi-
directifs structurés qui portent sur un ensemble de questions précises permettant aux
répondants de développer leur opinion. Cette technique permet de collecter « les traces des
comportements, les interactions sociales et les perceptions par le discours des acteurs »
(Ibidem, p.205). Le guide d’entretien a été congu a ’issue de la revue de littérature, testé
aupres de praticiens (de différentes générations) et ajusté avant de 1’utiliser dans la cadre de

I’étude empirique.

Pour la réalisation des entretiens semi-directifs, nous nous sommes appuyés sur un
guide d’entretien. Il s’agit d’un « inventaire des thématiques a aborder au cours de [’entretien
et des données de fait qui, a un moment ou un autre de [’échange, feront l’objet d’une
intervention de [’enquéteur si [’enquété ne les aborde pas spontanément. » (Gavard-Perret et
al.,, 2012, p.116). En d’autres termes, le guide ou le canevas d’entretien comprend des
questions cohérentes sur le sujet de la recherche permettant également de relancer les
répondants, si besoin. Il ne s’agit pas d’un questionnaire ouvert. C’est un outil permettant
d’aborder plusieurs points relatifs a des thématiques préalablement définies pour répondre a la

problématique et aux questions de recherche.

Pour Jolibert et Jourdan (2011) et (Gavard-Perret et al. (2012), le guide d’entretien
doit respecter des régles de construction pour assurer sa pertinence. A ce titre, la structure de

la grille d’entretien comporte quatre étapes principales. Il s’agit de :

- Pintroduction : cette phase permet au chercheur de se présenter et remercier le
répondant d’avoir accepter de participer a I’étude. Elle permet aussi de mettre le

répondant a 1’aise et prendre sa permission pour I’enregistrement de 1’entretien ;

192



- le début de I’entretien : cette phase permet au chercheur de présenter le sujet de sa
recherche et les différents thémes & aborder et a approfondir ;

- le corps de I’entretien : cette phase consiste a la collecte des données. Elle nécessite
une observation et une écoute active de la part du chercheur ;

- la phase de conclusion : cette phase consiste a récapituler les différents points de vue
et idées émis par le répondant, a s’assurer que toutes les thématiques ont été abordées,
a lui demander s’il souhaite ajouter des arguments supplémentaires et puis, le

remercier pour son accueil et son temps.

Il convient de noter que avons utilis¢ deux guides d’entretien : 1’un est destiné aux
cadres de la fonction RH et comprend quatre thémes, et 1’autre est destiné aux collaborateurs
IT et comprend cing themes. Tout en respectant les mémes thématiques abordées, les
questions du deuxiéme guide ont été ajustées en fonction de I’interlocuteur (transmetteur ou

récepteur), comme le recommande Gavard-Perret et al. (2018).

Le tableau ci-dessous présente les thématiques abordées dans les deux guides

d’entretien (cf. annexe 1).

Les thématiques abordées avec :

Les cadres de la fonction RH

- Theme 1 : Panorama de la gestion des compétences
- Théme 2 : Panorama de la gestion des générations
- Théme 3 : Panorama de la transmission intergénérationnelle des compétences

- Theme 4 : Panorama des outils et des pratiques de GRH

Les collaborateurs I'T

- Théme 1: Procédure de la transmission des compétences

- Théme 2 : Conditions de réussite d’une transmission intergénérationnelle des
compétences

- Théme 3 : Causes d’échec d’une transmission intergénérationnelle des compétences

- Theme 4 : Relations intergénerationnelles et interpersonnelles

- Théme 5 : Attentes et besoins

Tableau 31 : Différentes thématiques des guides d’entretien

Les entretiens commencent par la présentation du doctorant (nom et prénom, niveau
d’étude et établissement d’appartenance : nom de 1’université et du laboratoire de recherche,

I’intitulé de la formation, le sujet de la recherche et ses intéréts théoriques et managériaux,
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I’objectif de I’entretien semi-directif et son intérét pour la recherche) et du répondant
(fonction, ancienneté, age et domaine d’activité de I’entreprise). Les entretiens sont cloturés
par une question ouverte donnant au répondant la libert¢ de s’exprimer sur les points qui
n’ont pas ¢été abordé lors de I’entretien, de clarifier certains points de vue, de rajouter des
informations supplémentaires ou bien de poser des questions au doctorant. Ces questions
étaient sur des problématiques liées au sujet de la thése ou bien sur la publication des résultats
de la recherche et la date prévue pour la soutenance. Nous présenterons en annexe (cf. annexe

1) la version finale et détaillée des guides d’entretien.

Notons pour conclure que notre connaissance du contenu du guide d’entretien et
I’intégralité des propos de certains répondants (qui répondaient en prenant en compte le théme
abordé), nous ont permis d’étre plus flexible (Demers, 2003) sur les questions a poser, 1’ordre
et la teneur de ces questions ainsi que les relances. Ainsi, certains entretiens prenaient la

forme d’une conversation, au sens de Demers (2003).

Pour conclure cette section, nous rappelons qu’afin de répondre a la problématique et
aux questions de recherche, nous avons opté pour une méthodologie qualitative exploratoire
hybride. La collecte des données primaires et secondaires a permis une meilleure
compréhension du phénomene étudié et un éclairage intéressant sur la réalité vécue par les
acteurs du terrain. De plus, la construction des guides d’entretien structurés a simplifié le
recueil des données pertinentes grace a I’identification des thématiques. Enfin, la diversité des

caractéristiques de 1’échantillon a donné lieu a une richesse de contenu.

Dans la prochaine section, nous exposerons la méthode d’analyse des données

collectées.
Section 2 : Méthode d’analyse des données

En nous fondant sur les travaux de Wacheux (1996), nous notons que 1’analyse des
données permet de « réduire les informations pour les catégoriser, les mettre en relation,
avant d’aboutir a une description, une explication ou une configuration. » (Ibidem, p.227). En
d’autres termes, elle consiste a restreindre les réponses données pour les reformuler sous
forme de catégories ou de thémes. Pour Paillé et Mucchielli (2016), I’analyse des données est
une démarche qui consiste a reformuler, a expliquer ou a théoriser des expériences, des
témoignages ou des phénomeénes. Ainsi, elle donne du sens aux données recueillies permettant

de les comprendre et de les interpréter. C’est une étape primordiale de la démarche d’une
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recherche scientifique car elle permet de fonder la validité des résultats obtenus, mais elle est

délicate et complexe.

Selon Gavard-Perret et Helme-Guizzon (2012), I’analyse qualitative des données ne
cede a aucun format standard. Pour ce travail doctoral, aprés la collecte des données
effectuées a travers soixante entretiens semi-directifs menés dans toute la France (en plus de
la collecte de la documentation), nous avons eu recours a I’analyse du contenu (Bardin, 1977 ;
Ghiglione et al., 1980 ; Mucchielli, 2006) en nous fondant sur les thématiques du guide
d’entretien. Il s’agit d’une méthode d’analyse qualitative d’entretiens qui permet de répondre
a des problématiques bien déterminées. Les données collectées ont fait objet d’une analyse
thématique apres la retranscription. En ce sens, nous nous sommes référés a la démarche
proposée par Gavard-Perret et al. (2012). Dans un premier temps, nous avons effectué une
pré-analyse. Cette étape nous a permis de découper les corpus en mots, en phrases et en
paragraphes. Aussi, en nous appuyant sur la littérature académique, nous avons établi des
catégories fondamentales et des codes généraux. Au fur et a mesure de la pré-analyse, nous
avons identifié de nouveaux codes. Dans un deuxiéme temps, nous avons classifié les données
collectées. Dans un troisieme temps, nous avons interprété des résultats en illustrant par des

verbatim.

Dans cette section, nous présentons deux unités d’analyse et la pré-analyse (2.1). Puis,
nous exposons la méthode d’analyse des données, a savoir : 1’analyse de contenu thématique

(2.2). Enfin, nous expliquons le codage des données (2.3).
2.1. Présentation des deux unités d’analyse et de la pré-analyse

Comme nous I’évoquions plus haut, nous essayons de comprendre le phénomene
étudié (la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles) et le sens que lui
donnent les acteurs du terrain (Giordano, 2003): les cadres de la fonction RH et les
collaborateurs IT. En effet, la compréhension des faits permet de répondre a la problématique

de recherche (I’identification des conditions de réeussite du phénomene étudié).

Dans ce travail de recherche, nous avons choisi les entreprises appartenant au secteur
du numérique (le secteur des technologies d’information et de communication) en France
comme terrain d’investigation. Nous nous sommes focalisés sur deux unités d’analyse : le
département RH (Ressources Humaines) et le département informatique. Ainsi, nous avons pu

collecter des données aupres des acteurs appartenant a I’un de ces deux départements. Le but
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de cette démarche est de comprendre également le rdle que jouent les différents acteurs
(cadres de la fonction RH et les collaborateurs IT) dans la réussite de la transmission

intergénérationnelle des compétences individuelles.

Dés lors, la compréhension de la réalité sociale (Allard-Poesi et Maréchal, 2004)
existante consiste a analyser le discours des acteurs du terrain et les pratiques gestionnaires. A
ce titre, nous avons retranscrit les entretiens semi-directifs réalisés. Ensuite, nous avons
effectué une pré-analyse avant de procéder a un codage thématique des données et par unités

d’analyse. Nous détaillerons ce point par la suite (2.3).

La pré-analyse consiste a une analyse primaire réalisée durant la réalisation et la
retranscription des entretiens. Il s’agit de fonder « un bon systeme de stockage et de recherche
qui est indispensable pour se rappeler quelles données sont disponibles, pour permettre une
utilisation facile, flexible et fiable des données. » (Miles et Huberman, 1991, p.114). Selon les
mémes auteurs, il s’agit d’une analyse effectuée « au vol » aprés une lecture flottante, au sens
de (Gavard-Perret et al., 2018). Cette phase a permis de souligner les premiers points de
ressemblances et dissemblances entre les propos recueillis et d’exclure les informations qui
sont insignifiantes (ou hors sujet). Ainsi, nous avons pu découper les corpus (décontextualiser
et recontextualiser), déterminer une grille de thématiques et affiner la compréhension des
expériences vécues par les acteurs, tout en nous appuyant sur les unités d’analyse. Toutefois,
une analyse des données collectées permettra une meilleure compréhension de la réalité

sociale.

Dans le point suivant, nous présenterons la méthode d’analyse des données, a savoir :

I’analyse de contenu thématique.

2.2. Analyse de contenu thématique

Aprés avoir présenté les unités d’analyse et la pré-analyse, nous exposons a présent la

méthode d’analyse des données collectées.

Dans ce travail de recherche, nous avons eu recours a I’analyse du contenu (Bardin,
1977 ; Ghiglione et al., 1980 ; Mucchielli, 2006) en nous fondant sur les thématiques du guide
d’entretien. Pour Bardin (2003), D’analyse du contenu consiste a analyser « des
communications visant, par des procedures systématiques et objectives de descriptions du

contenu des messages, a obtenir des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l’inférence
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de connaissances relatives aux conditions de production/réception (variables inférées) de ces
messages. » (Ibidem, p.47). Selon le méme auteur, 1’analyse du contenu correspond a deux

types d’analyses, a savoir : I’analyse lexicale et I’analyse thématique.

Considérée comme une technique d’analyse a part entiére par Gavard-Perret et al.
(2018), I’analyse thématique repose sur l’interprétation du contenu (Fallery et Rodhain,
2007), notamment les informations intéressantes et signifiantes. A fortiori, elle consiste a
découper les retranscriptions et « a passer d 'une approche centrée sur la cohérence propre a
chaque individu pendant le terrain a une approche transversale centrée sur la cohérence
thématique de [’ensemble des données recueillies. » (Alami et al., 2013, p.18). De facto, les
informations et les propos (des répondants) anodins (ex : expériences et relations avec les
enfants et les petits-enfants) ont été écartées. De plus, 1’analyse thématique vise a « repérer
dans des expressions verbales ou textuelles des themes généraux récurrents qui apparaissent
sous divers contenus plus concrets. » (Mucchielli, 1996, p.259). Des thémes que Saldana
(2009) définit comme des phrases ou des expressions permettant d’identifier et/ou de donner
du sens a une unité de données (ou un phénomeéne récurrent). Il s’agit donc de repérer les
themes pertinents et signifiants par rapport aux différents objectifs de recherche. Pour cela, il
s’aveére nécessaire de découper les corpus de données collectées (primaires et secondaires) en
unités de codage (mots, phrases et paragraphes), d’établir des catégories fondamentales
(themes ou codes) et de catégoriser les unités de codage (Allard-Poesi, 2003 ; Gavard-Perret
etal., 2012, 2018).

Pour conclure, notons que 1’analyse de contenu thématique nous semble adaptée a ce
travail de recherche car elle permet I’interprétation du sens que les individus donnent a leurs

actions.
Dans le point suivant, nous présenterons la méthode du codage des données.

2.3. Codage des données

Apres avoir présenté la méthode d’analyse des données collectées, nous exposons a

présent la méthode du codage des données.

Le codage des données est une operation technique qui consiste a regrouper les
données recueillies dans des catégories, lesquelles peuvent prendre la forme de thémes ou

concepts (Hlady-Rispal, 2002). En d’autres termes, il s’agit de découper les corpus de
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données recueillies en unités de codage et d’établir des catégories fondamentales pour coder
les données (Gavard-Perret et al., 2012, 2018). Dans ce travail de recherche, les catégories

fondamentales correspondent aux thématiques principales du guide d’entretien.

En nous fondant sur les travaux de Gavard-Perret et al. (2018), nous avons choisi
d’adopter deux méthodes de codage des données, notamment le codage a priori et le codage
émergeant. Le premier consiste a effectuer des codages en s’appuyant sur les thémes
théoriques (provenant de la revue de littérature). En I"occurrence, il s’agit des thématiques
principales du guide d’entretien. Quant au second, il porte sur les thémes qui émergent (du
terrain) suite a la lecture flottante et a la pré-analyse des entretiens semi-directifs. Pour Bardin
(2003), cette phase consiste a « se mettre en contact avec les documents d’analyse, a faire
connaissance en laissant venir & soi des impressions, des orientations. » (Ibidem, p.126).
Ensuite, nous avons effectué une analyse des données qualitatives assistée par ordinateur pour
la réalisation du codage thématique. A ce titre, nous avons mobilisé le logiciel N’Vivo (New
N’Vivo). D’abord, parce qu’il s’agit de 1’'un des logiciels de traitement des données dominants
dans la recherche académique et souvent utilisé en sciences de gestion, notamment dans les
recherches qualitatives (Krief et Zardet, 2013). Puis, ce logiciel facilite le traitement et la
gestion des données dans un laps de temps relativement court (Gavard-Perret et Helme-
Guizon, 2012). Enfin, il permet la création de nouveaux codes. D’ailleurs pour Bournois et al.
(2002), ce type de logiciel consiste & «clarifier les données, a leur donner un sens en

organisant les codes identifiés en arbre hiérarchique. » (Ibidem, p.82).
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Figure 12 : Capture d’écran d’un arbre des neeuds sur le logiciel N'Vivo

La figure ci-dessus présente une structuration de 1’arbre des nceuds (arborescence/
arbre thématique). Celle-ci est issue d’un codage hybride. Ainsi, elle fournit une liste des
codes issus des thématiques de recherche (codage par approche déductive) et des codes issus
des données collectées (codage par approche inductive). La technique de codage hybride nous
a permis de compléter la liste initiale des thématiques et des sous-thématiques. En effet, les
propos des répondants ont permis d’identifier de nouvelles sous-thématiques qui n’ont pas été
prises en compte initialement. La figure ci-dessous présente une illustration du codage

hybride effectué sur le logiciel N’Vivo (New N’Vivo).
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Figure 13 : lllustration du codage hybride sur le logiciel N Vivo

Par ailleurs, les travaux de Gavard-Perret et al. (2012) permettent de distinguer deux
approches d’analyse des données, a savoir : I’approche horizontale et I’approche verticale. La
premicre est transversale et permet I’identification des ressemblances et répétitions existantes
dans les corpus. Elle vise a comprendre le sens que donnent les acteurs du terrain aux
différentes thématiques abordées (leur vision des choses). Elle permet également de mieux
comprendre les réponses données par chaque répondant pour un théme donné. La seconde,
quant a elle, porte sur le traitement des données en se fondant sur les réponses données par
chaque répondant. Elle vise a connaitre les réponses de chaque individu & tous les thémes
donnés. Pour ce travail doctoral, nous avons choisi de mobiliser I’approche horizontale. Aprés
avoir classifié et analysé des données, nous avons interprété les résultats en illustrant par des

verbatim.

Pour conclure, nous présentons dans le tableau ci-dessous la grille du codage pour

I’analyse des données par unités d’analyse.

Unités d’analyse Thématiques Sous-thématique

GPEC

Outils de gestion

A Gestion des compétences - —
Departement RH P Competences individuelles

(Cadres de la Accord de GPEC

fonction RH) Politique de gestion

Gestion des générations

Accord intergénérationnel
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Equipes intergenérationnelles

Présence dans le secteur du

Transmission intergénérationnelle | numérigque

des compétences Démarche de la procédure
Différentes méthodes
Pratiques de GRH

Outils et pratiques de GRH Outils gestionnaires

Outils digitaux

La transmission des compétences

Présence dans le secteur du
numérique

Démarche de la procédure

Différentes méthodes

Effets de la transmission sur le
travail

) réussite
Département

Informatique
(Collaborateurs IT)

Facteurs (ou conditions) de

Facilitateurs

Caractéristiques des acteurs

Caracteéristiques contextuelles

Qualité des relations au travail

Diversité générationnelle

Proximité

Motivation

Besoins et attentes des
transmetteurs et des récepteurs

Qualité des relations au travail

Conditions relatives aux acteurs

Caracteéristiques contextuelles

Causes d’échec ou du blocage Contraintes temporelles

Absence ou indisponibilité du
tuteur

Conflits intergénérationnels

Relations intergénérationnelles et
intergénérationnelles

Relations intergénérationnelles

Relations interpersonnelle

Conflits intergénérationnels

Tableau 32 : Grille de codage par unités d’analyse

Pour conclure cette section, nous présentons dans le tableau ci-dessous un récapitulatif

de la procédure d’analyse des données.

Procédure d’analyse des données

Description

Unités d’analyse

Département RH (cadres de la fonction RH)
Département informatique (collaborateurs IT)

Type d’analyse des données

Analyse qualitative des données
Analyse de contenu thématique

Méthodes d’analyse des données

Codage a priori
Codage emergeant

Codage thématique des données et par unités d’analyse
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Approche horizontale

, .
Approches d’analyse des données Approche verticale

Retranscription des entretiens semi-directifs
Pré-analyse (analyse effectuée au vol aprés une lecture
flottante)

Analyse thématique automatisée via le logiciel N’Vivo
(New N’Vivo)

Découpage des corpus en unités de codage

Etablir des catégories

Identification des nouveaux codes

Classification des données

Traitement, analyse et interprétation des résultats

Etapes de I’analyse des données

Compréhension de la réalité sociale

Enjeux de I’analyse des données e ] .
J y Interprétation du sens donné aux actions

Tableau 33 : Récapitulatif de la procédure d’analyse des données

Dans la prochaine section, nous exposerons et analyserons les résultats de 1’étude

qualitative.
Section 3 : Présentation et analyse des résultats de I’étude qualitative

Aprés avoir présenté 1’étude qualitative ainsi que les méthodes d’analyse et de codage
des données collectées, nous procédons a présent a la présentation et a ’analyse des résultats

obtenus.

Rappelons que cette étude qualitative est fondée sur soixante entretiens semi-directifs
menés aupres des acteurs d’un terrain particulier, a savoir : les cadres de la fonction RH et les
collaborateurs IT (transmetteurs et récepteurs des compétences individuelles) appartenant au

entreprises du secteur du numérique en France.

Reconnu comme un lieu de main d’ceuvre numérique et de création de valeur, le
secteur du numérique représente le secteur des biens (ex : fabrication d’ordinateurs) et
services (ex : edition de logiciels et télécommunications) numériques (Gaglio, 2020). En effet,
malgré la crise économique et sanitaire que connait le monde, le secteur du numérique connait
une importante dynamique permettant de promouvoir les emplois et les compétences.
Drailleurs, selon 1’enquéte 2020-2021 realisée par le premier syndicat professionnel francais
de I’industrie du numérique « Numeum », ce secteur ne cesse d’innover, d’évoluer et de créer
de I’emploi. Alors que la migration vers le Cloud et la transformation digitale représentent
I’un des leviers de croissance du secteur, ce dernier est confronté a I’émergence de nouveaux

métiers et a I’évolution de certaines compétences. Ainsi, le développement (« upskilling ») et
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le renouvellement (« reskilling ») des compétences demeurent des enjeux majeurs pour les
entreprises du secteur du numérique pour anticiper et s’adapter aux besoins en compétences et
aux évolutions technologiques. A ce titre, plusieurs dispositifs sont mis en place pour
favoriser 1’apprentissage individuel (personnel et social) et la montée en compétence
(compétences numériques et transverses : gestionnaires et relationnelles) des collaborateurs.
En outre, le recours a ’apprentissage tout au long de sa vie (« continuous learning ») est trés
varié, dans ce secteur particulierement, en s’appuyant sur 1’échange et la transmission
interpersonnelle et intergénérationnelle des compétences ainsi que sur les différentes pratiques

collectives existantes.

Dans cette section, nous présentons la transmission intergénérationnelle des
compétences (3.1). Puis, nous présentons les facilitateurs de la transmission
intergénérationnelle des compétences (3.2) et ses freins (3.1). Enfin, nous exposons les

conditions liées a la qualité des relations interpersonnelles et intergénérationnelles (3.4).
3.1. La transmission intergénérationnelle des compétences

Dans ce premier point, nous présentons un panorama de la transmission
intergénérationnelle des compétences individuelles dans le secteur du numérique en France.
D’abord, nous étudions la présence de la transmission intergénérationnelle des compétences
individuelles dans le secteur du numérique (3.1.1). Ensuite, nous présentons la démarche de la
transmission intergénérationnelle des compétences (3.1.2). Puis, nous exposons les différentes
méthodes de transmission des compétences (3.1.3). Enfin, nous approfondissons les effets de

la transmission intergénérationnelle des compétences (3.1.4).

3.1.1. Présence de la transmission intergénérationnelle des compétences

individuelles dans le secteur numérique

En nous référant aux données collectées, nous notons que les entreprises appartenant
au secteur du numeérique en France (desquelles appartiennent nos répondants) sont conscientes
de I’importance de la transmission des compétences (ou encore des savoirs et savoir-faire
comme le souligne I’accord intergénérationnel signé par I'une des entreprises de notre

échantillon).

En effet, ’accord intergénérationnel met en valeur la mixité des générations et la
transmission des savoirs et des savoir-faire, notamment vis-a-vis des débutants dans le métier.

Cette mise en valeur est liée au rbéle que joue cette transmission dans le processus
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d’intégration et de professionnalisation des nouvelles recrues, et a la reconnaissance des
compétences des seniors (les plus expérimentés). En outre, I’accord donne aux différents
acteurs (responsables RH, managers et collaborateurs) de la transmission la liberté de mettre

en place les méthodes de transmission adaptées aux besoins du contexte professionnel.

Dans les entreprises appartenant au secteur du numérique, la transmission
intergénérationnelle des compétences se fait dans différents contextes et pour plusieurs
raisons, par exemple : départ d’un salarié, arrivée des nouveaux salariés, changement de
poste, réponse aux besoins des clients, travail sur un nouveau projet, démission ou
licenciement, mobilité interne ou externe, etc. Cette transmission se fait généralement par une

personne expérimentée.

Extrait de verbatim

« On peut avoir le cas dans la gestion d’un projet. [...] On va justement faire un transfert de
compétences vers un autre collaborateur et potentiellement un jeune. » (E4, RH, Gen Y)

« Les départs en retraite et [’accueil des nouveaux embauchés, surtout les jeunes sorties
d’écoles. Et puis parfois, si on a un projet tres spécifique sur lequel il faut former des
équipes en urgence pour répondre aux besoins du client.» (E6, RH, Gen X)

« Tout type de sortie malheureusement : une démission, un licenciement, quelqu 'un qui serait

muté a [’étranger par exemple ou muté tout court. C’est tous ces quatre figures la. » (E16,

RH, GenY)

Plusieurs répondants expliquent qu’a leur arrivée, les plus jeunes ou les nouvelles
recrues bénéficient d’une formation (généralement d’une semaine) pour faciliter leur
intégration et pour leur transmettre des connaissances initiales (relatives principalement a la
culture et au fonctionnement de 1’entreprise, et 1’organisation du travail) avant de rejoindre

leur équipe sur le terrain pour acquérir d’autres compétences.

Extrait de verbatim

« On embauche des jeunes notamment sur les métiers techniques. lls sont systématiquement
liés en binbmes avec des anciens pour un certain temps pour leur permettre de progresser

beaucoup plus vite que si on les lacher tous seuls au sein de [’entreprise.» (E9, RH, Gen X)

Dans le cas des nouvelles recrues, ce sont les parrains ou les personnes « réféerentes »
qui les accompagnent. Les stagiaires et les alternants, quant a eux, sont accompagnés par un

tuteur (un collégue expérimenté) formé. En effet, dans la majorité des entreprises de notre
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échantillon, les tuteurs (des stagiaires et alternants) recoivent des formations pour

accompagner au mieux les plus jeunes en apprentissage.

Extrait de verbatim

« C’est plus a l’arrivée des plus jeunes. On met en place tout de suite une semaine de
formation au niveau de [’intégration. Directement, il y a une semaine de formation compléte
dans [’entreprise. Et ensuite, ils vont sur le terrain pour travailler avec d’autres personnes.
[...] Les alternants ont un tuteur. [...] la transmission des compétences de fait entre les
alternants et ces tuteurs la. Les tueurs ont été formés avant de devenir tuteur. On les a forme
a savoir manager et encadrer un alternant, simplement.» (E13, RH, Gen Y)

« Donc, généralement les premiers jours d’intégration chez nous se font par
["accompagnement du nouveau par ce qu’on appelle finalement un référent ou un parrain en
quelque sorte qui va permettre au nouvelle arrivant de se former aux outils, etc.» (E16, RH,
GenY)

Dans la continuité, les résultats dévoilent que la transmission intergénérationnelle des
compétences ne se fait pas uniqguement aux jeunes et aux nouvelles recrues. En effet, tout le
monde peut en bénéficier pour progresser et monter en compétence. Nous citons a titre
d’exemple les personnes qui changent de mission ou de métier ou simplement les personnes
qui souhaitent développer de nouvelles compétences pour répondre au mieux aux besoins des
clients ou de I’entreprise. Cela se discute avec le manager ou/et lors des entretiens annuels
permettant de faire le bilan annuel. Dés lors, ’identification des personnes en besoin de
formation (d’acquisition de nouvelles compétences) et des formateurs potentielles (ayant des

compétences specifiques a transmettre) se fait pour préparer la transmission des compétences.

Extrait de verbatim

«On va pouvoir identifier les collaborateurs clés qui sont en capacité de nous faire
progresser sur ces thématiques la. Donc la, on identifie ce qu’on appelle « type people ».
Ensuite, on travaille avec eux comment cette transmission des compétences est possible. [...]
on reéfléchie a un accompagnement spécifique.» (E12, RH, Gen X)

« Les sollicitations ne viennent pas que des jeunes. C’est un mouvement, si vous préférez,
c¢’est un mouvement ! C’est un mouvement qui est mis en place, voila.» (E20, RH, Gen X)

« Le manager va vous accompagner pour faire du feedback et vous dire que sur quoi il pense
que c’est important que vous mettiez [’accent.» (E9, RH, Gen X)

« Le transfert des compétences et d’activites, je les ai sous responsabilité pour les former
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pendant deux mois/ trois mois avant qu’ils intégrent un projet. » (E49, transmetteur, Gen Y)

Les répondants ajoutent que la transmission des compétences peut avoir lieu suite aux
sollicitations des collaborateurs également au cours de I’année. Ces sollicitations viennent
principalement de la génération intermédiaire. A contrario, les plus agés sont les moins
demandeurs de formations. Cette catégorie occupant généralement les postes de consultants
ou managers, elle joue pourtant de plus en plus le role de transmetteur de compeétences
gestionnaires et des soft skills. En effet, ils sont les plus sollicités pour transmettre leurs

compétences avant de partir en retraite.

Extrait de verbatim

«J’ai bons nombres de personnes qui m’appellent sur les sujets. Je n’ai jamais trop
demandé les dges. Mais, c’est une génération du milieu. Celle qui va partir a la retraite,
c’est plutot moi qui les appelle pour dire tiens au fait, il serait intéressant de monter une
formation la-dessus.» (E20, RH, Gen X)

« On va solliciter des collaborateurs qui ont une certaine expérience et des compétences un
peu plus développées et qui vont pouvoir former les gens sur certains sujets.» (E18, RH, Gen
Z)

Par ailleurs, la majorité des répondants rapportent que la transmission
intergénérationnelle des compétences se fait au quotidien et d’une fagon volontaire. C'est-a-
dire que les collaborateurs s’entraident entre eux pour évoluer en grade, pour progresser et
apprendre de nouvelles compétences, sans attendre une récompense ou une indemnité en

contre partie.

Extrait de verbatim

« Aprés la transmission des compétences, on essaye de la faire au quotidien par exemple
quand un collaborateur a un moment qui besoin d’aide dans son travail. Donc la, on va
essayer de solliciter [’entraide entre les collaborateurs. » (E18, RH, Gen Z)

« Non, ce n’est pas par rapport a une indemnité. Ca fait partie aussi de [’évolution. Ca fait
partie aussi partie des grades. C’est a dire qu’on exige quand méme un investissement. Plus
on a des grades, plus on évolue. » (E49, transmetteur, Gen Y)

« Quand je suis mentor, j’essaye de transférer toutes les compétences possibles que ce soit la
culture, les compétences techniques, organisationnelles, manageriales et tout. [...] C’est

volontaire.» (E50, transmetteur, Gen Y)
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Ils ajoutent que la transmission des compétences se passe naturellement, spontanément

et de maniere informelle, grace aux conditions ergonomiques facilitantes du travail.

Extrait de verbatim

« On donne des conseils au quotidien parce que nous on travaille dans un Open Space. Donc
on travaille avec des personnes autour de nous. » (E53, transmetteur, Gen Y)

« C’est souvent de maniéere informelle. C'est-a-dire, ¢a peut étre simplement un discours a la
machine a café. A 'occasion, il y a quelgu’un qui parle d’un sujet et puis, on discute ou
alors il y a un point de vue et dans ce cas la, on va se prévoir un point dédié d’une demi-
heure ou une heure pour plus de temps avec la personne pour lui expliquer.» (E37,

transmetteur, Gen X)

D’autres soulignent qu’ils la font pour le bon déroulement de leurs missions ou encore
parce que c¢a fait partie de leurs activités. Nous citons a titre d’exemple : I’échange de

connaissances et des compétences avec d’autres entités ou équipes, en fonction de leur statut.

Extrait de verbatim

« Ca arrive régulierement [...]. Je suis ingénieur systéme et stockage. Donc, on a tendance a
transférer des compétences a des équipes qui font de [’exploitation au quotidien.» (E52,
transmetteur, Gen X)

«Il'y a des produits a vendre et des commerciaux qui vont vendre ces produits mais qui
n’ont pas forcément des compétences techniques. Donc, a coté de ¢a, il ya des personnes
ingénieurs comme moi qui vont travailler avec eux et qui les aident a comprendre quels sont

les besoins du client et quels produits on va pouvoir vendre.» (E24, transmetteur, Gen Y)

Ces échangent peuvent avoir lieu lors des réunions ou simplement par voie
¢lectronique en utilisant 1’un (ou plusieurs) des outils numériques, comme le « Sharepoint »,

ou sous forme de sessions de mentoring, de formations ou de workshops.

Extrait de verbatim

« On s’échange les informations, avant on utilisait les e-mails. Maintenant, on utilise des
SharePoint ou les messages pas par téléphone mais par ordinateur, par skype. » (E56,
transmetteur, Gen X)

« Ca peut étre au cours de sessions de mentoring ou des formations, des workshops tout
simplement sur des sujets bien précis quand on identifie des lacunes. [...] Elle est volontaire

en fait.» (E28, transmetteur, Gen Y)

207




Dans les entreprises du secteur du numérigue, tout le monde dispose des compétences,
qu’elles soient technologiques, techniques, gestionnaires ou autres. En I’occurrence, les plus
jeunes et principalement ceux qui sont en phase d’apprentissage peuvent également

transmettre des compétences : c’est ce qu’ont souligné certains répondants.

Extrait de verbatim

« C’était un langage au fait dans le cadre de [’alternance. Mon tuteur ne connaissait
absolument pas le langage. Donc, pour suivre le projet que j étais en train de faire il fallait
que je lui explique des choses parce que sinon le file était perdu. » (E36, récepteur, Gen Y)

« Il m’est arrivé de transmettre des compétences a mon maitre de stage oui. Mon maitre de
stage ne connaissait pas une technologie. [...]1l voulait savoir comment j'ai mis en place ce

systeme afin de le mettre en place a [’avenir.» (E44, récepteur, Gen Z)

Les plus jeunes, des générations Y et Z, peuvent également transmettre leurs
compétences technologiques aux plus agés. Cela se fait dans le cadre d’une transmission
inversée (« Reverse Mentoring »). Les résultats montrent que cette transmission inversée peut-
étre formelle ou informelle selon le besoin et la culture de I’entreprise, et ce, dans le cadre

d’un apprentissage intergénérationnel.

Extrait de verbatim

«On a mis en place du « reverse mentoring » et notamment pour que les plus jeunes,
notamment les natifs des réseaux sociaux, etc. puissent aider les plus agés que nous sommes
a acquérir les compétences.» (E8, RH, Gen X)

«1l'y a le «reverse mentoring » ou cette fois-ci, la personne la plus jeune va aider une
personne plus expérimentée a intégrer des concepts ou des sujets que [’on pourrait qualifier
de propres a la génération Y (le digital, le social media, [’économie collaborative, etc.).»

(E43, transmetteur, Gen Z)

A TI’inverse une minorité¢ de répondants estiment que ce qui I'intéresse le plus, c’est le

développement des compétences a proprement dit.

Extrait de verbatim

« La transmission entre les générations ce n’est pas le gros du flux. Le gros du flux c’est au
tour du skilling et reskilling pair to pair, voila » (E7, RH, Gen X)
« Apres derriere, c’est a vous de construire ce plan de formation quoi avec tous les outils

digitaux, les outils de [’entreprise apprenante, les serious game et compagnie quoi.» (E9,
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RH, Gen X)

Dans le point suivant, nous presenteronsla démarche de la transmission

intergénérationnelle des compétences.
3.1.2. La démarche de la transmission intergénérationnelle des compétences

Dans la continuité de ce qui précede, nous présentons dans ce point plus de détails sur

le déroulement de la transmission intergénérationnelle des compétences.

L’¢étude qualitative révele que la transmission intergénérationnelle des compétences

peut se faire d’une fagon formelle ou informelle.

Rappelons que toute demande de formation formelle doit &tre soutenue par le manager
dans la majorité¢ des entreprises de notre échantillon. A ce sujet, I’analyse des données
secondaires dévoilent que la transmission intergénérationnelle des compétences repose sur le
lien entre trois acteurs principaux : les collaborateurs, les managers et les responsables RH.
Ainsi, I’anticipation et la mise en ceuvre de la transmission intergénérationnelle dépend du
role de chaque acteur. D’abord, en cas du départ en retraite d’un senior, la démarche doit étre
organisée six mois avant ce départ, notamment s’il n’a pas été précédé d’un temps partiel
senior. Puis, le manager joue le role de facilitateur des actions de transmission des
compétences au sein de son équipe. Cela passe dans un premier temps par 1’anticipation des
démarches de transmission et de sa durée et ce dans le cadre de la gestion de son équipe.
Ensuite, le collaborateur, quel que soit son age et son expérience, est 1’acteur principal de
cette démarche bien évidemment. Ce collaborateur peut étre le bénéficiaire de la transmission
(ex : nouvelle recrue, stagiaire, alternant) ou le transmetteur (ex : senior en préretraite, tuteur,
référent, formateur). Il doit identifier avec son manager les modalités du déroulement des
actions. lls identifient ensemble les compétences a acquérir, a développer ou a transmettre a
d’autres collaborateurs. Enfin, les responsables RH jouent le role de pilote et accompagnent le

collaborateur et son manager dans cette démarche.

Par ailleurs, I’analyse des entretiens semi-directifs révéle un manque de consensus sur
les démarches de transmission des compétences. En effet, certains répondants (des cadres de
la fonction RH) soulignent, que de leur coté, ils ne préparent pas la transmission des

compeétences et que pour eux, ¢a se passe de maniére naturelle et spontanée.
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Extrait de verbatim

« Ca se fait spontanément et naturellement. Il n’y a rien a préparer a l’avance.» (E13, RH,
GenY)

« C’est toujours un peu plus compliqué parce que c’est moins planifiable [...]. Le pair to pair
est une solution effectivement aussi qui va nous permettre a répondre a ca de maniere
beaucoup plus AGILE.» (E7, RH, Gen X)

Plusieurs transmetteurs (répondants) soulignent qu’ils ne se préparent pas pour

transmettre des compétences et que cela se passe naturellement.

Extrait de verbatim

« Disant que ¢a se fait plutot au feeling. [...] La personne m’appelle pour lui expliquer
comment faire pour résoudre un probléme ou répondre a une demande.» (E46, transmetteur,
GenY)

«J’ai I’habitude de donner des formations, d’organiser des conférences, etc. [...] J'ai pas
forcément besoin de se préparer. J'ai [’habitude aprés ¢a vient tout seul.» (E5O0,

transmetteur, Gen Y)

Certains récepteurs (répondants) confirment les propos des transmetteurs et soulignent

que la transmission des compétences se passe d’une fagon informelle et spontanée.

Extrait de verbatim

« Ca se passe spontanément. En fait, on n’a pas de ligne directive de compétences a avoir.
Lui il sait trés bien que ce que je fais en entreprise est en accord avec ma formation. » (E35,

récepteur, Gen Z)

A contrario, certains répondants (des cadres de la fonction RH) estiment
qu’effectivement, il y a une préparation qui se fait en amont de toute formation ou
transmission des compétences. Il s’agit d’abord d’une enquéte réalisée par les RH pour
identifier (comme nous 1’avons mentionné plus haut) les besoins en compétences, a savoir :
les compétences nécessaires et les collaborateurs qui souhaitent en bénéficier. Ensuite, en
fonction de la situation du collaborateur (est-ce qu’il a vraiment besoin d’acquérir cette
competence), les RH vont construire, dans certains cas, un catalogue de formation a mettre a

disposition des collaborateurs ou proposer des offres de formations aux demandeurs.

Extrait de verbatim

« Ce qu’on va faire c’est une forme d’audit, une enquéte pour savoir ce qu’ils veulent qu’on
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améliore dans notre proccess.» (E11, RH, Gen Y)

« Le premier point c’est nous, [...] on identifie les sujets sur lesquels [’entreprise a besoin
de se développer en termes de croissance business, sur lesquels nous allons avoir besoins de
former nos salariés. [...] Donc, apres ¢a dépend aussi de la situation de l'individu. [...]
Ensuite, on a une offre de formation qui va correspondre au plan formation France en local.
[...] on revoit en fonction des demandes des personnes, des managers, des besoins qui ont été
identifié tout au long de l’année et on construit un catalogue de formation au tour de ¢a. »

(E2, RH, Gen Y)

Dans le méme ordre d’idées, certains répondants (transmetteurs) soulignent que pour
assurer une meilleure transmission des compétences, ils se préparent toujours en amont, que
ce soit pour former leurs collégues ou transmettre des compétences a un tutoré (stagiaire ou

alternant).

Extrait de verbatim

« Oui, je prépare toujours en amont. Donc, j établie toujours des squelettes. [...] C’est a dire
jenseigne, je regarde apres on va dire, je leur donne apres un exercice qui est avec cet
enseignement la. Je contr6le par la suite.» (E49, transmetteur, Gen Y)

«Donc, on va déja préparer le projet sur lequel on va la faire travailler. C’est
principalement ¢a et apres, prévoir a bien la former. [...]Donc, on va voir nos plannings
pour voir comment on fera un suivi correct. Donc, on prépare finalement des points

hebdomadaires.» (E55, transmetteur, Gen X)

Dans la continuité, certains répondants (transmetteurs) soulignent qu’ils ont été
sensibilisés ou ont suivi des formations sur plusieurs thématiques relatives au développement
personnel et a la transmission des connaissances et des compétences. Nous citons a titre
d’exemple : la prise de parole en public, savoir expliquer, comment faire passer un discours,

etc. Ces formations sont proposées par 1’entreprise en interne.

Extrait de verbatim

« On a été sensibilisé a la maniére de transmettre les compétences que ¢a soit sur le plan
individuel pour les échanges directs sur le plateau [...] ou que ce soit en groupe..» (E28,
transmetteur, Gen Y)

« Il m’est arrivé d’avoir des formations spécifiques et dispensées par [’entreprise. [...] Vous

avez une formation, par exemple : comment faire passer une idée et comment la présenter
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pour ce que ¢a passe. » (E37, transmetteur, Gen X)

D’autres répondants (transmetteurs) soulignent qu’ils n’ont pas suivi de formations sur
ces sujets auparavant. D’autres encore estiment que leur expérience de professeur a
I’université les a aidé a réussir leur mission de transmission intergénérationnelle des

compétences au sein de I’entreprise.

Extrait de verbatim

«Non. On a des formations techniques mais pas de formations d’encadrement ou des
formations pour nous accompagner pour transferer des compétences.» (E52, transmetteur,
Gen X)

« Non, mais j’étais accompagné par un autre coach agile. Avant ¢a, j'étais prof quand

méme.» (E47, transmetteur, Gen Y)

Dans le point suivant, nous présenterons les différentes méthodes de transmission des

compétences.
3.1.3. Les différentes méthodes de transmission des compétences

L’analyse des données collectées dévoile que la transmission des compétences se fait
de différentes facons (individuelle, collective, formelle, informelle, etc.) et ce tout au long de
la carriére du collaborateur. De plus, les acteurs sont libres quant au choix de la méthode de
transmission des compétences. Pour cela, les entreprises du secteur du numérique mettent a
disposition de tous leurs collaborateurs difféerentes méthodes pour faciliter leur apprentissage,
favoriser la transmission et le partage des compétences ainsi que promouvoir leur montée en
compétence. De plus, les collaborateurs sont libres du choix du support a utiliser, a savoir : les

enregistrements audio, les vidéos, les fiches descriptives, etc.

Les cadres de la fonction RH (répondants) soulignent que la transmission des
compétences se fait a travers plusieurs méthodes comme la formation interne a titre
d’exemple. Cette derniere est trés présente dans les entreprises de notre échantillon. Pour se

faire, toute une préparation se fait en amont pour réussir la transmission des compétences.

Extrait de verbatim

«lls peuvent rester une semaine avec d’autres équipes de travail pour compléter leurs
compétences, leurs connaissances, les processus et de la fagon de travailler du service avec

lequel ils vont collaborer beaucoup. » (E6, RH, Gen X)
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« Du coaching, du tutorat, des formations internes et externes, des réunions qui servent de

transmissions des compétences. Apres, ¢a dépend des entités et ¢a se fait naturellement tout

le monde se connait. [...] Ces méthodes sont des fois pas trop claires pour €S nouveaux.»

(E19, RH, Gen Y)

D’autres méthodes sont mises a disposition des collaborateurs, a savoir : les sessions

d’échange, le mentoring (mentorat), les sessions ouvertes, la mise en situation (tout en étant

accompagné/ coaché), la transmission inversée, les communautés de métier, les conférences,

etc. Dans le tableau ci-dessous, nous présentons les méthodes et modalités proposées par les

entreprises de notre échantillon, et citées par les cadres de la fonction RH.

Les méthodes de
transmission des
compétences

Les propos des cadres de la fonction RH

Sessions d’échange

« On le fait sous des sessions d’échange.» (E15, RH, Gen'Y)

Mentoring (ou mentorat)

« On le fait sous du mentoring : on va prendre quelqu 'un de
plus seniors qui va manager quelqu 'un de plus junior. Pour
[’échange intergénérationnel, on le fait via des formations ou
on va transmettre ces soft skills. [...].» (E15, RH, Gen Y)

Formations (internes et
externes)

« Ca dépend des sujets. Il faut accompagner le collaborateur
par des formations théoriques parce qu’il y a des technicités
a savoir par ceeur sur le terrain [...]. C’est une formation
interne.» (E5, RH, Gen X)

« On a un parcours de formation interne ou on labélise des
consultants, des salariés chez nous pour qu’en plus de leur

activité chez nous qu’ils puissent étre des formateurs. » (E4,
RH, Gen Y)

Mise en situation (tout en
étant accompagné/ coaché)

« En terme de transmission de compétences [...] les gens
sont mis en situations [...]. On leur fait faire le truc et puis,
ils apprennent sur le tas. Ils sont aidés par un qui fait plus.
Un ancien qui doit transférer ses compétences et bah il est le
coach. » (E6, RH, Gen X)

Transmission inversée

« En fait, les jeunes arrivent avec leurs technologies et leur
savoir-faire de [’extérieur et leur approche trées GEEK et en
fait, ils froment leurs collégues sur le tas en travaillant, mais
ils leurs montrent des trucs, ils leurs montrent des choses,
etc.» (E6, RH, Gen X)

«C’est du donnant-donnant. [...] C’est normal de donner ce
gue nous, on a appris et de recevoir ce que les jeunes
peuvent nous apprendre.» (E3, RH, Gen X)

Communautés de métier

«On a mis en place on va dire des communautés de
métiers.» (E12, RH, Gen X)

« Certains collaborateurs adherent a ces communautés de
métier pour justement partager chacun leurs expériences,
leurs savoirs, leurs formations, etc. Donc, c’est un petit peu
pas ouvert a tous les collaborateurs.» (E4, RH, Gen Y)
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Conférences

« Aujourd’hui c’est plus difficile d’enfermer la jeune
génération dans des sessions de formations longues ou on est
enfermé, etc. [...] C’est pour ca qu’on essaye de mettre en
place des choses comme les conférences qui déroulent sur
45 min.» (E12, RH, Gen X)

Sessions ouvertes

« Sur des sessions comme ¢a, on veut des échanges entre des
personnes qui ont vécus de différentes situations. [...]Ces
sessions 13, les sessions ouvertes vous avez quelqu’un qui a
de l’expérience qui parle et on échange.» (E15, RH, Gen Y)

Réseaux sociaux
(Sharepoint, Plazza,
Yammer)

« C’est au travers les SHAREPOINTS, etc. Ils vont poser
les questions au travers le réseau social, etc. Et ils arrivent
toujours a trouver quand méme des personnes qui capable
de répondre a leurs questions, des choses comme ca.» (E17,
RH, Gen X)

Coaching

« Coaching, le service formation qui fait venir des
formateurs externes. » (E15, RH, Gen Y)
« Coaching aupres des autres salariés donc quel que soit
[’age du collaborateur.» (E4, RH, Gen'Y)

Tutorat

« C’est vraiment l’accompagnement terrain, notamment le
tutorat qui apres va aider et qui va permettre d’étre le plus
autonome.» (E3, RH, Gen X)

Discussions

« C’est un simple échange. C’est une simple discussion entre
les collaborateurs.» (E4, RH, Gen Y)

Parrainage

« Pour mission de tutorat ou de parrainage, la il faut
entendre que le collaborateur est mis en situation et donc il

apprend sur le tas, accompagné d'un tuteur.» (E12, RH, Gen
X)

Action de formation en
situation de travail
(AFEST)

« Aprés sur la question de transmission des savoirs, les
compétences rares et critiques, ¢a me tient a ceur. On va
mobiliser davantage la formation en situation de travail
[..JAFEST («action de formation en situation de
travail »). » (E20, RH, Gen X)

Stage en présentiel

« Donc, nous on a vraiment au ccoeur de tout cela des
ingénieurs de formations qui batissent des dispositifs, qui
réfléchissent au mieux, qui vont mobiliser d’autres
modalités, comme des stages en présentiel, objets virtuels. »
(E20, RH, Gen X)

«On est entrain de développer les MOOC, etc. ¢a c’est
nouveau. [...] Par rapport a ¢a, moi aussi ¢a m’arrive de
faire des MOOC depuis chez moi des samedis ou dimanches

MOOC [...] Les MOOC gque j’ai pu voir, c’était plutét enregistré.
Mais je sais qu’il existe aussi des MOOC en live sur lesquels
on peut s’inscrire. » (E9, RH, Gen X)
«[..] sur des outils, des applications, souvent des
Applications applications de Smartphone, de tablettes, des choses comme

¢a. » (E9, RH, Gen X)

Observation

« Ce qu’on essaye aussi de mettre en place de temps en
temps c’est 1’0bservation. [...] Dans ce cas 1, la personne
intéressée va travailler quelques semaines ou quelques jours
dans le service qui l'intéresse.» (E18, RH, Gen Z)
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« Tout ce qui est des formations e-learning [...].» (E16, RH,

E-learning Gen Y)

«[...] un centre d’expertise. Donc, il y a un patron qui va
avoir des collaborateurs avec lui qui vont travailler qui vont
animer la communauté sur tel ou tel théme. [...] Donc, qui
vont se réunir et vont travailler sur un réseau d’entreprise
aussi pour capitaliser toutes ces compétences.» (E4, RH,
GenY)

Centres d’expertise

Tableau 34 : Les différentes méthodes et modalités proposees par les entreprises

Le tableau ci-dessus présente un ensemble de méthodes et de modalités de
transmission des compétences proposées par les entreprises du secteur du numérique.
Toutefois, I’analyse des résultats révéle que les méthodes fondamentales sont : le tutorat, le
mentorat et le mentorat inversée (Reverse Mentoring). Le premier contribue a I’acquisition
des compétences par le tutoré a travers des actions d’apprentissage en situation de travail
professionnelle. Le second représente un accompagnement volontaire et personnel permettant
de répondre aux besoins particuliers (pour le développement personnel ou/et professionnel) du
mentoré. Le dernier représente du mentorat assuré par des jeunes au profit de toutes les
générations sur les nouvelles technologies. Ainsi, il permet d’actualiser les compétences des

différents collaborateurs.

L’interrogation des collaborateurs IT a permis de compléter et de confirmer la liste
donnée par les cadres de la fonction RH. Dans le tableau suivant, nous présentons les

méthodes les plus utilisées par les collaborateurs IT (transmetteurs et récepteurs).

Les méthodes de
transmission des Les propos des collaborateurs IT
compétences

«Il'y a tout ce qui est plateformes de e-learning.» (E39,
transmetteur, Gen X)

« Il 'y a P’e-learning. Pour apprendre certaines choses, on
passe tous par du e-learning.» (E54, récepteur, Gen Z)

Plateformes e-learning

«Il'y a des MOOCs ou des choses comme ca.» (E39,

MOOC transmetteur, Gen X)

« Vous avez des formations du type conférence téléphonique
et sur laquelle on pourra rajouter les Slides ou des supports.
Conférences téléphoniques | Ca permet donc de diffuser des Slides et donc d’avoir un
échange plus dynamique que du e-learning classique. »
(E39, transmetteur, Gen X)

« Ca deépend de la compétence qu’on veut transmettre.
Apres, tout ce qui est technique, souvent ils partent en
formation pour apprendre des bases, les bonnes bases et
apres, en fait, je travaille avec eux.» (E55, transmetteur, Gen

Formations
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X)

Coaching

« Alors, la par exemple on va faire du coaching sur ['un de
mes collegues. Je pense qu’on a le méme dge, ou la c’est lui
et moi seuls [...]. » (E56, transmetteur, Gen X)

« Des coaching de carriéres et il y a aussi du coaching des
jeunes talents qui sont coachés par un encadrant senior
quoi.» (E32, transmetteur, Gen X)

Peer to peer (Bindme)

« Les méthodes pour transmettre généralement ¢a reste dans
un premier temps du théorique avec un support soit papier,
soit un support projeté. Apres, il y a de la mise en pratique
ou la on le fait en binbme mais c’est lui qui traite.» (E52,
transmetteur, Gen X)

« Apres, la méthode justement qui marche le bien, c’est que
étant donné qu’on est dans des Open Space, ton voisin a
coté généralement c’est avec lui que tu travailles. Donc, tu
n’hésites pas a le déranger si tu as une question ou quelque
chose comme ca tu lui demandes.» (E54, récepteur, Gen Z)

« Le plus souvent c’est du one-t0-one, parce que vu qu’on
travaille sur le développement informatique pur, en fait ce
qui se passe le plus souvent c’est on a une tdche a faire, on
n’arrive pas a la résoudre, on est bloqué ou autre, Et la
personne vient s’installer a coté de nous et nous explique
comment faire.» (E43, récepteur, Gen Z)

Sessions d’échange (en

groupe)

« Je fais des sessions avec un groupe de personnes ou la je
présente un sujet et on échange apres sur un sujet technique
ou sur un sujet de culture.» (E50, transmetteur, Gen Y)

Conférences

« J’organise des conférences réguliéres, ca se fait aussi avec
une centaine de personnes, je partage un peu mon
expérience et j'échange avec les personnes sur un sujet. Les
conférences que j'organise c’est dans [’entreprise. » (E50,
transmetteur, Gen Y)

Webinaires

« Jorganise aussi des webinaires, c'est-a-dire des sessions
trés courtes d’une heure en ligne pour parler d’un sujet
vraiment pointu. [...] il y a effectivement beaucoup de
juniors, beaucoup de personnes qui viennent d’arriver. Ils
trouvent que ce format et assez intéressant.» (E29,
transmetteur, Gen X)

Workshops

«On a les hauts niveaux moyens. On a tout ce qui existe.
C'est-a-dire on a des workshops, des sessions de training. »
(E28, transmetteur, Gen Y)

Sessions de training

«On a les hauts niveaux moyens. On a tout ce qui existe.
C'est-a-dire on a des workshops, des sessions de training. »
(E28, transmetteur, Gen Y)

Supports dématérialisés

« On a des supports dématérialises. C’est a dire des vidéos,
des ouvrages. [..] quelqu’un qui est volontaire, il va
forcément trouver [...] des vidéos ou des explications d’un
autre collégue.» (E28, transmetteur, Gen Y)

Echange instantané

« Oui, quand on les utilise tous ensemble. C'est-a-dire Skype
pour faire I’échange instantané si la question est trés
pertinente et il y a besoin d’avoir une réponse rapide.»
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(E49, transmetteur, Gen Y)

« Il'y a des échanges qu'on a fait un petit peu par Skype et
ensuite on se met autour d’une table pour parler plus
sérieusement. » (E41, transmetteur, Gen X)

«Il 'y a des methodes participatives, c'est-a-dire les
brainstormings. On fait des choses comme ¢a. Alors, ¢a c’est
plutdt quand on a un sujet un petit peu innovant ou un sujet
un petit peu compliqué a résoudre et on ne sait pas
forcément ou sont les compétences. » (E37, transmetteur,
Gen X)

Méthodes participatives

«Quand je travaille avec mon tuteur, on est deux. Donc
généralement, on fait un échange entre nous deux. » (E35,
récepteur, Gen Z)

Tutorat « On me montre, on m’explique et aprés on me laisse faire.
[...] Oui, parce que plus on pratique, mieux on fait. Avec
I’explication et la pratique, on apprend assez rapidement.»
(E36, récepteur, Gen Y)

«En discutant, purement en discutant [..].» (E22,
récepteur, Gen Z)

Echanges, discussions et « C’était un échange avec une personne, avec une
démonstrations démonstration. Par contre, la personne en question n’était
pas mon tuteur, c’était un employé qui avait -cette
compétence.» (E33, récepteur, Gen Y)

Tableau 35 : Les différentes méthodes et modalités utilisées par les collaborateurs IT

Nous retenons de ce qui précede que les deux listes différent mais se complétent et
permettent de donner plus de visibilité sur I’ensemble des méthodes et des modalités de
transmission interpersonnelle et intergénérationnelle des compétences existantes dans les
entreprises du secteur du numérique en France. De plus, nous soulignons que les méthodes
proposées par les entreprises sont mises a la disposition de toutes les générations. A titre
d’exemple, les communautés de métier permettent de réunir les différentes générations. Ainsi,
la transmission des compétences est bidirectionnelle (croisée) et ce, dans le cadre d’un
apprentissage intergénérationnel. En effet, dans le secteur du numérique, quel que soit son age
ou la génération a laquelle elle appartient, c’est la personne la plus expérimentée (celle qui
détient la compétence) qui transmet ses compétences aux autres (a toutes les générations). Ces
compétences peuvent étre numériques par exemple transmises par les jeunes des générations
Y et Z, comme elles peuvent étre des compeétences gestionnaires par exemple transmises par
les plus agés (les baby-boomers et la génération X). En ce sens, ce sont les transmetteurs qui
choisissent la méthode de transmission adéquate selon la nature de la compétence a
transmettre. Toutefois, la transmission intergénerationnelle des compétences peut étre plus

envisageable a travers les méthodes suivantes: le mentorat, le coaching, le tutorat, la
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transmission inversée (« reverse mentoring »), le parrainage et les méthodes participatives. En
effet, dans le cadre du tutorat a titre d’exemple, le transmetteur (tuteur) et le récepteur (tutoré)

appartiennent a deux générations différentes.

Dans la continuité de cette analyse, nous avons crée des attributs (ex : génération)

facilitant la classification sur le logiciel N’Vivo.
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Figure 14 : lllustration de la réalisation des classifications sur le logiciel N 'Vivo

L’analyse des données collectées manuellement et via le logiciel N’Vivo a permis

d’identifier plusieurs méthodes de transmission des compétences. Nous présentons dans le

tableau ci-dessous les méthodes les plus appréciées par les collaborateurs IT. Nous classons

ces méthodes selon les générations.

Génération X Génération Y Génération Z
Formations One to one Présentiel
Classrooms réelles Support Mise en situation
Bindmes dématérialisé Echanges
Les méthodes de | Vidéoconférences Binbmes Documentation
transmission des | Supports Informel technique
compétences dématérialisés En petit groupe Explication et
Vidéos/ films Le jeu entretien
(courts) Mise en situation Méthode SCRUM
Discussions Virtuelles et One-to-one
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Design thinking matérielles Réseaux sociaux
Ateliers immersifs Echanges (Slack)
Méthodes Communication Open classrooms
participatives Démonstration
Coaching Echange individuel

Ou en petit groupe

Tableau 36 : Les différentes méthodes et modalités préférées des collaborateurs IT

Nous retenons du tableau ci-dessus que les générations X et Y préferent les outils et
méthodes classiques et privilégient la proximité lors de la transmission des compeétences. A
contrario, les jeunes de la génération Z sont plus ouverts a tous les outils et méthodes

d’apprentissage et de transmission des compétences.

Dans le point suivant, nous présenterons les effets de la transmission

intergénérationnelle des compétences sur le travail dans le secteur du numérique.
3.1.4. Les effets de la transmission intergénérationnelle des compétences

L’analyse des données collectées (primaires et secondaires) dévoile que la
transmission intergénérationnelle des compétences entraine des effets positifs. En effet, elle
permet le développement des compétences individuelles et collectives, la préservation des
compétences et des savoirs sensibles, la cohésion des équipes et le renforcement des capacités
coopératives. De plus, elle favorise la reconnaissance des expériences des seniors, facilite
I’apprentissage des nouvelles recrues et fidélise les jeunes générations. L’analyse des données
dévoile que la différence des ages joue un rble dans le processus de la transmission
intergénérationnelle des compétences. En effet, la diversité des équipes intergénérationnelles
constitue un levier d’innovation, de créativité, de production de nouvelles idées et de
développement de nouvelles compétences. Elle permet aux différents membres de tirer profit
de la complémentarité des idées et des points de vue. Elle permet également 1’élaboration des
solutions innovantes, fiables et pratiques grace aux multiples expériences des anciennes
générations (les baby-boomers et la génération X) et aux compétences des plus jeunes (les
générations Y et Z). Cette diversité a un impact positif car elle permet de valoriser des
compétences du transmetteur, notamment le senior (des anciennes genérations : baby-boomers
et genération X) et ses années d’expérience. Nous citons a titre d’exemple : les compétences
techniques fondamentales, gestionnaires et organisationnelles. La diversité des ages au sein

des équipes et le partage intergénérationnel des connaissances et des compétences permettent
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un enrichissement mutuel et une montée en compétence grace a un apprentissage

intergénérationnel (bidirectionnel) entre les différentes générations (anciennes et nouvelles).

Extrait de verbatim

« Chacun a ses pratiques, ses méthodes et tout ¢ca. Donc forcément, c’est enrichissant de
mélanger. Donc, quelque part, plus on a ¢a, plus on a ce partage des compétences et ce
mélange entre les différentes générations, mieux c’est pour [’entreprise. Plus c’est riche, plus

c’est favorable pour [’entreprise, a mon sens. » (E6, RH, Gen X)

Pour leur part, les collaborateurs IT (transmetteurs et récepteur) soulignent que la
transmission des compétences (qu’elle soit interpersonnelle ou intergénérationnelle) permet
de gagner du temps, d’avancer plus vite et de se concentrer sur des taches plus intéressantes et
plus importantes a un certain niveau. Elle permet de faire monter en compétence des

collaborateurs des autres équipes et de préparer les éventuels départs de certains.

Extrait de verbatim

« Ca a un double intérét en quelques sorte [...]. Moi, le poste que j 'occupe, [’objectif ¢ est de
transmettre des compétences a des équipes d’exploitation [...].Entre guillemets, c’est des
tdches que moi avec le niveau que j’ai, [...] je ne dois pas réaliser. [...] C’est gagner du
temps pour faire des choses qui sont plus intéressantes et plus importantes [...]. Le deuxieme
point, c’est de savoir faire monter en compétences, également les équipes qui sont en
exploitation.» (E52, transmetteur, Gen X)

« La transmission des compétences, c’est une nécessité [...] pour que d’autres personnes
soient capables aussi de faire la méme chose que nous ou voire mieux. [...] Il arrivera un
moment ou il faut qu’on part et avant de partir il faut transmettre.» (E56, transmetteur, Gen
X)

« Tu gagnes vraiment beaucoup et surtout tu avances rapidement au fait. Quand tu as en tout
cas, la bonne personne a coté de toi, forcément tu avances plus vite que justement tu restes

tant d’années a faire les mémes erreurs quoi.» (E54, récepteur, Gen 2Z)

Certains estiment que la transmission des compétences devrait &tre une obligation pour
tous, ancrée dans la culture de I’entreprise, car elle promeut ’apprentissage et 1’échange
mutuels (du transmetteur et du récepteur), et leur donne du bonheur et de 1’énergie positive au

travail.
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Extrait de verbatim

« Pour moi, ca doit étre naturel et ¢a doit étre obligatoire pour tout le monde, parce que
c’est a la fois bénéfique pour les personne a qui tu donnes ce savoir et c’est bénéfique pour
toi parce que tu apprends euuh, méme pour toi, tu apprendras quelque chose.» (E50,
transmetteur, Gen Y)

« S’il n’y a pas cette transmission de compétences a un moment donné, leur maniere de faire
ca va pas dans les bonnes pratiques qui vont permettre d’étre heureux au travail.» (E47,
transmetteur, Gen Y)

« C’est de l’énergie positive. [...] Je pense que c’est important aussi de donner le gout du

travail aux gens qui vont vous succéder.» (E41, transmetteur, Gen X)

D’autres déclarent que la transmission des compétences leur donne de la 1égitimé et

leur permet de mieux s’exprimer en groupe, et de partager leurs idées et points de vue.

Extrait de verbatim

« C’est vrai que via la transmission, on se sent plus légitime, on comprend mieux, on se
permet d’intervenir dans les réunions, dans les champs techniques parce qu’au fond on a

plus de bagage au fait. » (E43, récepteur, Gen Z)

Les répondants ajoutent que la transmission des compétences leur permet de créer et
renforcer les liens au travail, et met en confiance les nouvelles recrues. L’arrivée de ces
derniers, et notamment la nouvelle génération permet d’actualiser les connaissances et les

compétences et d’avoir de nouvelles idées.

Extrait de verbatim

« Oui, un effet positif. C'est-a-dire que ¢a crée du lien, premierement. Deuxiémement, ¢a met
en confiance des personne qui viennent d’arriver et qui ne sont pas ldchées on va dire dans
la nature directement. » (E49, transmetteur, Gen Y)

« Je pense que la transmission des compétences est trés importante, justement ce coté ou on
peut avoir les points de vue d’une autre génération, d’une autre facon justement de voir les
choses, d’une nouvelle au final.» (E21, récepteur, Gen Z)

« Des qu’on touche a des logiciels un peu plus rares. C’est plus compliqué d’étre en auto-

formation et c’est la ou la transmission des compétences est vraiment utile.» (E44, récepteur,

Gen 2)

Pour conclure, nous soulignons que la transmission intergénérationnelle des

compétences individuelles (ex : numériques, gestionnaires et méthodologiques) est présente
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au sein des entreprises du secteur du numérique. Elle est mise en valeur par les différents
acteurs pour plusieurs raisons, entre autres l’intégration et la professionnalisation des
nouvelles recrues ainsi que la reconnaissance des compétences des plus expérimentés. Elle se
fait dans différents contextes en utilisant de différentes méthodes pour répondre aux besoins
des collaborateurs. De plus, elle promeut la reconnaissance des expériences des anciennes
générations (baby-boomers et la génération X) et les compétences des nouvelles générations
Y et Z. Elle facilite le développement des compétences et fidélise les plus jeunes.

Dans le point suivant, nous présenterons les facilitateurs de la transmission

intergénérationnelle des compétences individuelles dans le secteur du numérique.

3.2. Les facilitateurs de la transmission intergénérationnelle des compétences

individuelles

Les résultats de 1’é¢tude qualitative permettent d’identifier les conditions de succes de
la transmission des compétences individuelles entre les différentes générations. En effet, il
s’agit des conditions propres a I’individu (3.2.1) ou propres a I’entreprise (3.2.2). Sur le
logiciel N’Vivo, nous avons effectué un encodage des sentiments positifs pour extraire les

conditions de succes (uniquement).
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Figure 15 : Résultats d’encodage automatique des sentiments positifs sur le logiciel N ’Vivo

Dans le point suivant, nous présenterons les conditions propres a 1’individu.

3.2.1. Conditions propres a ’individu

L’analyse des données collectées permet d’identifier un ensemble de conditions

(propres a I’individu) facilitant la transmission intergénérationnelle des compétences dans le

secteur du numérique en France. Il s’agit des caractéristiques des acteurs (qu’ils soient

transmetteurs ou récepteurs de compétences), de la proximité et de la motivation. Nous

détaillerons ci-aprés ces différents points.

Par ailleurs, il existe des facilitateurs d’ordre général.

Les facilitateurs

Les propos des répondants

Clarté de la
communication

« La, je dirai une communication claire et détaillée. Au fait, il
faut accepter que les personnes n’ont pas les mémes références
que nous, ni la méme maniere d’interagir avec leur
atmospheére.» (E51, récepteur, Gen Z)

Dialogue

« Le dialogue, parce que oui. Il n’y a que ¢a qui marche.»
(E37, transmetteur, Gen X)

Présence d’un référent-
formateur

« Dans une entreprise, ce qui est bien, c’est de mettre en place
toujours un référent-formateur qui va encadrer trois a quatre
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personnes pas plus.» (E49, transmetteur, Gen Y)

L’attention «[...] la personne qui a besoin d'un peu plus d’attention, je
vais lui montrer d’autres méthodologies pour qu’elle s adapte
et de retranscrire par la suite ce qui est demandé.» (E49,
transmetteur, Gen Y)

Suivi et « C’est le fait d’avoir des points trés réguliers au niveau du
accompagnement projet pour pouvoir mettre en avant les difficultés de chacun et
trouver des solutions ensemble, ca fait partie a mes yeux de
pouvoir permettre a l’autre de monter en compétences.» (E26,
récepteur, Gen Z)

Langage commun « Cette personne 1a, elle travaille entant que commercial.
(ou vulgarisation) Donc, quand elle parle avec des termes techniques
commerciales, j'ai des fois du mal a suivre et inversement.
Quand je vais parler, je ne vais pas lui parler tres technique.
Donc du coup, la premiere adaptation, c’est ¢a. C’est le fait de
vulgariser le vocabulaire du métier exercé.» (E22, récepteur,
Gen Z)

Préparation en amont « Comprendre un petit peu et étre en avance qu’est ce qu’elle
attend la personne qui va étre formée et demander déja avec
un petit mail, quels sont les points qu’elle veut aborder lors de
la formation.» (E24, transmetteur, Gen Y)

Empathie « Pour moi, déja le facteur clé avant tout est de pouvoir se

(cognitive et mettre a la place de Pautre. [...] Donc, je ne devrai non plus la

émotionnelle) déstabiliser ou la rabaisser parce que sinon, ¢a va étre difficile
pour le convaincre de suivre la formation.» (E30, récepteur,
Gen Z)

Confiance mutuelle « On peut mettre le meilleur tuteur du monde, ¢a ne

fonctionnera pas. Il est important de construire une relation de
confiance au départ, de confiance mutuelle d’ou l'intérét de la
convivialité.» (E12, RH, Gen X)

Choix du (bon) tuteur « Je pense que pour les stagiaires et les alternants, le choix du
tuteur est tres important. Forcément, une personne qui n’est
pas généreuse et qui n’a pas envie de donner et n’a pas envie
de se fatiguer a donner l'information, ou aussi quelqu’un qui
n’est pas carré, qui n’est pas organisé donc on va lui donner
des personnes & former quoi.» (E17, RH, Gen X)

Tableau 37 : Les facilitateurs de la transmission intergénérationnelle des compétences

En somme, les facilitateurs de la transmission intergénerationnelle des compétences
individuelles dans le secteur du numérique sont : le dialogue et la communication, la clarté de
cette communication et [’utilisation d’un langage commun entre le transmetteur et le
récepteur. De plus, il est important de savoir vulgariser quand il est nécessaire, de se préparer
en amont, d’avoir de I’empathie pour autrui (se mettre a sa place), de lui préter attention, de
I’accompagner et de suivre sa montée en competence. Nous ajoutons que le choix et la

présence du tuteur ou du référent-formateur facilitent également la transmission des
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compétences entre les genérations. En effet, il est nécessaire de tisser une relation de
confiance mutuelle afin de réussir la transmission des compétences et de limiter les éventuels

conflits interpersonnels ou intergénérationnels.

Par ailleurs, en analysant les données collectées, nous constatons que le facteur
principal de la réussite ou d’échec de la transmission des compétences individuelles est le
temps. En effet, quel que soit leur statut (cadres de la fonction RH ou collaborateurs IT :
transmetteurs et récepteurs), la majorité des répondants déclare que ce qui leur permet de
transmettre leurs compétences, c’est d’avoir du temps. Les répondants soulignent qu’ils ont

besoin du temps pour organiser, planifier et transmettre leurs compétences.

Extrait de verbatim

« Donc, le premier facteur de réussite c’est le temps. D avoir quand méme un minimum de
temps. » (E33, récepteur, Gen Y)

« [...] d’avoir du temps dédié pour ¢ca a mon avis. Vraiment dédié pas une rencontre a la
machine a café quoi. Alors dans ces lieux, il y a un échange mais ¢a va étre une question ou
deux questions au mieux qui vont étre posées et le message ne sera pas délivré en totalité. »
(E47, transmetteur, Gen Y)

« Il y a un facteur tres important, c’est le temps parce qu’aujourd’hui, la plus grosse

problématique. pour bien former et pour bien transmettre les compétences. C’est le manque

de temps. » (E14, RH, Gen X)

Dans le point suivant, nous présenterons les caractéristiques des acteurs permettant de

faciliter la transmission intergénérationnelle des compétences individuelles.
3.2.1.1. Caractéristiques des acteurs (transmetteurs/ récepteurs)

L’analyse des données permet d’identifier un ensemble de caractéristiques que doivent
avoir le récepteur et le transmetteur pour favoriser la réussite de la transmission des
compétences, qu’elle soit interpersonnelle ou intergénérationnelle. La majorité des répondants
ont cité les caractéristiques suivantes : la motivation, I’engagement, la curiosité, la pédagogie,
I’envie d’acquérir et de transmettre des compétences, I’ouverture d’esprit, la crédibilité et
avoir de la connaissance. En d’autres termes, il faut avoir une bonne maitrise de son sujet et

de la compeétence a transmettre.
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Extrait de verbatim

« C’est la motivation et ’engagement. Un formateur, c’est quelqu ’'un curieux. [...] Bref, ¢ est
quelqu 'un qui est motivé. C’est [’ADN méme du formateur.» (E20, RH, Gen X)

« La pédagogie et |’envie tout simplement [...].L envie d’accueillir les choses qu’on a envie
de vous dire et une ouverture d’esprit.» (E4, RH, Gen'Y)

« L’ ouverture d’esprit, la curiosité, la connaissance pour le coup.» (E8, RH, Gen X)

« Apres, ce qui facilite c’est vraiment [’état d’esprit. [...] Si la personne est hyper ouverte et
qu’elle a envie d’en apprendre.» (E22, récepteur, Gen 2Z)

«Je pense la crédibilité que peut avoir la personne qui enseigne, qui va transmettre le

savoir.» (E29, transmetteur, Gen X)

Les répondants ajoutent que le transmetteur doit étre a 1’écoute des attentes de la
personne (ou les personnes) qu’il forme ou a qui il transmet ses compétences. Il doit
également étre pédagogue et savoir adapter son discours par rapport au récepteur : selon son
age, son niveau de compétence, etc. Il doit avoir de I’enthousiasme et de 1’expertise. Pour sa
part, le récepteur doit également faire preuve d’attention et d’écoute vis-a-vis du transmetteur

(ex : formateur, tuteur, collegue).

Extrait de verbatim

«Je pense que c’est quelqu’'un qui doit avoir des vraies compétences d’écoute et de maniere
générale, d’adaptation de discours et de pédagogie. C’est quelqu’un qui doit avoir une vraie
expertise [...] enthousiaste.» (E2, RH, Gen Y)

« 1l faut qu’il fasse preuve d’adaptation parce que tout le monde n’a pas la méme demande
et du coup, on peut revenir sur le sujet intergénérationnel. Selon qui il doit tutorer, ce n’est

pas la méme chose.» (E12, RH, Gen X)

« C’est [’écoute d’un cote, de celui qui apprend et aussi de [’autre coté avoir de la patience,

d’expliquer et d’investir du temps dans la personne qui apprend.» (E38, récepteur, Gen 2Z)

D’autres soulignent que la neutralité dans la considération du profil est essentielle pour
réussir la transmission des compétences. Autrement dit, il faut se libérer des stéréotypes liés

aux différentes genérations.

Extrait de verbatim

« La neutralité absolue dans le profil enfin dans la considération du profil qu’on va avoir en
face de nous, c'est-a-dire que finalement quand je vais avoir la personne en face moi je dois

voir ces compétences.» (E2, RH, Gen Y)
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D’autres encore soulignent I’importance de parler le méme langage professionnel pour
se comprendre et communiquer facilement sur le sujet de la transmission ou la compétence a

transmettre (a acqueérir).

Extrait de verbatim

« Ce dont il faut faire attention, c’est que quelque part ils parlent la méme langue. C’est pas
la méme langue au sens propre. Mais qu’ils soient dans le méme environnement, dans le
méme contexte soit dans le secteur d’activité, soit dans le métier pour que vraiment ¢a ait du
sens.» (E4, RH, Gen Y)

« Alors il faut que la personne soit une personne qui aime la communication [...]. On ne peut
pas faire de la passation sans communication et aussi la maitrise du sujet. [...] Il faut aussi
qu’il sache communiquer sur son projet, qu’il soit patient pour la personne monte en

compétence.» (E11, RH, Gen Y)

Les résultats révelent que les transmetteurs doivent vouloir transmettre leurs

compétences sans que cela soit imposeé. En effet, cette action doit étre volontaire.

Extrait de verbatim

« Déja quelqu’un qui hait la transmission des compétences ne va pas le faire. Il faut avoir
des compétences pour ¢a, en termes de transmission de compétences.» (E10, RH, Gen X)

« Je pense déja qu’il ne faut pas demander a des seniors qui n’aiment pas faire des transferts
des compétences et qui n’aiment pas faire des formations. 1l ne faut pas les impliquer dans

ces processus.» (E48, transmetteur, Gen X)

De plus, les transmetteurs doivent disposer des compétences a transmettre et des soft

skills pour pouvoir les transmettre : savoir s’exprimer, étre patient et a 1’aise.

Extrait de verbatim

« Il faut quand méme avoir la capacité a transmettre, savoir exprimer, étre a l’aise et aussi
faire preuve de patience parce que former quelqu'un, c’est pas toujours évident. » (E3, RH,
Gen X)

« Il faut avoir des compétences techniques assez importantes, qu i/ connait de métier de son
équipe.» (E18, RH, Gen 2)

Dans la continuité, nous retenons que le transmetteur et le récepteur doivent se
respecter mutuellement. D’ailleurs, le récepteur doit pouvoir exprimer son incompréhension

aux explications, s’exprimer Sans avoir peur du jugement ou des critiques du transmetteur. Ce
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dernier quant a lui doit, selon le répondant ci-dessous, aller au rythme de son tutoré
(récepteur). Cela peut rejoindre le fait que le couple (la dyade) doit trouver un langage
professionnel commun permettant de réussir 1’accompagnement (en cas de tutorat) et la

transmission des compétences.

Extrait de verbatim

« Bien sur toujours du respect entre les personnes, c’est la base. Il ne faut pas avoir peur
non plus et dire lui, il est plus &gé que moi donc je ne vais oser lui parler.» (E35, récepteur,
Gen 2)

« C’est vraiment d’avoir un tuteur qui est a [’écoute de son éleve, qui va a son rythme, qui va
lui apprendre comment bien régler ou réaliser la chose, méme si ca peut étre assez

frustrant.» (E21, récepteur, Gen Z)

Dans le méme ordre d’idée, les résultats révelent qu’il est important de reconnaitre et
de valoriser les compétences des seniors. En parallele, il est également recommandé de
valoriser le développement des compétences des juniors. Comme le soulignent les répondants
ci-dessous, le tuteur doit étre pédagogue et bienveillant. Il ne doit pas hésiter a féliciter le bon

travail de son tutoré et a encourager sa montée en compétence.

Extrait de verbatim

«Je pense qu’un tuteur se doit vraiment d’étre pédagogue, présent, faire des remarques
quand il y a besoin et féliciter aussi. [...] De dire a son stagiaire bah la t’as fait du bon
boulot, continue comme ca.» (E16, RH, Gen Y)

« Il doit noter les progreés [...], savoir dire les choses quand elles sont positives comme
négatives et en particulier quand elles sont positives parce que souvent ils oublient.» (E12,
RH, Gen X)

«Je dirai la bienveillance. Pour moi, c’est le seul facteur qui permet de réussir la
transmission. Que ca soit entre les générations ou peu importe l’dge de la personne. » (E54,

récepteur, Gen Z)

Enfin, certains répondants estiment que la réussite ou I’échec de la transmission des
compétences dépend plutét de la personnalité des individus que de leur appartenance a une
génération particuliere. Nous exposons a titre d’exemple les propos du répondant ci-dessous,
celui-ci ajoute que I’age ou I’appartenance a une génération peut impacter les maniéres (et

méthodes) du travail des individus, leur productivité et leur efficacite.
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Extrait de verbatim

« C’est plus la personnalité que réellement la génération. C'est-a-dire, aprés forcément sur
le cOté aspect génerationnel, on aura peut étre des personnes qui vont prendre plus ou moins
du temps d’approfondir sur certains sujets. C’est-a-dire, imaginer que quelqu’'un de jeune va
étre plus dans I'immédiateté. Donc, il va aller a I’essentiel avec une efficacité. Quelqu’un de
plus posé de plus senior, il va peut étre prendre plus de temps d’aller au plus profond des

choses et de comprendre vraiment les mécanismes, etc.» (E28, transmetteur, Gen Y)

Dans le point suivant, nous discuterons de I’un des facilitateurs les plus cités par les

répondants. Il s’agit de la motivation.
3.2.1.2. Motivation

La motivation est « un désir qui dirige un individu vers I’accomplissement d’un but
particulier [...], d’un travail d’équipe et des objectifs d’entreprise [...], d’appliquer des
actions volontaires. » (Hiriyappa, 2020, p.4). Les résultats de 1’étude qualitative révélent qu’il
y a un consensus sur ce facilitateur de transmission des compétences. En effet, la majorité des
répondants estiment que la motivation est un facilitateur et une condition essentielle pour la
réussite de la transmission intergénérationnelle des compétences. En ce sens, les
transmetteurs, aussi bien que les récepteurs, doivent avoir ’envie et la motivation pour

pouvoir transmettre ou acquérir les compétences nécessaires et réussir ce processus.

Extrait de verbatim

«Ca va étre en fonction d’une motivation. Donc, effectivement avoir une envie de
transmettre quelque chose a d’autres personnes.» (E9, RH, Gen X)

« Moi, ce qui me motive a transmettre mes compétences, c’est que quand on transmet ses
compétences, on apprend d’autres choses des autres et c’est assez d’échange.» (E28,
transmetteur, Gen Y)

« Alors dans un premier temps, je dirai [’envie et la motivation du candidat, du tutoré.»
(E33, récepteur, Gen Y)

Les moteurs de motivation des répondants différent d’une personne a une autre. Dans
le tableau ci-dessous, nous présentons les différentes sources de motivation des collaborateurs

travaillant dans le secteur du numérique.
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Les moteurs de motivation

Les propos des répondants

Autosatisfaction

« Alors me motiver, disant que moi j'aime ¢a, faire de la
pédagogie. Ca me permet de me revaloriser intérieurement.
C’est vraiment de la valorisation et de la satisfaction d’avoir
transmis quelque chose et d’avoir appris quelque chose a une
autre personne.» (E46, transmetteur, Gen Y)

Combler son besoin de
reconnaissance

«La reconnaissance des personnes auxquelles je me
m'invertis.» (E53, transmetteur, Gen Y)

Accomplissement de soi
(Plaisir)

« Pour moi, c’est un plaisir de voir que la personne au
départ, ne sait pas grand-chose ou ne comprend pas et apres
avoir fait certains nombres de seéances ou apres avoir
expliqué, elle comprend.» (E56, transmetteur, Gen X)

Se libérer de la routine

« Apres ca me libere aussi un petit peu, ¢ca me sort un peu de
mon travail quotidien. Donc, c’est plutot sympa. Ca permet de
faire autres choses.» (E56, transmetteur, Gen X)

Formation
(Apprendre, se former)

« Ca serait de voir d’autres de mes collegues qui travaillent
également sur les mémes produits que moi et ca me permet
moi de me former sur d’autres produits.» (E24, transmetteur,
GenY)

Apprentissage tout au long
de sa vie
(Continuous learning)

« On peut apprendre tous les jours méme si on est sur un
métier que c¢a fait 20 ans qu’on le fait. [...] 1l faut avoir un
esprit ouvert, quoi c’est ¢a les motivations, avoir [’esprit
ouvert pour apprendre soit méme et de la aussi on donne de
['information aux autres.» (E39, transmetteur, Gen X).

Assurer sa performance

« C’est ce qui me permet de rester performant et garder
plutbt l’intérét dans mon travail, c’est échanger avec les
autres a travers le transfert des compétences.» (E28,
transmetteur, Gen Y)

Interaction et échange
interpersonnel

« C’est effectivement quand les gens, ils apportent des
questions, ils apportent des vrais sujets, des idées des fois et
¢a, c’est trés intéressant parce qu’il y a une interaction entre
les gars qui transmettent et les autres.[...] Il y a cette
réciprocité des échanges.» (E48, transmetteur, Gen X)

Apprentissage mutuel

«J’ai toujours eu ce coté pédagogique que j'ai envi
d’exploiter chez moi parce que ¢a me rend bien de
transmettre ce que je sais et de voir la personne qui est en
face de moi qui comprend et qui pose des questions, qui réagit
par rapport a cet échange. Attention la transmission ¢a ne se
fait pas que dans un sens. Ca se fait dans les deux sens.»
(E47, transmetteur, Gen Y)

Capitalisation des
compétences

« Le but recherché, c’est développer le métier, de faire en
sorte qu’il ait de plus en plus de gens qui a un domaine de
compétences parce que je sais tres bien que moi par exemple
dans 10 ou 12 ans quand je serai a la retraite, il faut bien
que les autres, ils continuent. Donc sinon, ce qu’on fait
maintenant, et bah c’est perdu et ’expérience perdue.» (E37,
transmetteur, Gen X)

Retrouver du sens
(Rendre service aux gens)

« C’est le fait de transmettre, d’échanger, de permettre la
possibilité aux personnes qu’on rencontre en  entreprise
d’acquérir un maximum d’informations pour qu’ils soient a
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Daise a un poste.» (E49, transmetteur, Gen Y)

Fidélisation des « Si vous les formez pas certaines compétences ou acqueérir et
collaborateurs ils ne connaissent pas le milieu, ces personnes la, peuvent se
trouver pas bien, on va dire, dans le poste avec des missions
sur lesquelles elles sont confiées. Donc, ils vont partir. lls
vont avoir une mauvaise image.» (E49, transmetteur, Gen Y)

Antécédent de motivation | « Il y a aussi peut étre la notion d’antécédent. C'est-a-dire
a apprendre qu 'une personne qui est peut-étre plus jeune et peut-étre plus
intéressé par [’informatique. Une personne qui a baigné
dedans, sera plus apte a acquérir plus rapidement des
compétences plus qu’une personne qui n’a pas baigné dedans
ou qui est en reconversion professionnelle.» (E46,
transmetteur, Gen Y)

Tableau 38 : Les différents moteurs de motivation des collaborateurs IT

Dans la continuité de cette analyse, nous classons dans le tableau ci-dessous les

moteurs de motivation des collaborateurs IT (transmetteurs) selon les générations.

Les moteurs de motivation

- Accomplissement de soi (plaisir)

- Se libérer de la routine

- Apprentissage tout au long de sa vie (« Continuous
learning »)

- Interaction et échange interpersonnel

- Capitalisation des compétences

Génération X

- Autosatisfaction

- Combler son besoin de reconnaissance
- Formation (apprendre, se former)
Génération Y - Assurer sa performance

- Apprentissage mutuel

- Fidélisation des collaborateurs

- Antécédent de motivation a apprendre

Tableau 39 : Classement des moteurs de motivation par génération

Le tableau ci-dessus permet de dégager des points de convergence et de divergence
entre les deux générations principales dont fait partie la majorité des transmetteurs de notre
échantillon.

Par ailleurs, 1’une des entreprises de notre échantillon se considére comme une
entreprise apprenante. Selon le répondant ci-dessous, dans cette entreprise, les managers
d’équipe encouragent le développement des compétences individuelles (ex : technigues,
méthodologiques, etc.). lls mettent a la disposition des collaborateurs différents dispositifs et

outils disponibles afin de les motiver a apprendre. Nous développerons ce point ci-apres.
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Extrait de verbatim

« On est dans une entreprise apprenante [...] C’est que le salarié est acteur de ses
compétences. [...] Le manager va vous accompagner pour faire du feedback et vous dire que
sur quoi il pense que c’est important que vous mettiez [’accent. Apres derriere, c’est a vous
[le salari€] de construire ce plan de formation avec tous les outils digitaux, les outils de

[’entreprise apprenante, les « serious games » et compagnie.» (E9, RH, Gen X)

Dans le point suivant, nous présenteronsl’une des conditions impactant la

transmission intergénérationnelle des compétences. Il s’agit de la proximité.
3.2.1.3. Proximité

La proximité constitue un pilier d’apprentissage collectif permettant d’atteindre les
objectifs de D’entreprise. De plus, elle est un axe d’apprentissage intergénérationnel et du
partage des compétences. Les résultats de 1’étude qualitative permettent d’identifier plusieurs
typologies de proximité facilitant la transmission des compétences individuelles. Il s’agit de

ce qui suit :
e La proximité relationnelle (humaine)

La proximité relationnelle (humaine), c’est I’un des types de proximité les plus cités
par les répondants de notre échantillon. En effet, la majorité des répondants, et notamment les
récepteurs, estiment que cette relation (humaine) de convivialité et de proximité qui existe
entre le transmetteur et le récepteur, principalement entre le tuteur (baby-boomers,
générations X et Y) et son tutoré (générations Y et Z) est importante pour la réussite de la
transmission des compétences. Comme le souligne un responsable des ressources humaines
(E12, RH), la proximité, la convivialité et I’échange ouvert sont importants, notamment dans
le secteur de I’informatique. En effet, ils facilitent I’apprentissage et la transmission des

compétences nécessaires a I’exercice de son activité (ex : compeétences techniques).

Extrait de verbatim

« C’est important cette notion de proximité et de convivialité, qui a besoin d’avoir un
echange ouvert, etc. et d’autant plus dans le secteur de l'informatique ou les jeunes sont tres

facilement débauchés.» (E12, RH, Gen X)

Dans le méme ordre d’idées, un responsable formation et développement des

compétences (E3, RH) déclare que la proximité et la relation humaine entre le tuteur (baby-
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boomers, générations X et Y) et son tutoré (génerations Y et Z) (principalement) impactent la
transmission des compétences. Il ajoute que, au niveau du choix du couple, il essaye de
prendre en considération les caractéristiques des individus pour favoriser la réussite de la

transmission des compétences.

Extrait de verbatim

« C’est qu’ils soient ensemble. [...] Il y a aussi de la relation humaine. Si ¢a pointe entre les
deux, c’est vrai que la relation va étre plus difficile. C’est aussi quand on choisit le tutoré
par rapport au tuteur [’inverse. On essaye de voir aussi le caractére un peu de chacun pour

que ¢a matche bien et qu’il y ait une bonne cohésion entre les deux.» (E3, RH, Gen X)

D’autres répondants, des jeunes générations (Y et Z), soulignent I’importante des
réunions régulieres (quotidiennes, hebdomadaires ou mensuelles). En effet, cela renforce la
relation entre le tuteur et son tutoré. Cela permet également d’assurer un suivi et un
accompagnement professionnel personnalisé dans le but de garantir une meilleure expérience

d’apprentissage des tutorés (ex : alternants et stagiaires) au sein de I’entreprise.

Extrait de verbatim

« On organise des réunions tous les mois a chaque fois pour faire le planning de chaque
mois au final. On parle de ce qui a été et ce qui n’a pas était. Comment [’améliorer ?

Comment on peut faire ? Comment régler les problemes, etc.» (E25, récepteur, Gen Z)

D’autres encore déclarent qu’ils ne bénéficient pas du suivi (ni d’accompagnement)
d’un tuteur et que ce sont d’autres collégues qui les aident a s’intégrer au sein de 1’équipe et
de D’entreprise, a acquérir de nouvelles compétences et a trouver des solutions quand ils
rencontrent des difficultés. Pour plusieurs raisons, certains tutorés se trouvent seuls et
négligés lors de leur arrivée en entreprise, comme le souligne une stagiaire consultante

technique junior (E26, récepteur).

Extrait de verbatim

«J’ai un tuteur référent que je n’ai absolument pas vu ou j’ai juste vu pour lui dire bonjour,
il ne me connait pas, et un tuteur non officiel : C'est-a-dire un employé qui a décidé de
s’occuper de moi. [...] tous les stagiaires n’ont pas forcément la méme chance que moi et

quelques uns ont pu étre, en effet, negligés par leur tuteur.» (E26, récepteur, Gen Z)

En ce sens, plusieurs répondants des jeunes générations (Y et Z) soulignent que le fait

de ne pas travailler avec son tuteur représente un frein et rend I’apprentissage trés compliqué.
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Nous citons a titre d’exemple 1’expérience d’un alternant développeur d’applications (E43,
récepteur). Ce dernier souligne que son tuteur se contentait d’envoyer des mails pour suivre
son avancement et d’envoyer de la documentation quand il le fallait. Le propos ci-dessous
constitue un témoignage parmi d’autres de la situation compliquée et difficile que traversent
quelques tutorés (ex : alternants et stagiaires) au sein de certaines entreprises. En 1’occurrence,
certains tutorés gardent le silence et comptent sur le soutien de leurs collégues. D’autres,
quant a eux, en parlent a leur école pour résoudre ce probleme d’accompagnement et
bénéficier d’une expérience professionnelle comme il se doit. Nous développerons ce point ci-

apres.

Extrait de verbatim

« C’est le fait qu’on ne travaille pas ensemble. [....] Au fait, tout ce qu’on recevait, c’était des
mails de sa part : comment ¢a avance ? ce genre de choses. Quand je dis que j’ai du mal
avec ¢a, il me dit regarde sur internet par exemple ou il m’envoyait la documentation mais
Jjamais quelque chose de ciblé et ¢ est vrai qu’au final ¢a n’aide pas vraiment au fait.» (E43,

récepteur, Gen Z)

Enfin, il s’avére nécessaire de noter que la proximité relationnelle (humaine) entre le
transmetteur et le récepteur constitue 1’une des conditions de réussite de la transmission des
compétences individuelles. En ce sens, il est judicieux de garder cette proximité entre le
récepteur (le tutoré: stagiaire ou alternant) et le transmetteur. Cela peut se faire par
I’organisation des réunions réguliéres permettant de suivre I’apprentissage des individus, de
s’assurer du développement de leurs compétences et de garantir leur progression. Il est
¢galement souhaitable d’étre joignable et accessible a travers les multiples outils de

communication officiels (ex : les mails) ou moins officiels (ex : Slack).

Extrait de verbatim

« Le fait de faire des réunions fréquemment, c’est tres important. Ce que je trouve tres
important aussi c’est de rester joignable. [...] rendre accessible, c’est vraiment quelque

chose, a mes yeux, de tres important pour la réussite.» (E26, récepteur, Gen Z)

e La proximité des ressources immatérielles

La proximité des ressources est 1’'une des conditions de réussite les moins citées par les
répondants (de différentes générations). Il s’agit de la proximité des ressources immatérielles,

notamment des connaissances. Comme le souligne le répondant ci-dessous, au-dela de la
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distanciation spatiale, le fait de ne pas travailler sur les mémes choses : projets, sujets, etc.
peut nuire a la transmission des compétences malgré I’expérience du transmetteur, son

ancienneté et son age.

Extrait de verbatim

« Sur une ancienne alternance par exemple, mon tuteur de stage [...]. Il avait 50 ans, il était
assez expérimenté et le probleme, c’est qu’il n’intervenait pas au méme moment et au fait, il
ne pouvait pas me transmettre des connaissances parce qu’on ne se croisait quasiment
jamais. [...] On ne travaille pas sur les mémes choses. [...] je pense que ¢a c’est tres

important, de travailler ensemble au fait.» (E43, récepteur, Gen 2Z)

e La proximité cognitive

La proximité cognitive est I’'une des conditions de réussite les moins citées par les
répondants (de différentes générations). Il s’agit selon les transmetteurs ci-dessous de la
langue de communication. Alors que d’autres répondants évoquaient la langue dans un sens
figuré en parlant d’une langue commune (ex: I’informatique), ces deux transmetteurs
déclarent que la langue de communication peut impacter la transmission des compétences :
cela dépend du public ciblé et des conditions de travail. Le premier répondant, un
transmetteur agé de 47 ans (Génération X), déclare qu’il préfere les classrooms réelles dans
lesquels il peut parler la méme langue avec tous les participants. Il estime que cela est plus
facile et plus pratique pour lui. Quant au deuxiéme répondant, un transmetteur agé de 57 ans
(Genération X), il souligne qu’il est important d’organiser les discussions (en choisissant une
langue de communication) et les transmissions des compétences pour favoriser sa réussite. Au
regard de leur &ge, ces deux répondants font partie de la génération X. Toutefois, nous ne
souhaitons pas généraliser pour ne pas tomber dans les stéréotypes liés a 1’age ou
I’appartenance a une génération particuliére. En effet, nous avons constaté que certaines
personnes des anciennes générations sont plus ouvertes que d’autres. Elles sont flexibles et

peuvent s’adapter aux transformations (ex : digitalisation).

Extrait de verbatim

« Effectivement, je préfere les Classrooms réelles plus que les virtuelles, d’accord. [...] Je
trouve que c’est moins pratique, moins sympa on va dire que des salles dédiés tous ensemble
ou on pourrait parler tous la méme langue plus facilement quoi.» (E56, transmetteur, Gen X)

« [...] Ensuite, il ne faut pas avoir 50 intervenants qui parlent 5 langues différentes. 1l faut
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éviter le transfert des compétences fait par plusieurs personnes au méme moment et puis,
chacun avec sa méthode et on arrive a des discussions qui sont interminables.» (E48,

transmetteur, Gen X)

Dans le point suivant, nous présenterons les caractéristiques contextuelles favorisant la

transmission des compétences.
3.2.2. Conditions propres a I’entreprise

L’analyse des données collectées permet d’identifier un ensemble de conditions
(propres a I’entreprise) facilitant la transmission des compétences dans le secteur du
numérique en France. Il s’agit des caractéristiques contextuelles, de la diversité
générationnelle, de la proximité, des outils et des pratiques de GRH. Nous détaillerons ci-

apres ces différents points.
3.2.2.1. Caractéristiques contextuelles

Pour la majorité des répondants, 1’environnement et les conditions de travail jouent un
role important dans la réussite de la transmission des compétences. En effet, I’environnement
de travail doit étre favorable et stable. De plus, 1’enseignant-expert (ex : formateur ou le
tuteur) doit étre crédible et bien préparé pour transmettre ses compétences (ex : techniques,
gestionnaires, méthodologiques) a d’autres personnes. Il doit avoir les outils et I’expérience

nécessaires pour réussir sa mission.

Extrait de verbatim

« 1l faut que [’environnement et les conditions de travail soient favorables. [...]C’est aussi
[’environnement de travail. » (E5, RH, Gen X)

« D’abord, c’est avoir des conditions mateérielles et d’étre dans un environnement stable.
[...] La transmission doit étre préparée. [...] Enfin, c’est l'importance et la crédibilité que
doit avoir le formateur. [...] qu’elle a assez d’outils et [’expérience nécessaire pour

transmettre les compétences correctement. » (E18, RH, Gen Z)

Dans le méme ordre d’idées, nous retenons que les entreprises dites apprenantes
s’engagent a mettre en place davantage de formations réguliéres et des outils au profit de
I’ensemble des collaborateurs. Dans ce mode d’organisation, la socialisation a une place trés
importante dans les mécanismes de I’apprentissage individuel (personnel et social). Selon les

propos du répondant ci-dessous, I’entreprise met en place des parcours d’accueil pour les
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nouveaux collaborateurs afin de faciliter leur intégration au sein d’un collectif (ex : une

équipe) et dans 1’entreprise.

Extrait de verbatim

« lls sont vraiment dans une entreprise apprenante. [...] On est davantage sur des formations
régulieres, des formations itératives, voila. [...] Lorsqu’on pose la question sur
'intergénérationnel, c’est effectivement la personne toute nouvelle qui a passé ses diplomes
et qui rentre justement chez nous. A partir de la, nous avons justement des parcours
d’accueil.» (E20, RH, Gen X)

« On est dans une entreprise apprenante et ['une des unités de base d’une entreprise
apprenante, c’est que le salarié [...] va devoir lui par rapport a tous les outils et les moyens

qu’on va lui mettre a disposition, se construire [...]. On va mettre a votre disposition ce qu’il

faut. » (E9, RH, Gen X)

Dans la continuité, certains répondants estiment que la réussite de la transmission des
compétences est relative a I’état d’esprit du manager. Ce dernier étant le leader de son groupe,
il doit encourager et soutenir les actions de transmission des compétences dans le groupe. Il
doit faire confiance aux tuteurs et étre plus flexible quant a I’aménagement du temps des
collaborateurs. Comme nous 1’avons vu précédemment, c’est I’un des acteurs principaux de la

transmission des compétences.

Extrait de verbatim

« L’état d’esprit des managers, c’est une condition clés [...] Il faut que le manager
encourage et supporte cette action. Il faut aussi que les collaborateurs, celui qui recoit et
celui qui transmit aient le temps a accorder a ¢a. » (E7, RH, Gen X)

« Au niveau managérial, c’est de faire confiance au tuteur, le laisser gérer [...]. Le manager
doit faire confiance au tuteur. Le laisser faire la transmission de tout ce qu’il connait.» (E3,

RH, Gen X)

Au-dela des processus d’accueil, de I’environnement du travail et des outils
(gestionnaires et digitaux) mis en place pour favoriser la transmission intergénérationnelle des
compétences, certaines entreprises organisent des formations destinées principalement aux
tuteurs (baby-boomers, générations X et Y) afin de les sensibiliser a la mission du tutorat et de
son importance dans le parcours des tutorés. Dans le méme ce sens, 1’entreprise s’engage a
choisir les personnes souhaitant faire du transfert des compétences pour les former. Cela ne

doit en aucun cas étre une obligation.
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Extrait de verbatim

« On a idéalement des petites conférences a destination des tuteurs qui sont organisées pour
les sensibiliser a la fonction surtout leur rappeler qu’un tuteur ce n’est pas qu’un nom sur
une convention de stage. [...] et que nos stagiaires soient aussi contents de leur stage et de
leur accompagnement.» (E16, RH, Gen Y)

« On ne peut pas faire n’importe quoi dans ces aspects de transfert des connaissances. Donc,
il faut choisir des gens qui aiment faire ¢a, qui savent faire ca et qui vivent bien ce transfert

des compétences. » (E48, transmetteur, Gen X)

De plus, il est également important de s’assurer que le formateur (ou le tuteur) dispose
des compétences techniques et humaines, de I’expérience ainsi que des outils nécessaires pour

réussir sa mission de transmission des compétences individuelles et limiter son échec.

Extrait de verbatim

« Donc, on doit s’assurer que la personne qui transmet des compétences que ¢a soit des
compétences humaines ou techniques et qu’elle a assez d’outils et |’expérience nécessaire

pour transmettre les compétences correctement.» (E18, RH, Gen Z)

Par ailleurs, certains répondants estiment que le systeme des récompenses au sein des
entreprises est une source de motivation pour les transmetteurs. Dans le propos ci-dessous, un
responsable programme transformation IT déclare que certains tuteurs sont justement

rémunérés pour cette mission et que cela les encourage a s’engager davantage.

Extrait de verbatim

« La transmission des savoirs avec notamment la formation du tuteur et méme la
rémunération du tuteur. Moi, je ne suis pas rémunéré parce que la rémunération ¢a dépend
des cas.» (E32, transmetteur, Gen X)

« Parfois pour certains tuteurs on donne des primes pour leur encourager dans leur mission
de tuteur.» (E3, RH, Gen X)

Par ailleurs, les résultats de I’étude qualitative permettent d’identifier d’autres
conditions propres a 1’entreprise favorisant la réussite de la transmission des compétences.
Selon le propos ci-dessous, 1’entreprise doit d’abord étre convaincue de I’importance de cette

action pour elle-méme et pour ses collaborateurs.

Extrait de verbatim

« D’abord, il faut que [’entreprise soit convaincue que c’est important pour elle. Donc, nous
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on l’a matérialisé par un accord professionnel mais ¢a peut étre fait de facon différente.»

(E9, RH, Gen X)

En effet, la culture organisationnelle et la stratégie de 1’entreprise peuvent impacter la
réussite de la transmission intergénérationnelle des compétences. En ce sens, selon les
répondants ci-dessous, 1’entreprise doit intégrer la transmission des compétences dans son
plan d’actions (stratégique, opérationnel et général). En effet, elle doit effectuer un diagnostic
de transmission, identifier les compétences a transmettre, identifier les acteurs concernés
(transmetteurs et récepteurs), mettre a leur disposition les outils nécessaires, planifier des
points de suivi réguliers et évaluer la procédure de transmission pour déterminer les bonnes
pratiques. Elle doit étre plus ouverte a la diversité générationnelle et surmonter les obstacles

découlant des stéréotypes li¢s a I’age et I’apparence physique.

Extrait de verbatim

« La présidence de [’entreprise au niveau stratégique : qu’on soit bien dans [’esprit de
transmettre des compétences et que ¢a soit vraiment fait partie d’un plan d’action qui soit
bien encadré par une personne de la fonction RH.» (E13, RH, Gen Y)

«La culture de l’entreprise, ¢a c’est important. Par exemple, si on est dans une organisation,
il faut avoir les cheveux blancs pour étre promu a un poste de responsabilité. Je trouve que

ca ne facilite pas ce type de transmission.» (E12, RH, Gen X)

Enfin, la taille de I’entreprise (grande entreprise, PME ou TPE) et sa localisation
(grande/ petite ville, en France ou a I’étranger) peuvent également impacter positivement ou

négativement la transmission des compétences individuelles entre générations.

Extrait de verbatim

« La taille de [’entreprise, le site de l’entreprise si c’est a Montpellier, a Paris, ou autre. Ca

dépend aussi des métiers.» (E19, RH, Gen Y)

Dans le point suivant, nous présenterons I’une des conditions de réussite de la

transmission des compétences individuelles. Il s’agit de la diversité générationnelle.
3.2.2.2. Diversité générationnelle

La diversité générationnelle représente 1’'une des conditions de réussite de la
transmission des compétences individuelles dans le secteur du numérique. Plusieurs

répondants soulignent qu’elle est incontournable et qu’elle constitue une richesse pour les
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entreprises de ce secteur en particulier. En effet, les résultats montrent que cette diversité
permet d’enrichir les échanges interpersonnels et intergénérationnels, et de promouvoir la

transmission des compétences.

Extrait de verbatim

« La diversité générationnelle qui fait la richesse de [’entreprise. Oui, je suis convaincu que
c’est capital.» (E37, transmetteur, Gen X)

« Donc, la pluridisciplinarité est un incontournable. La pluridisciplinarité, c’est aussi la
transmission des savoirs. Un individu ne connait pas tout et c’est avec l’expérience des
autres qu’il va s’enrichir et va pourvoir avoir un maximum nombre d’information. » (E5,

RH, Gen X)

Cette richesse permet aux jeunes des générations Y et Z de s’enrichir, de découvrir le
monde de [I’entreprise, d’acquérir des compétences techniques, gestionnaires et
comportementales, et de monter en compétence. Ainsi, travailler avec des seniors (Baby-
boomers et génération X) est bénéfique et avantageux selon plusieurs répondants (générations
Y et Z).

Extrait de verbatim

« Je pense que ¢a a toujours un plus parce que les vieux connaissent beaucoup plus que nous
les jeunes je pense. Donc, ils ont plus de connaissances que nous. Donc, ce serait toujours

avantageux d’avoir des personnes comme ¢a.» (E25, récepteur, Gen Z)

L’analyse des données collectées dévoile que les entreprises du secteur du numérique
accueillent aujourd’hui des générations variées au sein de leurs locaux. Ces genérations
travaillent ensemble et s’enrichissent mutuellement grace a la transmission des compétences
et ’apprentissage intergénérationnel. En effet, le digital et le numérique ne sont pas réservés
aux plus jeunes (générations Y et Z). Au contraire, ils permettent de rassembler autour d’un
projet, par exemple, de différents collaborateurs de générations diverses. Cela permet aux
differentes générations de réaliser des transmissions intergénérationnelles (croisées) et
d’apprendre mutuellement. En ce sens, les anciennes générations (baby-boomers et génération
X), par exemple, vont transmettre leurs compétences et expériences aux nouvelles générations
(les générations Y et Z) et d’en acquérir de nouvelles (ex : compétences numériques et
méthodologiques). Il s’agit avant tout de personnes passionnées par leur meétier et leurs

projets.
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Extrait de verbatim

« Ils sont plutot fluides parce que quelque part c’est vrai qu’on a de tout. On a des sortis
d’école d’ingénieur, des 25 ou 27 ans. Donc, c’est vraiment des tous jeunes et puis, on va
jusqu’a 66 ans pour ceux qui finissent leur carriere chez nous. Donc, globalement tout ce
monde la, je dirais s articule bien entre eux. C’est avant tout des ingénieurs développement

et donc, ils sont passionnés par leurs projets.» (E6, RH, Gen X)

Comme le souligne le propos ci-dessous, la diversité générationnelle d’une équipe IT
est valorisante pour les jeunes autant que des moins jeunes. En effet, la réception des jeunes
(ex : les apprentis) permet de mettre a jour les connaissances et les compétences des seniors.
Ces derniers quant a eux, a titre de tuteurs, permettent de transmettre la culture et les valeurs

de ’entreprise : C’est un apprentissage mutuel, un apprentissage intergénérationnel.

Extrait de verbatim

« Chez nous, on a toujours regu des apprentis. [...] C’est trés bénéfique pour les deux parce
que le salarié le plus ancien aime montrer ce qu’il fait, montrer les valeurs de [’entreprise
aux plus jeunes qui arrivent. [...] et a l'inverse, c’est bien aussi d’avoir des plus jeunes. [...]

C’est vraiment du donnant-donnant dans les deux sens.» (E3, RH, Gen X)

La majorit¢ des répondants souligne I’importance de la présence des jeunes des
générations Y et Z au sein des entreprises. En effet, plusieurs répondants évoquent le
« Reverse Mentoring » et notent que les jeunes, au vu de leurs compétences digitales, sont en
charge d’aider les plus agés a développer leurs compétences technologiques. Il s’agit, dans
certains cas, de I’utilisation des outils numériques tels que les applications. Les personnes qui
sont moins a I’aise avec ces outils sont souvent des personnes en reconversion professionnelle

ou des personnes tres agées.

Extrait de verbatim

« Je pense souvent au digital quand on parle de ca et du coup, de voir des jeunes a 25 et 30
ans et nous, on met en place ce type de transmission ou on s’appuie finalement sur des
apprentis ou des jeunes. On appelle ¢a des tableurs : des gens qui sont en charge d’aider
d’autres personnes souvent plus dgeés qu’eux évidemment a monter en compétences sur des
outils, des applications, souvent des applications de Smartphone, de tablettes, des choses
comme ¢a.» (E9, RH, Gen X)

De plus, nous constatons qu’il y a un consensus sur I’importance de la présence des

jeunes dans les entreprises du secteur du numérique et du réle qu’ils y jouent. En effet, qu’ils
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soient cadres de la fonction RH ou collaborateurs IT (transmetteurs et récepteurs), plusieurs
répondants déclarent que les jeunes ont une ouverture d’esprit, disposent des nouvelles
compétences techniques, technologiques et méthodologiques (ex : la méthode SRUM). lls
sont créatifs et ont de nouvelles idées (souvent innovantes et fraiches). De ce fait, ces jeunes
vont, en parallele de leur apprentissage en entreprise, pouvoir transmettre leurs compétences
de facon formelle ou informelle. Cette transmission peut étre vers des personnes de la méme
équipe ou d’une autre équipe (ex : équipe commerciale). Elle peut également étre destinée aux
personnes de la méme génération ou d’une autre génération (du méme age que le jeune
transmetteur, moins agees ou plus agées que lui). Il s’agit désormais d’une transmission

intergénérationnelle des compétences individuelles.

Extrait de verbatim

« Les jeunes aujourd’hui ont une certaine ouverture et notamment encore une fois dans le
domaine de l’informatique. Ils ont appris parfois des choses a l’école que les seniors n’ont
pas vu ou n’ont pas entendu parler ou pas forcément d’'une maniere assez concrete et donc, il
v a ce type d’échange qui peut naitre.» (E12, RH, Gen X)

« Quand on fait les ateliers ou il faut sortir du cadre et étre plus créatif, etc. Donc, souvent
effectivement les jeunes amenent des idées fraiches, voila.» (E29, transmetteur, Gen X)

« On me dit : tu vas aller les aider parce que ton approche et ton point de vue est différent et
VU que tu es jeune et que tu es actuellement en formation. Il y a des trucs que tu sauras et
qu’ils ne peuvent pas savoir et puis tu vas peut-étre penser a autre chose que eux ne vont pas

y penser.» (E35, récepteur, Gen 2Z)

Dans la continuité, les résultats révelent qu’il est recommandé de promouvoir la mixité
des équipes IT. Selon les répondants ci-dessous, cela permet de favoriser la réussite de la

transmission intergénérationnelle des compétences.

Extrait de verbatim

« Il faut vraiment mettre des individus un petit peu complémentaire dans I’équipe pour que le
cOté intergénérationnel fonctionne bien..» (E21, récepteur, Gen Z)

« C’est avoir des équipes de travail mixtes. [...] Si on laisse les seniors entre eux, on ne va
pas favoriser cette transmission. Je pense que c’est important de s’assurer qu’on puisse

mettre des juniors dans ces équipes des seniors.» (E12, RH, Gen X)

Toutefois, une minorité de répondants estime que cette diversité géenérationnelle peut

étre une source de conflits intergénérationnels. Nous citons a titre d’exemple les propos du
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répondant ci-dessous, selon lesquels il souligne que cela peut avoir des avantages ou des
inconvénients. Autrement dit, ce n’est pas facile de gérer la diversité des caractéres de chaque

génération.

Extrait de verbatim

« Je dirai que ¢a a des avantages et des inconvenients. Généralement, parfois les nouvelles
génerations aiment justement le changement et les nouvelles choses qui arrivent. Quand tu
as des gens qui sont dans le métier depuis je dirai plusieurs années, ils ne sont pas toujours
ouverts aux nouvelles choses qui arrivent et a cette zone de confort qu’ils ne peuvent pas

quitter.» (E54, récepteur, Gen Z)

Dans le point suivant, nous discuterons de la proximité et son impact sur la

transmission intergénérationnelle des compétences individuelles.
3.2.2.3. Proximité

Bien que les innovations technologiques et les transformations numériques, techniques
et sociales que connaissent les entreprises actuellement favorisent 1’apprentissage individuel,
la proximité reste un facteur essentiel dans la transmission des compétences. Il s’agit d’un
instrument fondamental permettant de faciliter 1’échange interpersonnel « dont certaines

applications marchandes globales ne sauraient gommer les effets. » (Le Boulch, 2001, p.17).

Les résultats de 1’étude qualitative permettent d’identifier plusieurs typologies de

proximité facilitant la transmission des compétences individuelles.
e La proximité géographique (spatiale)

La proximité géographique (ou spatiale) est 1’un des types de proximité les plus cités
par les répondants de notre échantillon. En effet, plusieurs répondants et notamment les
récepteurs estiment que la proximité physique (le face-a-face) facilite les échanges entre les
individus au travail, surtout entre le tuteur et son tutoré. De plus, elle permet une meilleure
transmission des compétences individuelles. Comme le souligne un ingénieur développement
(E44, récepteur), la proximiteé facilite le contact et permet de rectifier rapidement les erreurs

commises par le tutoré des génerations Y et Z.

Extrait de verbatim

« Je pense que c’est beaucoup mieux quand c’est du face-a-face. [...] Je trouve qu’il y a le
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facteur de la proximité qui est important. On peut rectifier rapidement les erreurs. C’est
important d’étre vraiment proche de la personne pour pouvoir lui parler et voir les erreurs.»

(E44, récepteur, Gen Z)

En effet, la proximité géographique (ou spatiale) peut étre un facilitateur ou un frein a
la transmission des compétences individuelles. Cela dépend des conditions propres a
I’entreprise. Plus précisément, il s’agit de I’aménagement des espaces de travail pour le tuteur
et le tutoré, et généralement entre 1’apprenant et 1I’expérimenté (dans d’autres situations que le
tutorat. Ex : formation interne et session de training). C’est dans le but de partager I’espace du
travail, de faciliter les échanges interpersonnels (méme avec les collégues) et de promouvoir
la transmission des compétences. Quand on parle d’aménagement spatial, cela peut étre a
travers la mise en place d’espaces de travail collectif (ex : Open Space), de salles de réunions,

de salles de conférences bien équipées (ex : matériels informatiques, tableaux, etc.) ou autres.

Extrait de verbatim

« Il y a I’environnement du travail : les bureaux. Est-ce que les personnes travaillent dans le
méme endroit ? Est-ce quils ont le méme bureau ? ESt-ce qu'ils ont la possibilité de s assoir
cOte a cOte pour faire des plans ensemble.» (E14, RH, Gen X)

« Etant donné qu’on est dans des Open Space, ton voisin a coté généralement, c’est avec lui
que tu travailles. [...]. C’est la proximité. C’est la meilleure fagon de faire progresser les
gens.» (E54, récepteur, Gen Z)

« Je ne travaille pas avec mon maitre de stage, je travaille aussi avec mes collégues dans un
Open Space et puis, quand j’ai des problemes, je pose des questions et des fois, on part sur

des petits débats pour savoir comment on fait et puis voila.» (E35, récepteur, Gen Z)

En revanche, la distanciation physique peut, dans plusieurs cas, nuire a la transmission
des compétences et causer son échec. Comme le souligne un alternant developpeur

informatique (E21, récepteur) qui se sentait en décalage a cause d’une supervision €éloignée.

Extrait de verbatim

« Je pense que ['une des plus grosses causes d’échec pour moi, c’est justement ce coté ou ma
supervision était faite de maniére assez €loignée, voire peu étre vraiment sans intérét pour
mon propre apprentissage. Ce qui fait que, je me sentais un petit peu en décalage.» (E21,

récepteur, Gen 2Z)
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e La proximité institutionnelle

La proximité institutionnelle constitue 1’une des conditions de réussite de la
transmission des compétences individuelles. D’ailleurs, afin de faire face aux distanciations
géographiques et relationnelles, les responsables RH dans certaines entreprises de notre
¢chantillon déclarent qu’ils interviennent pour résoudre les problemes et proposer des

solutions aux différentes parties.

En effet, étant donné¢ qu’ils travaillent dans une équipe sous la supervision d’un
manager, en cas de problémes, les collaborateurs IT doivent en parler d’abord avec leur
manager. Si les problémes persistent, le manager informe les responsables RH (dans un
deuxiéme temps). Dés qu’ils sont informés, les responsables RH interviennent en proposant
des réunions avec les personnes en question pour identifier les points de désaccords et les
insatisfactions, déterminer les besoins de chacun, anticiper les conflits potentiels qui peuvent
émerger et proposer des solutions alternatives efficaces et satisfaisantes pour tous.

Extrait de verbatim

« D’une maniere globale, des qu’il y ait un probleme que [’on voit ou que [’en est informe,
on rencontre toujours les collaborateurs soit au c6té RH, soit au c6té management pour
comprendre ce qui s est passé et essayer de trouver une solution.» (E4, RH, Gen Y)

« Apres, je dirai c’est un entretien, un échange avec la personne pour voir ce qui se passe
parce que des parfois [...] ¢a ne passe pas avec son tuteur et qu’il n’a pas osé le dire. La RH

vient avec un petit peu de hauteur et avec un eeil complétement neuf et neutre.» (E3, RH, Gen

X)

Les résultats révélent que dans certaines entreprises de notre échantillon, les
responsables RH n’interviennent pas en cas de problemes. Les répondants soulignent que
seul le manager intervient et propose des solutions. Alors que dans d’autres entreprises, les
responsables RH sont présents pour identifier les frustrations, trouver des compromis et
rappeler les régles ainsi que les clauses du contrat de travail. Le but est également d’améliorer
I’expérience professionnelle (notamment le stage ou ’alternance) des milléniales et favoriser
leur progression. Toutefois, tout cela dépend des caractéristiques de 1’entreprise, de sa culture

organisationnelle, de sa stratégie et de son organisation du travail.

Extrait de verbatim

« Donc, nous ce qu’on essaye de faire, c’est d’identifier la frustration qui pourrait y avoir et
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essayer a chaque fois de trouver des compromis. [...] On est grande structure et la grande
structure nous aide. Donc, on va rappeler les regles. On va rappeler ce qui est écrit dans le
contrat de travail, ce qui se fait depuis longtemps.» (E15, RH, Gen Y)

«Je pense que ce qui est important a co