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Résumé : L’objet de cet article est de
démontrer que certaines conceptions
d’évaluation de formation sont plus
compatibles que d’autres a une
démarche de qualité totale. En effet,
plusieurs  pratiques  d’évaluation
s’affrontent.  Elles sont  ainsi
présentées dans une premiére partie :
le modele de Kirkpatrick a quatre
niveaux d’impact (réactions,
apprentissage, transfert
d’apprentissage et retombées pour
I’organisation), ses
approfondissements ~ comme  le
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modele de Kraiger découlant des
théories d’apprentissage, et les
conceptions les plus récentes prenant
en considération I’avis des différents
acteurs concernés (Michalski &
Cousins). Sur la base de ces
contributions et de quelques pratiques
originales, nous essayons de faire
ressortir les €léments les plus adaptés
a une démarche de qualité totale.
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Evaluating the quality of training courses: a comparison of different
designs for evaluating training

Abstract: This paper aims to show taking into  account multiple
that some designs for evaluating stakeholder perceptions (Michalski &
training are more suitable than others Cousins). On the basis of these works
in a quality approach. Effectively, and of some original practices, we
several practices of evaluation are attempt to show the aspects which are
incompatible. These are presented in the most adapted to a total quality
the first section: Kirkpatrick’s four- approach.

level training evaluation model Keywords: quality approach,
(Reaction, Learning, Behavior and training evaluation research,
Results), Kraiger’s comprehensive stakeholder perceptions, participants
model based on learning outcomes, involvement

as well as the more recent designs

seskosk

Introduction

Le management de la qualité totale est actuellement un mode de management
pratiqué dans de nombreuses organisations. La qualité totale ne concerne pas,
comme on pourrait le penser spontanément, uniquement la qualité du processus de
fabrication. Elle s’applique a I’ensemble de la structure organisationnelle et
implique tous les acteurs de l’organisation. La formation du personnel se doit
également de respecter les normes édictées par le management de la qualité totale.
En effet, la norme ISO découlant du management de la qualité totale impose aux
organismes un certain nombre de principes dont celui de « pourvoir a la formation
ou entreprendre d’autres actions pour satisfaire [les] besoins [du personnel] » et
d’« évaluer I’efficacité des actions entreprises » (6.2.2. Compétences, sensibilisation
et formation du texte relatif a la norme ISO 9000 version 2000).

La nécessité de former son personnel et d’évaluer ses actions de formations
apparait donc clairement dans les principes du management de la qualité totale. Cela
signifie que les formations n’échappent pas a la qualité et a I’amélioration constante
de leur efficacité. On s’apercoit par ailleurs que la problématique ayant trait a
I’évaluation est plus ou moins contemporaine des débuts du management de la
qualité totale, reflétant des préoccupations similaires. Ainsi les concepts connus
sous les noms de Total Quality Management et de Total Productive Maintenance
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sont apparus en 1949 au Japon et le premier modéle d’évaluation de formation a été
congu en 1959 par Kirkpatrick.

Demeure une question importante: comment ¢évaluer efficacement ces
formations ou actions de formations ? La norme ISO ne dit rien ou presque sur cet
épineux probléme. Néanmoins de nombreux chercheurs et professionnels se sont
penchés sur la question. Il existe en effet de nombreux modéles ou conceptions
d’évaluations des formations proposées dans la littérature spécialisée. Les plus
représentatives sont ainsi présentées dans une premicre partie. Ces conceptions
pouvant s’avérer étre trés différentes les unes des autres, nous pensons qu’il est
intéressant de les confronter. Ceci dans I’objectif de pouvoir déterminer quels sont
les résultats des formations les plus déterminants de leur efficacité.

Evaluer la qualité des dispositifs de formations : évaluer quoi selon le point de
vue de qui ?

Dans la littérature et dans la pratique plusieurs conceptions d’évaluation des
formations coexistent. Nous développerons dans cette partie les principales
conceptions disponibles sans pour autant chercher a étre exhaustif!. Il nous semble
opportun de commencer par le modele de Kirkpatrik (1959) qui apparait étre une
des pratiques les plus répandues, notamment outre atlantique.

Ce modéele comprend quatre niveaux de résultats. Le premier niveau évalue les
« réactions » immédiates des participants. La réaction est associée principalement a
la satisfaction a I’issue de la formation suivie. Celle-ci est recueillic a 1’aide de
questionnaires, appelés « happy sheet ».2 Le degré de satisfaction des stagiaires y est
mesuré envers les différents aspects de la formation (objectifs, contenu, pédagogie,
conditions matérielles...).

Le second niveau « apprentissage » correspond aux connaissances et
compétences acquises pendant la formation. Kirkpatrick (2007) suggere d’utiliser
des tests écrits pour mesurer un changement au niveau des connaissances et des tests
de performance afin d’observer un changement au niveau des compétences.
D’autres techniques sont disponibles telles que les simulations (Kirkpatrick, 2007)

1 Rappelons que Phillips, Phillips et Hodges (2004) évoquent plus d’une centaine de théories
et de modeéles sur ce sujet.

2 On retrouvera facilement ce type de questionnaire de satisfaction par une recherche sur
internet (Cf. les questionnaires de satisfaction mis en ligne par I’université de Lausanne ou les
fiches en ligne du Cedip (fiches n°38 et 39), http://www.cedip. equipement.gouv.fr/
rubrique.php3?id_rubrique=83).
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ou les questionnaires dans lesquels les stagiaires indiquent leur degré de maitrise sur
les différentes notions abordées (McCain, 2005 ; Spilsbury, 1995).

Le troisiéme niveau « comportemental » mesure les connaissances et
compétences acquises lors de la formation et utilisées sur le lieu de travail ;
autrement dit le transfert d’apprentissage. Il s’évalue par questionnaire, entretien
et/ou par observation.

Le dernier niveau nommé résultat est composé de divers indices souvent
économiques et décidés en amont de la formation. Ces indices correspondent a ce
pourquoi la formation a été instaurée : augmentation de la production, augmentation
des ventes, amélioration de [D’efficacité, amélioration de la communication,
diminution du turn-over ou des arréts de travail...

Supposons, par exemple, que vous décidiez de mettre en place une formation
visant a améliorer la qualité d’un produit fabriqué par vos salariés en instaurant un
nouveau processus de fabrication. Pendant et a 1’issue de la formation, on s’assure
que les participants ont bien compris et retenu les concepts de la formation (niveau
apprentissage). On mesure leur degré de satisfaction suite a la formation (niveau
réaction). Ensuite, on observe si les concepts sont effectivement appliqués sur le lieu
de travail (niveau comportemental). Pour terminer, afin de vérifier si la qualité des
produits finis a effectivement été améliorée, on peut par exemple comptabiliser le
nombre de retours-clients ou I’augmentation des ventes (niveau résultats).

Une fois 1’évaluation réalisée, il convient d’analyser les résultats obtenus afin
d’améliorer la formation. (Donne t-elle lieu aux résultats escomptés ? Est-elle
adaptée pour un transfert en situation de travail ? Favorise t-elle la connaissance et
la compréhension du nouveau processus ? Et/ou était-elle attractive et attrayante
pour les participants). Il n’est pas superflu de rappeler que les différents niveaux du
modele de Kirkpatrick (1959) ne sont pas hiérarchiques dans les faits et n’ont pas de
liens de causalité (Alliger & Janak, 1989). Chaque niveau a donc la méme
importance en termes de résultats et un niveau atteint ne signifie pas que les suivants
le seront.

Le modéle de Kirkpatrick, dont la premiére ébauche date de 1959, a largement
été modifié et amélioré au cours des années. Soit par son auteur, revenant sur le lien
de causalité entre les différents niveaux, soit par d’autres. Les modifications les plus
importantes ont consisté en 1) une distinction entre les retombées de la formation
sur ’activité du salarié¢ et la rentabilité économique de la formation (Hamblin, 1974)
d’ou I’ajout d’un calcul de retour sur investissement afin de mesurer I’impact
monétaire d’une formation (Phillips, 1997 ; McCain, 2005), en 2) la prise en compte
d’une étape avant la formation permettant une évaluation ou une identification des
besoins de formation (Warr, Bird & Rackham, 1970 ; Spilsbury, 1995), ainsi qu’en
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3) la prise en considération de I’environnement de travail qui peut entraver ou
faciliter le transfert de formation (McCain, 2005). Cette question de I’inclusion de
variables individuelles et contextuelles a largement été reprise par Bates (2004) dans
une critique au modéle de Kirkpatrick.

Cette conception de 1’évaluation apparait essenticllement basée sur les besoins
de P’organisation ou les préoccupations des dirigeants ou des prestataires de
formation.

Selon Kraiger et al. (1993), le modéle de Kirkpatrick n’explicite pas
suffisamment ce qui doit étre évalué. Il est difficilement applicable tel quel pour
n’importe quel type de formation. Ces auteurs proposent alors une conception basée
davantage sur I’apprenant et les processus d’apprentissage évalués. Ils s’appuient
sur les théories et mesures de I’apprentissage disponibles. De fagon simplifiée, ce
modele permet de situer I’apprenant dans son processus d’apprentissage et ce sur
trois aspects de I’apprentissage : résultats cognitifs, comportementaux et affectifs.
Les résultats cognitifs sont relatifs aux connaissances en cours d’acquisition et
peuvent étre évalués différemment en fonction du niveau d’expertise (de la simple
connaissance a I’¢élaboration d’une stratégie cognitive). Les résultats
comportementaux concernent les compétences comportementales également en
cours d’acquisition (d’un empilement de connaissances et savoir-faire jusqu’a
parvenir a une performance fluide et accomplie). Et les résultats affectifs sont en
lien avec les changements d’attitudes et la motivation pendant et suite a la
formation. Ce modéle, particuliérement utile pour le formateur, se centre
exclusivement sur le stagiaire et permet de situer de fagon plus précise celui-ci dans
un processus d’apprentissage mais il n’analyse pas I’impact d’une formation sur
I’organisation (Kraiger & Jung, 1997).

Beech et Leather (2006) ont ainsi combiné ces deux conceptions (Kirkpatrick,
1959 et Hamblin, 1974 d’une part et Kraiger & al., 1993 d’autre part) afin de palier
aux différentes critiques adressées a ces modeles. Cette modélisation plus récente
reprend les quatre niveaux du modéle de Kirkpatrick complétés d’un niveau
financier. Les niveaux « apprentissage » et « comportemental » sont décomposés en
trois sous-niveaux correspondant au modele de Kraiger et al.: connaissance,
compétence et affectif. Ce modele de synthése est assorti de diverses mesures :
niveau satisfaction (feuillets d’évaluation subjective concernant la formation),
apprentissage au sous-niveau connaissance (tests de connaissances), apprentissage
au sous-niveau compétence (jeux de role), apprentissage au sous-niveau affect
(Attitudes, motivation...), comportement au sous-niveau connaissance (stratégies de
résolution de problémes au travail), comportement au sous-niveau compétence
(performance lors d’incidents), comportement au sous-niveau affect (sentiment
d’efficacité personnelle), niveau résultat (satisfaction clients), niveau financier
(indicateurs d’indemnités maladie) ...
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Les conceptions nord-américaines d’évaluation ne sont pas les seules
disponibles. Il existe d’autres conceptions plus spécifiques pour évaluer un
organisme de formation ou un enseignement. Nous en citerons trois.

Le modé¢le de Bournazel (2005), intitulé le pentagone de la formation, a pour
tache d’évaluer un organisme de formation. Comme son nom I’indique il repose sur
cinq indicateurs: les indicateurs de résultats classiques (amélioration des
connaissances et compétences), les indicateurs sociaux (contraintes imposées aux
organismes de formations), les indicateurs d’accompagnement (actions
d’accompagnement et de suivi indépendantes de la formation mais pouvant avoir un
impact sur son efficacité), les indicateurs d’innovations et les indicateurs
économiques et financiers. Par son mod¢le, cet auteur souligne !’intervention de
variables externes a la formation sur la qualité de cette prestation.

Pour terminer sur ce point, nous évoquerons des évaluations d’enseignements
supérieurs. Les pratiques d’évaluation des universités frangaises sont disparates.
Une des pratiques les plus originales s’inscrit dans le contexte d’une démarche
qualité (réalisation, évaluation et amélioration), a I’instar de Bordeaux 2. Elle se
base sur des évaluations annuelles (questionnaires remplis par les étudiants) ainsi
que des évaluations quadriennales comprenant une boucle de la qualité (analyse des
besoins, finalités de 1’enseignement, objectifs et programme, niveau des étudiants,
modalités d’enseignement et des épreuves) et des échanges-débats ol sont présents
un président de séance, les enseignants concernés par 1’évaluation, des enseignants
extérieurs a I’enseignement évalué et des étudiants (Dejean, 2002). Cette conception
a I’avantage de montrer que la qualité d’une formation dépend de plusieurs facteurs
notamment d’une co-production entre enseignants et étudiants.

Une autre conception tres particuliére a été mise en pratique dans des universités
espagnoles. Il s’agit de 1’évaluation circulaire (Dejean, 2004). Circulaire car elle est
réalisée par I’ensemble des acteurs concernés : étudiants, enseignants, rectorat et
ministére. Les étudiants évaluent les enseignements. Les enseignants s’auto-
évaluent, évaluent les différents aspects des enseignements (climat, conditions de
travail et moyens disponibles, fonctionnements des différents services, interaction
avec les étudiants...) et effectuent une méta-évaluation (évaluation de I’utilité¢ des
évaluations faites par les étudiants). Le rectorat évalue 1’enseignement des
enseignants et le ministére évalue la recherche des enseignants (Dejean, 2004). Les
différents acteurs donnent ainsi leurs avis en tant qu’experts sur différents aspects de
la formation. L’évaluation circulaire permettrait donc de mieux appréhender et
optimiser la qualit¢ d’une formation. A ce propos Dejean (2004) énonce que
« I’évaluation de la qualité dans 1’enseignement ne peut étre approchée que par la
prise en compte d’avis d’une multiplicité d’acteurs (aux intéréts et aux enjeux
différents [...]) ».
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Cette prise en compte des différents points de vue est entreprise a 1’issue d’une
formation ou d’un enseignement. Les personnes interrogées doivent finalement se
prononcer sur des aspects prédéfinis de la formation. A ce sujet, Michalski et
Cousins (2000, 2001) ont mené deux études afin de recueillir les points de vue de
I’ensemble des acteurs de la formation (sponsors financiers, stagiaires et prestataires
de formation) concernant les résultats pertinents a prendre en compte et les finalités
de I’évaluation d’une formation. Selon ces auteurs 1’évaluation des formations est
limitée par une méconnaissance des perceptions et des attentes des acteurs clés de ce
systeme organisationnel. Ces perceptions et attentes seraient différentes pour chaque
groupe d’acteurs. Conformément a cette hypothése, il apparait que les avis recueillis
coincident avec les roles au sein de I’organisation. Les sponsors mettent I’accent sur
les résultats financiers dus a la formation, la satisfaction des clients ainsi que sur la
performance des salariés. Ils sont dans un but de rentabilité¢ financiére de la
formation. Les stagiaires souhaitent que la formation leur permettre d’accroitre leurs
compétences professionnelles et de progresser dans leur carriére. La formation est
vue comme un support a leur développement professionnel. Les prestataires de
formation, quant a eux, considérent les sponsors et les formés comme leurs clients.
L’important pour eux est que leurs clients soient satisfaits de la formation proposée,
qu’ils en aient tiré tous les bénéfices attendus. Ils s’intéressent a la valeur de leur
formation aux yeux de leurs clients. Si la formation est de valeur, les budgets
alloués a la formation seront reconduits voire augmentgs.

La question des liens existants entre les points de vue des acteurs de la formation
et les résultats des formations (appréhendés par les modéles ou conceptions
présentés plus haut) se pose alors. Les différents points de vue apparaissent-ils dans
les diverses conceptions d’évaluation ? Nous estimons qu’il est intéressant de
confronter les résultats des études de Michalski et Cousins (2000, 2001) aux
différentes conceptions d’évaluation. Ceci nous permettra de proposer une réflexion
sur ’amélioration de la qualit¢ des formations et des outils permettant leur
évaluation.

Des différences de points de vue sur la qualité de la formation et des différences
de mesures d’impact

En se basant sur I’article de Michalski et Cousins (2000) mettant en lumiére les
points de vue des divers intervenants dans la mise en place d’une formation
(prestataires, stagiaires et sponsors), il est possible de faire des paralléles entre ces
points de vue et les modéles d’évaluation existants. En effet certains modéles
s’attachent a traduire le point de vue de ’une des parties prenantes tel le modele de
Bournazel (2005) prenant en compte celui des prestataires de formation (modele
destiné davantage a évaluer la capacité d’un organisme de formation plutot qu’une
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formation en elle-méme) ou celui de Kraiger et al. (1993) centré sur ’apprenant et
les processus d’apprentissage.

Le pentagone de la formation semble effectivement avoir été créé du point de
vue des prestataires de formation bien que le contexte organisationnel soit différent
de celui de I’é¢tude de Michalski et Cousins (2000). Il a été élaboré dans le but
d’évaluer les organismes de formation et ce dans le cadre des politiques publiques
de formation. L’étude de Michalski et Cousins (2000) quant a elle, a été réalisée
dans un milieu industriel ou ont lieu des prestations de formation courtes. Cependant
on retrouve quelques points communs comme la mesure des connaissances et
compétences acquises lors de la formation, les bénéfices résultant de la formation
tant pour les stagiaires que pour 1’organisation ou encore la volonté d’améliorer la
qualité des formations. De plus, seuls les prestataires de formation expriment 1’idée
d’une prise en compte de variables externes & la formation afin d’expliquer les
résultats obtenus. Les résultats de 1’étude de Michalski et Cousins (2000) ont permis
de constater une possible partition: d’un coté les prestataires de formation
considérés comme des fournisseurs et de 1’autre les dirigeants et stagiaires assimilés
a des clients. Dans la vision des clients, les résultats doivent provenir uniquement de
la formation instaurée. En revanche, pour les fournisseurs, les résultats peuvent étre
dus a des éléments externes a la formation. Dans I’étude de cas de Michalski et
Cousins (2000), les stagiaires étant considérés comme des clients, les prestataires ne
peuvent se permettre de les considérer comme responsables du résultat de celle-ci (a
la différence d’autres acteurs sociaux, cf. Castra, 2003) ce qui peut expliquer
I’attention qu’ils portent a des variables plus contextuelles pour expliquer certains
résultats obtenus.

Le modele de Kraiger et al. (1993) vu plus haut est, quant a lui, centré sur le
stagiaire. Il répond en partie aux préoccupations des différents acteurs a la
formation. Il permet de situer le stagiaire sur un continuum d’apprentissage.
L’apprentissage effectif suite a une formation permet aux prestataires de se
prononcer sur 1’efficacité d’une formation en terme d’apprentissage et de pédagogie,
aux dirigeants de pronostiquer un accroissement de la production et aux stagiaires
une évolution de carriére ou, tout au moins, un développement de leurs compétences
professionnelles. Mais ce modéle, comparé aux réponses données a 1’étude de
Michalski et Cousins (2000), ne prend en compte qu’une partie des résultats jugés
utiles par les acteurs de la formation.

D’autres modéles comme celui de Kirkpatrick (1959) tentent de mesurer
I’ensemble des résultats attendus et ainsi de traduire les points de vue des diverses
parties concernées. Dans la plupart des modéles proposés dans le prolongement de
celui de Kirkpatrick (1959) a quatre niveaux d’impact (satisfaction, apprentissage,
comportemental et résultats), on retrouve le point de vue économique basé sur le
calcul du retour sur investissement (ROI) ou la prise en compte de divers indices
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économiques (diminution du turn-over, diminution du nombre de retours clients,
augmentation des ventes...) dans un niveau appelé résultats (niveau 4 du modéle de
Kirkpatrick). Ce niveau 4 refléte le point de vue des dirigeants (nommés sponsors
dans I’étude de Michalski et Cousins, 2000) bien que son contenu soit relativement
flou et a I’initiative des évaluateurs. Le niveau comportemental (correspondant au
transfert des acquis) est également cité par les dirigeants avec I'idée d’une
intégration des apprentissages de formation sur le lieu de travail. Le point de vue
des prestataires est pris en compte par la mesure de la satisfaction des stagiaires
correspondant au premier niveau (qui donne généralement une bonne image de la
formation) et par la mesure des acquis de formation (niveau 2 : apprentissage).

En revanche le point de vue des formés est partiellement mis de coté. Certes
certains points qu’ils évoquent dans 1’étude de Michalski et Cousins (2000) sont pris
en compte (satisfaction, amélioration des connaissances, mesures économiques...).
Mais ils sont rarement questionnés sur les objectifs personnels poursuivis par la
participation a une formation. Et les évaluations sont rarement basées sur 1’analyse
de leurs besoins.

Une seconde étude de Michalski et Cousins (2001) révéle qu’au travers de la
formation les employés souhaitent un développement de leurs compétences
professionnelles et de leur carriére. L’évaluation de la formation est ainsi destinée a
produire une meilleure adéquation de D’offre de formation a leurs besoins
individuels. Certes les stagiaires remplissent des questionnaires « & chaud » sur leur
satisfaction suite a la formation et parfois sur I’utilité percue de la formation. Mais
ils sont rarement interrogés quelques temps aprés la formation afin de savoir si cette
derniére leur a été utile dans leur travail au quotidien, dans leur vie professionnelle,
pour leur évolution de carriére... L’évaluation « a froid » des résultats semblent le
plus souvent ne concerner que l’organisation (ses retombées plus ou moins
financiéres par exemple).

Par ailleurs, rappelons que les différents niveaux de ce modéle n’ont pas de
rapport de cause a effet entre eux (cf. méta-analyse d’Alliger et Janak, 1989), a
savoir que si les stagiaires ont retenu les concepts de la formation cela ne signifiera
pas pour autant qu’ils les appliqueront sur leur lieu de travail. Nous pouvons alors
envisager qu’une évaluation soit satisfaisante pour un groupe d’acteurs mais pas
pour les deux autres et vice versa. Les buts associés a la formation étant différents
pour chaque acteur, leurs évaluations et les résultats qui en découlent peuvent
diverger, voire se contredire. La qualité ou I’adéquation de 1’offre de formation peut
donc étre pergue différemment selon le groupe auquel appartient 1’évaluateur. Les
différents groupes d’acteurs ne comprenant pas spontanément 1’intérét d’évaluer
certains résultats ou certaines retombées, se restreindre a un seul point de vue limite
la porté en termes de qualité de la formation évaluée. Une bonne coordination et
communication entre les acteurs sont donc primordiales. On peut étendre ce propos
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a d’autres fonctions de 1’organisation. Par exemple, 1’amélioration d’un processus
de fabrication pour lequel il convient de prendre en compte les différents points de
vue des acteurs afin d’en garantir la qualité et ’efficience. Les dirigeants ont pour
objectifs de réduire les colts et d’accroitre la production ainsi que le chiffre
d’affaire, les ingénieurs connaissent le procédé de fabrication et ce qui peut étre
modifié et les exécutants en communiquant leur ressenti et leur connaissance du
travail et des contraintes de terrain indiquent ce qui est concrétement possible
d’entreprendre. L’amélioration de la qualité d’un processus (tel qu’une formation)
ne peut étre réduite a la consultation d’une seule partie concernée. Les points de vue
s’emboitent et se completent pour une meilleure coordination dans les buts a
atteindre.

Nous sommes partis de 1’idée qu’une formation est d’autant plus de qualité que
les points de vue des différents acteurs de la formation ont été pris en compte pour
entreprendre son évaluation, a I’instar de Michaslki et Cousins (2000). Aprés avoir
présenté la fagon dont sont évaluées les formations, nous avons discuté dans une
seconde partie des principaux modeles d’évaluation de formations proposés dans la
littérature. Nous avons ainsi pu mettre en évidence que 1’ensemble des avis des
acteurs concernés étaient rarement pris en compte dans les modeéles proposés en
littérature, ces modeles se limitant souvent au point de vue de 1’un des groupes
d’acteurs. Ils semblent, par ailleurs, destinés en priorit¢ a une utilisation par les
dirigeants ou les prestataires de formation. Ils ne considérent pas toujours a priori
les attentes des formés, peut-€tre parce que ces derniers complétent a posteriori des
enquétes de satisfaction et que 1’organisation n’y accorde finalement que peu
d’importance. Néanmoins une évaluation a long terme de 1’impact d’une formation
sur le devenir des stagiaires pourrait s’avérer fort utile pour la qualité des
formations. Chaque point de vue peut apporter une contribution en vue de
I’amélioration des formations et constituer un levier de changement.

Conclusion

Notre objectif était ici de présenter les principaux modéles d’évaluation sous un
angle original en montrant comment la qualité d’une formation peut étre percue
différemment selon le groupe auquel on appartient (financeur, stagiaires ou
prestataires de formation). Elle dévoile de fait des problémes potentiels de
coordination et de communication entre les acteurs concernant la qualité ou
I’adéquation de I’offre de formation. Les différents points de vue, pouvant aboutir a
des appréciations différentes de la qualité d’une formation, laissent supposer a quel
point une absence de concertation entre les acteurs peut mener a des
incompréhensions. La qualité d’une formation repose non seulement sur des criteres
d’évaluation rigoureux mais aussi sur une communication optimale entre les acteurs
de la formation. D’ou I’intérét de privilégier une conception de la formation prenant
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en compte les attentes des différents acteurs concernés et des indicateurs de qualité
correspondant & ces attentes et leur permettent de construire une représentation
commune de différents aspects de la qualité de la formation.

La conception d’évaluation proposée par Michalski et Cousins (2001) ou celle
de certaines universités frangaises basée sur des échanges-débats apparait finalement
étre davantage en adéquation avec une démarche de qualité totale. Cette démarche
s’applique, en effet, a tous les acteurs de ’organisation. Tous sont concernés et
impliqués dans I’application des démarches de qualité. Cela nous amene donc a
nous demander comment adapter I’évaluation des formations pour qu’elle soit
conforme a une démarche de qualité totale. Pour cela revenons sur une critique
fréquemment adressée aux modeles d’évaluation et notamment celui de Kirkpatrick
(1959), a savoir qu’ils n’explicitent pas suffisamment ce qui doit étre évalué
(Kraiger & al., 1993). Ceci est vrai mais est-ce que I’ensemble de ces niveaux
d’impact peuvent étre appliqués a toutes les formations ? Est-ce que toutes les
mesures doivent étre utilisées pour n’importe quelle formation ? Ces modéles sont
vagues quant a leurs mesures mais ils permettent aussi une certaine liberté¢ dans leur
application. Liberté qui peut s’avérer appropriée compte tenu de la variété des
formations proposées et dispensées. Une formation technique (par exemple :
apprendre a faire fonctionner une machine-outil) ne peut pas étre évaluée de la
méme facon qu’une formation visant a intégrer une compétence comportementale
(par exemple : apprendre & manager une équipe de travail). Elles ne s’enseignent ni
ne s’évaluent de la méme maniére. D’ou I’idée, en amont de la mise en place d’une
formation, en plus d’un examen des besoins de formation et des ressources
disponibles a son fonctionnement en temps, en cout et en compétences (Warr, Bird
& Rackham, 1970) de décider comment elle va étre évaluée, sur quels critéres, a
quel moment et par qui. Cette décision peut étre effectuée de fagon volontariste par
les acteurs concernés par la formation (dirigeants, prestataires et futurs stagiaires).
Chaque groupe d’acteurs pourrait alors s’exprimer sur ce qu’il attend de la
formation et les résultats qu’il souhaite connaitre en se basant sur les mesures
proposées par les modéles existants. Des experts pourraient alors définir la
méthodologie a suivre et accompagner le processus. Cette proposition pourrait étre
une fagon de combiner les différentes conceptions de 1’évaluation et de lever un
certain nombre de freins aux changements provenant le plus souvent d’une
perception parcellaire ou tronquée de 1’utilité de 1’évaluation de formation.
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