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SOMMAIRE

Les changements organisationnels et les nouvelles technologies qui
faconnent le travail depuis cette derniére décennie sont d’autant d'indicateurs qui
révélent que les entreprises doivent de plus en plus offrir des programmes de

perfectionnement a leur main d’ceuvre.

Cette recherche vise a évaluer les facteurs organisationnels et individuels
impliqués dans le transfert des apprentissages, plus particulierement dans un
programme de perfectionnement en entreprise, a identifier leurs effets dans le

milieu du travail.

Pour cette recherche, nous avons recueilli des données auprés de 65
individus dont 51 directeurs et directeurs adjoints de la Société des alcools du
Québec. Cette collecte de données a été effectuée a l'aide de questionnaires et
les données obtenues portent sur les réactions, les connaissances et les
comportements des apprenants ainsi que sur les résultats des bilans annuels de
l'entreprise. Afin de mesurer l'influence de facteurs organisationnels et individuels
pour expliquer le transfert, nous avons identifié et considéré deux variables

modératrices: le climat organisationnel et I'implication au travail.

Pour mesurer les acquis, nous avons employé une méthode quasi-
expérimentale et étudié cing groupes d'apprenants dans le monde du travail.
L'utilisation de cing groupes d'individus avait pour but de minimiser les effets
contaminants des groupes et d'assurer une meilleure validité de cette étude.
Lorsque nous avons recueilli les informations, nous avons situé les résultats dans
une perspective environnementale de transferts rapproché et éloigné. Les
résultats obtenus a partir des connaissances apprises en salle de cours se situent

au niveau du ftransfert rapproché et les résultats des observations



comportementales sont associés au transfert éloigné.

Les résultats de notre étude démontrent que le transfert rapproche se situe
dans le rappel et la rétention des connaissances. Le phénoméne de la rétention
des connaissances diminue dans le temps pour atteindre différents niveaux selon
les préalables aux connaissances partielles ou connues des participants. En
regard des préalables et des connaissances acquis lors du programme de
formation, les post-tests indiquent que le contenu du cours a modifié les
connaissances des participants. Par contre, apres une période de plus de quatre
mois, le niveau de connaissance a diminué pour atteindre un niveau similaire a
celui du début du programme. Pour les nouveaux acquis, les résultats démontrent
une augmentation des nouveaux apprentissages et ceux-ci se maintiennent dans
le temps. Nous retrouvons le principe de rétention dans le transfert des acquis.
Les résultats obtenus a partir des comportements en milieu de travail ont permis
de situer le transfert éloigné dans une perspective de maintien et de généralisation

des connaissances apprises.

De plus, nous retrouvons un lien direct entre les types de climat
organisationnel (autoritaire ou participatif) dans l'explication des effets du
programme de perfectionnement. Par contre, nous observons moins de liens ou
d'explications entre le degré d'implication a I'emploi et les résultats obtenus du

programme.

Nous considérons que cette étude qui vise 'application globale du modéle
de Kirpatrick peut s'appliquer dans les entreprises et dans le milieu éducationnel.
Nous espérons que cette recherche va susciter un plus grand intérét dans
I'évaluation des programmes de formation et de perfectionnement et ceci tant au

niveau des entreprises que dans le domaine de la recherche scientifique.
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INTRODUCTION



Le marché du travail est en mutation; les ressources humaines doivent
s'ajuster a une gestion de changement afin de pouvoir entreprendre une
concurrence mondiale dans la fabrication des produits et des services offerts
(Goldstein et Gilliam, 1990). L'émergence de nouveaux modes de gestion qui
responsabilise davantage les travailleurs, les invitant & une plus grande
participation au sein des organisations, suscite un renouvellement dans la

facon d'accomplir des taches traditionnelles et une réorganisation du travail.

La nouvelle configuration mondiale des échanges avec la constitution
des trois grands blocs économiques que sont I'Union économique européenne
avec ses 340 millions de consommateurs, I'Accord de Libre-Echange nord-
américain, I'ALENA, avec ses 370 millions de consommateurs et |'Asie
incluant, le Japon et la Chine avec une population de 1 milliard 700 millions,
sera déterminante dans ['évolution de ['activité économique a I'échelle
mondiale. Le Canada et le Québec s'inscrivent dans ce mouvement. Ainsi, la
rapidité avec laquelle ces changements surviennent sur le marché du travail
provoque par ailleurs d'importants mouvements de la main-d'oeuvre, laquelle

doit faire preuve d'une capacité grandissante d'adaptation.

Parallelement, l'ouverture plus grande des économies du monde
accélére la concurrence internationale qui, a@ son tour, force les entreprises a
accroitre la qualité des produits et des services et a réduire leurs colts de
production en faisant plus et mieux pour moins cher. Selon Casio et
Zammimo, 1987 (dans Goldstein et Gilliam, 1990}, pour faire plus et mieux
pour moins cher et avec moins de gens, il faut faire autrement. Pour faire
autrement, il faut introduire de nouvelles technologies, de nouveaux procédés,
accroitre les niveaux de productivité et améliorer les compétences des

travailleurs.



Or, ces derniéres années, nous avons constaté qu'une technologie
avancée a un impact direct sur le secteur des services. Nous pouvons citer la
venue des guichets automatiques qui ont su modifier |'orientation-services

véhiculée dans les institutions financiéres.

Alors, pourquoi, de nos jours, portons-nous un si grand intérét au

perfectionnement des ressources humaines?

Parce que nous arrivons & une période charniére de changements
technologiques et nous entrons dans la révolution de l'information. Afriat
(1992) mentionne

« les changements qui interviennent dans la nature méme des
découvertes scientifiques et technologiques s'accompagnent d'une
dématérialisation de la production des richesses et des services £}
nous sommes entrés dans la révolution de I'information, dont

l'intelligence est la premiére ressource.» (p. 3 et p. 5).

Ce sont les humains et leur intelligence qui sont au centre du progrés.
Les entreprises canadiennes et québécoises en sont conscientes et se doivent
d'investir, non seulement dans de nouvelles technologies et équipements,
mais simultanément dans les ressources humaines en offrant de la formation
pour favoriser une adaptation au monde du travail. Ceci aura pour effet
d'améliorer la productivité des entreprises, tout en offrant des produits et
services de qualité et par conséquent en s’adaptant continuellement aux

changements.

Etant donné que les entreprises exploitent tout le potentiel possible des

nouvelles technologies afin de réduire les codts et d’augmenter la



productivité', la formation en entreprise semble un outil privilégié pour les
organisations. Cette introduction de technologies plus complexes exige des
compétences (Minet et al., 1995) plus spécialisées et, paradoxalement, ce
processus de changement technologique entraine un déclin de compétences

(Goldstein et Gilliam, 1990; Afriat, 1992).

Les travailleurs ne peuvent s'adapter aux changements sans
I'acquisition de connaissances et le développement d'habiletés (Goldstein et
Gessner, 1988) qui leur permettront de s'engager dans un marché de travail

en évolution et de poursuivre leur apprentissage tout au long de leur carriére.

Au Canada et au Québec, la responsabilité des programmes de
formation et de perfectionnement nécessaires liés aux changements
technologiques de la main-d'ceuvre se situe au niveau des entreprises. Par
contre, les gouvernements versent aux employeurs des subventions destinées
a la prestation de cette formation en cours d'emploi’. Méme si la formation se
veut une responsabilité publique, les entreprises se doivent d'offrir la formation
et le perfectionnement étant donné que leurs besoins ne sont pas connus du

secteur public.

Bref, les défis que posent présentement les changements structurels de
I'économie, les nouvelles innovations et technologies et les pressions en vue
d'accroitre la productivité se traduisent par un besoin de formation plus
important que jamais (Campbell, 1988; Goldstein et Gilliam, 1990; Alliger et
al., 1997).

' Centre canadien du travail et de la productivité (CCMTP) sur la stratégie de la mise en
valeur de la main d'oeuvre, 1990, Ottawa.
? Rapport des groupes de travail du CCMTP sur la stratégie de la mise en valeur de la
main d'oeuvre, Ottawa, 1990.



Sommes-nous capables de nous adapter aux mutations technologiques

rapides et & la concurrence mondialisée qui caractérise notre époque?

Une importante et vaste enquéte effectuée en 1995’ auprés de 21 000
entreprises au Québec dévoile que 30% des entreprises offrent des
programmes formels de formation. Toutefois, plusieurs études générales
effectuées au cours de cette derniére décennie révélent que la formation est

présente mais colteuse et peu évaluée (Savoie, 1987; Goldstein, 1993).

Dans ce méme ordre d'idées, une étude de Goldstein et Buxton (1982),
nous apprend que des activités de formation sont présentes dans plus de
90% de firmes privées américaines. Selon Mateu (1992) au Canada, 25% des
entreprises privées ont investi 1,5 milliards de dollars en formation soit dans
des activités liées directement au milieu de travail, ce qui représente 160$ par
individu par année, comparativement a 340$ dans le secteur privé américain.
Par contre, il existe d'autres moyens de formation qui sont difficilement
quantifiables. En effet, I'enquéte SQDM-DRHC (1995) révéle que 20% des
entreprises québécoises utilisent les services de fournisseurs d'équipements
pour donner de la formation aux employés et 10% des entreprises utilisent les
services offerts par les universités, les colléges et les écoles secondaires pour

des formations plus générales.

Cependant, dans I'ensemble, la formation telle qu'elle est actuellement

mesurée et comptabilisée demeure a un degré faible. Au niveau des dépenses

3 Etude intitulée Enquéte sur les caractéristiques de la demande de main d'oeuvre SQDM-
DRHC. Sondage mené par Statistiques Canada et le bureau de la statistique du Québec pour
le compte du Ministére de I'éducation du Québec (MEQ), le Développement ressources
humaines Canada (DRHC) et la Société du Québec du développement de la main d'oeuvre
(SQDM).



comptabilisées, le Canada se situe au dixieme rang des pays offrant de la
formation liée au marché du travail'. Les partenaires socio-économiques sont
préoccupés par le développement souhaité des compétences des travailleurs,
car les changements technologiques sont a nos portes et |'adaptation a ces
changements ne peut se faire sans la collaboration active des travailleurs dans
les organisations (Goldstein et Gilliam, 1990). Une facon de développer les
compétences des individus serait d'investir dans des programmes de
formation adaptés aux besoins des entreprises. Cet investissement dans la
formation signifie
«la croyance dans l'effet a terme des actions de formation sur le
comportement et la réussite de |'entreprise dans leur caractére
opératoire (elles sont efficaces et peuvent étre rendues plus
efficaces) plus que la recherche d'une mesure indiscutable et
toujours discutée de l'impact des dépenses consentie sur des

résultats fuyants.» (Basset, 1989, p. 16).

Pour cet auteur, ['aspect de mesure de |'effet de la formation est trés
controversé et difficile & évaluer. Cependant, ce qui est important c'est que la

formation a un effet positif pour les employés.

Dans cette perspective, on pourrait désigner la formation comme un
outil de gestion efficace pour développer les compétences liées aux exigences
des entreprises face a la demande du marché et des changements
technologiques. Nous retrouvons les deux facteurs clés qui déterminent le
degré de compétitivité des entreprises: I'évolution des compétences des
travailleurs et I'évolution technologique. La formation permettrait «aux

personnes et aux groupes de changer leurs attitudes et leur savoir dans le but

* OCDE, Perspectives de I'emploi, juillet 1989,



de transformer en réalité la vision de l'entreprise et celle de !'individu.»

(Basset, 1989, p. 15).

C'est a partir de ces éléments que nous avons précisé notre
problématique de recherche. Nous nous sommes intéressés a étudier le
phénomene du transfert des apprentissages, a la lumiére de relations possibles
entre un programme de perfectionnement en entreprise et l'influence de la
perception du climat organisationnel et de I'implication au travail des
apprenants. L'objectif de cette étude est de mieux comprendre la mesure du
transfert des apprentissages en milieu de travail. Nous allons chercher 2
identifier dans quelle mesure les facteurs organisationnels et individuels
peuvent influencer ce transfert. Nous avons choisi d'évaluer le processus du

transfert des apprentissages avant, pendant et aprés la formation.

L'échantillonnage est constitué de gestionnaires oeuvrant dans les
succursales de la Société des alcools du Québec (SAQ). Ces individus
représentent, & nos yeux, une réalité de la vie organisationnelle et des
changements qui peuvent s'y opérer. Ainsi, notre question de recherche se
limite & étudier I'impact d'un programme de formation a la Société des alcools
du Québec et son évaluation en regard du climat organisationnel et de

I'implication a I'emploi de ces apprenants.

Cette présente recherche comprend quatre chapitres. Le premier
chapitre présentera le contexte théorique relatif & notre question de recherche
et se divise en sept sous-parties. La premiére partie est consacrée aux
définitions des concepts de formation, perfectionnement et apprentissage.
Ensuite, on y abordera une vision générale des entreprises et des programmes

de formation & travers les besoins de formation et les types de programmes.



Puis, on présentera, dans la deuxiéme partie, la formation en tant que
problématique évolutive de I'organisation. Dans la troisiéme partie, on
approfondira I'évaluation des programmes de formation en milieu
organisationnel et les principales difficultés rencontrées. Ensuite, nous
présenterons la recherche évaluative & travers les études effectuées par les
chercheurs, tant au niveau des modéles utilisés que des processus de
transferts. La quatrieme partie portera sur le transfert des apprentissages,
plus particulierement les transferts rapprochés et éloignés et les théories qui
les sous-tendent. Nous allons expliquer le processus du transfert, les facteurs
et les conditions qui caractérisent les transferts. Puis, dans les cinquiéme et
sixitme parties, on présentera les caractéristiques des méthodes et des
modéles d'évaluation de programmes de formation utilisés par les chercheurs.
Enfin, dans la septiéme partie nous allons énoncer la problématique et les

hypothéses de recherche.

Dans le deuxiéme chapitre, nous présenterons la méthodologie de
recherche retenue et les modéles et instruments de mesures qui en découlent.
Nous allons présenter |'entreprise et son repositionnement. Ensuite, nous
allons décrire I'expérimentation et présenter les limites probables de la

recherche.

Les chapitres trois et quatre porteront sur |'analyse et |'interprétation
des résultats. Les résultats seront analysés selon une approche non
paramétrique et selon le modéle d'évaluation de programmes de Kirkpatrick
(1959, 1960): les réactions, |'apprentissage, les comportements et les
résultats globaux de I'entreprise. L'interprétation des résultats se fera 3 la
lumiére des recherches scientifiques dans le domaine industriel et

organisationnel. Ensuite, nous terminerons par un résumé et une conclusion



de la recherche qui nous permettront de tirer des conclusions et d'émettre des
pistes de réflexion dans le domaine de |'évaluation de programmes en milieu

organisationnel.



CHAPITRE PREMIER
CONTEXTE THEORIQUE

1. Formation, perfectionnement, apprentissage et évaluation

de programme

Dans ce chapitre, nous allons préciser I'utilisation de certains concepts
relatifs au domaine de la formation. Dans cette perspective, trois concepts
seront examinés: (1) la formation (2) le perfectionnement et (3)
I'apprentissage. Puis, dans la seconde partie, nous allons situer les
organisations et la formation, ses besoins, ses programmes et la formation en
tant que pratique évolutive de |'organisation. Ensuite, nous allons présenter la
recherche évaluative et les processus de transfert. Dans la troisiéme partie,
nous allons définir les types de transfert et les théories qui les sous-tendent
ainsi que les facteurs liés au transfert des apprentissages et les conditions qui
s'y rattachent. Comme conditions, nous allons présenter |'implication au
travail et le climat organisationnel. Ensuite, les principales méthodes et
modeéles d'évaluation utilisés par les chercheurs seront abordés. Finalement,

nous terminerons par les objectifs et les hypothéses de notre recherche.
1.1 Les concepts de formation, perfectionnement et apprentissage

Pour bien préciser I'emploi de certains concepts présentés dans les
pages précédentes, nous allons définir ces termes en fonction d'une utilité
relativement formalisée qui pourra servir a une base théorique du transfert des
apprentissages.

71.1.1 La formation

Le terme formation est trés utilisé de nos jours dans les organisations

et le monde du travail. Il est souvent accompagné d'autres qualificatifs: la
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formation sur le tas, professionnelle, continue, en dehors du lieu de travail,
générale continue et en cours d'emploi. Afin de bien cerner ce concept, nous

allons aborder la formation & partir de définitions relevées dans le glossaire

francais de I'Unesco (1989) et du dictionnaire de Legendre (1993).

Selon Legendre (1993) parler de formation, c'est parler d'une des
missions de tout systéme d'éducation qui est la formation initiale d'une main-
d'oeuvre qualifiée pour I'exercice d'un métier ou d'une profession. Cependant,
cette formation ne suffit pas toujours a répondre aux changements auxquels
font face les organisations qui sont confrontées a I'évolution technologique et
la globalisation des marchés. Savoie (1987) mentionne qu'un autre type de
formation qualifié de perfectionnement en milieu organisationnel a fait surface
pour prendre la reléve de la formation initiale. Ces deux notions de formation
et de perfectionnement ne constituent pas deux approches séparées, mais,
au contraire, deux éléments liés aux besoins des entreprises et des individus.
De fagon générale, on peut dire qu'il s'agit de connaissances ou d'opérations
complémentaires (pour comprendre, décider, résoudre, développer,...) que 'on
transfére au niveau de la tache afin que I'individu soit en mesure de travailler
de facon efficace et en harmonie avec le contexte organisationnel de

I'entreprise.

L'Unesco (1989) définit la formation dans ['entreprise comme une
formation professionnelle du personnel menée par une entreprise sur les lieux
du travail. Elle peut prendre place soit a I'endroit méme o0 se poursuivent les
activités, soit dans les salles réservées a la formation. Par contre, la formation
sur le tas se définit comme une formation professionnelle assurée dans les
conditions habituelles du métier. Elle peut constituer l'ensemble de la
formation ou étre combinée avec une formation extérieure a I'emploi. Cette

formation est une technique et porte essentiellement sur l'acquisition des
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connaissances ou des habiletés liées directement au travail. La formation
professionnelle est une formation ayant pour objet de développer les attitudes,
les connaissances et les compétences requises pour I'exercice d'un emploi ou
d'un métier (Unesco, 1989). La formation professionnelle continue quant a
elle, se définit comme les activités qui permettent a un individu aux
différentes étapes de sa vie active de se perfectionner au niveau des
attitudes, des connaissances et des compétences requises pour l'exercice
d'un emploi ou d'un métier (Unesco, 1989). De la méme facon, Legendre
(1993) définit la formation professionnelle continue comme une formation
axée sur |'acquisition, |'approfondissement ou la mise a jour de connaissances
ou de techniques et le développement d'habiletés, et destinée aux personnes

ayant déja quitté |'école.

Pour I'Unesco (1989), la formation en dehors du lieu de travail est une
formation professionnelle dispensée en dehors du lieu physique du travail et
peut étre combinée avec une formation sur le tas. La formation générale
continue se situe dans un ensemble d'activités qui permettent & un individu,
aprés avoir quitté I'école ou l'enseignement supérieur, de continuer par les
moyens pédagogiques appropriés, a développer ses moyens d'expression, de
réflexion et de communication en vue de se réaliser en tant que personne et
en tant que citoyen. La formation continue se retrouve au niveau des activités
qui permettent a un individu de développer ses connaissances et ses
capacités tout au long de sa vie et d'améliorer ses conditions d'existence en
complétant par les moyens pédagogiques appropriés les données initiales
fournies par ['école ou I'enseignement supérieur. La formation générale
continue et la formation continue préparent les individus a une meilleure vie
professionnelle et sociale. La formation en cours d'emploi est une formation

fournie a des personnes engagées dans une activité professionnelle ayant

pour objet d'améliorer les capacités et les qualifications a I'emploi. Cette
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formation se situe au niveau du travail méme et des conditions de travail qui

s'y rattachent.

A partir de ces diverses définitions, nous pouvons conclure que la
formation dans I'entreprise est un processus organisé et systématique ayant
pour objet de développer les connaissances, les attitudes et les compétences
requises pour |'exercice d'un emploi ou d'un métier. C'est donc un ensemble
de structures, d'activités et de processus visant & satisfaire les besoins des
individus et les objectifs des entreprises de maniére a ce que les deux parties

puissent maitriser leur environnement (Goldstein et Gilliam, 19290).

D'une facon plus générale et plus particulierement dans le domaine de
la formation des adultes, la formation désigne tout enseignement ou
apprentissage systémiques qui vise a l'acquisition d'une technique, d'un
métier ou d'un développement intellectuel, social, structurel ou moral de I'étre

humain (savoir, savoir-faire et savoir étre).

Etant donné que la formation en entreprise est une formation
professionnelle qui s'adresse essentiellement aux adultes et que |'éducation
est un ensemble d'activités qui a pour objet de développer les différentes
composantes de la personnalité pour la société dans laquelle les personnes
vivent, peut-on dire que les notions formation et éducation différent?
Effectivement, ces notions différent et nous avons relevé trois
caractéristiques qui les distinguent: d’abord, le degré de spécification des
objectifs, ensuite, le temps pour atteindre les objectifs et enfin, les ressources

matérielles, le contenu ainsi que les méthodes d'apprentissage.
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i En formation, nous retrouvons un degré élevé de spécifications
des objectifs par rapport aux comportements qui sont essentiels puisque la
formation désigne le développement systématique des connaissances, des
aptitudes et des compétences que demande |'exercice d'une tache spécifique.
Dans les entreprises, le comportement attendu est prévisible et lié directement
aux normes de qualité et aux valeurs de I'organisation. Quant a |'éducation,
les objectifs terminaux sont plus abstraits et sont orientés plutdt vers la

personne et non vers une tache spécifique.

2. La notion de temps pour atteindre les objectifs de formation en
entreprise est plus courte. En effet, la formation est plus pointue et nous

retrouvons moins de théorie et plus de pratique.

3. Les ressources matérielles, le contenu et les méthodes
d'apprentissage de formation en entreprise sont plus ciblés et le matériel

technique est souvent sur place ou dans des salles de cours.

Cette distinction entre les trois caractéristiques des notions de
formation et d'éducation semble étre essentielle afin de mieux comprendre la
nature et l'impact des interventions possibles de la part des gestionnaires et

des formateurs oeuvrant en entreprise (Scott et Meyer, 1991).

Dans son ensemble, la formation en entreprise est organisée de facon
systématique et vise l'acquisition de compétences pour une meilleure
performance de I'individu et de I'entreprise lesquels se retrouvent
mutuellement confrontés par divers changements technologiques et

organisationnels (Afriat, 1992; Goldstein, 1993).
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1.1.2 Le perfectionnement

Dans le milieu organisationnel, Brunet (1980) et Singer, 1977 (dans
Brunet, 1980) définissent le perfectionnement comme un processus
d'apprentissage et d'utilisation de connaissances qui sont spécifiques a une
situation de travail. Le concept de perfectionnement est devenu trés a la
mode au début des années 1970; on semble y avoir soudain vu la
« panacée » & tous les problémes d'entreprises qu’ils soient d’ordre structurel
ou organisationnel. Le perfectionnement est une réponse a un besoin
d'entreprise, c'est un moyen utilisé pour permettre a celle-ci de s'adapter aux
changements prévus ou ressentis comme pour faire face @ une menace
d'efficacité et de rentabilité de I'entreprise (Brunet, 1980; Bélanger et al.,
1983; Kirkpatrick, 1975; Savoie, 1987; Larouche, 1984 et Wertherm et al.,
1985).

Pour I'Unesco (1989), le perfectionnement désigne le type de formation
complémentaire ou supérieure dans un domaine d'activités ou on a déja
acquis une certaine compétence. Le terme est utilisé dans le contexte de la
formation professionnelle. La formation professionnelle ayant pour objet de
développer les attitudes, les connaissances et les compétences requises pour
I'exercice d'un emploi ou d'un métier. Dans le méme sens, Legendre (1993)
définit le perfectionnement professionnel comme un ensemble d'activités
d'apprentissage susceptibles de permettre a un individu de s'adapter a

I'évolution de sa tache.

Ces définitions de formation et de perfectionnement, empruntées dans
Legendre (1993) et I'Unesco (1989), comprennent des éléments portant sur
la notion de cadres, d'individus, de petites entreprises et de grandes

entreprises. Ces notions rejoignent la définition de Campbell (1988) «Training
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is a formal attempt to teach knowledge, skill and task understanding». Nous
retrouvons |'aspect spécifique de la tache, «Training outcomes are onlay one

determinant of performance.» (p. 178).

Dans I'entreprise, Larouche (1984) précise que la formation et le

perfectionnement des ressources humaines dans le développement

organisationnel font référence a8 un ou des programmes d'activités et
d'apprentissage dont le but consiste a favoriser I'acquisition d'habiletés, de
connaissances et d'attitudes qui sont essentielles pour I'exécution des taches
propres a un poste de travail. D'une part, nous retrouvons des programmes

de formation et des programmes de perfectionnement.

Bref, le contexte et les conditions de travail des individus dans
I'acquisition et le développement des connaissances, des habiletés et des
attitudes sont des facteurs essentiels & une activité de perfectionnement ou

de formation.

C'est ainsi que Viateur Larouche (1984) soutient que le
perfectionnement est associé a des programmes d'activités dont le but
consiste a favoriser le développement d'habiletés, de connaissances,
d'attitudes ou de comportements déja partiellement acquis et qui s'avérent
nécessaires soit pour s'adapter aux exigences d'un poste de travail, soit pour
occuper un nouveau poste de travail. Dans ce sens, le terme développement
est étroitement lié au terme perfectionnement: approfondir et élargir les
connaissances et le savoir-faire déja acquis. Ceci suppose que |'apprenant

posséde déja un certain degré de connaissances au niveau de ses taches.
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1.1.3 L'apprentissage

Ce qui caractérise le plus la notion d'apprentissage est sans doute la
multitude d'appellations et parfois méme de significations qui se rattachent au
mot apprentissage. Si nous remontons dans le temps, c'est a la fin du XIXe
siécle que le chercheur Wundt a fondé le premier laboratoire de psychologie
en sciences expérimentales (Dubé, 1990). Wundt a ouvert la voie a la
recherche sur |'étude de I'apprentissage. Ses études nous ameénent a
différentes définitions de |'apprentissage, selon les différentes conceptions
psychologiques endossées par les théoriciens et les chercheurs (Dubé, 1983,
1990; Doré et Mercier, 1992). Diverses définitions et explications de
I'apprentissage ont été élaborées. D'une part, nous retrouvons des définitions
associées au comportement externe de |'apprenant et, d'autre part, au

processus interne de |'apprenant.

Selon I'approche behavioriste (Dubé, 1990), |'apprentissage est
présenté comme un conditionnement faconné par le jeu des liaisons entre le
stimulus et la réponse. Les caractéristiques de la situation et de
I'environnement sont considérées comme des déterminants de la réponse
donnée par les sujets (Séron, 1977). L'acquis est lié au savoir-faire, c'est-a-
dire a une facon de faire qui peut se reproduire a répétition, si la situation s'y
préte. C'est ainsi que le savoir-faire peut se retrouver aussi bien dans
I'apprentissage de I'humain qu'au niveau du processus d'apprentissage des
animaux (Reboul, 1980). Dans le méme sens, la recension des écrits sur
I'apprentissage permet de constater que de nombreux théoriciens considérent
I'apprentissage comme une modification de comportement et n'importe quel

comportement qui sera renforcé de la bonne maniére se répétera.
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Au fil des ans, les chercheurs scientifigues se sont intéressés
davantage a I'étude du processus des apprentissages humain et ont accordé
un vif intérét aux processus mentaux (Dubé, 1990; Doré et Mercier, 1992).
lls se sont intéressés aux conditions qui favorisent I'acquisition, l'intégration

et la réutilisation des connaissances.

Nous avons vu apparaitre une extension de |'approche behavioriste
communément appelée néo-béhavioriste (Doré et Mercier, 1992) ou
conception cognitive. Cette conception se base sur |'étude de trois types de
connaissances: les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles
qui se retrouvent dans les structures cognitives (Tardif, 1992} des individus.
Cette approche permet d'expliquer le processus d'apprentissage par la
maniére dont les individus apprennent, comprennent et organisent tous les

éléments de leurs environnements.

Dans le domaine de ['éducation, Legendre (1993) définit
I'apprentissage selon ces deux approches: une approche spécifique et une
approche générale. L'apprentissage vu dans une perspective spécifique est
qualifié de produit ou résultat. Il s’agit d'un «contenu de ce qui est appris (...)
a travers un cours, un programme, avec l'aide d'autres sujets et de procédés
ou d'instruments qui sont a sa disposition, dans un environnement donné» (p.
67). Dans une approche plus générale, |'apprentissage est un processus
d'acquisition ou de changement, dynamique et interne a une personne. Nous
découvrons ainsi ['apprentissage comme un processus qui se retrouve dans un
contexte de formation, de perfectionnement et de vie sociale et les acquis qui

sont les résultats de |'apprentissage.

Pour sa part, Casey (1980), rapporte que plusieurs auteurs

anglophones ont dissocié le contexte dans lequel se retrouve le mot
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«apprentissage» (learning) pour signifier I'apprentissage dans les salles de
cours en éducation et le mot «apprentissage» (training) pour I'apprentissage

effectué en milieu de travail.

Dans le monde de la francophonie, nous ne retrouvons pas de mots
spécifiques décrivant le learning, le learning process et le training et c'est le

contexte qui détermine le sens que prend le mot «apprentissage».

Dans les écoles ou les universités, on utilise le mot apprentissage pour
désigner un processus d'acquisition d'apprentissages qui inclut les processus
cognitifs: apprendre, apprendre a faire et apprendre a étre (Perry et Downs,

1985; Reboul, 1980; Tardif, 1992).

Dans les entreprises, que ce soit aux Etats-Unis, en France ou au
Québec, le terme apprentissage se retrouve dans les programmes de
formation et perfectionnement. L'Unesco (1989) définit ['apprentissage
comme un processus par lequel une personne apprend un métier en le
pratiquant sous la direction et l'instruction d'un travailleur qualifié. Cette
pratique peut étre accompagnée de cours théoriques. Nous retrouvons ainsi
I'apprentissage comme un processus qui se retrouve dans un contexte de
formation, de perfectionnement et de vie sociale et les acquis qui sont les

résultats de |'apprentissage.

Somme toute, ce sont des apprentissages qui sont appris lors de cours
de formation ou de perfectionnement et qui sont utilisés dans le milieu de
travail. Ces apprentissages se présentent par I'acquisition des connaissances
et des habiletés et par l|'utilisation de ces acquisitions dans le monde du

travail.
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1.2 Les entreprises et les programmes de formation

Depuis plus d'une décennie, les approches traditionnelles de la gestion
sont en train de changer: les nouveaux modes de gestion qui responsabilisent
davantage le travail d'équipe ne peuvent se faire sans qu'il y ait un plan de
formation et des budgets afférents. Les organisations se doivent de modifier
leur culture et structures pour en arriver a une nouvelle fagcon de concevoir le
travail. Et une des facons qui permettra d'obtenir les changements
organisationnels est la formation en entreprise (Broad, 1992; Goldstein et
Gilliam, 1990).

1.2.1 Les entreprises et la formation

Il est vrai que la responsabilité d'une entreprise est de maintenir la
compétence des employés par la formation et de considérer les employés
comme des ressources durables (Zenger, 1981 dans Goldstein, 1993) en leur
déléguant des responsabilités. En remontant dans le temps, bien au-dela de la
révolution tranquille, la formation de la main-d'oeuvre, que ce soit au sein des
institutions scolaires ou des entreprises, a toujours eu une place marginale. A
cet égard, notre systéme éducatif québécois se caractérise par une
valorisation plutét marquée de la formation générale. C'est une des raisons
qui fait qu'au Québec, les entreprises ne sont pas totalement sensibilisées a
leur responsabilité en matiére de formation ainsi qu’aux retombées qu'un tel
investissement peut avoir. Cependant, depuis quelgues années, on encourage
le développement de la main-d'oeuvre sur une base sectorielle. C'est ainsi que
des comités de main-d'oeuvre ont été constitués dans l'industrie automobile,
I'aérospatiale, la pétrochimie, les plastiques, le transport routier, le meuble, la
mode,... cheminement de concertation des différents partenaires ol sont

étudiés les besoins en main-d'oeuvre qualifiée.
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La réalité montre qu'il existe un besoin de formation dans deux grandes
catégories de meétiers ou de professions: (1) la gestion, la vente et le
marketing et (2) l'utilisation de logiciels et I'application de technologies
nouvelles (Enquéte SOQDM-DRHC, 1995). Il apparait que ces catégories ne se
retrouvent pas dans le choix des programmes développés et offerts par les
organismes publics et privés et, par conséquent, cette préoccupation des
entreprises face a l'inadéquation formation-emploi est une réalité qui agit

négativement sur le monde du travail.

Mais cette adéquation est liée @ quoi? Ford et al. (1992) signalent que
les organisations font face a des pressions du marché pour améliorer la qualité

des services et des produits.

Un mécanisme pour améliorer cette qualité se retrouve dans
I"amélioration des habiletés techniques des employés. Rosow et Zager, 1988
(dans Noe et Ford, 1992) constatent que, pour améliorer et construire cette
expertise, les organisations se sont éloignées de la formation sur le tas vers

des programmes de formation formels et structurés.

1.2.2 Les besoins de la formation

Nul doute que les entreprises ont des besoins de formation et le
Québec s'inscrit dans ce mouvement. Selon, Beck (1994) I'ouverture plus
grande des économies sur le monde accélére la concurrence internationale qui,
a son tour, force les entreprises & accroitre la qualité de leurs produits et

services et a réduire leurs colts de production.

C'est ainsi que la raison d'étre des programmes de formation provient

principalement des besoins identifiés par les entreprises, que ce soit pour des
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raisons de diminution de rendement de la part des employés, de rationalisation
ou bien de réorganisation d'entreprises, lesquels influencent les différentes

fonctions ou des taches effectuées par les individus.

Les entreprises mettent a profit les programmes de formation et de
perfectionnement pour modifier ou développer les comportements, les
connaissances et les attitudes des individus pour leurs taches de travail
respectives. (Goldstein, 1993; Kraiger, Ford et Salas, 1993; Quinones, 1995).
Egalement, Schneider et Konz, 1989 (dans Goldstein, 1993) et Howell et
Cooke, 1989 (dans Goldstein et Gilliam, 1990) rapportent que d'autres
raisons sont a l'origine de la formation, plus particulierement, les taches
toujours changeantes causées par |'apparition de nouvelles technologies
incitant les individus a se recycler de facon continue. Goldstein et Gilliam
(1990) ajoutent que la technologie changeante cause des problémes majeurs
aux diplébmés en ingénierie. Kaufman, 1978 (dans Goldstein et Gilliam, 1990)
cite «thus estimates are that the engineers education has a half life of five
years, meaning that half of what is learned in school is obsolete five years
after graduate.» (p. 137).

Les chercheurs, Temporal et Burnett, 1990 (dans Baldwin et Padgett,
1993) admettent que la complexité, la diversité et I'ambiguité des fonctions
toujours changeantes influenceront grandement la formation et que le
développement des programmes de formation ne peut se faire & la méme
vitesse que ces changements (Schein, 1991). Malgré ces difficultés, Posavac
et Carey (1994) affirment que la formation demeure toujours I'outil de gestion

a utiliser afin que les travailleurs atteignent les compétences souhaitées.
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1.2.3 Les types de programmes

Les types de programmes s'avérent un point important pour la
formation. En effet, les programmes de formation occupent une trés grande
place dans l'industrie au niveau de I|'effort consacré dans la conception et la
production des programmes. Goldstein (1993) rapporte qu'il existe plusieurs
types de programmes et ceux-ci font partie d'une industrie florissante
totalisant des investissements de 40 milliards de dollars par année aux Etats-
Ur\is. Ces programmes sont développés pour des apprentissages qui vont des
habiletés motrices ou mécaniques dans les usines jusqu'a des programmes
plus élaborés qui visent, entre autres, les programmes en management pour
les gestionnaires. Ce chercheur nous fournit la description des domaines de
formation qu'offrent les entreprises: 91% des entreprises offrent de la
formation aux cadres intermédiaires; 75% des cours étaient axés sur la vente;
56% en bureautique; seulement 44% portent sur les technologies et 51% ne

s'adressent qu'a la haute direction.

Un rapport d'enquéte effectué en mai 1996 nous permet de voir dans

quels types d'emploi se retrouve la formation aux Etats-Unis et au Québec.
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Tableau |
Les types d'emploi pour lesquels les entreprises offrent de la formation

Types d'emploi Québec  Etats-Unis
Cadres supérieurs 73,4 % 59 %
Employés de soutien administratifs 71,6 % 68 %
Cadres intermédiaires 65,9 % 71 %
Haute direction 58,1 % 72 %
Professionnels 56,8 % 67 %
Opérations et entretien 51,5 % 40 %
Supérieur de premier niveau 49,8 % 66 %
Personnel du service a la clientéle 36,2 % 49 %
Personnel des ventes 30,6 % 40 %

Source: Les employeurs et la formation. Association des entreprises privées de formation.
Rapport d'enquéte, mai 1996

Au Quebec, la tendance est sensiblement la méme, sauf pour les
cadres supeérieurs. Cette catégorie se situe au premier rang au Québec par
rapport au 6° rang aux Etats-Unis. Le tableau | permet de constater que nous
offrons de la formation et qu'il existe des programmes de formation et de
perfectionnement offerts aux employés par les entreprises. Cependant, la
plupart des programmes de formation choisis par les entreprises sont souvent
ceux dits a la mode (Brunet, 1980) et la ventilation des types d'emploi du
tableau | nous permet de le constater. Nous remarquons que le type d'emploi
associé au personnel des ventes se retrouve en derniére place alors que les
entreprises ont des besoins de formation dans ce secteur d'activité. A cet
effet, I'enquéte SAQDM-DRHC (1995) indique que les besoins actuels en
formation se trouvent dans les domaines de la gestion, du marketing et de la
vente. Dans ce méme ordre d'idées, Lee (1987) nous rapportait que les cours
en management tels que «time management, stress management, motivation
and listening skills.» (p. 65) sont encore trés populaires dans les entreprises

bien gu'une tendance se fasse ressentir dans le domaine des relations et
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habiletés interpersonnelles pour les groupes de travail.

Goldstein (1993) rapporte qu'un sondage (Ralph et Stephens, 1986)
effectué auprés d'entreprises américaines permet de constater que « the most
frequently used approach was in-house seminars or other internal programs »

(Goldstein, 1993 p. 509).

Nous présentons au tableau Il une synthése des méthodes de formation

offertes aux Etats-Unis et au Québec.
Tableau l

Méthodes et supports a la formation

Méthodes utilisées 1985 ]995 1995
Etats- Etats- Québec
Unis Unis

1. Etudes de cas 33% 57% 48 %
2. Conférences et exposés 62% 90% 84 %
3. Ateliers et travail d'équipe 40 % - 69 %
4. Coaching individuel et parrainage 22% 82% 46 %
5. Cassettes vidéo 35% 92% 49 %
6. Outils d'autoévaluation 14% 49 % 22 %
7. Jeu de réles 44 % 49 % 38 %
8. Formation assistée par ordinateur 4% 48% 31 %
9. Cassettes audio 7% 50% 11 %
10. Simulations et jeux vidéo 7% 63% 32%

Source: Les employeurs et la formation. Rapport d'enquétes, mai 1996,
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En étudiant le tableau Il, on réalise assez vite que les conférences
occupent la premiére place, suivi des séminaires et des ateliers. Au Québec,
nous utilisons sensiblement les mémes méthodes, mais dans une proportion
moindre. Goldstein (1993) souligne une lacune majeure de ces méthodes
utilisée par les entreprises. En effet, ces différents moyens utilisés comme

outils de formation ne permettent pas une évaluation des apprentissages.

1.2.4 La formation en tant que problématique évolutive des organisations

Avec la venue des technologies nouvelles «such as programmable
automation, which includes the use of robots that are reprogrammable,
multifunctional machines that will manipulate materials and various forms of
computerized design and computer assisted manifacturing(...)» (Goldstein et
Gilliam, 1990, p. 137), les taches deviennent de plus en plus complexes et

nécessitent le développement des compétences des travailleurs.

Les ressources humaines deviennent donc la pierre angulaire du
développement compétitif de notre marché dont la concurrence se fait de plus
en plus vive. Sans une formation adéquate, les individus ne peuvent
s'adapter, refusent les nouvelles technologies et causent des pertes & notre
société. Posavac et Carey (1994), se guestionnent sur la formation & savoir
si, a elle seule, elle est suffisante pour faire face a I'évolution de la société et

a la situation économique.

A partir de recherches recensées par Posavac et Carey (1994), il
semble que les dirigeants investissent plutét dans des programmes de
formation spécifiques a court terme. L'accent porte sur des programmes

destinés a pallier les problémes de crises internes.
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Pour Larouche (1984) et Savoie (1987), les responsables de la
formation dans les milieux organisationnels devront se préoccuper
sérieusement d'élaborer des programmes de formation et/fou de
perfectionnement qui viseront a transférer les apprentissages dans le milieu du
travail de facon & entrainer des changements observables chez les

apprenants. Par conséquent, I'organisation sera transformee.

Dans le méme ordre d'idées, Newstrom (1987) et Georgenson (1882)
indiquent qu'd peu prés 10% des investissements dans la formation se
traduisent par des changements comportementaux, ce qui les améne a croire
que 90% de la formation se trouve atténuée par la prise en charge des
comportements antérieurs, ce qui signifie que les apprenants n'utilisent pas ce
qu'ils ont appris et n'améliorent pas leur performance. Selon Davis, 1979
(dans Yelon 1992), le fait qu'une personne ait fait un apprentissage
quelconque ne signifie pas pour autant que les connaissances vont se
manifester par une amélioration de la performance ou par une modification de
comportements. Bref, Faerman et Ban (1993) soutiennent que dans les
domaines privé ou public, il existe trés peu d'évaluation structurée qui arrive a
faire le lien entre ce qui a été appris et les nouveaux comportements appris et
utilisés dans le cadre du travail. Miller, 1990 (dans Faerman et Ban, 1993)
indique que les quelques recherches effectuées pour vérifier ces liens n'ont
pas réussi 8 démontrer que les changements positifs dans les comportements

étaient dus a la formation.
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Cependant, la formation est une condition nécessaire, mais non
suffisante d'une transformation de comportements. En effet, Sainsaulieu
(1993) indique que la demande de formation, vraisemblablement simple
d'organisations de connaissances peut cacher un systéme de relations entre
les individus, autour et & propos, de la volonté d'apprendre et d'évoluer. Selon
Sainsaulieu (1993, 1997) la formation existe en deux volets: (1) le
changement de I'action individuelle ou collective des apprenants et (2) I'action
du systeme social dans lequel les apprenants évoluent. L'objectif de la
formation devient alors de repérer l'effet possible du développement par
I'action de formation et ceci tant sur le plan des connaissances que celui de la

vie affective des groupes, créant ainsi de nouvelles normes de relations.

Plusieurs chercheurs (Goldstein, 1993; Alliger et al. 1997)
reconnaissent l'importance de I'évaluation et la difficulté & évaluer les

résultats.

« For any training evaluation to be valuable, however, training
criteria must be psychometrically sound, meaningful to decision
makers, and must be able to be collected within typical

organizational constraints.» (Tannenbaum & Woods, 1992).

Malgré ces difficultés, les organisations investissent de grandes
sommes d'argent dans le développement des programmes (Newstrom, 1987)
et il devient possible de constater que la plus grande partie, soit 80% des
dollars investis, se retrouve dans le développement et la livraison de ces
programmes. Seulement 20% des sommes d'argent sont investis dans le suivi
des apprenants dans le milieu organisationnel. En invogquant le modéle de

Pareto, Newstrom (1987) suggére qu'une proportion de 20%, investie au
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niveau du temps, de la créativité, ou bien de l'effort dans le support des

apprenants, puisse produire des retombées en entreprise de |'ordre de 80%.

Des sommes importantes sont dépensées en formation. Aux Etats-
Unis, on estime que le gouvernement fédéral dépense 633 milliards (Faerman
et Ban, 1893) et des sommes de 180 milliards {(Tannenbaum et Yukl, 1992)
sont investies dans les organisations. C'est cet élément de colts qui a fait
renaitre l'intérét pour I'évaluation des programmes, et ceci, au niveau des

chercheurs autant que des décideurs en entreprise (Faerman et Ban, 1993).

1.3 L'évaluation de programmes dans le cadre du transfert des

apprentissages

Pour permettre au lecteur de situer le transfert des apprentissages dans
son ensemble, nous allons présenter une maniere générale de traiter un cadre
plus large, mais qui tient compte de la réalité étudiée. Le premier théme

abordé est I'évaluation des programmes de formation.

1.3.1 L'évaluation des programmes de formation

Durant plusieurs années, |'évaluation des programmes de formation était
considérée comme une approche servant a déterminer les objectifs des
programmes de formation (Mager, 1975; Gagné et Briggs 1979). Cependant,
de nos jours, la recherche évaluative a pris une plus grande place et se
retrouve maintenant orientée dans une perspective organisationnelle
(Huczynski et Lewis, 1980; Alliger et Janak, 1989; Alliger et al., 1997), dans
le but de comprendre plus particuliérement la facon par laquelle les nouveaux

apprentissages sont transférés dans une situation de travail. Comme la raison
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d'étre d'un programme de formation est de déterminer si les changements
dans l'exercice des téaches proviennent du programme de formation,
I'évaluation servirait a démontrer les bénéfices de la formation par rapport aux
investissements d'efforts, de temps et d'argent consacrés aux programmes

(Bluemenfeld et Holland, 1971 dans Ban et Faerman, 1990).

De méme, Garavaglia (1993) indique qu'une évaluation de la formation
est necessaire compte tenu de son co(t toujours élevé. En 1992, les
organisations aux Etats-Unis ont dépensé 45 milliards de dollars pour la
formation des employés. Malgré ces dépenses imposantes, peu d'entreprises
peuvent démontrer que les dollars investis en formation sont mesurables et
observables par les changements comportementaux au niveau des taches
(Brunet, 1980).

Les chercheurs, Tziner et Haccoun (1991) indiquent que la raison
fondamentale de la formation est d'aider les individus & acquérir des
connaissances, des habiletés et des compétences afin de les utiliser dans le
travail pour arriver a une meilleure performance. De |& émerge une des raisons
principales de |'évaluation des programmes de formation: évaluer le transfert

des apprentissages dans |'exécution des taches.

Pour évaluer le transfert des apprentissages, les chercheurs se doivent
d'identifier et de faire ressortir les différences au niveau des mesures
guantifiables des comportements observables (Campbell 1971; Broad, 1982;
Alliger et Janak, 1989).

C'est & partir de la méta-analyse effectuée par Alliger et Janak (1989),
portant sur la mesure des critéres d'évaluation, que des recherches ont été

entreprises dans ce domaine. (Tannenbaum et Yukl, 1992; Ford et al., 1997).
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1.3.2 La recherche évaluative

L'élément primordial lié a la formation est de vérifier si les apprenants
ont transféré les apprentissages dans leur milieu de travail. Pour cela, il
devient nécessaire de mesurer et d'évaluer les résultats par rapport aux
tdches effectuées aprés la formation. Cette évaluation qualifiée de
«sommative» (Gauthier, 1992) a pour but d'aider le gestionnaire & décider du
maintien, de l'expansion ou de l'interruption du programme. Cependant, la
littérature est quasiment muette a ce sujet et trés peu de recherches (Posavac
et Carey, 1994} attestent que les programmes ont été maintenus ou retenus.

Mais que mesure-t-on dans les programmes de formation?

Les chercheurs Ban et Faerman (1990) et Goldstein, 1991 (dans
Quinones,1995) rapportent que les réactions des apprenants constituent
généralement la composante principale de la mesure de |'efficacité du
programme de formation. Les questionnaires de réactions sont administrés a
la fin du cours et ['évaluation se fait a partir de questions objectives portant
sur les attitudes des apprenants face a I'appréciation globale de la formation.
Egalement, Ban et Faerman (1990) rapportent que beaucoup d'évaluateurs
accordent une grande importance majeure aux mesures objectives des
comportements puisque la majorité des organisations ou des organismes
publics ne possédent pas de systémes en place pour effectuer des évaluations
de formation. Ce qui rend difficiles les évaluations, c'est la complexité des
techniques associées a l'évaluation du transfert des apprentissages et le
manque de ressources humaines et financiéres pour |'observation des
comportements dans le milieu de travail. Pour contrer ce manque, les
chercheurs (Ban et Faerman, 1990; Cruz, 1996) utilisent la technique

d'autoévaluation. Cependant, une récente étude de Cruz (1996) effectuée en
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entreprise révéle que I'autoévaluation ne donne pas une image représentative

et juste du transfert des apprentissages.

Bref, Faerman et Ban (1993) s'interrogent sur les recherches
évaluatives et rapportent gu'aucun chercheur n'a pu découvrir de liens qui
expliqguent la satisfaction des apprenants face a leur formation et leur

performance en milieu de travail.

Une méta-analyse réalisée par Alliger et Janak (1988) et effectuée sur
une période de trente ans, démontre qu'aucune des 203 études recensées n'a
pu démontrer une corrélation entre la satisfaction des apprenants face a la
formation recue et la performance en milieu de travail. Des 134 recherches
qui ont été effectuées en entreprise, selon le modéle de Kirkpatrick, seulement
trois chercheurs ont évalué les quatre niveaux et il n'y a que celle de Noe et
Schmitt (1986) qui a effectivement mesuré le comportement des apprenants
avant le début du programme de formation. Toutefois, les résultats de cette
recherche démontrent une trés faible corrélation (,05) entre la satisfaction des

apprenants face a la formation et la performance en milieu de travail.

1.3.3 L'efficacité de la formation

Selon Noe (1986 dans Tracey et al. 1995), la plupart des recherches
effectuées sur |'efficacité de la formation portent sur des facteurs liés au
contexte formel de la formation, plus précisément au niveau des méthodes
utilisées par les formateurs dans la conception et le contenu des programmes

de formation.

De plus, Tracey et Tannenbaum (1995) rapportent que trés peu de

chercheurs ont examiné le transfert des habiletés dans le travail et encore
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moins d'études ont examiné comment |'environnement de travail influence le
transfert. Selon Davis, 1972 (dans Huczynski et Lewis, 1980), les
entreprises ont de la difficulté a s'adapter aux changements qui impliquent de
nouvelles techniques ou méthodes de travail. Une étude empirique effectuée
par Huczynski et Lewis (1980) démontre que le supérieur immédiat joue un
role vital pour les former dans I'utilisation des connaissances en milieu de
travail. Les apprenants ayant une perception positive de |'appui de leur

supérieur affirment qu'ils utiliseront les acquis dans leurs taches respectives.

Somme toute, les études portant sur les effets de la formation n'ont
pas permis de comprendre le processus du transfert. Pour toutes les raisons
citées plus haut et afin d'évaluer I'efficacité de la formation, Baldwin et Ford
(1988) ont développé et mis en place un modéle théorique pour guider la

recherche et les chercheurs dans leurs démarches d'évaluation.
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Figure 1 - Modéle de Baldwin et Ford (1988)

Ce modéle indique que les caractéristiques des apprenants, la
conception du programme de formation et les caractéristiques de
I'environnement de travail sont qualifiées d'intrants de la formation.
L'apprentissage et la rétention sont des facteurs essentiels pour la
généralisation et le maintien des apprentissages.

1.3.4 L'évaluation des apprentissages

La plupart des recherches évaluatives utilisent le modéle de Kirkpatrick
(1959, 1960) qui mesure les réactions, les apprentissages, les

comportements des apprenants et les résultats en entreprise. Cependant
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Alliger et al. (1297) signalent les limites de |'approche de Kirkpatrick & I'effet

que l'orientation de la psychologie cognitive est absente du modéle.

Niveau 1 — Réactions
Niveau 2 — Apprentissage
Niveau 3 — Comportements

Niveau 4 - Résultats

Figure 2 - Modeéle de Kirkpatrick (1959-1960)

Les réactions des apprenants (niveau 1) et les connaissances apprises
(niveau 2) font partie du contexte formel des programmes tandis que les
comportements individuels (niveau 3) et les résultats obtenus (niveau 4) font

partie du contexte de travail (Alliger et Janak, 1989, Alliger et al. 1997).

A ce jour, Ban et Faerman (1990) indiquent que la plupart des évaluations
font référence aux deux premiers niveaux (réactions et apprentissages) et
seulement quelques recherches, dont celles de Noe et Schmitt (1986) et Cruz
(1996), examinent l'effet de la formation sur le rendement des individus au
niveau de leurs téches ou sur l|'évaluation des résultats globaux des
entreprises (Clement, 1981; Ammons et Niedzielski-Eichner, 1985 et Alliger
et Janak, 1989).

Pour Goldstein et Musicante (1986) I'élément principal de la formation
est I'élément transfert. Les scientifiques cherchent a déterminer comment ce
qui a été appris dans une situation va se transférer dans un autre
environnement, une généralisation obtenue aprés la formation dans

I'environnement de travail (Baldwin et Ford, 1988).



36

1.4 Le transfert des apprentissages et les théories sous-jacentes

1.4.1 Les définitions du transfert

Lorsque nous parcourons la littérature, nous retrouvons différentes
définitions du transfert et celles-ci varient d'un chercheur a I'autre, d'une
simple définition a une plus complexe: I'influence que |'apprentissage réalisé
dans une situation peut avoir sur |'apprentissage a effectuer dans une autre
situation (Royer, 1979); le rappel de ce qui a été appris et son application a
des contextes différents (Gagné et Briggs, 1979; Ricard 1989); «the extent to
which the learning of an instructional event contributes to or detracts from
subsequent problem solving or the learning of subsequent instructional
events.» (Royer, 1979, p. 53). Plus encore, nous avons retrouvé huit
différents types de transferts: les transferts spécifiques, non-spécifiques,

rapprochés, éloignés, verticaux, latéraux, littéraux et figuratifs.

Dans le but de différencier les différents types de transferts, dans
lesquels les apprentissages se retrouvent et se chevauchent, nous allons
présenter une synthése (voir tableau Ill) de ces différents transferts, leurs
auteurs, les définitions de ces auteurs ainsi que les théories sous-jacentes aux

transferts.

Le tableau Ill permet de décrire, dans son ensemble, huit (8) types de
transferts catégorisés selon les théories ou les conceptions d'apprentissage
(Royer, 1979). Dans ses écrits, Royer (1979) indique que les différentes
définitions de transfert sous-tendent des composantes ou des variables de
mesure. A titre d'exemple, Mager (1975) a établi une distinction entre le
transfert rapproché et le transfert éloigné et ceci selon le contexte

environnemental dans lequel se retrouve le transfert. L'identification du
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transfert & un contexte environnemental a permis d'identifier les composantes
du transfert et d’en décontextualiser certains éléments. Dans ce tableau, pour
le transfert rapproché, nous retrouvons des composantes de connaissances
similaires (définition) dans un méme contexte (salle de cours) et selon des
circonstances et des situations similaires (salle de cours). Par contre, pour le
transfert éloigné, nous retrouvons des contextes variés (dans le milieu du
travail) et des circonstances variées (selon les besoins des clients dans le
milieu du travail). Pour Royer (1979), le contexte environnemental contribue a
expliquer et a définir les transferts. D'autre part, les théories cognitives
s'intéressent aux représentations mentales aides-apprenants, c'est-a-dire, la
maniére dont |'apprenant traite les informations, les organise selon un
mécanisme qui rend |'apprentissage possible (Dubé, 1990; Tardif, 1992). Par
exemple, nous retrouvons le transfert figuratif qui traite des analogies et des

métaphores.
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Les différents types de transferts et leurs auteurs

Auteur (s) Types de Définitions Composantes Théories ou conceptions
Transfert ou variables de mesure A: Cognitive
B: Eléments identiques
Thorndike Spécifique  Une situation ou il y a une simi- . Connaissances A} Séquences et
{1801) litude entre les éléments des similaires organisations des
stimuli de I'apprentissage initial . Circonstances instructions
et les éléments des stimuli B} Connaissances
Ellis {1965) dans le transfert de verbales et écrites
I'apprentissage.
Eliis {1965) Non- Une situation ot il n'y a pas de . Contextes différents A} Représentations
spécifique similitude entre les éléments . Taches différentes cognitives
des stimuli des activités B) Warm-up
apprises initialement et les
activités transférées.
Royer (1979) Rapproché Une situation o0 I'ensembie . Connaissances A) Conditions
des stimuli du transfert est similaires environnementales
similaire a I'ensemble des . Méme contexte B) Situations
Mayer stimuli de I'apprentissage . Circonstances et d'apprentissage
{(1975) initial. situations similaires
Royer (1879) Eloigné Une situation ou le stimulus du . Contextes différents A) Conditions
transfert sera différent de . Circonstances variées environnementales
I'ensemble des stimuli de B) Situations
Mayer |'apprentissage initial. d'apprentissage
{1975)
Gagné Vertical Lorsqu'une habileté ou un cer- . Méme contexte A) Conditions
{1965) tain niveau de connaissances . Taches différentes et environnementales
contribuent directement & complexes
I'acquisition d'une autre . Circonstances variées
habileté ou connaissance de
niveaux supérieurs.
Gagné Latéral Une sorte de généralisation qui . Connaissances de B) Séguences et
(1965) s'étend sur un ensemble de méme niveau de organisations des
circonstances dans lequel on complexité instructions
retrouve le méme niveau de . Contextes différents
complexité. . Taches similaires
. Circonstances ou
situations
d'apprentissage
Royer (1978} Littéral L'implication d'une habileté ou . Connaissances A) Conditions
d'une connaissance intactes, similaires environnementales
lesquelles ne sont pas . Contextes différents B) Composantes des
modifiées dans une nouvelle . Situation nouvelle connaissances
situation d'apprentissage.
Royer {1979} Figuratif Une situation o0 un ensemble . Connaissances A) Métaphores et

d'idées, de concepts et de
connaissances est juxtaposé a
d'autres problémes
situationnels.

pénérales

. Contextes différents
. Circonstances ou
situations
d'apprentissage

analogies

Dans la prochaine section, nous présentons les conceptions théoriques
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retenues pour le transfert des apprentissages. Dubé (1990) nous fait une mise
en garde sur les mots connaissance et apprentissage, dévoilant qu'au xx*
siecle, le mot connaissance a plutot fait place au mot apprentissage et que les
deux termes ne recouvrent pas tout a fait les mémes aires de signification.
C'est alors que les théories sur la connaissance et sur |'apprentissage se sont

regroupées autour de ces deux notions.

1.4.2 Les conceptions théoriques retenues

Chaque champ d'études, que ce soit en psychologie, en éducation ou
en psychologie cognitive, propose un ensemble de fonctions reliées a la
connaissance et a |'apprentissage. Une revue de la littérature nous permet de
réaliser la complexité du phénomeéne de l'apprentissage et les lecteurs
intéressés peuvent se référer a Dubé (1990), Tardif (1992), Doré et Mercier

(1992) et Reboul (1980}, entre autres.

Afin de comprendre le phénoméne du transfert dans |'apprentissage,
plusieurs auteurs dont Gagné (1965), Mayer (1975) et Royer (1979) ont
étudié les conditions du transfert. Celles-ci nous aident a préciser la ou les
théories ou approches qui influencent ['acquisition, le maintien, la
généralisation des savoir, des savoir-faire et des savoir-&tre dans les contextes

de la salle de cours et dans le milieu du travail.

Notre intérét & I'égard du transfert des apprentissages et des théories
sous-jacentes se situe au niveau de la mesure des apprentissages et de la
rétention dans le temps de ce qui a été appris par les apprenants et la mesure
du maintien et de la généralisation des apprentissages dans le monde du

travail.
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Selon Royer (1979}, dans I'ensemble, les études portant sur le transfert
ont été dominées par certains thémes dont les théories environnementales
pour l'approche behavioriste et la théorie du traitement de l|'information
associée au mouvement cognitiviste. |l est pertinent de noter que le
traitement de l'information se définit comme “étant une maniére dont I'étre
humain recueille, emmagasine, modifie et interpréte ['information de
I'environnement ou l'information accumulée de I'individu”. (Dubé, 1990, p.

308).

Les théoriciens cognitivistes s'intéressent au “comment” une personne
ajoute de l'information & sa connaissance, y accéde et l'utilise. Nous
retrouvons des notions de représentations mentales dans un processus

d'acquisition ou de modification d'information (Doré et Mercier, 1992).

Pour notre recherche, nous avons retenu une conception néo-
béhavioriste dans une perspective environnementale (Royer, 1979). Par
contre, les différents points de vue de la conception néo-behaviorsite sont
suffisamment explicites pour nous permettre d'identifier plus facilement les
orientations théoriques qui appuyent notre recherche et pour conserver une
cohérence avec le modele de Kirkpatrick (1959, 1960). De plus, Alliger et al.

(1997) indiquent la limitation du modele & l'effet que l'orientation de la

psychologie cognitive est absente.

Notre présentation des théories de |'apprentissage face au transfert
n'est pas exhaustive, car nous voulons nous limiter & présenter des éléments
pertinents qui permettront de mieux cerner les retombées de ces théories sur
le transfert des apprentissages. Lorsque que nous associons les transferts a

la théorie d'apprentissage, nous nous limitons aux travaux de Royer (1979)
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et de Mayer (1275). Nos choix refletent principalement |"approche de ces
deux auteurs, car il nous apparait pertinent de circonscrire le cadre de
référence de facon la plus stricte afin de distinguer plus clairement les

différentes conceptions théoriques et de cibler les tendances dans le temps.

L'évolution des quatre courants de base du béhaviorisme et des
approches de |'apprentissage peut étre découpée et présentée a partir de trois
periodes que nous allons structurer dans le temps (1900 a 1970) afin de bien

distinguer le béhaviorisme traditionnel du néo-béhaviorisme.

1.4.2.1 La théorie des éléments identiques

Avant de parler du néo-béhaviorisme il convient de situer la théorie des
éléments identigues qui est a la base de I|'étude du transfert des
apprentissages. La naissance de la théorie des éléments identiques est
contemporaine. C'est en 1901 que Thorndike et Woodworth ont proposé une
des premiéres théories sur le transfert communément appelée la théorie des
éléments identiques. Cette théorie suggére que le transfert est fonction
d'éléments identiques entre une activité d'apprentissage et une autre activité.
Alors, deux activités qui partagent certaines caractéristiques communes tels
les stimuli et les réponses sont susceptibles de favoriser le transfert des

apprentissages.

Formule: S=R

Le S, étant le stimulus, le R, la réponse et le lien entre le S et le R

dépend de |'utilisation ou de la non utilisation de ce qu’il a été appris.
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La situation d'apprentissage se retrouve dans la récupération des
notions apprises qui sont fonction du degré de transfert obtenu. Cette
probabilité que le transfert se réalise est fonction de la probabilité de
rencontrer dans la mémoire la partie d'information des connaissances déja

acquises.

Cette notion de similitude dans le processus de recherche des
connaissances est liée directement & une association de connaissances
apprises. Selon Thorndike et Woodworth (1901) ces connexions sont une

liaison entre le stimulus et la réponse.

Cependant, il est difficile de généraliser cette théorie d'éléments
identiques puisque qu'a cette époque, les études de Thorndike se limitaient
aux expériences effectuées auprés d'animaux (des poussins et des chats) ce
qui ne permettait pas de nuancer la « notion d'éléments identiques ». La

définition de Thorndike se limitait a l'aspect identique et spécifique des

éléments.

Cette théorie ne peut étre utilisée intégralement dans le transfert, car
les éléments appris doivent se retrouver de facon identique dans le résultat
obtenu. Par contre, la théorie des éléments identiques a permis de découvrir
et de développer les concepts de la loi de l'effet Morgan et la loi du
renforcement et a aussi permis |'utilisation de devis de recherche rigoureuse

en terme scientifique.

1.4.2.2 La conception béhavioriste

Le mouvement béhavioriste se situe dans la psychologie contemporaine
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et est apparu vers la fin du xIx* siécle, d'un courant de pensée appelé
« positivisme » (Dubé, 1990). Ce courant, philosophique et scientifique,
stipule dans un premier temps, que la connaissance se limite & 'expérience et
aux faits observables et soutient, dans un deuxiéme temps, que les questions
metaphysiques concernant l'origine et la finalité des choses ainsi que la nature
de la réalité se retrouvent en dehors du champ de la philosophie et de la
science. Les méthodes d'analyses réductionnistes suscitées par le positivisme
permettront de développer et expliquer I'apprentissage et la connaissance a

partir de I'environnement.

Comme nous I'avons constaté avec la théorie des éléments identiques,
I'apprentissage se définit comme le résultat de 'association du stimulus a la
réponse. La formule stimulus-réponse initiée par Thorndike et Woodworth
(1901) est reprise par plusieurs chercheurs tels Paviov, Watson, Guthrie,
Tolman, Hull et Skinner. Ces chercheurs conservent une vision traditionnelle
de l'interprétation du comportement des animaux et des humains initiée par la

psychologie expérimentale.

Pavlov, dont le nom est lié a la découverte des réflexes conditionnés,
définit l'apprentissage dans une liaison temporaire qu'il qualifie de

conditionnement entre le stimulus (S) et la réponse (R).

Formule: S1=sc=R1
Le S1 étant le stimulus inconditionnel, le R1 une réponse
inconditionnelle et la connexion sc entre le S1 et le R1 dépend de I'utilisation

ou de la non utilisation du stimulus conditionné.

Pavlov fournit une base expérimentale & la notion d'association de
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Thorndike en y introduisant la stimulation venant de I'environnement. De plus,
il démontre que le résultat est produit par la rencontre dans le méme temps
d'un stimulus conditionnel (sc) et d'un stimulus inconditionnel (S1). Pour
appuyer ses recherches, Paviov effectue ses expériences en utilisant le
principe des glandes salivaires des chiens et le lien direct avec un
conditionnement anticipé (R1). Par exemple, Pavlov fait sonner une cloche au
moment ol il présente la viande au chien. Le chien salive. Aprés avoir répété
cette expérience plusieurs fois, il se rend compte que le chien salive (R1) au
seul son de la cloche (sc), sans la présence de la viande (S1). C'est ce qu'il

appelle le réflexe conditionné.

Pour Watson, |'apprentissage consiste a appliquer des réponses établies
4 de nouvelles situations ou & produire de nouvelles réponses a des stimuli
familiers. De facon théorique, il est possible de prédire et de contrdler un
comportement. Ce qui fait la force des études de Watson c'est qu'il explique
le comportement mesurable des animaux et généralise ces explications aux

comportements humains.

Formule: s1=SC=r1

La réponse r1 devient conditionnée lorsque cette réponse est liée a un
stimulus inconditionnel (s1) qui dans un premier temps ne produisait pas la
réponse. Le principe se base s'explique comme suit: quand un stimulus (s1) et
une réponse (r1) surviennent en méme temps, le lien entre les deux (SC) est
renforcé selon la fréquence des répétitions. Et c'est le lien (SC) entre le
stimulus s1 et la réponse r1 qui est renforcé par les répétitions des stimuli et

des réponses qui devient une acquisition d'habitudes.
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Dans un méme ordre d'idées, Guthrie étudie le conditionnement de
Watson, mais y apporte une perspective plus générale. Pour lui, le
conditionnement (sc) est une combinaison de stimuli (S's) jumelée & un
mouvement (X) qui tentera de se produire lorsque combiné (S's et R1) et
réutilisé par ce méme mouvement (X).

«A combination of stimuli which has accompanied a movement will on

its recurrence tend to be followed by that movement.» (Guthrie, p. 23

dans Doré et Mercier, 1992)

Formule: S's=>sc=>R1 ---mecememv X

La loi qui décrit cette séquence se nomme «un mode d'association par
contiguité dans le temps». L'apprentissage se retrouve dans la formation de
connexions entre des stimuli et des mouvements unis dans le temps. Cette
notion est différente de I'apprentissage essais-erreurs de Thorndike, mais se

rapproche du conditionnement classique de Paviov et de Watson.
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La littérature portant sur l'interprétation de la notion d'apprentissage
qualifie Guthrie et Watson de théoriciens de la contiguité par associations.
Depuis 1950, les recherches de Watson ont été reprises pour élaborer un
modele mathématique d'apprentissage puisque c'est la contiguité qui

commande l'association des idées.

Les recherches de Hull sont aussi du type associationnisme, qui
consiste a une explication flexible, adaptable et intelligente du comportement
(Dubé, 1990, p. 117). Hull développe une méthode hypothético-déductive
pour quantifier des variances de comportement de maniére a prédire, de facon

mathématique, la manifestation d'un comportement.

Formule: S=>H=R

Le lien entre le stimulus (S) et le résultat (R) se nomme habitude (H).
Hull qualifie I'habitude d'un état persistant de I'organisme venant d'attentes
ou des renforcements. Ce concept est a la base de l'apprentissage du

comportement.

Chaque fois qu'une réponse intervient (R) en présence d'un stimulus (S)
et que cet événement est rapidement suivi d'un renforcement, la force de
['habitude (H) augmente. Hull nomme cet effet «le drive et I'habitude» et
découvre qu'un renforcement qui implique une motivation aura un lien direct
avec l'habitude ce qui fournit & la science une interprétation valable du

comportement.
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Parallélement, un autre auteur behavioriste Edward C. Tolman
emprunte les traces de Hull et poursuit des études contrblées en laboratoire
afin de vérifier et de développer une théorie sur les comportements. Tolman
soutient gu'une analyse qui se limite strictement au stimulus-réponse est trop
mécanigue. |l considére I'apprentissage comme |'acquisition d'information sur
des séquences ordonnées d'événements se produisant de facon réguliere dans

I'environnement.

Formule: S1=R=582

Les séquences ordonnées d'événements se traduisent par une
expérimentation dans laquelle I'animal apprend a émettre une réponse (R) en
présence d'un stimulus particulier (S1) pour obtenir la conséquence
recherchée S2. Les S sont qualifiés d'associations d'apprentissages et créent

des attentes.

Pour Tolman (Dubé, 1990) c'est le développement de ces attentes qui
produit des comportements de plus en plus prévisibles et coordonnés. Ces
recherches systématiques de mesures observables et mesurables dans des
situations ou un environnement précis ont permis de reconnaitre qu'il existe
plus qu'une sorte d'apprentissage. |l nie la nécessité du renforcement dans
I'apprentissage et ces résultats confirment que les sujets peuvent apprendre
une séquence correcte des événements et former des attentes. Il qualifie ces
attentes de carte cognitive qui permet de prévoir la solution correcte. C'est
I'atteinte du but qui est importante et non la réponse précise comme |'ont
démontré Watson, Guthrie et Hull. Les recherches de Tolman ont contribué
grandement a ameéliorer la compréhension du processus d'apprentissage de

I'étre humain méme si Skinner préconise qu'il a édifié tout comme Hull, un
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cadre théorique systémique de la tradition behavioriste sans le vérifier

préalablement dans la réalité.

Comme Skinner (Dubé, 1990) refuse d'emblée la méthode hypothético-
déductive de Hull et la carte cognitive de Tolman, il soutient que c'est
I'environnement qui détermine les comportements et gue ceux-ci peuvent étre
disséqués et étudiés de facon empirique. Les tenants du behaviorisme
qualifient son approche de néo-béhaviorisme. Le néo-béhaviorisme skinnérien
provoque de vifs débats dans la communauté scientifique et ceci tant sur le
plan idéologique que scientifique. Skinner propose non seulement une analyse
du comportement et de |'apprentissage, mais aussi une vision de |'humanité

et de la société.

1.4.2.3 La conception néo-béhavioriste

L'approche skinnérienne stipule que I'étre humain n'est pas un étre
responsable puisqu'il est faconné par les renforcements que lui fournit son
environnement. Ces renforcements sont des événements capables
d'augmenter ou de diminuer le taux de réponse des humains. Skinner propose
deux types de réponses: le comportement répondant et le comportement
opérant. Les comportements répondants sont des connexions spécifiques,
c'est-a-dire, qu'une fois que le stimulus (S) est donné, la réponse (R) apparait
automatiquement. Ces comportements s'apparentent étroitement a ceux de
Paviov: en présence d'un morceau de viande (S), I'animal salive (R). Le
comportement opérant se structure et n'apparait que lorsque le stimulus
discriminant est présent. C'est ce que Skinner appelle le renforcement
conditionné qui est la relation entre une réponse et un stimulus

discriminatoire. Par exemple, si une lumiére verte s'allume et que le rat
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actionne le levier, il recoit comme récompense un morceau de nourriture et, si
c'est une lumiére blanche qui s'allume, le rat ne recoit rien. A l'inverse, Paviov
proposait un conditionnement classique tels un stimulus inconditionnel et un

stimulus neutre comme le son d'une cloche.

A partir de ces expériences, Skinner introduit un modéle de
conditionnement opérant. Ce conditionnement est faconné par un
comportement volontaire qui sera reproduit s'il est suivi d'une conséquence
agréable. C'est I'explication que nous offre Skinner dans le processus
d'apprentissage sur la probabilité d'apparition d'un comportement. L'individu a
tendance a répéter une action qui lui procure de la satisfaction ou du plaisir et
gvitera les conséquences négatives. Nous retrouvons une extension de la loi
théorique de Thorndike qui faisait appel au processus inobservable de

satisfaction alors que Skinner, par ses observations comportementales

observables, qualifie cette loi de loi empirique de |'effet.

Au début des années 1960, Skinner apporte un enrichissement au
courant béhavioriste en analysant le comportement verbal humain dans une
perspective de conditionnement opérant. Il explique que la langue des
humains prend naissance dans une situation ol des sons émis au hasard par
I'organisme ont été renforcés préalablement par I'environnement. Ensuite, par
I'intermédiaire de renforcements additionnels, ces sons se transforment en

habitudes vocales.

Skinner (1969) a non seulement développé une théorie du
comportement et une philosophie scientifique, mais aussi un systéme global
pour |'application des principes théoriques d'apprentissage dans un

environnement.
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A ce jour, Skinner occupe toujours une place privilégiée dans le
contexte de la recherche, autant dans l'éducation que dans le milieu de
travail. Selon Doré et Mercier (1992), malgré de nombreuses critiques, son
approche représente I'un des courants de pensée dominants des 30 derniéres

années.

Dans la formation et le perfectionnement, nous retrouvons les principes
du conditionnement opérant. Nos formateurs, qui sont influencés par la
conception néo-béhavioriste, offriront un contenu de cours organisé de fagon
a4 découper la matiéere en étapes. lls susciteront le développement de
comportements suivis par des renforcements, des pratiques, des répétitions,
et méme par des évaluations a intervalles réguliers. Les formateurs percoivent
les apprenants comme des individus qui réagissent & leur environnement, ils
offriront des méthodes d’enseignement s'appuyant sur la projection de
vidéos, de discussions de groupes et d'échanges avec les pairs. Des
interventions fréquentes dans I'environnement du cours serviront de stimuli

qui inciteront a |'apprentissage.

Le néo-béhaviorisme est une approche qui découle des relations entre
les individus, les comportements et I'environnement qui s'y rattache. Cette
approche propose non seulement des théories d'apprentissage, mais des
théories générales du comportement. Pour notre recherche, nous allons
évaluer le transfert des apprentissages selon deux contextes. Le modéle de
transfert rapproché va correspondre a un contexte de salle de cours et le
modele de transfert éloigné va se retrouver dans |'environnement de travail.
Cet environnement de travail permet de fournir aux apprenants des stimuli qui

lui permettront ou non de maintenir et de généraliser les apprentissages.
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Comme notre recherche porte sur la mesure des apprentissages dans
un programme de perfectionnement, nous allons mesurer les résultats des
apprenants. Nous n'étudierons pas les méthodes, les stratégies, les approches
et les techniques d'enseignement concues pour faire valoir des conceptions
d'apprentissage behavioriste, néo-béhavioriste, dites cognitives ou socio-
cognitiviste. Par exemple, selon Tardif (1992) et Dubé (1990), |'apprentissage
dans [|'approche cognitiviste se définit comme étant une activité de
construction et d'organisation graduelle dynamique des connaissances qui
sera facilitée par |'établissement de liens entre les connaissances antérieures
et les nouvelles connaissances. Cette définition apporte un volet d'étude des
mecanismes qui rendent |'apprentissage possible alors qu'il s'agit pour nous

d'étudier les résultats d'apprentissage obtenus.

Cependant, si le lecteur désire en connaitre davantage sur les modéles

d'enseignement, il pourra consulter Joyce et Weill (1986) et Tardif (1992).

1.4.3 Le transfert rapproché

Dans les pages précédentes, nous avons décrit les théories
d'apprentissage qui guident le transfert des apprentissages. Dans une
perspective de rappel d'apprentissages et de rétention des apprentissages,
nous pouvons situer la conception néo-béhavioriste en se basant sur le
contexte environnemental de la salle de cours et les résultats d'apprentissage
selon la méthode «papier et crayon». Royer (1979) s'intéresse au contexte
environnemental dans lequel le transfert se produit. Cet auteur utilise le terme
de transfert rapproché pour signifier que le transfert se situe par rapport & un
événement d'apprentissage de I'école a un autre événement d'apprentissage a

I'école ou de la salle de cours & la salle de cours. Dans ce méme ordre
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d'idées, Yelon (1992) stipule que, pour que le transfert soit effectué, les
apprenants doivent maitriser la matiére ou les connaissances. Pour certains
programmes de formation, le transfert rapproché est favorisé par la
récupération des données apprises dans la salle de cours. Pour Alderman
(1988; Levin et Levin, 1990; Prawat, 1989; Yelon, Desmedt et Williamson,
1988 dans Yelon, 1992), le formateur pourra favoriser le transfert rapproché
en enseignant aux apprenants |'utilisation de mnémoniques, en les faisant
pratiquer fréquemment en divisant la formation en séquences, en faisant
pratiquer des automatismes et en favorisant une communication orale et

écrite afin de vérifier ce qu'ils ont appris.

1.4.4 Le transfert éloigné

Nous rappelons que le transfert éloigné se situe dans des situations se
rapportant au monde du travail. C'est le contexte de travail qui guide des
situations qui peuvent é&tre différentes de I'ensemble des situations
d'apprentissage en classe de cours (Royer, 1979). Les connaissances apprises

en formation sont alors utilisées dans un environnement différent.

Dans ce méme ordre d'idées, Yelon (1992) présente le transfert éloigné
comme l'application, dans le milieu de travail, des connaissances, des
habiletés et des comportements appris en formation. En somme, les
apprenants pourront récupérer intégralement les diverses étapes portant sur
les connaissances ou les habiletés apprises ou bien les adapter a la nouvelle

situation dans leur milieu de travail.
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1.4.5 Le processus du transfert des apprentissages dans le milieu de travail

Le transfert des apprentissages dans le milieu de travail n'a pas fait
I'objet de nombreuses recherches. Par conséquent, nous ne retrouvons que
tres peu d'explications et d'expérimentations (Alliger et Janak, 1989;
Goldstein et Musicante, 1986; Gist et al., 1990; Goldstein, 1993; Alliger et
al. 1997) sur le processus par lequel le transfert se produit. Plusieurs auteurs
(Baldwin et Ford, 1988; Gist et al., 1990; Yelon, 1992; Tannenbaum et Yukl,
1992) réiterent la nécessité d'évaluer les programmes de formation puisque le
transfert des apprentissages demeure une question fondamentale pour

laquelle ils n'ont que trés peu d'explications.

Afin de mieux cerner le transfert des apprentissages, nous rappelons
que nous allons utiliser les définitions de transferts rapproché et éloigné
(Royer, 1979). C'est ainsi que nous situons les transferts dans une
perspective environnementale, soit en salle de cours et en milieu de travail.
Les chercheurs Baldwin et Ford (1988) ont développé un modele (voir figure
1) visant a identifier les facteurs intrants et extrants de la formation et les
conditions de travail qui s'y rattachent. A partir de ce modeéle, nous avons

situé les transferts rapproché et éloigné.

Le transfert rapproché se situe dans un contexte de formation en salle
de cours ou les connaissances ou les habiletés sont similaires et récupérées
directement dans la mémoire des apprenants. Le transfert rapproché servira
de mesure pour |'apprentissage et le degré de rétention (Baldwin et Ford,
1988) des connaissances ou des habiletés apprises dans le programme de

formation.
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Le transfert éloigné, se situe dans un contexte de travail et comporte
des circonstances variées d'événements. Les mesures se situent au niveau
des comportements réels des apprenants par rapport au maintien et a la

généralisation (Baldwin et Ford, 1988) des apprentissages.

Pour ces deux transferts, d'une part nous retrouvons: (1) les contextes
ou les situations (salle de cours et l'environnement de travail), et (2} les
conditions ou les circonstances d'apprentissage (similaires ou variées) dans
lesquelles les transferts des apprentissages prennent place. Les
apprentissages se font alors a deux niveaux: le rappel et la rétention des
apprentissages dans la mémoire de l'apprenant et le maintien et la
généralisation dans des comportements mesurables et observables des

apprenants, ce que nous nommons le transfert des apprentissages.

Nous allons illustrer un processus du transfert des apprentissages a
partir du modéle de Baldwin et Ford (1988). Ces auteurs stipulent que les
conditions relatives au transfert des apprentissages incluent la généralisation
des habiletés ou des comportements appris dans un programme de formation
et le maintien de ces habiletés et de ces comportements sur une période de

temps spécifique.
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Apprentissage TRANSFERT
1 RAPPROCHE

Rétention
Salle de cours Connaissances

----------------------------------------------------------

Travail Comportements
Maintien

ELOIGNE

i TRANSFERT

Généralisation

Figure 3 - Le modéle du processus de transfert adapté au transfert
rapproché et au transfert éloigné

A partir de chacune des composantes des extrants de la formation et
des conditions du transfert du modéle de Baldwin et Ford (1988) de la page
34, nous allons préciser et indiquer les facteurs qui s'y rapportent et qui
servent de base pour I'évaluation des transferts rapproché et éloigné.
L'apprentissage, la rétention, le maintien et la généralisation représentent les

conditions et les situations dans lesquelles les transferts prennent place.
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1.4.5.1 L'apprentissage et la rétention

Pour les besoins de notre étude, |'apprentissage se situe dans les
résultats obtenus aprés la formation. Dans un contexte d'évaluation, les
recherches portant sur les résultats d'apprentissage ont été mesurées dans
une perspective de temps et représentés selon un processus dynamique de
courbes d'apprentissage (Bass et Vaughan, 1966; Baldwin et Ford, 1988).
Ces courbes d'apprentissage représentent la rapidité avec laquelle une
certaine habileté est apprise et la vitesse a laquelle I'individu fait I'acquisition
de ces connaissances. Cette pratique d'évaluation a été développée en
éducation afin de mesurer les apprentissages dans le temps, par |'utilisation

de pré et de post tests.

Cet élément de «temps » fait appel a la notion de rétention des
apprentissages. Gist, Bavetta et Stevens (1990) et Schmidt et Bjork (1992)
indiquent que la rétention est la durée ou se maintiendront les habiletés et les
comportements dans le temps. Mais la rétention se fait & l'intérieur d'un
processus d'apprentissage. Les chercheurs Baldwin et Ford (1988) situent la
notion de rétention au niveau des résultats obtenus : «outcomes are defined
at the amount of original learning that occurs during the training program and
the retention of the material after the program is completed.» (Baldwin et
Ford, 1988, p. 64). Dans cet énoncé, l'apprentissage et la rétention sont
intimement liés par le rappel et !'utilisation des savoirs appris. Nous

retrouvons |'aspect du transfert rapproché des connaissances apprises.

1.45.2 Le maintien et la généralisation

Nous avons vu que le transfert des apprentissages est donc plus
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qu'une fonction de l'apprentissage original de ce qui a été appris dans un
programme de formation (Baldwin et Ford, 1988; Fleishman, 1953), mais le

maintien des apprentissages durant une certaine période de temps.

Baldwin et Ford, 1988 (dans Gist et al., 1990) indiquent que le
transfert se produit selon deux conditions. La premiére condition est le
maintien de ce qui a été appris, et ceci sur une période de temps, et la

deuxiéme condition se situe dans la généralisation du matériel appris.

Le transfert des comportements ou des habiletés peut se produire ou
avoir lieu, si les connaissances sont maintenues et, alors, une généralisation
dans un contexte de travail se produit (Baldwin et Ford, 1988). Cette
généralisation dénote |'extension par laquelle les connaissances, les habiletés
et les attitudes acquises dans la formation sont appliquées ou utilisées dans
différentes taches ou situations autres que le contexte (Kozlowski et Hults,

1987; Newstrom, 1987; Tannenbaum et Woods, 1992) de la formation.

Le transfert désigne alors |I'utilisation de [I'apprentissage dans
différentes situations ou contextes de travail. Et c'est ici que nous retrouvons
les résultats ou les effets de la formation qui sont la généralisation, c'est-a-
dire I'extension des habiletés ou des comportements appris qui se retrouve

dans un contexte de transfert (Baldwin et Ford, 1988; Gist et al., 1990}).

Selon ces mémes auteurs, le maintien et la généralisation sont
intimement reliés par l'utilisation des savoirs et le maintien des habiletés
apprises dans le milieu du travail et 8 des modifications de comportements.
Nous retrouvons |I'aspect du transfert éloigné dans le contexte

environnemental du travail (Royer, 1979).
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1.4.6 Les facteurs liés au transfert des apprentissages

Le concept du transfert des apprentissages dans une situation de
travail est souvent décrit comme un probléme (Binsted et al., 1980). Alors,
comment s'assurer que les apprentissages recus dans le cours seront
maintenus dans le travail? (Stiefel, 1974; Huczynski, 1978; Huczynski et
Lewis, 1980).

Dans l'ensemble, les recherches effectuées et recensées par Baldwin
et Ford (1988) portent sur la problématique du transfert des apprentissages
appris dans des programmes de formation et repose sur trois grandes
catégories de facteurs. Ce sont des facteurs reliés au contenu du programme
de formation, les caractéristiques des apprenants et les caractéristiques de
I'environnement. Ces auteurs ont recensé plus de 80 études empiriques et
nous allons présenter chacune de ces catégories en y incluant les

composantes qui s'y rattachent.

1.4.6.1 Le contenu du programme

Parmi les lectures répertoriées au sujet du transfert dans le domaine
des contenus de programmes, nous retrouvons quatre catégories d'études qui
portent sur les principes d'apprentissage, la pédagogie et les principes
généraux. Ces études sont variées et traitent du contenu de diverses
composantes des programmes tels que les éléments identiques, dont la
rétention verbale (Underwood, 1951 dans Baldwin et Ford, 1988}, la
rétention motrice (Gagné, 1950 dans Baldwin et Ford, 1988), les stimuli
variés (Ellis, 1965), la pédagogie (McGehee et Thayer, 1961), les conditions
pratiques et les principes généraux qui sous-tendent le contenu comme les

méthodes d'enseignement, la rétroaction et le sur-apprentissage (McGehee et
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Thayer, 1961; Blum et Naylor, 1968; et Wexley et Thornton, 1972 dans
Baldwin et Ford, 1988; Driskell et al., 1992) la formation divisée en unités

d'apprentissage (Naylor et Briggs, 1963 dans Baldwin et Ford, 1988), etc.

La recension de ces études a permis a Baldwin et Ford (1988) de
relever des contraintes majeures dans |'évaluation de ces programmes.
Premiérement, au niveau des programmes de formation et selon 38 études
recensées, la mesure de la rétention des connaissances s'effectuait
immédiatement aprés la formation et visait des habiletés motrices ou
simplement des habiletés de mémoire. De méme qu'aucune de ces études ne
portait sur des enseignements plus complexes comme la résolution de
problémes ou des activités de communications interpersonnelles que l'on
retrouve dans les organisations (Schneider, 1985 dans Wexley et Baldwin,
19886).

Pour ces raisons, Baldwin et Ford (1988} indiguent qu'il est difficile de
démontrer une généralisation et un maintien des apprentissages dans le milieu
de travail. Pour ces auteurs, la généralisation et le maintien sont des
conditions sine qua non du transfert et le degré de rétention mesuré dans ces
recherches est en lien direct avec les résultats du programme de formation
sans pour autant signifier que les apprentissages seront maintenus et utilisés.
En somme, I'apprentissage et la rétention ou le degré de rétention font partie
des résultats de la formation et subséquemment le maintien des nouveaux
apprentissages et la généralisation de ces mémes apprentissages dans des

circonstances différentes sont des conditions de transfert.

1.4.6.2 Les caractéristiques des apprenants

Les caractéristiques des apprenants constituent une deuxiéme variable
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qui a retenu l'attention des chercheurs. Parmi les lectures répertoriées,
certaines caractéristiques étudiées portent sur les compétences face aux tests
d'aptitudes (Ryman et Breisner, 1975 dans Noe et Schmitt, 1986), d'autres
s'intéressent a la personnalité (Milles, 1965 dans Baldwin et Ford, 1988; Noe
et Schmitt, 1986), a la motivation (Ryman et Breisner, 1975 dans Noe et
Schmitt, 1986), au sentiment d'efficacité personnel (Gist, Schwoerer et
Rosen, 1989 dans Ford et al. 1992; Noe, 1986; Tannenbaum et al. 1991), a
I'implication au travail et I'engagement organisationnel (Kanungo, 1982; Noe
et Schmitt, 1986; Tannenbaum et Yukl, 1992), etc.

Une étude rapportée par Baldwin et Ford (1988) s'attarde & décrire les
contraintes des chercheurs liées aux pratiques de recherche. Une premiere
contrainte se situe au niveau des mesures utilisées pour la rétention des
connaissances et la généralisation des apprentissages. Les instruments de
mesure portent sur des questionnaires d'auto-évaluation. De plus, les
changements de comportements dans le milieu de travail n'ont pas fait I'objet
d'évaluation (Baldwin et Ford, 1988). Malgré tous les efforts déployés par
ces chercheurs, I'absence d'une approche systématique n'a pas permis de
comprendre le processus de transfert, ni méme de vérifier I'extension de la
rétention des connaissances dans une généralisation des apprentissages en
milieu de travail. Toutefois, la recherche de Noe et Schmitt (1986) portant sur
I'implication au travail a permis d'identifier des composantes de la
personnalité des apprenants ainsi que des facteurs de motivation auxquels des

liens de transfert peuvent s'apparenter.
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1.4.6.3 Les caractéristiques de I'environnement

Une troisitme catégorie porte sur les caractéristiques de
I'environnement du travail. Trés peu de recherches ont été effectuées dans ce
domaine. Les sept études rapportées par Baldwin et Ford (1988) s'attardent a
des facteurs en rapport avec |'environnement de travail, entre autres, le climat
de travail (Baumgartel et al., 1984; Brunet, 1980), les attitudes des
superviseurs (Noe et Ford, 1992) et le role des pairs en milieu de travail

(Huczynski et Lewis, 1980).

Encore une fois, selon Baldwin et Ford (1988), aucune des sept études
ne porte sur des évaluations tangibles dans le milieu de travail. La mesure des
caractéristiques environnementales telles que le climat organisationnel
(Baumgartel et al., 1984), le climat de leadership (Fleishman 1953) et le
support des supérieurs (Huczynski et Lewis, 1980) s'est effectuée a partir
d'instruments d'auto-évaluation administrés aux participants aprés le
programme. Ces études tiennent pour acquis que le support environnemental
est nécessaire au transfert. Ban et Faerman (1990) affirment qu'il est
impossible d'inférer une causalité de corrélations puisque les corrélations
servent & mesurer des éléments communs entre deux variables. Ces auteurs
expliquent qu'il est essentiel d'obtenir une définition stable de la situation
environnementale dans laquelle I'événement prend place dans le milieu du
travail. A partir de cet événement, il sera possible d’identifier les variables tels
les roles, les responsabilités et les taches pour ensuite expliquer les variables
environnementales comme le support des superviseurs ou le climat
organisationnel. Cette critique majeure a été soulevé par Tannenbaum et Yukl
(1992) qui placent les évaluations de programme devant des problémes a la
fois méthodologiques et pratiques comme source de contraintes et de

complexité organisationnelle dans le contexte de travail.



62

Plusieurs chercheurs, Ban et Faerman (1990) et Ford et al.,(1992)
entre autres, précisent qu'il est essentiel d'étudier les facteurs
organisationnels impliqués dans l'application des nouveauX apprentissages
dans le milieu du travail. Dans ce méme ordre d'idées, Baldwin et Ford (1988
dans Ford et al., 1992) spécifient que ces facteurs sont des déterminants
importants au niveau du degré de transfert. Néanmoins, aucune recherche n'a
été  effectuée afin d'examiner les effets des caractéristiques de
I'environnement du travail & partir d'une perspective multidimensionnelle de

I'environnement organisationnel dans les entreprises.

Méme si des chercheurs (Ford et al, 1992; Baldwin et Ford, 1988;
Huczynski et Lewis, 1880) indiquent que le contexte de travail lié aux
attitudes des supérieurs, aux pairs ou au groupe de travail sont des
déterminants possibles quant au degré de compétences transférées, il n'en
demeure pas moins, que trés peu de recherches ont été effectuées au niveau
de I'environnement du travail. Tracey et al. (1995) rapportent deux récentes
revues de la littérature sur la formation qui ont fait ressortir 'importance de
I'environnement du travail sur le transfert des apprentissages (Baldwin et
Ford, 1988; Tannenbaum et Yukl, 19982). Le support du superviseur et le
climat organisationnel semblent (car les recherches ont été effectuées a partir
d'auto-évaluation) deux variables-clés qui influencent le processus du
transfert. Leurs résultats démontrent qu'il existe une relation positive entre le
climat organisationnel ou le support hiérarchique et les compétences des

apprenants a appliquer ce qu'ils ont appris dans leur milieu de travail.
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1.4.7 Les conditions liées au transfert des apprentissages

Nous définissons le terme «condition du transfert» selon une situation
globale et plus particuliérement liée au contexte du travail. Ainsi, ce terme
prend en considération les variables individuelles des personnes et les
variables liées au contexte organisationnel que nous avons décrites

précédemment.

Dans leur recherche, Tziner et Haccoun (1991) indiquent que le
transfert peut s'améliorer si I'on peut identifier les causes et les obstacles qui
empéchent ['utilisation des habiletés acquises en formation. Dans ce méme
ordre d'idées, Baldwin et Ford (1988) précisent que les compétences sont
directement liées a des facteurs individuels d'apprentissages comme le besoin
d'accomplissement (Baumgartel et Jeanpierre, 1972 dans Baldwin et Ford,
1988; Baumgartel et a/. 1984) et la personnalité des individus (Neel et Dunn,
1960; Robertson et Downs, 1979: dans Baldwin et Ford, 1988). Ces

chercheurs indiquent que ces considérations sont importantes.

Comme plusieurs variables peuvent influencer de facon positive ou
négative le processus du transfert apprentissages, pour notre recherche nous

allons étudier deux variables du modéle de Baldwin et Ford (1988):

1. Les caractéristiques de I'environnement, plus particuliérement le

climat organisationnel.

2. Les caractéristiques des apprenants, en particulier I'implication

I"'emploi.
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1.4.7.1 Le climat organisationnel

Notre intérét a l'égard du concept du climat organisationnel s'explique
principalement par l'influence qu'il peut avoir dans le transfert des
apprentissages. En effet, comme I'indiquent Rouiller et Goldstein (1991),
I'environnement est un élément majeur dans le transfert et le climat qui s'y
rattache. Brunet (1980) signale que I'étude du climat organisationnel
permettra de mesurer l'influence du climat dans le transfert des
apprentissages, et par le fait méme, d’améliorer la compréhension du transfert

des apprentissages dans des programmes de perfectionnement.

Le concept du climat organisationnel a pris racine a la fin d'années
1950 dans les disciplines de la psychologie sociale et industrielle. En
psychologie industrielle, il s'est surtout développé dans les années 1970 et
1980 et les chercheurs Anderson (1982), Brunet (1983) et Hoy et Miskel
(1996)) s'entendent pour affirmer que le climat organisationnel émane de
postulats de recherche fondés sur deux conceptions psychologiques. La
premiére est la conception psychologique de la Gestalt et la deuxiéme la
conception psychologique du fonctionnaliste (Brunet, 1983). Cet auteur
précise que l'école de la Gestalt s'intéresse surtout a l'organisation de la
perception chez les individus alors que la conception du fonctionnaliste porte
sur le rationnel du comportement humain. Pour les tenants de l'école de la
Gestalt, les individus ont une compréhension du monde qui les entoure selon
leurs propres critéres percus. lls se comportent alors de la facon dont ils
voient ce monde. La conception fonctionnaliste a comme postulat que la
pensée et le comportement d'un individu sont étroitement liés et sont
fonction de l'environnement ambiant. Cette conception tient compte des
différences individuelles dans le mécanisme d'adaptation de l'individu a un

environnement donné.
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James et Jones (1976) défendent I'idée que le climat psychologique se
référe aux attributs individuels et se situe a un niveau élevé d'abstraction dans
lequel se retrouvent les perceptions des individus. Ces perceptions émanent
de l'environnement organisationnel, notamment les caractéristiques du travail,
le leadership, les unités de travail, les divers sous-systémes de |'organisation
et méme l'organisation entiére. James, James et Ashe, 1990 (dans Tracey et
al. 1995) définissent le climat psychologique comme

« {...) A product of an interaction between information sensed from
the environment and higher-order schemas engendered by latent
personal values (...) and the acquired meanings or valuations of

environment attributes is the individual.» (p. 240).

Les nombreuses recherches de James et Jones (1976) ont permis
d'étudier différentes approches de mesure du climat. Ces approches reposent
sur trois mesures: la mesure multiple des attributs organisationnels, la mesure
perceptive des attributs organisationnels et la mesure perceptive des attributs
individuels. Ces recherches ont permis d'élaborer des instruments de mesure
et de différencier le climat psychologique qui se situe dans une perspective
d'attributs individuels selon les valeurs et les besoins des individus et le climat
organisationnel selon la perspective des attributs organisationnels associée
aux variables humaines et structurelles liées aux taches, ou selon la mesure
multiple des attributs organisationnels, telle que la description des
caractéristiques d'une organisation qui sera distincte d'une autre organisation

(Hoy et al., 1991, p. 142).

Pour notre recherche, nous allons privilégier la définition du climat
organisationnel dans une perspective d'attributs organisationnels, celui-ci
étant lors composé des descriptions que donnent chaque individu & propos de

son environnement de travail (Brunet, 1983; Noe et Schmitt, 1986) ainsi que
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d’autres attributs organisationnels. Dans le méme sens Bertrand et Guillemet,
1989 (dans Chagnon, 1992) définissent le climat organisationnel comme un
concept synthétique qui englobe toutes les caractéristiques psychosociales de
I'organisation telles qu'elles sont percues par ses membres et influencent leur

comportement.

Le comportement d'un individu au travail est fonction de la personne
impliquée et de son environnement (Lewin, 1951; Brunet, 1983, p. 11) et la
réaction d'un individu & toute situation se produit toujours en fonction de la
perception qu'il en a (Brunet 1983, p. 33). Cet auteur souligne la nécessité
d'analyser le comportement humain dans son contexte global en y associant
I'interrelation de tous les facteurs agissant dans la situation. Lewin (1951) est
I'un des premiers auteurs de la théorie des champs sociaux & montrer que ce
sont les situations sociales qui contrélent le comportement individuel et que

ce méme comportement est aussi fonction de la personnalité.

Formule C=f (PxE)

Le comportement (C) est fonction de la personnalité (P) et de son

environnement (E).

Pour expliquer le comportement humain en milieu organisationnel,
Likert (1967) s'est inspiré des recherches de Lewin et a développé un modéle
qui démontre I'importance des caractéristiques des organisations percues par
les employés dans la définition du climat organisationnel. Il distingue trois
catégories de variables: les variables causales, les variables intermédiaires et

les variables finales.

Les variables causales comprennent la structure de |'organisation et de
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la composante dirigeante. Likert (1974; 1976) signale que ces variables sont
composées des régles et des décisions administratives, des compétences et
des aptitudes des dirigeants. Elles «déterminent le sens dans lequel évolue
une organisation donnée ainsi que les résultats obtenus.» (Likert, 1974, p.
28).

Les variables intermédiaires se rapportent aux attitudes du personnel,
aux objectifs de performance, a la communication, & la prise de décision, et
elles sont «les constituantes du processus organisationnel d'une entreprise»
(Brunet, 1983, p. 35) dont elles «reflétent I'état interne et la santé de
I'entreprise.» (Likert, 1974, p. 31).

Les variables finales refletent I'état de la productivité, des revenus, des
dépenses et des pertes et elles «constituent l'efficacité organisationnelle

d'une entreprise.» (Brunet 1983, p. 35).

Les mesures perceptives de ces trois variables permettent d'identifier le
type de climat organisationnel. Nous retrouvons dans la théorie des systémes
de Likert deux types de climat: un climat de type autoritaire et un climat de
type paternaliste. Likert place ces deux types de climat sur un continuum: le
climat autoritarisme exploiteur, le climat autoritarisme paternaliste, le climat
participatif consultatif et le climat participatif de groupe. Dans la littérature,

les auteurs font référence aux quatre systémes de Likert.

L'entreprise gérée sous le systéme autoritarisme exploiteur s'identifie a
une direction qui prend toutes les décisions et celles-ci sont transmises sous
les aspects de directives ou d'instructions formelles. La communication se fait
de haut en bas et les objectifs sont essentiellement établis par la direction.

Dans cette perspective, la direction ne fait pas confiance aux employés, car
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elle prend toutes les décisions et par conséquent, les employés ne se sentent
pas impliqués dans I'atteinte des objectifs. Le systeme autoritarisme
paternaliste dans une entreprise se différencie par son systéme de contrble
qui dépend de la direction mais qui rarement délégue son pouvoir. Cette
attitude paternaliste incite les employés a accepter toutes les directives. Les
employés « ont I'impression de travailler dans un environnement stable et
structuré » (Brunet 1983, p. 36) et ceux-ci prennent beaucoup de précautions
dans leurs interactions envers leur supérieur. Une entreprise gérée selon le
systéme consultatif se distingue par une direction qui a une confiance en ses
employés. Elle leur permet de prendre certaines décisions pourvues qu'elles
soient cohérentes avec les normes et décisions générales définies par la haute
direction. La communication se fait de haut en bas quoique la direction a
tendance a encourager une communication ascendante. Dans ce systéme
consultatif, les employés se sentent inclus dans |'atteinte des objectifs visés.
Dans un systéme de participation de groupe, nous retrouvons une trés grande
confiance de la direction en ses employés. La communication est ouverte
(ascendante, descendante et latérale) et les prises de décisions, jumelées aux
responsabilités des employés, se retrouvent a différents niveaux
higrarchiques. Selon Brunet (1983) une forte motivation des employés est
suscitée par une implication dans la définition des buts et des objectifs de

rendement, & |'amélioration des méthodes de travail et a I'évolution

conséquente du rendement.

Bref, le modéle de Likert accorde de 'importance au rdle de I"individu
dans !'efficacité des organisations. Cet auteur indique que «parmi les taches
du management, ce que l|‘on retrouve d’essentiel est sans doute
I'administration de la composante humaine, car celle-ci conditionne une bonne

marche de I'entreprise tout entiére.» (Likert, 1974, p. 1).
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Pour notre étude, afin de déterminer le climat organisationnel dans les
variables causales et intermédiaires, nous allons utiliser le questionnaire
abrégé de Likert qui mesure la perception selon cing dimensions différentes: la
perception des supérieurs, la prise de décision, la formulation des objectifs, la
communication organisationnelle et les mécanismes de controle dans

I'entreprise (Lorrain et Brunet, 1984, p. 671).

Une recherche non recensée (Brunet, 1980) a clairement indiqué que le
climat organisationnel affecte le niveau de transfert. De plus, Bahn, 1973,
Marx, 1982; Salinger, 1973 (dans Noe et schmitt, 1986) sont d’avis que la
qualité du climat influence le transfert des habiletés apprises depuis la

formation jusgqu’en milieu de travail.

Nous croyons que |'étude du climat organisationnel aura un impact tant
sur le plan théorique que pratique. Sur le plan théorique, une meilleure
compréhension du cadre conceptuel de l'efficacité de la formation peut étre
développée et vérifiée en considérant des facteurs autres que le contexte
formel de la formation. D'autre part, pour I'aspect pratique, les recherches
aideront a mettre en place des lignes de conduite par rapport a

I'environnement pour augmenter I'efficacité de la formation et son utilité.

1.4.7.2 L'engagement organisationnel et I'implication a I'emploi

Les chercheurs Baldwin et Ford (1988) affirment que le degré

d'apprentissage est en lien direct avec les apprenants et ils soutiennent que

leurs caractéristiques individuelles sont importantes a considérer.
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Durant ces deux dernieres décennies, des recherches et des
interventions en milieu organisationnel ont été effectuées afin de comprendre
certains comportements des apprenants face a la motivation & apprendre et &
transférer les notions apprises dans leur milieu de travail (Noe, 1986; Noe et
Schmitt, 1986; Baldwin et Ford, 1988; Campbell, 1971 et 1988; Mathieu et
al. 1992). La motivation est une des caractéristiques personnelles la plus liée
a la relation entre I'individu et I'organisation. Pour Baldwin et Ford (1988),

une plus grande motivation permet d'accrofitre le transfert des apprentissages.

La motivation a apprendre se définit comme «a specific desire on the
part of the trainee to learn the content of the training program.» (Noe et

Schmitt, 1986, p. 501).

Les concepts d'implication au travail et d'engagement organisationnel
sont des variables liées & la motivation et détermineront si les apprenants
utiliseront les nouveaux apprentissages dans le contexte du travail. Pour faire
le point sur ces deux concepts nous nous référons aux méta-analyses de

Brown (1996) et de Mathieu et Zajac (1990).

Les auteurs Porter et al. (1974) et Kanungo (1982} ont établi des
distinctions conceptuelles entre |'engagement organisationnel et I'implication

au travail.

Le concept d'engagement organisationnel représente |'attachement et
I'identification que peut avoir un individu aux valeurs et aux objectifs de
I'entreprise. Un individu va démontrer un engagement par |'acceptation des
buts et des valeurs de l'entreprise ainsi que par un trés grand désir
d'appartenance & |'entreprise. (Porter et al. 1974; Mowday et al. 1979; Meyer
et Allen 1984; Meyer et Allen, 1989; Reid, 1990). Une méta-analyse
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effectuée par Mathieu et Zajac (1990) a permis de regrouper plus de 124
études empiriques et d'étudier le lien entre le désir d'appartenance a
entreprise face a l'attachement et & lidentification de Iindividu a

I"organisation.

Les définitions du construit de ['engagement organisationnel sont
différentes selon la perspective dans laquelle les auteurs situent I'attachement
et I'identification, une perspective de continuité ou d'engagement affectif
(Meyer et Allen, 1984; Mathieu et Zajac, 1990)

Pour Mathieu et Zajac (1990), l'individu engagé dans une perspective
de continuité va demeurer au sein de l'entreprise parce qu'il ne peut pas faire
autrement, car les co(its associés a la recherche d'un emploi, aux avantages
sociaux, aux priviléges d'ancienneté et a la caisse de retraite, font en sorte
que I'employé ne quittera pas son emploi. Tandis que l'individu engagé de

facon affective y demeure parce qu'il le veut.

Selon Mathieu et Zajac (1990) la conception d'engagement affectif est
la plus populaire puisqu'elle regroupe trois facteurs principaux: une forte
croyance et acceptation des buts et des valeurs de I'organisation, une volonté
de déployer des efforts considérables pour I'organisation et un grand désir de

maintenir son adhésion a |'organisation.

Le concept d'implication & I'emploi repose directement sur la fagon
dont un emploi va répondre aux besoins d'un individu; cette croyance qu'il
aura que son emploi satisfait aux besoins qu'il s’est fixés. Pour Mathieu et
Zajac (1990), cette notion d'implication est étroitement liée aux besoins
personnels de satisfaction des individus. Ces besoins émanent de son
environnement socio-culturel et du contexte situationnel de I'emploi

(Kanungo, 1979; 1986).
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Selon Kanungo, 1972, 1982b (dans Brown, 1996) «people become
more involved in a particular activity or institution when they perceive its
potential for satisfying salient psychological needs.» (p. 235). L'individu sera
d'autant plus impliqué dans son emploi s'il a la perception que celui-ci est en
mesure de combler ses besoins les plus importants. Par exemple, ma vie est
pratiquement orientée sur mon travail, la plupart de mes objectifs personnels
sont liés a mon emploi (traduction de St-Pierre, 1986 du questionnaire de
Kunungo, 1982).

De plus, Brown (1996) explique «Increasing job involvement can
enhance organizational effectiveness and productivity by engaging employees
more completely in their work and making their work a more meaningful and
fulfilling experience.» (p. 235). Cette implication est considérée comme
I'élément clé pour déclencher la motivation Lawler, 1986; 1992 (dans Brown,
1996).

C'est l'une des raisons qui nous améne a étudier le concept
d'implication & l'emploi comme motivation a |'apprentissage dans un
programme de perfectionnement. Nous allons examiner dans quelle mesure
I'implication influencera le transfert des apprentissages dans le programme de

perfectionnement.

1.5 Les méthodes d'évaluation de programme

Dans I'évaluation des programmes (Beaudry, 1990) de formation et de
perfectionnement en entreprise, nous retrouvons le volet théorique de la
recherche évaluative et le volet organisationne! dans lequel la recherche prend

place. Beaudry (1990) identifie un paradoxe entre les opinions des
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gestionnaires et des évaluateurs. Il stipule que la planification de la pertinence

de I'évaluation et de sa faisabilité sont des éléments primordiaux a considérer.

Dans la littérature, I'accent est mis sur ['aspect théorique de la
recherche, plus particulierement, sur la qualité des éléments que l'on doit
identifier pour valider les informations. C'est dans ce contexte de mesure que
les auteurs Selltiz et al. (1977) citent des facteurs dont les intervenants
doivent tenir compte: (1) la capacité de discrimination des évaluateurs, leurs
niveaux de formation et leurs années d'expériences: (2) les caractéristiques a
évaluer, a savoir s'il s'agit d'attributs intrinséques complexes ou d'attributs
extrinséques plus évidents et (3) les conditions dans lesquelles |'évaluation se
fera, c'est-a-dire selon la base d'informations ou de données recueillies par
rapport a des périodes d'observation du sujet ou bien sur une base de

données limitée, comme dans le cadre d'une bréve observation.

De plus, Nadeau (1992) et Mayer et Ouellet (1991) indiquent que le
choix de la méthode doit se faire en fonction de la problématique, des buts de
V'investigation, du type et de la qualité d'information a recueillir, des auditoires
devant étre servis, des contraintes et des caractéristiques du milieu. Pour
déterminer |'effet d'un programme, les résultats obtenus par des individus
soumis a la variable indépendante (le programme de perfectionnement) sont
comparés aux résultats des autres individus n'ayant pas suivi le programme.
Afin de rendre la recherche opérationnelle, |'évaluateur peut utiliser une
meéthode de devis de recherche pré-expérimentale, expérimentale ou quasi-

expérimentale.

Selon Brunet (1980, 1982) I'intégration des méthodes de recherche par
rapport aux criteres de mesure et aux principes de validité est susceptible de

prendre plusieurs formes et la méthode de recherche doit comprendre les
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aspects suivants: (1) la mise en place d'un groupe contréle pour déterminer si
c'est le programme qui est responsable du changement; (2) I'utilisation d'un
pré-test pour déterminer le niveau de difficultés propres a chaque participant;
(3) I'utilisation d'un post-test afin d'évaluer formellement le programme et
déterminer si les objectifs ont été atteints et (4) I'utilisation d'un test de
rétention (suivi ou follow-up) pour déterminer le rendement au travail apres la

fin du programme (6 & 12 mois).

Campbell et Stanley (1966) distinguent trois grandes catégories de
protocoles de recherche: (1) le pré-expérimental comprend I'étude de cas, le
pré-test et le post-test; (2) I'expérimental comprend le pré-test, le post-test et
le groupe témoin, les quatre groupes de Solomon et le post-test unique avec
un groupe témoin; (3) le quasi-expérimental comprend le groupe témoin non

équivalent et les protocoles a séquences temporelles.

Sackett et Mullen (1993) font une mise en garde sur les catégories 1 et
3 de Campbell et Stanley (1966). lls indiquent qu'une recherche sans la
participation d'un groupe contrdle est qualifiée d'inacceptable «pre-test, post-
test, no control group {(...) post-test only, no control groupe (...) are
completely worthless and should not used to measure training outcomes.» (p.

620).

Quant a la catégorie 2, il est difficile de prétendre que plusieurs de ces
protocoles soient facilement applicables dans les organisations, plus
précisément le protocole expérimental et le protocole du modéle de Solomon:
pré-test, post-test pour quatre groupes (Campbell et Stanley, 1966; Sackett
et Mullen, 1993).

Puisque le contexte organisationnel est différent d'un contexte en
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laboratoire (Sackett et Mulien, 1993), une recherche scientifique devrait se
réaliser & l|'aide de protocoles expérimentaux (Beaudry, 1990; Goldstein,
1986). Méme si le protocole du modéle de Solomon est privilégié en
recherche scientifique, il n'en demeure pas moins que l'identification de
quatre groupes différents est une tache difficile dans la réalité du monde du
travail. Goldstein (1986) indique que la constitution d'un groupe contréle est
souvent une tache difficile a réaliser. Il mentionne que |'évaluateur «is to
choose the most rigorous design possible and to be aware of its limitations. »
(p. 144).

Comme notre recherche se situe dans un milieu organisationnel et que
nous devons intégrer des critéres de mesure sous plusieurs formes (Campbell
et Stanley, 1966; Sackett et Mullen, 1993), entre autres, nous avons opté
pour le protocole quasi-expérimental de Solomon qui comprend des pré-tests,

des post-tests pour quatre groupes expérimentaux et un groupe contrble.

1.6 Les modeles d'évaluation de programme

Les modeles d'évaluation constituent I'élément central pour mesurer les
effets du programme et évaluer les résultats obtenus. Beaudry (1990}, nous
indique qu'il existe trois types particuliers d'évaluation: |'évaluation des
besoins, I'évaluation d'implantation du programme et |'évaluation des effets.
C'est ainsi qu'avant de choisir la méthode d'évaluation, il est essentiel de
choisir un modele correspondant aux besoins de la recherche et qui permettra
de fournir des éléments de preuve associés aux résultats. Avant de faire ce
choix, il est essentiel de se poser la question suivante: quel modéle saura

mesurer les données de facon a fournir les informations désirées?

Voici différents modéles unificateurs retrouvés dans la littérature en

évaluation de programme:
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Les différents modeéles d'évaluation (tiré de Savoie, 1987)
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Kirkpatrick Warr, Bird, Hamblin Carnarius
Rackham,
1967 1970 1974 1975
Réaction Réaction Réaction Satisfaction

Apprentissage

Comportement

Résultats

Critére immédiat

Critére
intermédiaire

Critére final

Apprentissage

Comportement au
travail

Changement dans
I'organisation

Atteinte des buts
ultimes

Connaissances

Performance
individuelle

Performance de
groupe

Ces auteurs cités dans Savoie

interrelations existant entre

(1987), mettent l'accent sur les

les niveaux d'évaluation et retiennent une

démarche intégrée pour |I'évaluation d'un programme de formation.

Dans le monde organisationnel et industriel, le modéle de Kirkpatrick

(1967) est reconnu pour son ordonnancement et sa facilité d'utilisation

(Alliger et Janak, 1989; Hearn, 1988). Ce modéle comprend quatre niveaux

d'évaluation:
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1. Réactions: Les impressions des participants sur le degré de
satisfaction du programme.

2. Apprentissage: Les connaissances ou les habiletés apprises.

3. Comportement: La modification du comportement au travail.

4. Résultats: Une amélioration tangible dans les résultats
individuels ou organisationnels (taux de roulement

du personnel, accidents, productivité, absences,...)

Plusieurs études furent effectuées pour appuyer le modéle d'évaluation
de Kirkpatrick dont celles de Clement, 1978; Latham, Wexley et Purcell,
1975 (dans Noe et Schmitt, 1986); Wexley et Baldwin, 1986; Mathieu et al.,
1992. Les chercheurs Alliger et Janak (1989) ont effectué une recension
d'écrits qui permet de constater que la presque totalité des programmes de
formation et de perfectionnement sont évalués & partir du modéle de
Kirkpatrick. Ces chercheurs reconnaissent que les bénéfices de la formation
ne peuvent exister que si les apprentissages sont effectivement traduits dans
des comportements appliqués au travail. Le modéle de Kirkpatrick permet de

vérifier les effets de la formation et du perfectionnement.

Pour notre recherche, nous avons privilégié la démarche d'évaluation
inspirée du modéle de Kirkpatrick (1960). Au plan méthodologique, ce modéle
est une maniére systémique générale de procédures qui sont définies et
requises pour |'accomplissement de I'évaluation d'un programme de formation

au niveau du transfert des apprentissages.

Les principales composantes d'évaluation sont les divers groupes qui
ont participé & la formation et les résultats obtenus aux questionnaires.
Compte tenu des différents groupes étudiés et de divers instruments de

mesure utilisés, nous avons élaboré des hypothéses de recherche.
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Dans la prochaine section, nous allons énoncer la problématique et

présenter les hypothéses regroupées selon le modéle de Kirkpatrick.

1.7 La problématique et les hypothéses de recherche

A la lumiére des constats ci-dessus mentionnés, nous pouvons avancer
qgue les entreprises font face a de nombreuses contraintes d'évaluation de
programmes de perfectionnement. Plusieurs auteurs, Alliger et al. (1997);
Goldstein (1993); Savoie (1987), entre autres, révélent que les programmes
sont présents dans les entreprises mais que la formation est colteuse et peu
évaluée. Le but de la présente recherche est d'évaluer les facteurs affectant le
transfert des apprentissages dans un programme de perfectionnement en
mesurant le degré de rétention et de transfert des connaissances ou des

habiletés apprises dans la salle de cours et utilisées dans le milieu de travail.

A partir de I'évaluation des connaissances et des habiletés, nous allons
déterminer si ces apprentissages sont transférés et intégrés dans le milieu du
travail, a savoir s'il y a eu des changements au niveau du travail et de la

productivité de I'entreprise.

La variable indépendante est le programme de perfectionnement. Les
variables dépendantes sont les résultats obtenus & partir des évaluations de
connaissances et des comportements. Finalement, les variables modératrices
sont la perception du climat organisationnel et I'implication au travail. Ces
variables seront évaluées en fonction du degré d'implication dans le transfert

des apprentissages.

Nous avons regroupé nos hypothéses selon les quatre niveaux du

modeéle de Kirkpatrick et avons inclus un cinquiéme niveau sur l'efficacité du
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programme de perfectionnement en relation avec le climat organisationnel et
I'implication au travail. Finalement, une sixieme étape porte sur l'efficacité du
modéle de Kirkpatrick (1959, 1960, 1967 et 1987).

Les six (6) grandes étapes du processus d'évaluation sont:

Etape 1 Les réactions

Etape 2 Les apprentissages

Etape 3 Les comportements

Etape 4 Les résultats

Etape 5 L'efficacité du programme de perfectionnement
Etape 6 L'efficacité du modele d'évaluation de Kirkpatrick.

Pour réaliser I'évaluation des six (6) étapes, nous avons élaboré vingt-
guatre (24) hypothéses selon I'ordre hiérarchique du modeéle de Kirkpatrick et
y avons introduit les différents groupes d’'apprenants. La premiére étape
comprend la réaction des apprenants.

-~

Etape 1

Nous retrouvons les hypothéses portant sur la similarité entre les
groupes et les réactions des apprenants. En effet, dans une recherche quasi-
expérimentale, Campbell et Stanley (1966) indiquent qu'il est nécessaire
d'étudier une population d'individus homogéenes. Nous allons mesurer les
impressions des apprenants ainsi que leur degré de satisfaction aprés le
programme. Selon Kirkpatrick, le niveau de satisfaction des apprenants est

une mesure nécessaire pour évaluer la motivation des apprenants.
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La premiére hypothése est la suivante:

H, Au test de réactions, on ne reléve pas de différences significatives

entre les groupes 1, 2 et 3

Nous présenterons les résultats sous forme de différences de
moyennes et nous utiliserons le test de Kruskal-Wallis, qui est le pendant du

test « t » de Student en statistiques paramétriques.

Etape 2

Dans cette deuxiéme étape, nous retrouvons les hypothéses visant les
résultats des connaissances entre les pré-tests et les post-tests pour tous les
groupes. Nous allons mesurer les connaissances et les habiletés avant et
aprés le programme de perfectionnement (Campbell et Stanley, 1966). Dans
un premier temps, Kirkpatrick nous indique qu'il est nécessaire de connaitre
les effets du programme en mesurant les connaissances avant de s'aventurer
dans les effets du programme au niveau des comportements dans le milieu du

travail. Il s'agit d'évaluer les connaissances avant et aprés le programme.

Nous avons élaboré dix (10) hypothéses pour évaluer les résultats des

connaissances des différents groupes.

H, Au test des connaissances, lors du pré-test, on ne relévera pas de

différences significatives entre les groupes 1 et 2.

H;, Au test des connaissances des groupes 1 et 2, on reléve des

différences significatives lors du post-test 1 par rapport au pré-test.
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Au test des connaissances, lors du post-test 2 et du post-test 3 du
groupe 1 et du post-test 3 du groupe 2, on ne relévera pas de

différences significatives entre les groupes 3 et 4 pour les post-tests 3.

L'accroissement des connaissances sera significativement plus grand

chez les groupes expérimentaux que chez le groupe contréle.

Au test des connaissances, lors du pré-test, on ne relévera pas de

différences significatives entre les groupes 1, 2 et de contréle.

Il n'y aura pas de différences significatives entre le pré-test et le post-

test au questionnaire de connaissances pour le groupe contréle.

Les moyennes des résultats obtenues au test de connaissances, lors du
pré-test, seront significativement plus élevées pour les groupes

expérimentaux que pour le groupe contréle lors du post-test.

Les moyennes des résultats obtenues au test de connaissances, lors du
post-test 1, seront significativement plus élevées pour les groupes

expérimentaux que pour le groupe contréle lors du post-test.

Les moyennes des résultats obtenues au test de connaissances, lors du
post-test 2, seront significativement plus élevées pour les groupes

expérimentaux que pour le groupe contréle lors du post-test.

Les moyennes des résultats obtenues au test de connaissances, lors du
post-test 3, seront significativement plus élevées pour les groupes

expérimentaux que pour le groupe contréle lors du post-test.



82

Nous présenterons les résultats au questionnaire de connaissances
sous forme de différences de moyennes et nous utiliserons le test de Kruskal-
Wallis. Le groupe contréle n'ayant pas suivi le programme, nous allons vérifier
si le pré-test a provoqué un effet de Hawthorne qui se serait traduit par un
accroissement de connaissances au post-test. Aussi, nous présenterons des
tableaux de récapitulation comparative concernant les résultats des groupes
expérimentaux et du groupe contrdle.

-

Etape 3

A cette étape, nous retrouvons les hypothéses portant sur la mesure du
comportement avant et aprés le programme de perfectionnement. A la suite
de I'évaluation des connaissances, Kirkpatrick (1975) indique qu'il est
nécessaire d'attendre un certain temps afin que les changements se
manifestent. Il s'agit d'évaluer si les apprentissages dans la salle de cours
vont se manifester au niveau des comportements attendus dans le milieu du
travail. A cette étape-ci, nous allons mesurer si les apprenants ont transféré

leurs apprentissages dans des comportements mesurables et observables.

Nous avons développé cing (5) hypothéses pour évaluer les

comportements au travail des groupes expérimentaux.

H,, Au test des comportements, au temps 1, on ne reléve pas de

différences significatives entre les groupes 1, 2, 3 et 4.

H,; Au test des comportements, au temps 2, on ne reléve pas de

différences significatives entre les groupes 1, 2, 3 et 4.
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H,, Au test des comportements, on ne reléeve pas de différences

significatives entre le temps 1 et le temps 2 pour les groupes 1, 2, 3 et 4.

H,; On ne reléeve pas de relations significatives entre les tests des
connaissances du post-test 3 des groupes 1, 2, 3 et 4 et les tests des

comportements obtenus au temps 2.

H,s L'acquisition des connaissances sera corrélée positivement avec les

changements des comportements pour les groupes 1, 2, 3 et 4.

Nous présenterons les résultats sous forme de différences de
moyennes et nous utiliserons le test de Kruskal-Wallis. Des tableaux de
résultats comparatifs des quatre groupes d'apprenants seront présentés. Pour
analyser le lien causal qui peut exister entre les résultats au questionnaire de
connaissances et les résultats a I'instrument de mesure des comportements,
nous allons utiliser une technique de corrélation appelée «Cross-lagged
analysis».

Fl

Etape 4

L'hypothése suivante porte sur les résultats de I'entreprise. Nous avons
obtenu les résultats des rapports annuels de |'entreprise avant et aprés le
programme de formation. Cette approche permet de dégager les écarts
potentiels des résultats obtenus avant et aprés le programme. Nous

présenterons les résultats des bilans annuels de I'entreprise.

H Les résultats annuels de I'entreprise seront les mémes avant et aprés
17

le programme de perfectionnement.
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Etape 5

Afin d'illustrer les résultats obtenus pour chacun des traitements établis
a partir des quatre niveaux de modéle de Kirkpatrick, nous allons construire
des hypothéses qui valideront ['efficacité du cours de perfectionnement. Nous
allons chercher & comparer les apprenants entre eux et nous allons interpréter
leurs résultats en fonction d'instruments de mesure portant sur les

caractéristiques personnelles et organisationnelles.

Aux étapes précédentes, les résultats obtenus aux tests vont nous
amener & comprendre et & expliquer les différences significatives entre les
résultats des moyennes des scores obtenus aux questionnaires de réactions,
de connaissances et de comportements pour les groupes expérimentaux et le

groupe contrdle.

Afin d'étudier les relations entre les variables dépendantes du climat
organisationnel et de l'implication et les résultats obtenus au programme de
perfectionnement, nous allons déterminer dans quelle mesure ces variables

modératrices influencent le programme de perfectionnement.

Nous avons développé six (6) hypothéses portant sur la perception du
climat organisationnel et I'implication au travail en relation avec les résultats
obtenus aux tests de réactions, de connaissances et de comportements pour

tous les groupes étudiés. Les hypothéses sont les suivantes:

H.; On relévera une relation significative entre le test des réactions et le

test du climat organisationnel pour les groupes 1, 2, 3 et 4.
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H,,  On relévera une relation significative entre le test des connaissances et
les tests du climat organisationnel pour les groupes 1, 2, 3, 4 et le

groupe contréle.

H,, On relévera une relation significative entre le test des comportements

et le test du climat organisationnel pour les groupes 1, 2, 3 et 4.

H,, On relévera une relation significative entre le test des réactions et les

tests d'implication au travail pour les groupes 1, 2, 3 et 4.

H,, On relévera une relation significative entre le test des connaissances et

les tests d'implication au travail pour tous les groupes.

H,, On relévera une relation significative entre le test des comportements

et I'implication au travail pour les groupes 1, 2, 3 et 4.

La statistique la plus utilisée pour estimer le degré de relation linéaire
entre deux variables est le coefficient de corrélation de Pearson pour les
statistiques paramétriques. Etant donné que notre recherche porte sur cing
groupes avec un nombre limité d'individus (n<30), nous allons utiliser le
coefficient de corrélation de Spearman. Nous allons déterminer dans quelle
mesure les variables modératrices, plus précisément I'implication a I'emploi et

le climat organisationnel, influencent le programme de perfectionnement.
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Etape 6

L'hypothése suivante portera sur la vérification de la taxonomie des
quatre niveaux d'évaluation du modeéle de Kirkpatrick (1960). Dans le but de
déterminer dans quelle mesure ces niveaux d'évaluation se retrouvent
positivement corrélés, nous allons effectuer des corrélations entre ces quatre
niveaux et déterminer si les corrélations seront positives comme le sous

entend le modele (Janak et Alliger, 1988; Alliger et al. 1997).

H,, Chacun des niveaux I, ll, lll et IV du modéle de Kirkpatrick se retrouve

corrélé et les corrélations sont positives.

Le premier niveau appelé «réactions» mesure les impressions des
participants sur le degré de satisfaction du programme. Le second niveau
nommeé «apprentissage» évalue les connaissances ou les habiletés apprises.
Le troisieme niveau nommé «comportement » détermine si le comportement
au travail a été modifié. Le quatrieme niveau appelé «résultats» évalue les

résultats d'efficacité dans |'organisation.



CHAPITRE I

METHODOLOGIE



2.1 Le cadre théorique et opératoire

Ce chapitre présente la méthodologie de recherche retenue. Dans un
premier temps, on traitera du type de recherche choisi, puis, dans un second
temps du modéle de recherche privilégié et de ses composantes. Ensuite,
nous aborderons la méthode sélectionnée et pour terminer, nous présenterons

I'échantillon sélectionné ainsi que le processus de collectes de données.

Pour notre étude, nous avons opté pour la recherche évaluative afin
d'accentuer la dimension particuliere des effets obtenus a partir du
programme de perfectionnement. Nous considérons que le transfert des
apprentissages fait partie de I'évaluation du programme de perfectionnement.
Ainsi, !'évaluation consiste a déterminer jusqu'a quel point des groupes
d'individus auront atteint les objectifs du programme et ceci, par les mesures
de connaissances, de comportements ou par les résultats (Rutman et
Lecomte, 1982). Par contre, ce type de recherche comporte un certain
nombre de limites. D'aprés Tannenbaum et Yukl (1992), il serait difficile de
généraliser les résultats d'une organisation & une autre. Cependant, ce type de
recherche va permettre de mesurer des relations causales entre les différentes

dimensions du phénoméne organisationnel comme l'implication au travail et le

climat organisationnel.

Selon Baldwin et Ford (1988) la rigueur en recherche évaluative
entraine un consensus sur les différents niveaux d'évaluation. Les chercheurs
Kirkpatrick (1967), Warr et al., 1970; Hamblin, 1974; Carnarius (1975 dans
Savoie, 1987) présentent une démarche intégrée dans I'évaluation d'un
programme de formation. Pour notre étude nous avons choisi le modéle de
Kirkpatrick. Ce modéle comprend quatre niveaux d'évaluation: (1) les

réactions; (2) les apprentissages; (3) les comportements et (4) les résultats.



Niveau 1

Réaction

Niveau 2

Apprentissage

Niveau 3

Comportement

Niveau 4

Résultats

« impression des participants

» degré de satisfaction des formés

- accroissement des connaissances

« amélioration des connaissances

« changement dans le

comportement au travail

« retombées au niveau de

I'entreprise

Figure 4 - Les quatre niveaux d'évaluation de programme de Kirkpatrick

(1959, 1960)

Dans le monde organisationnel et industriel le modeéle de Kirkpatrick

(1959, 1960) est accepté dans les organisations principalement a cause de la

89
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simplicité de I'ordre hiérarchique des quatre niveaux d'évaluation. Cependant,
afin de situer et de mesurer les effets de la formation (les transferts des
apprentissages ), nous avons adapté le modele de Kirkpatrick en fonction du

modéle du processus de transfert de Baldwin et Ford (1988).

Eléments Processus Résultats

* Programme

de formation Etape 1
Apprentissage
* Apprenants acquisition

5
TRANSFERT |5 Acquis
RAPPROCHE

Etape 2
Rétention
(temps)/année

connaissances
habiletés

Contexte de

salle de classe i

Contexte de e R S ) e R _
travail I':'tape 3
Maintien

(degré) ) 4

(compoﬂements) i
X
Etape 4

Généralisation
(application)

ELOIGNE

Figure 5 - Intégration des modéles de Baldwin et Ford (1988)
et de Kirkpatrick (1959, 1960)
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Nous avons donc construit notre cadre d'analyse méthodologique a
partir des modeles de Baldwin et Ford (1988) et de Kirkpatrick (1959, 1960),
lesquels prennent en considération |'ensemble des éléments des variables
dépendantes, indépendantes et modératrices. La variable dépendante vise a
recueillir les résultats d'apprentissage de nos cing groupes de sujets qui seront
présentés un peu plus loin. Le programme de formation constitue la variable
indépendante et les résultats des instruments de mesure du climat
organisationnel et de l'implication au travail forment la variable modératrice.
Dans cette variable modératrice, nous retrouvons des facteurs d'explications
des effets d'influence du transfert des apprentissages qui sont en relation

avec les caractéristiques personnelles et organisationnelles des apprenants.



Caractéristiques environnementales (climart) l

Programme de
Formation

Transfert
rapproché

Apprentissages

Rétention

Maintien Transfert

eloigne

Généralisation

Résultats /
Performance

©200DIN soyeuuosiad sanbrsiigioBIR)) l

Figure 6 - Modéle d'évaluation du transfert des apprentissages
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2.1.1 Les variables indépendantes

Le programme de formation Moti-ventes qui constitue la variable
indépendante, a été développé par une firme spécialisée en formation. Ce
programme était offert et transmis par des formateurs a I'emploi de la Société
des alcools du Québec. Des pratiques d'enseignement de communication
orale, écrite et gestuelle ont été utilisées. Les formateurs ont eu recourt a des
meéthodes d'enseignement variées, telles des exposés magistraux, des

discussions entre les apprenants et certains ateliers.

Le programme de formation était organisé en modules structurés ayant
chacun des objectifs d'apprentissage. Les six modules présentaient les
notions suivantes: (1) vendre ou ne pas vendre; (2) les résistances et la
méthode de vente; (3) l'accueil; (4) la découverte; (5) la suggestion et (6)

gérer les tensions.

Pour chacun de ces modules nous retrouvons les objectifs

d'apprentissage suivants:

Module1 : VENDRE OU NE PAS VENDRE

1.1Les participants seront sensibiliser & ce que:

Dans une vente, c’est le client qui achéte;

Leur réle et responsabilité sont d'aider le client & acheter;

La principale qualité d'un vendeur est I'empathie;

L'attitude nécessaire est d'étre orienté vers la satisfaction des besoins des
autres la communication est |I'outil du bon vendeur;

Une vente doit se gérer dans le court terme et le long terme afin que les

parties en cause soient gagnantes.
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1.2 Les participants auront:

Une meilleure compréhension de leur role auprés de la clientéle.

Module 2 : LES RESISTANCES ET LA METHODE DE VENTE

2.1 Les participants sauront:

Pourquoi le processus de vente se déroule-t-il en trois étapes?

Pourquoi les clients éprouvent-ils des résistances et quelle en est la cause?
Reconnaitre chez leurs clients les signes verbaux et non verbaux de

résistance.

Module 3 : L'ACCUEIL

3.1 Les participants comprendront:

Quels sont les facteurs qui influencent la perception du client de facon a créer
un climat de confiance propice a |'achat.

3.2 Les participants pourront:

Accueillir un client et créer avec celui-ci une relation de confiance.

Module 4 : LA DECOUVERTE

4.1 Les participants comprendront:

Que la découverte est une étape cruciale dans le processus de vente, car elle
permet au vendeur de bien comprendre les attentes et les motivations du
client afin de pouvoir I'aider et le guider vers un choix judicieux.

4.2 Les participants pourront:

Amener le client & parler de ses besoins sans créer la tension et communiquer
a celui-ci qu'il est bien compris;

Maitriser les techniques de communication nécessaires pour faire une bonne

découverte.
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Module 5 : LA SUGGESTION

5.1 Les participants comprendront:

Que dans la suggestion ils doivent démontrer que le produit proposé va
satisfaire les attentes du client et qu'ils doivent, par étapes successives,
amener celui-ci a acheter.

5.2 Les participants pourront:

Suivre les étapes pour faire une suggestion et identifier les opportunités de
faire une vente;

Faire interagir le client tout au long du processus de suggestion;

Obtenir une commande et fermer la vente.

Module 6 : GERER LES TENSIONS

6.1 Les participants comprendront:

La nature des tensions et des objections;

Que I"on ne peut résoudre une résistance par une résistance

Que !'écoute et |'empathie sont les qualités dominantes dans ces situations.
6.2 Les participants pourront:

Calmer un client en colére;

Répondre a des objections sans altérer la relation qu'ils ont avec le client.

Egalement, le contenu du cours avait été concu en fonction de la
culture organisationnelle de la Société des alcools du Québec. Les normes du
service a la clientéle étaient intégrées dans le contenu du programme afin de
permettre aux employés de s'y référer. Les neuf (9) normes du service a la
clientele sont: {1) nous sommes conscients que |'aspect de notre succursale a
un effet sur la confiance et la fidélité de nos clients; {2) Nous portons notre
uniforme; nous accueillons le client avec un sourire et un «bonjour»
chaleureux; (3) Nous sommes disponibles et attentifs aux besoins des clients;

(4) Quand un produit n'est pas disponible, nous proposons un produit de
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substitution: (5) Nous accompagnons le client jusqu'au produit désiré; (6)
Nous offrons des services professionnels; (7) Nous assurons un climat de
magasinage agréable a nos clients; (8) A la caisse, nous sommes courtois et
efficaces; (9) Nous remercions le client et l'invitons & revenir. Vous trouverez

a I'appendice A la description de chacune de ces normes.

2.1.2 Les variables modératrices

Dans notre recherche, nous n'aborderons pas le développement et les
besoins du programme de formation ainsi que les caractéristiques personnelles
des apprenants et des formateurs. Par contre, nous allons évaluer les objectifs
et les effets obtenus (résultats) du programme en fonction de |'apprentissage
en salle de cours et des apprentissages obtenus, en nous appuyant sur les
caractéristiques des variables modératrices. Notre choix s'est arrété a des
variables liées directement aux apprenants dans un contexte organisationnel.
Nous retrouvons les variables modératrices de |'implication au travail et celle

du climat organisationnel.

2.1.3 La description de ['entreprise

L'entreprise étudiée est la Société des alcools du Québec. Elle a le
mandat de faire le commerce des boissons alcooliques. Si nous remontons
dans le temps, c'est en 1726 que nous retrouvons une premiére loi sur les
boissons alcooliques au pays. Une Iégislation était nécessaire étant donné que
le commerce et la fabrication des produits alcoolisés n'étaient pas assez

surveillés, entrainant la contrebande et la production d'alcool frelaté.

Selon Thinel (1971), c'est en 1921 que le gouvernement du Québec a
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adopté la Loi des liqueurs et la Loi concernant la possession et le transport
des boissons alcooliques. A partir de cette loi, le gouvernement fonde la
Commission des liqueurs du Québec dont le double mandat est dans un
premier temps, de faire le commerce des spiritueux et des vins et dans un
deuxiéme temps, de contrbler la possession et la vente des boissons

alcooliques.

Par la suite en 1961, les lois sont abrogées et remplacées sous un
autre nom: La Loi de la Régie des alcools. Le gouvernement du Québec
modifie le nom de la Commission des liqueurs du Québec qui devient la Régie
des alcools du Québec. La raison principale de la modification & la loi est de
donner a la Régie un autre réle, celui de commercialiser les produits c'est-a-
dire d'acheter, d'importer et de vendre des boissons alcooliques. La Régie
conserve toujours ses rbles de surveillance et de contréle des permis prévus

par la loi.

C'est en 1971 qu'un autre role vient s'ajouter a la Régie des alcools du
Québec, celui qui est d’intérét public. La Régie des alcools du Québec devient
alors la Société des alcools du Québec, une société d'Etat parapublique qui
reléve directement du ministére de |'Industrie et du Commerce du Québec et
qui, par conséquent, ne posséde qu'un actionnaire, le ministre des Finances

du gouvernement du Québec.

La gestion de I'entreprise est effectuée par un conseil d'administration
dont les membres sont nommés par le Conseil des ministres. Par contre, son
fonctionnement administratif est assuré par une haute direction et des
gestionnaires qui s'y rattachent. Nous présentons a |'appendice A la structure

Y

organisationnelle. Elle détient toujours ses pouvoirs destinés a rendre
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opérationnelles des activités commerciales, économiques, fiscales et sociales.
Elle est responsable du contrdle des importations, des achats et de la
distribution des boissons alcooliques (& 'exception de la biére domestique) et
de la qualité de tous ses produits vendus. Ses produits commercialisés sont
de I'ordre de 3 686 dans un réseau de 341 succursales. De plus, la Société
distribue ses produits dans 154 agences et quelque 11 000 autres points de
vente, tels que les épiceries et les dépanneurs. La Société emploie
actuellement 2 019 employés réguliers, 1 656 employés a temps partiel, 104
employés d'entrepdts et 87 employés temporaires au niveau de
I'administration. Pour notre recherche, nous présentons a l'annexe | la
structure des succursales et des divisions pour les groupes 1, 2, 3, et 4 ainsi

que le groupe contrdle qui se situe dans le secteur des ressources humaines.

2.1.3.17 Le repositionnement de I'entreprise

A la fin de I'année 1993, le conseil d'administration de la Société a
demandé qu'un plan d'affaires structuré soit développé pour définir le
positionnement de l'entreprise afin de donner un nouvel élan au commerce
des boissons alcoolisées. Un diagnostic organisationnel a été effectué a partir
de rencontres avec ses clients et ses partenaires internes et externes. Les
résultats ont démontré, entre autres, qu'une approche-client était nécessaire
et pour y arriver la Société devrait mettre en place des moyens pour
responsabiliser davantage les employées, simplifier les procédés opérationnels
et diminuer les contrbles opérationnels. Pour responsabiliser davantage les
employés, il devenait aussi nécessaire de mettre en place des programmes de
perfectionnement. La responsabilité de la formation releve de la vice-
présidente des ressources humaines.

Avant de d’entreprendre ce repositionnement stratégique et de
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déterminer sa stratégie, la Société a redéfini sa mission pour mieux répondre a
ses responsabilités et & ses engagements dans ce changement

organisationnel.

La mission de la SAQ est de bien servir la population de toutes les
régions du Québec en offrant une grande variété de boissons

alcooliques de qualité.

Dans cet énoncé de mission nous retrouvons une valeur fondamentale:
la qualité. Pour y arriver, la Société exige alors que son personnel adhére aux
changements et qu'il partage un certain nombre de valeurs:' la recherche de la
satisfaction du client; le respect des individus; la loyauté envers |'entreprise;
l'intégrité et I'éthique professionnelle; I'esprit de collaboration et le travail
d'équipe; la participation de tous et de toutes a la réalisation des objectifs de

I'entreprise.

Dans toutes les activités entreprises pour respecter ses engagements,
la Société des alcools du Québec énonce la qualité comme valeur
fondamentale. Et pour soutenir cette démarche de la qualité et promouvoir les
valeurs de l'entreprise, la Société a mis en place un programme de
perfectionnement: Moti-Ventes. Ce programme a été congu par la firme
Robert Coppenrath et Associés inc. pour rencontrer les neuf normes du

service a la clientéle de la Société (voir appendice A).

' Mission de la Société des alcools du Québec {1993). Dossier Spécial. L'Equipe.
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2.1.4 L'échantillonnage

Un total de 65 employés, travaillant dans 38 succursales a travers la
province de Québec ont fait partie de cette enquéte. Le programme de
perfectionnement a été administré dans quatre régions distinctes: Amos, Hull,

Laval et Montréal.

Le programme a été offert a 11 employés pour la région d'Amos
(groupe 1), neuf employés pour la région de Hull (groupe 2), 14 employés
pour la région de Montréal (groupe 3), 17 employés pour la région de Laval

(groupe 4) et 14 employés pour le groupe contréle (groupe b).

Les groupes ont été sélectionnés par région et comprennent 46
hommes (71%) et 19 femmes (29%). Nous retrouvons dans ces groupes
deux catégories d'employés. Un total de 50 des participants (77%) occupent
des postes administratifs de direction et 15 participants (23%) occupent des
postes de techniciens, d'opérateurs d'ordinateur, de dessinateurs et de

commis en comptabilité.

Un total de 35 sujets (54%) cumulent de 10 & 25 ans d'expérience de
travail. Seulement quatre sujets (5%) possédent plus de 25 ans d'ancienneté.
Nous retrouvons 44 individus (68%) dans un intervalle d'age de 36 a 56 ans.
Parmi cet échantillonnage, 47 sujets (73%) détiennent des dipldmes d'études

secondaires et collégiales.

Pour tous ces groupes, on reléve des différences significatives au
niveau des caractéristiques de l'ancienneté, des postes occupés et du sexe

des participants. Ces données sont abordées au troisieme chapitre et se
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retrouvent aux tableaux VI et VIl

2.2 Les questionnaires et I'expérimentation

Dans cette recherche, cing types de questionnaires sont utilisés
(Tableau V). Pour les variables dépendantes, nous avons un questionnaire de
réactions (Réa) pour recueillir des informations sur ce que les apprenants
pensent du programme de perfectionnement. Les questionnaires de
connaissances (Pré-test, Pst-test 1, Pst-test 2, Pst-test 3) servent a recueillir
les résultats de |'évaluation de |'apprentissage et les grilles d'observations
(PA1 et PA2) servent a évaluer les comportements des apprenants dans le
milieu du travail. Ces questionnaires portant sur les connaissances et les
comportements en milieu de travail permettent d'évaluer les résultats des
apprenants a |'égard du programme de perfectionnement.

Nous avons aussi retenu un questionnaire portant sur les perceptions
individuelles des apprenants face a l'implication au travail (QIE) et un autre sur
le climat organisationnel (CL). Ces questionnaires servent a identifier dans
quelle mesure I'implication au travail et le climat organisationnel influencent le

transfert des apprentissages.

Tous ces instruments de mesure tiennent compte des quatre niveaux
d'évaluation des programmes de formation proposés par Kirkpatrick (1959,
1960); (1) les réactions; (2) les apprentissages; (3) les comportements et (4)

les résultats.

Pour chacun des instruments, nous allons vérifier les mesures de
fidélité et de validité. Campbell et Stanley (1966) considérent qu'une mesure

est fidéle lorsque celle-ci est appliquée de facon répétée a une situation
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donnée et que les résultats demeurent toujours les mémes, et ce, tant et aussi
longtemps que la situation ne change pas. De méme qu'une mesure est valide
si elle mesure bien ce qu'elle prétend mesurer. Pour Bernard et Fontaine
(1982), la validité est relative & un usage spécifique des résultats du test
plutét qu'au test lui-méme. Le concept de validité n'est pas rattaché au test

en soi, mais a l'usage spécifique qu'on fait des résultats de ce test.

Puisque la qualité d'un instrument de mesure repose sur ces notions de
validité et de fiabilité (Campbell et Stanley, 1966), les questionnaires utilisés
sont conformes a ces normes et une description de chacun se retrouve a la

section suivante.

2.2.1 Le questionnaire de réactions

Le premier questionnaire, présenté a l'appendice B, comporte sept
questions sur une échelle en cing niveaux de type Likert et a été développé
pour correspondre au premier palier d'évaluation du modéle de Kirkpatrick
(1959, 1960). Ce questionnaire a été réalisé par une firme de consultants
dans le cadre d'une collaboration avec l'entreprise visée dans notre étude. Les
questions portent sur le contenu et I'horaire des cours, les formateurs, le style
d'apprentissage ainsi que l'enseignement et le degré de participation des

apprenants et des pairs.

Fidélité:

La fidélité interne de la moyenne des échelles a été analysée a l'aide de
la technique moitié-moitié du coefficient Alpha de Cronbach. Les coefficients

de fidélité de la consistance interne varient entre 0,87 et 0,88.
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Validité:

Etant donné que linstrument de mesure a été développé par
l'organisation et la firme consultante, nous n'avons pas modifié le
questionnaire. Par contre, nous avons vérifié si les questions étaient
quantifiables et avons évalué le questionnaire selon les cing critéres établis par
Hamblin, 1974 (dans Savoie, 1987). Ces critéres se situent au niveau des
questions objectives, de la sémantique, de I'échelle de mesure, des besoins du
programme et du respect de I'anonymat. Tous ces critéres ont été respectés

dans |'élaboration du questionnaire de réactions.

2.2.2 Le questionnaire des connaissances sur la vente

Dans le cadre de notre collaboration de recherche avec |'entreprise,
nous avons mis au point un questionnaire portant sur les objectifs du
programme de perfectionnement. Cet instrument a été développé par la
chercheure, et en collaboration avec I'entreprise afin de tenir compte des 14
objectifs du programme. Par la suite, I'instrument a été remis pour évaluation

a des membres de I'entreprise, dont quatre spécialistes en formation.

Cette étude a donné lieu & quelques modifications visant a clarifier les
énoncés des questions pour fournir davantage de précisions sur les six
normes de qualité de I'entreprise. La version définitive du questionnaire utilisé

est présentée a |'appendice B.

La premiére partie du questionnaire est composée de questions visant a

recueillir des renseignements démographiques sur les apprenants tels que’un
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pseudonyme (pour apparier les résultats des pré-tests et post-tests),
I'ancienneté, le poste occupé, la scolarité, etc. Le questionnaire comporte
deux parties: la premiére comporte un total de quinze (15) questions a choix
multiples et la deuxiéme partie un total de dix (10) questions portant sur des
choix vrai ou faux. Nous présenterons en détail I'organisation et le traitement

des questions du questionnaire au chapitre 3.

Fidélité:

La fidélité interne de chacune des questions de ce questionnaire a été
analysee a |'aide du coefficient Alpha de Cronbach. La consistance interne de

I'alpha se situe entre 0,72 et 0,78.

Validité:

Pour les besoins de cette étude, les questionnaires ont été développés
a partir des objectifs du programme de formation. Ainsi, pour valider les
questions, trois formateurs, deux directeurs des ressources humaines et la
chercheure ont examiné le questionnaire a la lumiére de leurs compétences

personnelles et organisationnelles.

C'est ainsi que la validité de ce questionnaire a été établie durant
I'étude pour une population de 65 sujets constituée de 46 hommes (71%) et
de 19 femmes (29%). L'age des participants se situe de 20 & 56 ans et 21

(32%) d'entre eux ont entre 20 et 35 ans.

2.2.3 La grille d'évaluation des comportements en milieu de travail
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En ce qui a trait a la grille d'évaluation des comportements, |'entreprise
en collaboration avec une firme de consultants,a élaboré une grille
d'évaluation DEFI-CLIENTS & partir des normes organisationnelles pré-établies
par |'entreprise (voir appendice A). Pour analyser les comportements, nous
avons utilisé cette grille puisqu'elle représentait les besoins de formation de
I'entreprise face au service a la clientéle. Nous aurions pu utiliser un
questionnaire d'intentions comportementales (Brunet, 1980), mais |Ia
technique d'observation réelle de comportements représentait, a nos yeux,
une situation privilégiée. Ajoutons aussi que cet instrument, qui existait avant
notre recherche, avait été validé a quelques reprises, plus précisément lors de

I'élaboration des normes organisationnelles.

Dans le but d'éviter de recueillir des informations superflues sur
I'uniforme, la propreté et I'ambiance et les commentaires des évaluateurs,
nous avons limité les évaluations de comportements au niveau du service a la
clientéle. Le questionnaire comporte un total de quinze dimensions et nous
avons retenu les dix dimensions qui correspondent au contenu du programme
de perfectionnement. Ces dix dimensions se retrouvent liées directement aux
objectifs du programme de perfectionnement et englobent les comportements
suivants: I'accueil, I'offre de services, accompagner le client, offrir un produit
de substitution, répondre aux questions ou rechercher l'information, la
courtoisie envers le client, la remise du coupon de caisse, le remerciement, les
salutations, un comportement et un langage respectueux. Le questionnaire se

retrouve a |'appendice B.

Pour répondre aux questionnaires, les évaluateurs devaient encercler le
niveau du comportement attendu déterminé par la cote O, 3 ou 5. La cote O

pour signifier que le comportement était absent; la cote 3, lorsque le
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comportement était partiellement atteint et la cote 5 pour indiquer que le
comportement était complétement acceptable. Lorsqu'ils quittaient la
succursale, les évaluateurs devaient remplir le questionnaire immédiatement et
ajouter les commentaires qu'ils jugeaient pertinents. Etant donné que notre
étude s'inscrit dans les résultats comportementaux du transfert des
apprentissages, nous n'avons pas utilisé les données qualitatives des

commentaires des évaluateurs.

2.2.4 Le questionnaire portant sur I'implication a I'emploi

Afin d'évaluer les caractéristiques personnelles des individus par
rapport & leur attitude globale face a leur environnement de travail, nous
avons choisi le guestionnaire de Kanungo (1982). Ce questionnaire vise a
mesurer le degré auquel un individu s'implique et participe, de facon active,
dans son emploi. Ce questionnaire se compose de dix questions réparties sur
une échelle de réponses en six points (accord-désaccord) et se retrouve a

I'appendice B.

Fidélité:

La fidélité interne du questionnaire original «Job Involvement
Questionnaire» et de sa traduction francaise «questionnaire portant sur
I'implication a I'emploi» a été vérifiée par d'autres chercheurs a l'aide de la
technique moitié-moitié. En effet, Reid (1989) rapporte qu'il a administré les
questionnaires de langues francaise et anglaise simultanément a 703
répondants (francophones n=184 et anglophones n=519), dont 57% de
sexe masculin et 43% de sexe féminin. Le principe de |'équivalence initiale

des répondants a été respecté. Les résultats démontrent que les coefficients
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de fidélité (consistance interne) varient de 0,68 & 0,89, ce qui révéle une
stabilité interne adéquate des mesures d'implication au travail. Lorsque nous
calculons la fidélité du questionnaire pour les cing groupes étudiés dans notre

recherche, nous obtenons un coefficient interne de o,80.

Validité:

La validité convergente et discriminante de l'instrument a été étudiée
par Reid (1989). Il a utilisé une matrice multitraits-multiméthodes dans
laquelle il a regroupé les intercorrélations des six mesures d'implication
(échelle de Likert). La validité convergente s'avére significative & p=0,001

avec un coefficient de 0,80.

2.2.5 Le questionnaire portant sur les caractéristiques de I'organisation

Nous avons vérifié la perception du climat organisationnel par rapport
du transfert des apprentissages, c'est-a-dire, la perception qu'a le formé du
travail ou, en général, de la situation de I'entreprise. Le questionnaire utilisé
dans cette étude pour mesurer le climat organisationnel est une version
abrégée de l'instrument développé par Likert (1967) et intitulé « Likert
Organizational Profile ». Il comprend cing échelles: la perception des
supérieurs, la prise de décision, la formulation des objectifs, la communication
organisationnelle et les mécanismes de contréle dans I'entreprise. Ce
questionnaire comprend une série de 18 énoncés qui décrivent le systéme ou
le style de management et chaque réponse comprend une échelle de mesure

en vingt points. Les énoncés du questionnaire se trouvent & I'appendice B.
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Fidélité:

Le questionnaire original «Likert Organizationnal Profile» de Likert
(1967) a été traduit et adapté par le Centre européen d'éducation
permanente. La fidélité interne des échelles de la version francaise du
questionnaire, intitulé «Profil des caractéristiques de I'organisation», a été
analysée par Archambault, Brunet et Goupil (1984) a l'aide du coefficient

Alpha de Cronbach. Les coefficients de fidélité varient entre 0,69 et 0,72.

2.2.6 L'expérimentation

Le premier contact avec l'entreprise a été effectué en janvier 1994,
Aprés quelques rencontres avec la direction de la Société des alcools du
Québec, il s'est avéré pertinent d'effectuer une recherche empirique dans le
cadre d'un programme de perfectionnement. Les directeurs de la formation et
des ressources humaines ainsi que la vice-présidente des ressources humaines
étaient préts & collaborer totalement aux fins de cette étude. C'est ainsi que
I'observation du rendement des employés effectuée avant et aprés la
formation a été entidrement payée par l'entreprise. A la demande de la
chercheure, un total de 75 gestionnaires a été pré-sélectionné par la Société
pour un total de cing groupes. Il faut dire que ces cing groupes ont été
choisis, parmi plusieurs groupes (Québec, Chicoutimi, Rimouski) en région. A
la suite de différentes discussions avec la direction du service de formation, il
a été convenu que la chercheure prendrait part activement au
perfectionnement. Cette participation permettrait de bien comprendre le
cours, de mieux saisir le climat organisationnel, de connaitre les formateurs et

de clarifier certains aspects du programme.
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Au début du cours, les formateurs ont distribué aux participants le
manuel académique et expliqué les différents objectifs du programme. A la fin
du programme de formation, les participants ont été invités a remplir un
formulaire de réactions portant sur leurs impressions face au programme et

leur degré de satisfaction.

Le questionnaire portant sur les apprentissages (les connaissances et
les habiletés) a été administré & chacun des groupes en pré et post-tests et
ceci a des intervalles pré-déterminés. Par contre, les évaluations de
comportements furent administrées avant et aprés le programme. De la méme
fagcon, les questionnaires portant sur I'implication & I'emploi (QIE) et le climat
organisationnel (CL) furent administrés de huit & douze mois aprés la fin du

programme.
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TABLEAU V
Liste des groupes et des instruments de recherche
Groupes Programme Instruments T T T T Objectifs
N= 65 de formation de recherche 1 2 3 4 de la recherche
Groupe 1 Oui PA1 X 1. Etudier le transfert
N=11 Pré-test X des apprentissages et
Pst-test 1 X la rétention.
Groupe Pst-test 2 X 2. Identifier les effets
expérimental Pst-test 3 X du transfert sur les
PA2 variables modératrices.
Réa X
Cl
QIE
Groupe 2 Oui PA1 X 1. et 2 idem
N=9 Pré-Test X 3. Evaluer et comparer
Pst-test 1 X les résultats sans le
Groupe Pst-test 3 X traitement du pst-tst2.
expérimental PA2
Réa X
Ci
QIE
Groupe 3 Oui PA1 X 1. et 2. idem (groupe
N=14 Pst-test 1 X 1)
Pst-test 3 X 3. Evaluer et comparer
Groupe PA2 les résultats sans le
expérimental Réa X prétest des groupes 1
Ci et 2.
QlE
Groupe 4 Oui PA1 x 1. et 2, idem (groupe
N=16 Pst-test 2 X 1)
Pst-test 3 X 3. Comparer les
Groupe PA2 résultats des groupes
expérimental Réa 1,2et3.
(o]
QIE
Groupe C Non Pré-test X 1. et 2. idemn (groupe
N=14 Post-test X 1)
cl X 3. Evaluer si le
Groupe QIE X transfert des
Contréle apprentissages est dQ
a la formation.
Légende:

.PA1: Evaluation du rendement avant.Pré-test : Quest. sur les apprentissages

.PA2: Evaluation du rendement aprés

.CL : Profil de I'organisation
.QIE: Implication & I'emploi
.Réa: Quest. de réactions

-Pst-test1: Quest. sur les apprentissages
.Pst-test2: Quest. sur les apprentissages
.Pst-test3: Quest. sur les apprentissages

T1: Temps avant la formation; T2: temps 4 jours aprés la formation; T3: temps 4 mois aprés la formation; T4: temps
8 mois aprés la formation; T5: temps 12 mois aprés la formation.
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Le groupe 1 ou le groupe expérimental de Hull a été évalué selon une
mesure de pré-test avant le programme et une mesure de post-test aprés le
programme de perfectionnement. De plus, un deuxiéme post-test (follow-
through) a été administré quatre mois aprés le programme. Afin de minimiser
les facteurs d'influence, les participants et les gestionnaires ont seulement été

prévenus la journée méme des évaluations.

Le groupe 2 ou le groupe expérimental d’Amos a recu la méme mesure
que le groupe 1 sauf que le post-test a été administré neuf (9) mois aprés la
fin du programme. Cette procédure nous a permis de vérifier I'effet du premier

post-test par rapport au deuxiéme post-test.

Le groupe 3 ou le groupe expérimental de Montréal a suivi le
programme, mais les mesures de pré-post test n'ont pas été effectuées afin
de vérifier I'effet du transfert dans le changement du comportement au
travail. Par contre, un deuxiéme post-test a été administré neuf (9) mois aprés

le programme de formation.

Le groupe 4 ou le groupe expérimental de Laval a aussi participé au
programme, mais n'a pas recu le deuxiéme post test. Le premier post test a

été administré quatre mois aprés le programme, car le groupe a aussi servi

d'objet d'étude pour roder le premier cours de formation.

Le groupe 5 ou groupe contrble a été identifié de facon aléatoire, a
partir du fichier central des ressources humaines et les sujets de ce groupe
n'ont pas participé & la formation. Par contre, afin de mesurer les
caractéristiques environnementales et les caractéristiques personnelles des

participants, nous avons administré les questionnaires portant sur le climat
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organisationnel et I'implication au travail.

Ces cing groupes représentent 75 personnes. Un nombre qualifié
d'assez imposant selon Alliger et Janak (1989) et Baldwin et Ford (1988). En
effet, ces auteurs indiquent que la recherche évaluative dans les organisations
comporte des échantillons de trés petite taille. Cependant, nous devons
préciser que notre groupe de sujets n'est pas de grande taille, mais d'une
taille suffisante pour permettre de faire des mesures statistiques non
paramétriques (Siegel et Castellan, 1988) et d'effectuer des analyses et des

comparaisons entre les groupes.

2.2.7 Les méthodes d'analyse des données

Les analyses des divers instruments de mesure portant sur les
réactions, les connaissances, les comportements, les perceptions
d'implication a I'emploi et du climat organisationnel sont effectuées a partir du
logiciel S.P.S.S (Statistical Package for the Social Sciences, version 1996). I
est important de noter qu'avant d'analyser les données, nous avons recodé
les résultats des choix multiples du questionnaire des connaissances. Nous
avons établi que la cote 1 signifiait une bonne réponse et la cote 2 une

mauvaise réponse.

Pour les questionnaires visant @ mesurer les comportements, nous
avons recodé les données et attribué les mémes cotes. Cette opération était
nécessaire pour obtenir les résultats en «score» et de pouvoir les comparer

aux connaissances.

Quant aux questionnaires de réactions, d'implication a |I'emploi et de
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climat organisationnel, nous avons conservé les résultats tels quels puisqu'il

s'agissait des résultats de mesure d'échelles de Likert.

Dans notre étude, nous avons privilégié des tests non paramétriques
puisque la taille de chacun des groupes étudiés était inférieure & 30 (N<30).
Méme si le nombre total des apprenants pour chacun des groupes est inférieur
a 30 et que cette population n'est pas assujettie & une distribution normale, il
n'en demeure pas moins que les tests non paramétriques sont reconnus pour
leur robustesse et leur fiabilité (Arvey et Cole, 1989; Martineau, 1990; Siegel
et Castellan, 1988).

Afin de comparer les différences de moyennes des scores (résultats)
des connaissances et des comportements entre les groupes, nous utiliserons
les tests Mann-Whitney et de Wilcoxon. Selon Siegel et Castellan (1988),
cette méthode est le pendant du test de Student (t test) pour des groupes de

sujets dont la taille est inférieure & 30.

L'analyse de la variance est une méthode pour analyser les données
expérimentales. La variance totale est une indication de la variabilité observée
dans les résultats des individus. C'est une facon de décrire I'importance avec
laquelle les données permettent de différencier les individus dans les groupes.
Le test Kruskal-Wallis permet de déterminer si les groupes ont des

distributions identiques.

Pour mettre en évidence une causalité éventuelle dans la séquence de
résultats obtenus (connaissances et comportements), nous utiliserons une
technique de corrélation appelée Cross-Lag Panel Correlation développée par

Kenny (1975; 1979). Notre choix s'est porté sur cette technique puisque les
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composantes sont constituées de petits nombres et il devient impossible
d'utiliser des analyses multi-levels comme le modéle appelé «Hierarchical
Linear Model» de Rogosa et Saner (1995). Selon plusieurs auteurs,
notamment, Wang et al. (1996) et Rogosa (1980), des mesures répétées
dans le temps de deux variables permettent de produire de l'information sur la
direction d'asymétrie causale entre elles. Les effets de causalité consistent a
prédire qu'une variable X cause une variable Y lorsque mesurée dans le temps
(Kenny, 1975; Rogosa, 1980; Wang et al., 1996). En mesurant X
(connaissances) et Y (comportements), en temps 1 et 2, nous obtenons six
corrélations. Ce sont les moyennes des scores obtenues qui deviennent des
données continues et qui peuvent étre corrélées par le coefficient de

corrélation de Pearson.

Ces coefficients de corrélations de Pearson se retrouvent sous trois
différentes mesures: intra-corrélations, inter-corrélations et corrélations

croisées.

Les intra-corrélations se retrouvent entre X {les connaissances) au
temps 1 et X (les connaissances) au temps 2. Cette mesure permet de vérifier

des coefficients de consistance dans le temps.

Les inter-corrélations se retrouvent entre X (les connaissances) et Y (les
comportements) et a la méme période de temps et ce sont des mesures

d'association qui peuvent étre négatives ou positives (Brunet, 1980).

Les corrélations croisées se situent entre X (les connaissances) au

temps 1 et Y (les comportements) au temps 2.
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Figure 7 - Schéma expérimental de la technique du Cross-lagged Panel
Correlation (Kenny, 1975 et Wang, 1996)

Pour déterminer la causalité, la corrélation X,Y, doit étre
significativement plus grande qu'Y,X, et les corrélations x,y, et XY, Chacune

des corrélations croisées (Y,X, et Y,X,) doit étre plus petite que X,Y, et X,Y,.

Pour les questionnaires liés au climat organisationnel et a I"implication a
I'emploi, nous allons calculer les résultats selon les méthodes spécifiques des

concepteurs de ces instruments.

Les résultats des questionnaires du climat organisationnel seront
classés selon des intervalles prédéterminées par l'instrument. Les quatre types
de climats organisationnels définis par Likert (1972) ont été déterminés selon
des moyennes de scores telles que: 1,00 & 2,59 désigne un climat autoritaire
exploiteur; 2,60 a 4,59 un climat autoritaire paternaliste; 4,60 a 6,59 un
climat consultatif; 6,60 & 8,00 un climat participatif. Pour notre recherche,
nous avons délimité le climat autoritaire selon des moyennes de score de 1,00
3 10,00 et le climat participatif de 10,01 & 20,00.
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Les résultats de la mesure de l'implication a I'emploi (en accord ou en
désaccord) seront obtenus & partir d'une échelle de type Likert en sept points
et l'indice moyen sera calculé en additionnant les réponses et en divisant le
total par 10 (Kanungo, 1982; St-Pierre, 1986). Comme les énoncés 2 et 7
ont été formulés négativement, et ceci afin de réduire les biais dus a la

désirabilité sociale, nous allons inverser les résultats de ces énonceés.

2.2.8 Les limites de la recherche

Notre étude comporte certaines limites inhérentes a la complexité du
domaine industriel et organisationnel dans lequel cette recherche a été
commandée ainsi qu'a la méthodologie empruntée de la recherche quasi-

expérimentale.

La recherche dans le milieu organisationnel et industriel présente un
niveau de complexité dd a la non-disponibilité des ressources humaines. Cette
difficulté est encore plus présente au niveau de la participation des cadres en
entreprises, qui n'ont pas |'habitude de participer @ de telles recherches
pendant une période aussi longue (un an). De plus, lors de I'expérimentation,
les mouvements internes du personnel comme les mutations ou les vacances
ont occasionné des difficultés au niveau de la reclassification des apprenants

dans les groupes.

Une deuxiéme limite se retrouve au niveau de notre stratégie de
collecte d'information. Les questionnaires portant sur les connaissances et les
habiletés ont été administrés jusqu'a quatre fois durant |'étude. Le temps

alloué pour répondre aux questionnaires est d'une grande importance et le fait
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que les employés soient syndiqués s'avére en soit un probléme lié aux heures
supplémentaires pour «ce travail effectué» dans le cadre de cette recherche.
Les participants pouvaient en effet refuser d'y participer et il nous aurait été

impossible de produire des résultats.

Une troisiéme limite a trait aux modéles théoriques utilisés dans cette
recherche, plus précisément a l'adaptation des modéles de Kirkpatrick (1959,
1960) et de Baldwin et Ford (1988). En effet, nous utilisons presque en
totalité le modéle de Baldwin et Ford (1988}, mais avons fait abstraction de la
conception et du contenu du programme. Il aurait été pertinent d'employer
davantage le modéle dans son ensemble, mais le temps et |'objet précis de
notre étude portant sur le transfert des apprentissages ne nous ont pas permis
d'aller plus loin dans cette démarche. Cependant, |'étude a été choisie a partir
d'une problématique organisationnelle et cette étude empirique n'aurait pu se
faire sans une adaptation de modeéles pour comprendre le processus du

transfert.



CHAPITRE 3
ANALYSE DES RESULTATS



3.1 L'ANALYSE DES RESULTATS

Nous présentons dans ce chapitre une analyse explicite des résultats
obtenus & partir des instruments de mesure et des résultats objectifs du
bilan annuel de I'entreprise, avant et aprés le programme de
perfectionnement. Nous présentons les hypothéses portant sur la réussite
du programme de perfectionnement et les variables modératrices

d'implication a I'emploi et du climat organisationnel.

Pour analyser les données, nous avons regroupé les hypothéses de
recherche en six étapes. Les étapes 1 a 4 sont conformes aux quatre
niveaux du modéle de Kirkpatrick (1959, 1960). La cinquieme étape portera
sur |'efficacité du programme de perfectionnement. Dans cette étape, nous
allons évaluer si les facteurs organisationnels du climat organisationnel et les
facteurs individuels de l'implication a I'emploi ont une influence dans le
transfert des acquis. La sixieme étape portera sur |'efficacité du modéle de
Kirkpatrick. Nous allons revenir sur les résultats obtenus aux niveaux [, Il,lil
et IV et ceci, pour tous les groupes, et nous allons évaluer si nos résultats

appuient le modeéle systémique de Kirkpatrick.

Pour mesurer les résultats obtenus lors de notre expérimentation, il est
nécessaire de choisir des procédures concrétes de mesure sur les opérations
empiriques des résultats obtenus des divers instruments de mesure utilisés
lors de |'expérimentation. Etant donné que nous avons de petits groupes

(moins de 30 sujets par groupe), des tests non paramétriques sont utilisés.

Pour notre recherche, nous avons choisi cing types de tests statistiques
pour les mesures nominales et ordinales. Ce sont les tests Kruskal-Wallis, le
test de Pearson, le test de la médiane, le test Wilcoxon-Mann-Whitney et le

coefficient de corrélation de Spearman.
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Le premier test appelé Kruskal-Wallis est utilisé pour les instruments a
échelle nominale, de variables continues, et permet d'identifier I'homogénéité
des distributions et le seuil de signification entre les groupes. Le Chi-Carre (x?)

est utilisé & partir de mesures de rangs.

Pour les variables d'échelle de mesure de catégorie (sexe/poste), nous
allons utiliser le test de Pearson et calculer le Chi-Carré (x?) & partir de la table

de contingence (Siegel et Castellan, 1988).

Pour les instruments d'échelle ordinale, nous allons utiliser des tests
reliés a I'analyse de la variance (Kruskal-Wallis One-Way Analysis of Variance
by ranks) et le test de la médiane. Le test Kruskal-Wallis est le pendant du
test One-Way ANOVA (Neter et al. 1996, p. 779) et permet de vérifier si les
variables ou les groupes ont des distributions identiques ou différentes et si
les distributions des résultats sont de variables continues bien qu'elles ne
soient pas identifiées. Ce test permet aussi de convertir les résultats des tests
appelés «scores» en y déterminant des rangs pour calculer les différences
entre les groupes. Puisque le Kruskal-Wallis ne permet pas d'identifier les
valeurs extrémes des résultats obtenus, nous utilisons le test de la médiane
(Norusis/SPSS, 1993). Ce test permet de vérifier dans un premier temps si les
groupes de différentes tailles de sujets proviennent d'une méme population
avec des médianes similaires et, dans un deuxiéme temps, d'identifier les

valeurs extrémes obtenues aux résultats de chacun des groupes étudiés.

Etant donné que le test de Kruskal-Wallis ne permet pas de calculer
plus d'une variable & la fois, nous allons utiliser le test de Wilcoxon-Mann-
Whitney test (Siegel et Castellan, 1988) pour vérifier si plus d'une variable

posséde des distributions identiques et si les variables reliées ont des
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distributions identiques dans plusieurs groupes. Le calcul des rangs s'applique
aussi dans ces deux tests.
[ ]
Afin de calculer, le degré de concordance entre deux ensembles de
rangs, nous allons utiliser le coefficient de corrélation de Spearman, ce test
est le pendant du coefficient de corrélation de Pearson en statistique

parameétrique.

Dans un premier temps, avant d'analyser les résultats obtenus aux
différents tests, nous allons étudier les composantes des groupes. Le tableau
VI présente l'ensemble des variables socio-démographiques telles que la

scolarité, I'age, les postes occupés, I'ancienneté et le sexe.

3.1.1 Présentation des sujets de |'étude

Bien que les variables démographiques soient sensiblement les mémes
dans les différents groupes, nous observons certaines différences au niveau
du groupe contrdle. La catégorie de la scolarité des groupes se compare assez
bien, sauf pour le groupe contrdle. Une proportion de plus de 45 % des
participants des groupes 1, 2, 3 et 4 posséde une scolarité de niveau
secondaire. Ce taux atteint 77% pour le groupe 2 d'Amos. Les groupes les
plus scolarisés sont le groupe 3 de Montréal et le groupe contréle. Au total,
dans la catégorie sexe, plus de 70% des participants sont des hommes; et
jusqu’a 90% pour les groupes 1 de Hull et 4 de Laval. Nous retrouvons au
tableau VIl une différence significative pour cette catégorie (x? de 10,29;
p=0,03). La catégorie ancienneté se compare assez bien, sauf pour le groupe
4 de Laval et le groupe contréle. En effet, dans le groupe 4 de Laval, 80% des
individus ont plus de 10 ans d'ancienneté (x2 de 10,97; p=0,02) tandis que

50% des participants du groupe contrdle ont moins de 10 ans d'ancienneté.
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La catégorie de postes de travail du groupe contrble est différente puisque ces
participants occupent des postes administratifs-professionnels (x* de 74,05; p

=0,000) au sein du siége social de la Société.

Tableau VI
Données démographiques des groupes {groupes = 5; n = 65)

Hull Amos Montréal Laval Contréle Total
Etudes
12 et- 5 46% 7 78% 7 50% 9 56% 4 29% 32 50%
14 5 46% 1 11% 1 7% 5 31% 3 21% 15 23%
15 et + 1 8% 1 11% 6 43% 2 13% 7 50% 17 27%
Age
20-35 4 36% 3 33% 6 43% 1 6% 7 50% 21 33%
36-45 5 46% 5 56% 5 36% 15 88% 4 29% 34 52%
46 + 2 18% 1 11% 3 21% 1 6% 3 21% 10 15%
Postes
Directeur 7 64% 7 78% 6 42% 12 70% 1 7% 33 50%
C. principal. 1 9% 4 29% 2 12% 7 11%
C. vendeur 3 27% 2 22% 4 29% 1 6% 10 15%
Commis 2 12% 2 3%
Conseiller 3 21% 3 5%
Secrétaire 2 15% 2 3%
Technicien 5 36% 5 8%
Dessin. 3 21% 3 5%
Expérience.
1-10 3 27% 4 45% 6 43% 2 12% 7 50% 22 34%
11-19 6 55% 3 33% 5 36% 4 24% 5 36% 23 35%
20-30 2 18% 2 22% 3 21% 11 64% 2 14% 20 31%
Sexe
Féminin 1 9% 3 33% 5 36% 2 12% 8 57% 19 29%
Masculin 10 81% 6 67% 9 64% 15 88% 6 43% 46 71%
Total 11 100% 9 100% 14 100% 17 100% 14 100% 65 100%
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Résultats des données démographiques (n=65) (test de One Way Anova

Kruskal-Wallis et test de Wilcoxon)

Variables Test b's DF
démographiques
Age K-W 3,17 4
Ancienneté K-W 10,97 4
Postes Wilcoxon 74,05 28
Scolarité K-W 7.26 4
Sexe Wilcoxon 10,29 4
* p <0,05
3.1.2 ETAPE 1 - REACTIONS

La mesure des réactions des apprenants par rapport au programme de

perfectionnement s'est effectuée & partir d'un questionnaire de réactions (voir

appendice B). Les questions portaient sur le contenu et I'horaire des cours, les

formateurs, le style d'apprentissage et I'enseignement ainsi que le degré de

participation de I'apprenant et de ses pairs. Afin d'évaluer l'interét pour le

programme et les efforts d'apprentissage, les apprenants ont indiqué leurs

réponses sur une échelle de Likert de quatre niveaux comportant un choix de

réponses: excellent, bon, moyen et faible.

Notre questionnaire de réactions comprend 15 questions et a été

administré a trois groupes. Le tableau VIII présente les résultats des réponses

des participants par catégorie pour les trois groupes et le total des groupes.
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Réponses au questionnaire sur la satisfaction des apprenants envers le
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programme
HULL AMOS MONTREAL TOTAL

Q 1 Quotidien

Excelient 1 100% 6 75% 12 100% 28 94%

Bien 2 25% 2 6%
Q 2 Horaire

Excellent 10 100% 2 22% 24 77%

Bien 7 78% 12 100% 7 23%
Q 3 Ecrits

Excellent 10 91% 6 67% 4 34% 20 63%

Bien 1 9% 3 33% 7 58% 11 34%

Moyen 1 8% 1 3%
Q 4 Lecture

Excelient 9 82% 4 44% 3 25% 16 50%

Bien 2 18% 5 56% 9 75% 16 50%
Q 5 Réles

Excellent 10 91% 4 44% 9 75% 23 72%

Bien 1 9% 5 56% 3 25% 9 28%
Q 6 Individuels

Excellent 10 91% 4 44% 4 34% 18 56

Bien 1 9% 5 56% 7 58% 13 41%

Moyen 1 8% 1 3%
Q 7 Equipe

Excellent 10 91% 5 56% 7 58% 22 69%

Bien 1 9% 4 44% 5 42% 10 31%
Q 8 Contenu

Excelient 11 100% 7 78% 9 75% 27 84%

Bien 2 22% 3 25% 5 16%
Q 9 Objectifs

Excellent 11 100% 6 67% 10 83% 27 84%

Bien 3 33% 2 17% 5 16%
Q 10 Animation

Excellent 11 100% 7 78% 9 75% 27 B84%

Bien 2 22% 3 25% 5 16%
Q 11 Maitrise

Excellent 11 100% 6 67% 12 100% 29 91%

Bien 3 33% 3 9%
Q 12 Ecoute

Excellent 11 100% 6 67% 11 100% 28 90%

Bien 3 33% 3 10%
Q 13 Synthese

Excellent 11 100% 5 56% 9 75% 25 78%

Bien 4 44% 3 25% 7 22%
Q 14 Part. individueile

Excellent 8 73% 1 11% 6 50% 15 47%

Bien 3 27% 8 89% 8 50% 17 539%
Q 15 Part. de groupes

Excellent 9 82% 2 22% 10 83% 21 64%

Bien 2 18% 7 78% 2 17% 11 36%
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Tableau IX

Comparaison des résultats au questionnaire de réactions des groupes (Test
de Kruskal-Wallis One-Way Anova)

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Comparaison entre les
Hull Amos Montréal groupes
fh=11) {n=28) in=14)
X s X s X s Chi-carré
Réactions 13,91 2,39 7.89 4,31 10,58 2,50 G(1,2) = 14,14*
G(1,3) =17,76*
G(2,3) = 15,75*
G(1,2,3) = 28,99*

*p < 0,000

H, Au test de réactions, on ne reléve pas de différences significatives

entre Jes groupes 1, 2 et 3.

Cette hypothése est infirmée. Les résultats au tableau IX indiquent
gque la moyenne des résultats obtenus & |'évaluation du programme du
groupe de Hull est de 13,91 (écart-type 2,39), pour le groupe d'Amos la
moyenne des résultats obtenus est de 7,89 (écart-type 4,31) et pour le
groupe de Montréal, la moyenne se situe a 10,568 (écart-type 2,50). Les

différences de moyennes entre les groupes sont toutes significatives & p <

0,000.

Les résultats du tableau VIl représentent le sommaire des réponses
obtenues & partir des 15 questions pour chacun des groupes. Pour le groupe
1 de Hull nous retrouvons la cote «excellente» sur presque toutes les

questions, sauf & la question 14 liée & la participation individuelle et la
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question 15 liée a la participation des autres qui ont obtenu une cote
«moyenne». Le groupe 2 d'Amos démontre des résultats différents. En
effet, une proportion de 50% des réponses se retrouve avec une cote
«excellente» et |'autre proportion de 50% se retrouve avec une cote «bien».
Cependant, nous retrouvons les mémes résultats pour les questions 14 et
15 qui portent sur la participation individuelle et la participation des pairs.
Les résultats du groupe 3 de Montréal sont similaires au groupe 1 de Hull.
Cependant, les résultats des questions 15 sont différents de ceux des

groupes 1 de Hull et 2 d'Amos.

Il est important de souligner que, selon Kirkpatrick (1959, 1960),
I'évaluation des réactions ne constitue pas une mesure d'apprentissage ou

de rétention des connaissances apprises.

3.1.3 ETAPE 2 - LES APPRENTISSAGES

Le deuxiéme niveau selon le modeéle de Kirkpatrick (1959), correspond
a4 ce qui a été appris lors du programme. Kirkpatrick (1975) définit ces
apprentissages comme des connaissances, des méthodes ou des techniques
apprises et comprises par les apprenants. Comme |'apprentissage des
connaissances et des habiletés demeure |'objectif premier d'un programme
de perfectionnement, I'évaluation de ces apprentissages doit se faire a partir
de critéres préétablis correspondant aux objectifs du programme en y

introduisant des indicateurs quantifiables.

Dans un premier temps, nous avons mis en place une approche de
mesure avant et aprés le programme de perfectionnement afin d'identifier

les apprentissages obtenus & partir du programme. Ensuite, nous avons
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établi un groupe contréle afin d'en comparer les résultats aux quatre
groupes expérimentaux. Finalement, des analyses statistiques ont été
effectuées afin de mesurer les résultats obtenus par le programme de

perfectionnement.

A partir du Design du carré de Solomon (dans Campbell et Stanley,
1966), nous montrons, & la figure 8, la représentation de notre
expérimentation, et ceci, pour les cing groupes de sujets. Nous pouvons
vérifier l'effet du programme de perfectionnement en comparant les
résultats obtenus aux tests administrés a diverses périodes dans le temps.
Nous pouvons alors vérifier les résultats a tous les tests en comparant les
moyennes des mesures obtenues:
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