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RESUME

Dans I’optique de choisir les individus les plus susceptibles de performer dans un
poste ou un programme d’études donné, plusieurs outils d’évaluation (p. ex.,
entrevue, centre d’évaluation, etc.) des connaissances, compétences et habiletés sont
disponibles. Parmi les plus utilisés par les professionnels en ressources humaines au
Québec se retrouvent les tests d’aptitude cognitive générale et les inventaires de
personnalité (Boudrias, Pettersen, Longpré et Plunier, 2008). Une des prémisses
derriére ce choix d’outils est que les caractéristiques qu’ils mesurent, soit I’aptitude
cognitive générale (ACG) et la personnalité, prédisent la performance a long terme
(Hanges, Schneider et Niles, 1990; Schmidt et Hunter, 1998, 2004). Toutefois, des
preuves existent depuis longtemps a I’effet que la relation entre la performance et ses
prédicteurs est instable (Ghiselli, 1956), ce qui remet en question les pratiques
actuelles en matiére de sélection de personnel. A cet égard, Muprhy (1989) a élaboré
un modéle dynamique de la performance qui explique I’instabilité du lien entre
I’ACG, la personnalité et la performance via le niveau de maitrise des taches. Plus
spécifiquement, il propose que la réalisation de toute tache soit caractérisée par deux
phases d’apprentissage : transition et maintien. Une phase de transition se produit
lorsque I’'individu est peu familier avec ses taches et responsabilités et qu’il n’a pas
développé toutes les compétences nécessaires a la réalisation de celles-ci, ce qui lui
demande un important effort mental. A I’opposé, un individu est en phase de
maintien quand il posséde les habiletés nécessaires a la réalisation de ses tiches qui
lui sont maintenant familiéres, ce qui exige moins de ressources cognitives. Cette
conceptualisation laisse sous-entendre que chacune des phases d’apprentissage est
caractérisée par trois aspects distincts : 1) le niveau de concentration requis pour
réaliser les tiches; 2), le degré de familiarité avec les taches a accomplir; 3) le besoin
de développer de nouvelles habiletés pour accomplir ses tiches. S’appuyant entre
autres sur les travaux de Schneider et Shiffrin (1977) et d’Ackerman (1986, 1987),
Murphy (1989) postule que les prédicteurs de la performance sont différents selon la
phase vécue par l’individu. Essentiellement, il avance que I’ACG serait la
caractéristique la plus fortement reliée a la performance en phase de transition, tandis
que la personnalité serait le meilleur prédicteur de la performance en phase de
maintien. De plus, sur la base des travaux de Schneider et Shiffrin (19977), la
présente thése stipule que les individus progresseraient graduellement d’une phase a
I’autre & mesure qu’ils maitrisent leurs tiches. Les caractéristiques associées a leur
performance changeraient conformément a cette progression. A ce jour, seules deux
études empiriques (Stewart, 1999; Thoresen, Bradley, Bliese et Thoresen, 2004) ont
testé certains des postulats du modéle de Murphy (1989). Leurs résultats 1’appuient
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en partie, en ce sens qu’ils révélent que certains des facteurs et des facettes de la
personnalité prédisent distinctement la performance selon la phase d’apprentissage
dans laquelle se trouvent les individus. Cependant, ces études comportent
d’importantes limites: 1) aucune mesure spécifique des phases n’a été utilisée; 2) les
trois dimensions des phases n’ont pas été considérées, 3) les phases ont été
dichotomisées plutét que conceptualisées sur un continuum; 4) I’importance de
I’ACG dans chacune des phases n’a pas été investiguée; 5) leurs résultats n’ont pas
été reproduits. Conséquemment, il est ardu de se fier a leurs résultats pour déterminer
quels sont les meilleurs prédicteurs de la performance en phase de transition et en
phase de maintien. La présente thése avait donc comme objectif global de tester le
postulat de Murphy (1989) afin d’identifier plus précisément quels sont les meilleurs
prédicteurs de la performance a travers les phases d’apprentissage, tout en prenant
soin de considérer les limites théoriques et méthodologiques susmentionnées. Pour ce
faire, une échelle de mesure des phases d’apprentissage a d’abord été développée
(article 1, publié). La structure en trois dimensions (i.e., Concentration, Familiarité et
Habiletés) de celle-ci a été retrouvée dans deux échantillons d’étudiants et dans un
échantillon de travailleurs, attestant de son caractére généralisable. De plus, 1’outil
développé posséde des propriétés psychométriques (i.e., cohérence interne et fidélité)
satisfaisantes ainsi qu’une bonne validité de construit, critériée et discriminante. Le
deuxiéme article de cette these s’est appuyé sur I’échelle préalablement développée
afin de déterminer comment I’ACG et la personnalité prédisent la performance
académique et en emploi en fonction des trois dimensions des phases d’apprentissage.
Nos résultats appuient le postulat de Murphy (1989) en plus de lui apporter des
précisions. Plus spécifiquement, il appert que la capacité de I’ACG et des facteurs
Conscience, Extraversion et Névrosisme a prédire la performance évoluent sur le
continuum transition — maintien de chacune des dimensions des phases
d’apprentissage plutét qu’étre stable a travers le temps. De plus, I’interaction des
prédicteurs avec les dimensions des phases varient selon le critére a prédire, allant
dans le sens des principes de la théorie des différences individuelles (Motowidlo,
Borman et Schmidt, 1997). L’appui que cette thése apporte au modéle de Murphy
(1989) justifie que la recherche future I’investigue davantage, et ce, en intégrant les
précisions que nous lui avons apportées (i.e., les dimensions des phases
conceptualisées sur un continuum et la précision du critére a prédire). Au plan
pratique, cette thése pourrait aider les professionnels a nuancer leurs choix de
prédicteurs lorsqu’ils doivent concevoir des systémes de sélection, c’est-a-dire en
considérant la proportion des phases de transition et de maintien et, plus
spécifiquement, en déterminant laquelle ou lesquelles des dimensions des phases qui
composent le poste a pourvoir seront les plus sollicitées.

MOTS CLES : phases d’apprentissage, validation d’échelle, structure factorielle,
aptitude cognitive générale, Big Five, performance académique et
en emploi.



INTRODUCTION

Dans cette introduction, le contexte théorique sur lequel s’appuie cette thése est
présenté afin de permettre au lecteur de bien se situer quant aux cinq études' qu’elle
comporte. Tout d’abord, le modéle dynamique de la performance de Murphy (1989)
est présenté de fagon générale. S’ensuivent les écrits permettant de définir les
variables indépendantes utilisées dans les études, soit |’aptitude cognitive générale
(ACQ) et la personnalité, de méme que leurs liens avec la variable dépendante (i.e., la
performance académique et en emploi). Par la suite, les résultats des rares recherches
qui se sont intéressées au modéle de Murphy (1989) sont rapportés, ainsi que leurs
limites conceptuelles et méthodologiques. Prenant appui sur ces limites et sur la
définition que fait Murphy (1989) des phases d’apprentissage, nous proposons ensuite
une définition plus précise de celles-ci et nous clarifions leur role dans la relation de
prédiction entre I’ACG, la personnalité et la performance. Nous enchainons avec la
documentation qui porte sur la performance académique et en emploi, soit la variable
dépendante. Finalement, 1’objectif global de la thése est présenté, ainsi qu’un bref

résumé des deux articles qu’elle comporte.

Le modéle dynamique de la performance de Murphy (1989)

La pérennité des organisations contemporaines dépend en bonne partie de leur
capacité a choisir les candidats les plus susceptibles de performer dans le poste pour
lequel ils ont été sélectionnés (Gatewood, Field et Barrick, 2008). En effet, la
performance des individus est un facteur important pour déterminer dans quelle

mesure une organisation atteindra ses objectifs stratégiques et pourra développer un

'Les cinq études que comporte cette thése découlent de trois collectes de données distinctes.



avantage concurrentiel (Bowen et Ostroff, 2004). Ainsi, un des objectifs
fondamentaux de la sélection de personnel est de déterminer, parmi les candidats
disponibles, ceux qui possédent les connaissances, les compétences et les habiletés
identifiées comme étant essentielles pour performer dans un poste ou dans un
programme d’études donné. Pour y arriver, les spécialistes en sélection disposent
d’une variété d’outils, notamment la vérification des références, les entrevues, les
tests d’aptitude cognitive générale, les inventaires de personnalité et les échantillons
de travail (Gatewood et al., 2008). Bien que le choix du type et du nombre d’outils
utilisés dépende, entre autres, de la complexité des postes a combler (Gatewood et al.,
2008), plus de 85% des professionnels en sélection de personnel du Québec ont
fréquemment recours aux tests d’aptitude cognitive générale et aux inventaires de
personnalité dans leur processus de dotation (Boudrias, Pettersen, Longpré et Plunier,
2008). Cette pratique est fondée sur les nombreuses études qui démontrent que les
caractéristiques mesurées par ces tests, soit I’aptitude cognitive générale (ACG) et la
personnalité (notamment le facteur Conscience), sont parmi les meilleurs prédicteurs
de la performance a long terme des candidats, et ce, autant en contexte académique
qu’en milieu de travail (Hanges, Schneider et Niles, 1990; Schmidt et Hunter, 1998,
2004). En somme, il appert que la validité prédictive de I’ACG et de la personnalité
(i.e., corrélations moyennes avec la performance de .54 et .31, respectivement;
Schmidt et Hunter, 1998) jumelée au faible coilit d’utilisation des outils qui les
mesurent (Pettersen, 2002) concourent a la popularité de ces demiers. Toutefois, des
preuves existent depuis longtemps a I’effet que les liens qui unissent I’ACG et la
personnalité a la performance sont instables (Ghiselli, 1956). Cette assertion, dont les
fondements seront détaillés dans les sections subséquentes de cette introduction, nous
améne a questionner la fagon dont les résultats aux tests d’aptitude cognitive générale

et aux inventaires de personnalité sont actuellement utilisés a des fins de sélection.



Dans I’optique de fournir une explication a I’instabilité susmentionnée, Murphy
(1989) a proposé un modele dans lequel les prédicteurs de la performance varieraient
en fonction de deux phases d’apprentissage : transition et maintien. Prenant appui,
entre autres, sur les travaux de Schneider et Shiffrin (1977) et d’Ackerman (1986,
1987), Murphy (1989) postule qu’en phase de transition (i.e., lorsque les individus
sont face a des taches nouvelles ou complexes, ou que I’environnement est en
changement), la performance demande des efforts mentaux conscients (Schneider et
Shiffrin, 1977). Comme il est suggéré que la disponibilité des ressources cognitives
dépende de I’ACG, celle-ci contribuerait donc fortement a la performance en phase
de transition (Ackerman, 1986, 1987). A I’opposé, lorsque les individus sont en phase
de maintien (i.e.,, lorsqu’ils sont face a des tdches qu’ils maitrisent bien), la
performance serait davantage automatisée, exigeant moins d’efforts conscients
(Schneider et Shiffrin, 1977). Conséquemment, I’ACG serait moins fortement
impliquée dans la performance de ce type de tache, qui deviendrait alors davantage
tributaire de variables comme la personnalité ou la motivation (Judge et Ilies, 2002;
Murphy, 1989). En somme, ceci implique que les prédicteurs de la performance
pourraient varier en fonction de la progression des individus dans la maitrise de leurs
taches ou, en d’autres termes, selon qu’ils sont en phase de transition ou en phase de
maintien. Si le postulat de Murphy (1989) s’avére vrai, c’est-a-dire que I’ACG et la
personnalité sont distinctement reliées a la performance en fonction des phases
d’apprentissage, son modéle contribuerait a expliquer I’instabilité du lien entre la
performance et ses prédicteurs. Il apparait donc particuliérement pertinent et novateur
de le tester empiriquement, ce qui est I’objectif de la présente thése. Dans les sections
qui suivent, les différentes variables qui composent le modéle de Murphy (1989) (i.e.,
I’ACG, la personnalité, les phases d’apprentissage et la performance) seront détaillées
dans l'optique de les définir plus précisément et dans le but de documenter
’instabilité qui caractérise les liens unissant ’ACG et la personnalité a la

performance.



L aptitude cognitive générale

L’émergence du concept d’aptitude cognitive générale (ACG) remonte a plus d’un
siécle. D’abord conceptualisée comme une fonction cognitive générale (Spearman,
1927), I’esprit humain a ensuite été défini comme étant constitué d’aptitudes mentales
distinctes, chacune permettant d’effectuer des taches spécifiques (p. ex., verbales,
spatiales et motrices) (Thurstone, 1938, 1941). Or, les analyses factorielles conduites
sur les résultats des batteries de tests élaborées dans le but de mesurer ces habiletés
spécifiques ont systématiquement convergées vers |’émergence d’un seul facteur
global, le facteur «g» (Gottfredson, 2002; Jensen, 1998), donnant davantage de poids
a la conceptualisation de Spearman (1927). En somme, I’ACG telle qu’on la
conceptualise aujourd’hui est sous-tendue par un facteur global et est définie comme
«I’habileté a raisonner, a planifier, a résoudre des problémes, a penser abstraitement,
a bien comprendre des idées complexes, a apprendre rapidement et a tirer profit de
ses expériences. Elle refléte une habileté a comprendre son environnement, a saisir un
probléme, a donner un sens aux choses ou a imaginer des solutions a des problémes
pratiques» (Larivée et Gagné, 2006, p. 2). Comme I’ACG se stabilise avant
I’adolescence (Gottfredson, 2002; Larivée et Gagnée, 2006), change trés peu au cours
de la vie (Deary, Whalley, Lemmon, Crawford et Starr, 2000), est commune a toutes
les cultures et est indépendante du sexe et de la classe sociale (Gottfredson, 2002),
elle permet de différencier de fagon fiable les individus sur la base de leur intellect
(Gottfredson, 2002).

L’émergence de la structure en un facteur de I’intelligence a permis 1’élaboration
d’outils psychométriques éprouvés permettant de la mesurer, comme 1’Evaluation de
la Pensée Critique Watson-Glaser (1992) et le Wonderlic Personnel Test (Hunter,
1989; Wonderlic, 1992). Ce demier est I’un des tests les plus utilisés aujourd’hui

dans le domaine de la sélection de personnel (Schmidt et Hunter, 2004). Depuis le



début du 20° siécle, les outils qui mesurent ’ACG ont permis d’étudier
systématiquement sa relation avec différents critéres. De fait, il est aujourd’hui
reconnu que I’ACG est significativement reliée a une foule de conséquences
désirables, parmi lesquelles se retrouve la performance académique et en emploi
(Gottfredson, 2002; Schmidt & Hunter, 1998, 2004). Conséquemment, il n’est pas
surprenant qu’une ACG élevée soit une caractéristique recherchée dans les processus
de sélection afin de recruter les candidats qui ont le plus de chance d’étre

performants, que ce soit dans un emploi ou dans un programme d’étude.

Toutefois, des preuves existent depuis longtemps a I’effet que la force du lien entre
I’ACG et la performance est instable (Ghiselli, 1956). En effet, il a été démontré que
la corrélation entre I’ACG mesurée avant I’embauche des candidats et la performance
de ceux-ci mesurée a plusieurs reprises dans le temps suivant leur entrée en poste
diminue graduellement (Henry et Hulin, 1987; Keil et Cortina, 2001; Perl, 1934). Le
méme phénomeéne a été observé en contexte académique, a savoir une détérioration
progressive de la force du lien entre les résultats des étudiants a des tests d’aptitude
standardisés et leur moyenne générale (Humpreys, 1960, 1968; Humphreys et Taber,
1973). Par ailleurs, bien que I’ACG explique une part substantielle de variance de la
performance pour tous les types d’emplois, la validité prédictive de I’ACG diminue
plus le niveau de complexité des postes est faible (Gottfredson, 2002). Par exemple,
une étude de Schmidt et Hunter (2004) qui porte sur la validité prédictive de I’ACG
quant a la performance globale des travailleurs (évaluée par les superviseurs) dans
cinq famille d’emploi a démontré que pour les emplois de complexité élevée (p. ex.,
gestionnaires et scientifiques), I’ACG explique jusqu’a 40 % de variance de la
performance globale. En contrepartie, c’est seulement 5 % de variance de la
performance globale qui est expliquée par ’ACG dans les emplois de faible

complexité (p. ex., travailleurs a la chaine et militaires).



En outre, il apparait que le lien entre I’ACG et la performance soit instable et parfois
faible. A cet égard, certains chercheurs émettent 1’hypothése que le lien ACG-
performance serait modéré par le niveau de complexité des emplois (Schmidt et
Hunter, 2004; Gottfredson, 2002; Pettersen et Tziner, 1995), qui est caractérisée par
la fréquence des changements au niveau des responsabilités ou des informations a
étre traitées et par le degré de jugement et de raisonnement requis (Gottfredson,
2002). Ainsi, plus un emploi est complexe et le demeure dans le temps, plus la
participation de I’ACG a la performance serait importante, et ce, de fagon continue.
De fait, la situation demanderait des apprentissages constants et soutenus, impliquant
fortement le recours 3 I’ACG pour performer. A 1’opposé, dans un emploi peu
complexe, la contribution de I’ACG a la performance serait moins importante. D une
part, ce lien plus faible pourrait étre tributaire d’un processus plus long
d’apprentissage pour les individus ayant une plus faible ACG, ce qui expliquerait le
lien plus faible entre ACG et performance. D’autre part, une fois les taches
maitrisées, I’ACG est beaucoup moins sollicitée pour ’exécution du travail et donc,
serait moins déterminante dans la performance de I’individu. Cependant, lorsque des
changements surviennent dans ces emplois de fagon sporadique, I’importance de
I’ACG dans la prédiction de la performance fluctuerait en fonction de ces derniers
(Ackerman, 1987, 1988). Cette hypothése trouve écho dans les phases
d’apprentissage du modéle dynamique de la performance de Murphy (1989) et justifie

donc d’en faire le test empirique afin de la vérifier, ce qui fera I’objet de cette thése.

La personnalité

Les chercheurs qui se sont intéressés a la personnalité ont fait un effort systématique
depuis plusieurs décennies pour organiser les variables comprises dans ce domaine en
une méme taxonomie (p. ex., Cattell, 1943, 1946, 1947, 1948; McDougall, 1932;
Norman, 1963; Tupes et Christal, 1961), ce qui a donné naissance a ce qu’on appelle

aujourd’hui les Big Five. Cette nomenclature commune s’avere utile parce qu’elle



facilite la comparaison des résultats de recherches qui étudient la relation entre la
personnalité et différents critéres, comme la performance. Le Big Five comprend les
facteurs Névrosisme 2, Extraversion, Ouverture a I’expérience, Amabilité et
Conscience et sont décrits comme suit par Digman (1990): le Névrosisme est
caractérisé par une propension a I’irrationalité, des stratégies d’adaptation au stress
peu efficaces, de I’impulsivité et la tendance a éprouver fréquemment des émotions
négatives. L’Extraversion inclut la sociabilité, la gaieté, I’optimisme, la confiance en
soi, la prédilection pour les grands groupes et la tendance a parler beaucoup.
L’Ouverture a I’expérience est caractérisée par une forte tendance a I’introspection,
de la curiosité intellectuelle et une grande sensibilité esthétique. L’ Amabilité est
représentée par de I’altruisme, le fait d’étre sympathique, la tendance a aider les
autres et la conviction que les autres seront la pour nous. Enfin, la Conscience est
caractérisée par la volonté de réussir, la détermination, la fiabilité et le fait d’étre
réfléchi (Digman, 1990)°.

Un nombre important d’études a déja confirmé la robustesse du modéle a cinq
facteurs, et ce, avec différents instruments (Conley, 1985; Lorr et Youniss, 1973;
McCrae et Costa, 1985), a travers les cultures (McCrae, Terracciano, De Fruyt, De
Bolle, Gelfand et Costa, 2010) et auprés de plusieurs types d’échantillons (voir
Digman, 1990, pour une discussion plus détaillée). De plus, le Big Five présente une
structure factorielle adéquate (Mount et Barrick, 1998) et posséde une meilleure
validité critériée que les modéles qui sont basés sur d’autres cadres conceptuels
(Salgado, 2003). Malgré cela, certains chercheurs croient que la structure du modéle
présente encore certaines limites et que six facteurs représenteraient mieux la

personnalité (Lee et Ashton, 2004). La différence principale entre le Big Five et le

211 est maintenant d’usage de faire référence au terme Stabilité Emotionnelle plutét qu’au terme
Névrosisme (I’échelle de mesure a simplement été inversée). Or, le terme Névrosisme a été utilisé dans
les deux articles de cette thése. Ainsi, a des fins de cohérence et pour faciliter I’interprétation des
résultats, 1’appellation Névrosisme a été conservée tout au long de la thése.

3 Traduction libre des cinq facteurs inspirée de la formulation de Digman (1990).



modeéle a six facteurs (i.e., HEXACO; Lee et Ashton, 2004) est I’ajout de la
dimension Honnéteté — Humilité (i.e., le facteur H), définie comme étant la tendance
a étre sincére, généreux, équitable et modeste (voir Lee et Ashton, 2004, pour une
définition plus exhaustive). Les cinq autres dimensions de ce modéle a six facteurs
sont des variantes des dimensions du Big Five (De Vries et Kampen, 2010). La valeur
ajoutée du facteur H est qu’il explique un part importante de variance des
comportements pathologiques et délinquants, au-dela des Big Five (Ashton et Lee,
2008; Lee, Ashton et De Vries, 2005; De Vries et Kampen, 2010). Comme 1’objectif
de la présente thése concemne la prédiction de comportements normaux et que le Big
Five est un cadre conceptuel éprouvé qui est le fondement d’outils reconnus
permettant de mesurer la personnalité (p. ex., NEO PI-III; Costa et McCrae, 2010), la

structure en cinq facteurs a été retenue.

D’importantes méta-analyses (Barrick et Mount, 1991; Barrick, Mount et Judge,
2001; Hurtz et Donovan, 2000; Tett, Jackson et Rothstein, 1991; Salgado, 1997) ont
combiné les résultats des études qui se sont intéressées au lien entre la personnalité et
la performance. De fagon générale, celles-ci ont révélé que les facteurs Extraversion,
Ouverture a !’expérience, Amabilité et Conscience sont positivement et
significativement reliés a la performance, tandis que des liens négatifs sont
habituellement retrouvés entre le facteur Névrosisme et la performance. En somme, il
est établi que les traits de personnalité prédisent la performance (Schmidt et Hunter,
1998). Il n’est donc pas surprenant qu’il soit d’usage chez les professionnels en
ressources humaines de mesurer les traits de personnalité des candidats qu’ils

évaluent (Boudrias, Pettersen, Longpré et Plunier, 2008).

Toutefois, lorsqu’on s’intéresse de plus prés aux résultats rapportés par les méta-
analyses susmentionnées, différents constats ressortent. D’abord, les corrélations

trouvées entre les cinq facteurs de la personnalité et la performance sont au mieux



modérées, selon les critéres établis par Cohen (1988), étant tout au plus de .34
(Barrick et al., 2001). En outre, il semble que la personnalité explique au mieux 12 %
de variance de la performance (Barrick et al., 2001). Afin d’expliquer davantage de
variance, certains auteurs se sont intéressés aux facettes de la personnalité (i.e., les
traits spécifiques qui composent les facteurs). Or, des liens modestes sont encore
retrouvés, expliquant entre 3 et 14 % de variance (p. ex., Denis, Morin et Guindon,
2010; Dudley, Orvis, Lebiecki et Cortina, 2006). De plus, entre les études, les
corrélations entre un méme facteur et le méme type de performance fluctuent. Par
exemple, les corrélations établies entre le facteur Extraversion et la performance liée
a la tache vont de .09 (Hurtz et Donovan, 2000) a .26 (Barrick et Mount, 1991).

A la lumiére de ces observations, il apparait que la force des liens établis entre les
facteurs de la personnalité et la performance est modeste et instable. Ces constats
permettent de croire que des variables modératrices sont a I’ceuvre (Baron et Kenny,
1986), variables qui pourraient contribuer a expliquer de la variance additionnelle de
la performance et donc, qui méritent d’étre considérées. A cet égard, I’ancienneté et
la complexité des tiches ont été proposées comme modérateurs potentiels de la
relation entre la personnalité et la performance (p. ex., Pettersen et Tziner, 1995), a
I’instar de ce qui a été proposé pour la relation entre I’ACG et la performance
(Gottfredson, 2002). Ces variables sous-tendent le concept de phases d’apprentissage
proposé dans le modele de Murphy (1989). Ainsi, I’interaction entre I’ACG et la
personnalité, etles phases d’apprentissage expliquerait en partie I’instabilité retrouvée
dans les relations ACG — performance et personnalité - performance. En d’autres

termes, ces relations seraient influencées par I’apprentissage.

La section suivante présente les résultats obtenus par les deux seules études qui se
sont intéressées a I’importance relative des prédicteurs de la performance en fonction

des phases d’apprentissage. De plus, les limites méthodologiques et conceptuelles de
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celles-ci sont soulignées, ce qui nous permet par la suite de définir avec plus de
précision le construit et donc, d’apporter certaines nuances au modéle de Murphy
(1989).

Les phases d’apprentissage

A ce jour, deux études empiriques ont testé partiellement les postulats de Murphy
(1989). Plus spécifiquement, celles-ci se sont intéressées a la force du lien entre la
personnalité et la performance en emploi en phase de transition et en phase de
maintien. Selon un devis transversal, Stewart (1999) a investigué la force de la
relation entre le facteur Conscience et deux de ses facettes (i.e., Ordre et
Accomplissement) et la performance liée a la taiche dans un échantillon en phase de
transition (i.e., n = 85 représentants aux ventes nouvellement embauchés) et dans un
échantillon en phase de maintien (i.e, n = 98 représentants aux ventes en poste
depuis plus d’un an). Les résultats ont révélés que le facteur Conscience était associé
a la performance autant en phase de transition qu’en phase de maintien. Toutefois, la
facette Ordre était significativement plus fortement corrélée (AR’ = .02, p = .05) avec
la performance en phase de transition (» = .27) qu’en phase de maintien (r = .06) et la
facette Accomplissement était marginalement plus fortement corrélée (AR’ = .01, pP=
.08) avec la performance en phase de maintien (» = .22) qu’en phase de transition (» =
-.01). Les résultats de Stewart (1999) démontrent que certaines des facettes du facteur
Conscience sont distinctement reliées a la performance en fonction des phases

d’apprentissage.

La deuxiéme étude, menée selon un devis longitudinal par Thoresen et al. (2004),
comportait également deux échantillons de participants (i.e., échantillon en
transition : n = 48 représentants du service a la clientéle impliqués dans le lancement

d’un nouveau produit ; échantillon en maintien : n = 99 représentants du service a la
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clientéle exécutant leurs taches habituelles). Les résultats ont démontré qu’en phase
de transition, I’ Amabilité était significativement reliée a la performance du temps 1 a
4 (r = .33, p <.05 a .38, p < .01), tandis que I’Ouverture a I’expérience prédisait la
performance au temps 2 seulement (r = .30, p <.05). Les traits Névrosisme,
Extraversion et Conscience ne se sont pas avérés prédire la performance en phase de
transition. Dans [’échantillon en phase de maintien, I’Extraversion était
significativement et positivement reliée a la performance aux temps 1 et2 (r = .18 a
.24, p <.05), tandis que le facteur Conscience prédisait la performance aux quatre
temps de mesure (r = .21 a .28, p <.05). Aucun lien significatif n’a été retrouvé entre
les autres facteurs du Big Five et la performance en phase de maintien. Les résultats
de Thoresen et al. (2004) démontrent que certains des facteurs de la personnalité
prédisent distinctement la performance selon que les employés sont en phase de

transition ou en phase de maintien.

En somme, bien que les résultats obtenus par Stewart (1999) et Thoresen et al. (2004)
soient embryonnaires et qu’ils devront étre reproduits, ils sont intéressants parce
qu’ils abondent dans le sens du postulat de Murphy (1989). En effet, ils démontrent
que les facettes et les facteurs de la personnalité sont distinctement reliés a la
performance en phase de transition et en phase de maintien. L’instabilité de la force
des liens retrouvés dans les méta-analyses rapportant les coefficients entre les facteurs
de la personnalité et la performance pourrait donc étre due, au moins en partie, au fait
que certains échantillons étaient en phase de transition et d’autres en phase de

maintien.

Toutefois, certaines limites méthodologiques et conceptuelles inhérentes aux études
de Stewart (1999) et Thoresen et al. (2004) nous empéchent de tirer des conclusions
quant aux facteurs de la personnalité qui prédisent la performance dans chacune des

phases d’apprentissage. D’abord, les phases d’apprentissage ont été inférées a partir
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du contexte d’emploi des participants (i.e., ancienneté ou nouveauté des tiches),
fagon de faire qui différe de la conceptualisation que fait Murphy (1989) des phases
d’apprentissage. En effet, ce demier explique que la durée des phases varierait d’un
individu a I’autre en fonction de caractéristiques situationnelles (p. ex., qualité de la
formation préalable a I’embauche, savoir acquis de fagon informelle, complexité des
taches, expérience préalable) et individuelles (p. ex., ACG, personnalité, motivation)
(Murphy, 1989). Ainsi, la vitesse a laquelle les individus parviennent a maitriser leurs
taches et la fréquence de leur retour vers la phase de transition est variable. Il apparait
donc que I’ancienneté et le contexte d’emploi sont insuffisants pour déterminer dans
laquelle des phases les participants se trouvent. Cette limite méthodologique des
études de Stewart (1999) et Thoresen et al. (2004) pourrait expliquer leurs résultats
contradictoires quant au facteur Conscience. En effet, bien que les résultats de
Stewart (1999) révélent que le facteur Conscience prédit la performance autant en
phase de transition qu’en phase de maintien, Thoresen et ses collégues (2004) ont
trouvé un lien significatif entre ce facteur de la personnalité et la performance des
employés en phase de maintien seulement. Cette différence pourrait étre expliquée
par le fait que ces deux études n’ont pas utilisé les mémes critéres pour déterminer si
leurs participants étaient en phase de transition ou en phase de maintien. Plus
spécifiquement, dans 1’étude de Thoresen et al. (2004), I’échantillon en phase de
transition était constitué d’employés déja en poste dans I’organisation et qui
possédaient tous une expérience significative quant aux taches qui leur étaient
demandées, a une nouveauté preés, soit un changement dans le type de produit dont ils
devaient faire la promotion. A I’opposé, I’échantillon de Stewart (1999) était
entiérement composé d’individus nouvellement embauchés pour qui la courbe
d’apprentissage était multidimensionnelle (i.e., nature des tiches, fonctionnement de
I’organisation, connaissance des clients, etc.). Ce constat met en relief la nécessité
d’avoir une mesure spécifique des phases d’apprentissage pour tester les postulats de
Murphy (1989), mesure qui permettrait de tenir compte de I’aspect subjectif de la

complexité des taches tel qu’évaluée par les individus eux-mémes plutdt que par
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I’équipe de chercheur. En effet, certains individus possédant une ACG élevée
pourraient rapidement se sentir en phase de maintien méme si, aux yeux des
chercheurs, ils sont considérés en phase de transition, par exemple. En somme, une
mesure spécifique permettrait d’évaluer de fagon plus précise dans laquelle des
phases se trouvent les échantillons et donc, de rendre les résultats de recherche

comparables et de pouvoir en tirer des conclusions valides.

Deuxiémement, dans leurs études, Stewart (1999) et Thoresen et al. (2004) ont
conceptualisé les phases d’apprentissage comme étant composées de deux catégories
distinctes : transition et maintien. Or, la définition que donne Murphy (1989) de son
construit porte a croire que les phases de transition et de maintien sont en fait les deux
poOles de trois aspects qui caractérisent distinctement le niveau de maitrise d’une
tiche. En effet, Murphy (1989) stipule qu’en phase de transition: 1) les taches
principales sont peu intégrées et leur exécution nécessite un grand effort mental
(Concentration); 2) les tiches, procédures et modes de fonctionnement sont nouveaux
ou non-définis (Familiarité); et 3) les travailleurs doivent acquérir de nouvelles
habiletés et apprendre de nouvelles tiches (Habiletés). A 1’opposé, lors de la phase de
maintien : 1) les taches principales sont bien apprises et peuvent étre exécutées avec
un minimum d’effort mental; 2) les individus sont familiers avec leurs taches, les
procédures et les modes de fonctionnement; et 3) les individus possédent les habiletés
nécessaires a la réalisation de leurs tiches. Ainsi, la position des individus sur le
continuum transition — maintien sur chacune de ces trois dimensions dépendrait, entre
autres, du niveau de maitrise de leurs tiches. Cette représentation des dimensions des
phases sur un continuum est cohérente avec les recherches de Schneider et Shiffrin
(1977) sur lesquelles s’appuie, entre autres, le modele de Murphy (1989). En effet,
ces auteurs stipulent qu’une nouvelle tache est d’abord exécutée grace aux processus
contrélés puis, avec la pratique, devient graduellement tributaire des processus

automatiques, ce qui sous-tend un continuum. Il apparait donc justifié de postuler que
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pendant I’apprentissage de leurs taches, les individus évoluent progressivement de la
phase de transition a la phase de maintien sur chacune des trois dimensions des
phases d’apprentissage, plutot que d’étre catégoriquement dans une phase ou dans
I’autre. La méthodologie de Stewart (1999) et Thoresen et al. (2004) ne refléte pas
cette progression des individus sur le continuum des phases d’apprentissage.
Conséquemment, les nuances qu’auraient pu apporter les résultats des participants qui
se situaient 3 mi-chemin sur le spectre transition — maintien sont inexistantes. La
présente thése prendra soin d’intégrer cette précision au modéle de Murphy (1989)

avant d’en faire le test empirique.

En somme, la fagon dont Stewart (1999) et Thoresen et al. (2004) ont conceptualisé
les phases d’apprentissage ne semble pas pleinement représentative du construit et
donc, ne permet pas de faire les nuances énoncées au plan théorique par Murphy
(1989) quant a l'importance de la personnalit¢ dans chacune des phases

d’apprentissage.

Par ailleurs, il importe de mentionner que le rdle de I'’ACG dans la prédiction de la
performance au travail en fonction des phases d’apprentissage n’a pas été étudié par
Stewart (1999) ou par Thoresen et al. (2004), ni par aucune autre étude a ce jour.
Cette portion du postulat de Murphy (1989) reste donc a étre investiguée, ce qui sera

intégré a la présente thése.

De plus, a notre connaissance, le modele dynamique de la performance de Murphy
(1989) n’a jamais été étudié en contexte académique. Comme I’ACG et la
personnalité sont des prédicteurs de la performance académique sujets aux mémes
fluctuations qu’en milieu de travail (Humpreys, 1960, 1968; Humphreys et Taber,
1973), la présente thése fera un test empirique du modéle de Murphy (1989) dans ces

deux contextes.
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En demier lieu, il importe de souligner que les études qui se sont intéressées a
I’importance des facteurs de la personnalité en fonction des phases d’apprentissage
dans la prédiction de la performance (Stewart, 1999; Thoresen et al., 2004) ont
uniquement étudié la performance liée a la tache. Or, la théorie des différences
individuelles (Motowidlo, Borman et Schmit, 1997) stipule que I’ACG et la
personnalité sont différemment reliées a la performance liée a la tiche et a la
performance contextuelle (Motowidlo et al., 1997). Les postulats de cette théorie
pourraient expliquer que les corrélations entre chacun des facteurs de la personnalité
et la performance varient dépendamment du type de critére utilisé. Par exemple, une
corrélation de .33 relie le facteur Ouverture a I’expérience et la performance en
formation (Barrick et al., 2001), tandis qu’une corrélation de .05 relie ce trait a la
performance liée a la tiche (Hurtz et Donovan, 2000). Conséquemment, bien qu’a ce
jour aucune hypothése n’ait été émise a cet égard, on peut s’attendre a ce qu’il y ait
des différences significatives quant a la force de prédiction de I’ACG et des facteurs
de la personnalité en interaction avec les phases d’apprentissage, dépendamment du
type de critére utilisé. La recherche future qui s’intéressera a déterminer quels sont les
meilleurs prédicteurs de la performance en fonction des phases d’apprentissage aura
donc intérét a le faire en tenant compte des différents types de performance. Comme
la présente thése fait cette distinction, la prochaine section étayera le construit qu’est
la performance afin de justifier la pertinence de tenir compte du type de critére
lorsqu’on s’intéresse aux meilleurs prédicteurs de la performance en fonction des

phases d’apprentissage.

La performance

La recherche en psychologie du travail et des organisations s’intéresse depuis

longtemps aux prédicteurs de la performance des individus (Viswesvaran et Ones,
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2000). Bien qu’il ait été démontré que certaines caractéristiques individuelles (p. ex.,
I’ACG et la personnalité) soient significativement reliées a la performance
académique (Educational Testing Service, 2012) et en emploi (Schmidt et Hunter,
1998), il a été soulevé que la recherche qui s’intéresse a ces relations de prédiction
utilise souvent un critére trop général. Conséquemment, il a été suggéré qu’utiliser
des critéres de performance plus spécifiques permettrait d’identifier de fagon plus
précise les prédicteurs qui y sont reliés, ce qui contribuerait a en augmenter la
variance expliquée (Motowidlo et al., 1997; Van Scotter et Motowidlo, 1996). Cette
proposition est complémentaire a celle énoncée précédemment quant au réle de
modérateur des phases d’apprentissage dans la relation entre la performance et ses
prédicteurs et sera intégrée a notre test empirique du modéle de Murphy (1989). La
présente section détaillera les différentes composantes de la performance académique
et en emploi et fera une bréve revue de la documentation scientifique qui soutient la

pertinence de spécifier le critére lorsqu’on veut en étudier les prédicteurs.

Selon Murphy et Cleveland (1995), la définition de la performance varie en fonction
du domaine dans lequel elle est étudiée (p. ex., en emploi, en contexte académique,
dans le domaine du sport) et gagne a étre mesurée de maniére objective, en ciblant
des comportements spécifiques ou des résultats tangibles. En contexte académique,
elle correspond au niveau de maitrise des notions enseignées dans le cours et peut étre
mesurée a I’aide de diverses évaluations (p. ex., examens écrits, exposés oraux,
travaux d’équipe, stages pratiques) (El-Boukri, 2012). Dans les études qui
s’intéressent & la performance académique, le critére de performance le plus
fréquemment utilisé est la note globale obtenue au cours, soit la somme pondérée des
différentes évaluations administrées aux étudiants (O’Connor et Paunonen, 2007). Or,
cette méthodologie semble problématique car les évaluations incluses dans la note
globale varient d’une recherche a I’autre (Kappe, Boekholt, Rooyen et Van der Flier,

2009). Le critére de performance n’est donc pas équivalent dans toutes les études, ce
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qui rend les résultats de celles-ci difficilement comparables et ne permet pas de
connaitre le poids des différentes évaluations dans la prédiction de la note globale
(Ackerman, Chamorro-Premuzic et Furnham, 2011; Kappe et al., 2009). Ainsi, il est
recommandé de décomposer le critére de performance globale en ses différentes
composantes (i.e., les différentes formes d’évaluation) afin de déterminer avec
précision quels sont les prédicteurs de chacune des composantes de la performance et
de rendre les résultats de recherche davantage comparables (Ackerman et al., 2011;
Duff, Boyle, Dunleavy et Ferguson, 2004; Kappe et al., 2009; O’Conner et Paunonen,
2007;; Rothstein, Paunonen, Rush et King, 1994). Dans ce contexte, la présente thése
utilisera des critéres spécifiques afin de tester le modéle de Murphy (1989). De cette
fagon, I’importance relative de I’ACG et de la personnalité en fonction des phases

d’apprentissage pourra étre spécifiée par type de critére.

Dans le monde du travail, la performance est considérée comme étant la somme de
tous les comportements qu’un individu produit, a I’intérieur d’un intervalle de temps
défini, et qui contribue a I’accomplissement des objectifs organisationnels
(Motowidlo et al., 1997). Cette définition représente ce qu’on appelle communément
la performance globale et elle est utilisée pour comparer la contribution relative des
employés a I’atteinte des buts de I’entreprise. Les coefficients de stabilité des échelles
qui mesurent la performance globale sont satisfaisants (i.e., .81 en moyenne)
(Viswesvaran, Ones et Schmidt, 1996). De plus, comme les études sur le terrain se
voient souvent imposées des limites quant au temps de complétion des
questionnaires, il est pratique pour les chercheurs d’utiliser des échelles
d’appréciation de la performance globale comprenant un seul énoncé, une
méthodologie qui s’avére valable sur le plan de la validité et de la fidélité (Wanous,
Reichers et Hudy, 1997). Toutefois, les individus contribuent a [’efficacité
organisationnelle en émettant des comportements qui vont au-dela des taches

comprises dans leur poste (Borman et Motowidlo, 1993). Ces comportements,
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initialement libellés comportements de citoyenneté organisationnelle (Organ, 1988),
sont tout aussi importants parce qu’ils ont autant le pouvoir d’améliorer que de nuire
au climat organisationnel au sein duquel les tiches sont effectuées (Gardner, Seevers
et Shaughnessy, 2003). Ainsi, il s’avére particuliérement pertinent d’inclure ces
comportements, dits contextuels, dans les mesures de performance utilisées dans la
recherche s’intéressant au prédicteurs de la performance afin de comprendre quelles
caractéristiques individuelles les prédisent (Borman et Motowidlo, 1993. Pour ce
faire, les comportements dits contextuels doivent d’abord étre différenciées de la
performance globale. En ce sens, Borman et Motowidlo (1993) ont proposé que le
critére global de performance soit divisé en deux critéres, soit la performance liée a la

tache et la performance contextuelle, qui seront décrits dans la section qui suit.

Borman et Motowidlo (1997) définissent la performance liée a la tiche comme étant
’efficacité avec laquelle les employés effectuent les activités qui contribuent a
réaliser la mission de 1’organisation, et ce, de fagon directe ou indirecte. On parle de
contribution directe lorsque les employés prennent part aux processus dits techniques,
comme opérer de la machinerie lourde ou enseigner a des éléves. En contrepartie, une
contribution indirecte fait référence a des biens ou services fournies a I’organisation
par les employés. La distribution des produits finis et la gestion des employés sont
des exemples de cette deuxiéme composante (Borman et Motowidlo et al., 1997).
Concrétement, la performance liée a la tiche dans un emploi du domaine de la vente
pourrait étre représentée par la connaissance du produit, la capacité a réaliser des

ventes et la gestion de la relation avec le client.

La performance contextuelle, quant a elle, contribue a maintenir un environnement
physique, social et psychologique adéquat dans I’organisation, par des
comportements positifs, tels qu’aider les autres dans leur travail, se porter volontaire

pour faire plus que le minimum et suivre les régles et les procédures (Motowidlo et
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al., 1997). 11 a été proposé que la performance contextuelle soit divisée en deux
dimensions plus spécifiques (i.e., la facilitation interpersonnelle et le dévouement au
travail) afin de mieux circonscrire les comportements qui la constituent (Van Scotter
et Motowidlo, 1996). La facilitation interpersonnelle est 1’aspect relationnel de la
performance contextuelle et inclut des comportements qui sont voués a aider les
autres dans leur travail, comme la coopération et |’altruisme (Van Scotter et
Motowidlo, 1996). Le dévouement au travail est |’aspect motivationnel de la
performance contextuelle et fait référence a des comportements qui supportent les
objectifs organisationnels, comme étre discipliné, persévérant, suivre les régles et

prendre des initiatives (Van Scotter et Motowidlo, 1996).

Les premiéres recherches qui ont pris en compte cette distinction au niveau du critére
ne permettaient pas de conclure sans équivoque qu’une réelle différence existait entre
le dévouement au travail et la performance liée a la tdche (Van Scotter et Motowidlo,
1996). Toutefois, les recherches ultérieures ont démontré que la facilitation
interpersonnelle et le dévouement au travail contribuent de fagon différenciée a la
performance globale des travailleurs. De fait, une étude menée auprés de
gestionnaires (Conway, 1999) a démontré que les dimensions de facilitation
interpersonnelle et de dévouement au travail contribuaient toute deux de fagon
indépendante et significative a4 la performance globale des travailleurs. Plus
spécifiquement, la facilitation interpersonnelle expliquait 4 % de variance de la
performance globale, tandis que le dévouement au travail en expliquait 10. Dans une
étude subséquente, Johnson (2001) a démontré que la performance liée a la tache et la
performance contextuelle (incluant la facilitation interpersonnelle et le dévouement
au travail) contribuaient de fagon unique et substantielle (entre 5.3 et 15.4 % de
variance additionnelle, et ce, peu importe I’ordre dans lequel étaient entrés les types
de performance dans les analyses de régression hiérarchique) a I’évaluation de la

performance globale que font les superviseurs de leurs employés, et ce, a travers huit
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familles d’emploi. Compte tenu que les résultats de recherche (p. ex., Conway 1999;
Johnson, 2001) démontrent que les deux aspects de la performance contextuelle
expliquent chacun une part de la variance de la performance globale au-dela de ce qui
est expliqué par la performance liée a la tiche, les recherches s’intéressant a la
prédiction de la performance tiennent compte de 1’ensemble de ces dimensions (p.

ex., Whiting et Maynes, 2016). Il en sera de méme dans le cadre de la présente thése.

Prenant appui sur la spécification du critére global en ses composantes plus
spécifiques, Motowidlo et ses collégues (1997) ont élaboré la théorie des différences
individuelles (TDI). Celle-ci permet de mieux comprendre les liens existants entre
I’ACG, la personnalité et deux types de performance au travail, soit la performance
liée a la tache et la performance contextuelle. Essentiellement, la TDI postule que les
traits de personnalité sont plus fortement (mais non exclusivement) reliés a la
performance contextuelle et que I’ACG est plus fortement (mais non exclusivement)
reliée & la performance liée a la tache. Plus spécifiquement, les auteurs expliquent que
la personnalité prédit la performance contextuelle a travers les habitudes,
connaissances et compétences requises pour naviguer habilement dans le contexte
social qu’est I’environnement de travail. Ils précisent aussi que la personnalité
prédirait également la réalisation des tiches via certaines habitudes, comme rester
focalisé sur le travail a accomplir méme si la tiche est ennuyante. En ce qui a trait &
I’ACG, la TDI postule qu’elle prédit la performance li€ée a la tiche a travers les
habitudes, compétences et connaissances nécessaires pour effectuer ses taches
proprement dites, mais prédirait également la performance contextuelle via
I’acquisition de connaissances liées au contexte. Par exemple, un employé
démontrant une forte ACG serait en mesure d’apprendre des stratégies efficaces de
gestion de conflits et d’utiliser ces connaissances en déployant des comportements de

collaboration sous-jacents a la performance contextuelle.
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Toutefois, bien que la TDI suggere la présence de médiateurs des relations ACG —
performance et personnalité - performance, plusieurs auteurs considérent encore que
ces relations sont directes (Avis, 2001; Dudley et al., 2006; Hunthausen, 2000). Ceci
pourrait étre expliqué par le fait que la TDI soit difficile a tester complétement et de
maniére empirique, si I’on se base sur le peu d’études qui I’ont utilisée comme cadre

de référence (Bergman, Donovan, Drasgow, Overton, et Henning, 2008).

En somme, que ce soit a travers les médiateurs postulés par la TDI ou via d’autres
mécanismes, il n’en reste pas moins que ’ACG et la personnalité peuvent prédire
différents types de performance en emploi et que la pertinence de spécifier le critére a
prédire lorsqu’on s’intéresse aux prédicteurs de la performance est établie (Ashton,
1998). Ainsi, tout comme dans notre échantillon d’étudiants, la spécification du
critére a prédire sera intégrée a notre test empirique du modéle de Murphy (1989)
chez les travailleurs. De cette fagon, I’importance relative de I’ACG et de la
personnalité dans la prédiction des différents types de performance en fonction des

phases d’apprentissage pourra étre déterminée.

En regard du contexte théorique précédemment présenté, 1’objectif général de cette

thése et des deux articles qui la composent sera présenté dans la section qui suit.

PRESENTATION DE L’OBJECTIF GLOBAL DE LA THESE ET DES DEUX
ARTICLES

Les pratiques actuelles en matiére de sélection de personnel sont sous-tendues par la
prémisse que certaines caractéristiques mesurées avant I’embauche prédiront la
performance des individus une fois en poste, nonobstant le passage du temps
(Hanges, Schneider et Niles, 1990). Or, le contexte théorique précédemment présenté

met en lumiére le fait que les liens entre les prédicteurs, notamment I’ACG et la
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personnalité, et la performance sont instables. De fait, des erreurs de sélection
risquent d’étre commises, ce qui pourrait porter préjudice aux individus qui désirent
accéder a des postes ou a des programmes d’études et compromet la performance des
institutions. C’est donc dans ce contexte que la présente thése s’intéresse au modéle
dynamique de la performance de Murphy (1989), qui s’avére une explication
théoriquement fondée des liens instables qui sont retrouvés entre I’ACG, la

personnalité et la performance.

Rappelons que Murphy (1989) postule que deux phases d’apprentissage (i.e.,
transition et maintien) caractérisent a quel point les individus maitrisent leurs taches
et que les prédicteurs de la performance seraient différent dépendamment de la phase
dans laquelle les individus se trouvent. Essentiellement, il propose qu’en phase de
transition (i.e., lorsque les tiches sont nouvelles ou complexes), la performance serait
principalement prédite par I’ACG (Ackerman, 1986, 1987; Gottfredson, 2002). A
I’opposé, Murphy (1989) avance qu’en phase de maintien (i.e., lorsque les tiches sont
routiniéres et nécessitent peu d’efforts mentaux), la performance des individus est
moins dépendante de I’ACG (Ackerman, 1986, 1987;) et est donc davantage prédite
par d’autres caractéristiques individuelles (p. ex., la personnalité; Judge et Ilies,
2002).

A I’heure actuelle, aucune mesure des phases d’apprentissage n’existe, ce qui est une
des limites importantes des rares études qui ont testé certains des postulats du modéle
dynamique de la performance de Murphy (1989). Ainsi, I’objectif global de la
présente these est de développer et de valider une échelle des phases d’apprentissage
(Article 1) afin de pouvoir mesurer ce construit et d’examiner par la suite son role de
modérateur dans la relation entre I’ACG, la personnalité et la performance (Article 2).
Il est & noter que les phases d’apprentissage sont considérées comme modérateurs

des relations ACG — performance et personnalité — performance car tel que le
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suggérent Baron et Kenny (1986), il est justifié d’introduire des variables
modératrices lorsque le lien entre un prédicteur et un critére est faible ou instable.

Dans la section qui suit, le contenu des deux articles sera détaillé.

Le premier article de cette thése présente d’abord le modéle dynamique de la
performance de Murphy (1989) de fagon détaillée ainsi que les deux études qui 1’ont
partiellement testé. Par la suite, les limites méthodologiques et conceptuelles de ces
études sont mises en lumiére, soit 1) I’absence d’une mesure directe des phases
d’apprentissage; et 2) une conceptualisation incompléte du construit. L’absence d’une
mesure directe des phases d’apprentissage est problématique car le temps passé dans
chacune des phases d’apprentissage varie pour chaque personne (Murphy, 1989). De
fait, il est imprécis d’inférer la phase dans laquelle les individus se trouvent a partir
de leur contexte d’emploi, tel que 1’ont fait Stewart (1999) et Thoresen et al (2004).
Par ailleurs, la conceptualisation des phases d’apprentissage de Murphy (1989) laisse
présager que les phases de transition et de maintien sont les deux péles d’un
continuum qui sous-tend trois dimensions distinctes : Concentration, Familiarité et
Habiletés. Or, les études qui se sont intéressées a son modéle (Stewart, 1999;
Thoresen et al., 2004) ont considéré les phases de transition et de maintien comme
deux catégories distinctes. Cette conceptualisation est problématique car 1’évolution
de I’interaction entre I’ACG et la personnalité avec les dimensions des phases
d’apprentissage tout au long du continuum transition — maintien ne peut étre saisie.
Compte tenu que I'un des domaines de pratique de la psychologie du travail est
I’évaluation du potentiel humain (Foucher et Leduc, 2008) via, entre autres, les
caractéristiques individuelles (Pettersen, 2002), il importe que la recherche s’intéresse
aux mécanismes a travers lesquels celles-ci prédisent la performance. Pour y arriver,
il s’avére non seulement important de définir et d’opérationnaliser les construits a
I’étude avec le plus de précision possible, mais également de s’intéresser a la fagon

dont ils sont inter-reliés. Les résultats qui découleront de telles recherches permettent
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alors aux praticiens de raffiner et d’optimiser leurs pratiques en matiére de sélection

de personnel.

Ainsi, I’objectif de I’article 1 était de développer et de valider une échelle des phases
d’apprentissage qui serait représentative de la conceptualisation faite par Murphy
(1989). Pour ce faire, trois études ont été conduites. La premiére a servi a
I’élaboration et a la validation de I’échelle auprés d’une population d’étudiants. La
structure de 1’échelle qui a émergé de I’analyse factorielle exploratoire a ensuite été
testée dans une seconde population d’étudiants (étude 2). Enfin, les énoncés de
I’échelle ont été adaptés au monde du travail afin que la structure de I’échelle puisse
étre testée dans un échantillon de travailleurs (étude 3). La structure de I’échelle a été
reproduite dans les trois échantillons, attestant de son caractére généralisable. En
somme, le développement d’une échelle des phases d’apprentissage qui permet de
mesurer les trois dimensions qui la sous-tendent permettra aux chercheurs de clarifier

ce qui intervient entre I’ ACG et la personnalité dans la prédiction de la performance.

Le deuxiéme article de cette thése avait comme objectif de tester certains des
postulats du modéle de Murphy (1989). Plus spécifiquement, 1’échelle élaborée dans
le premier article a été utilisée afin de tester empiriquement 1’importance de I’ACG et
de la personnalité dans la prédiction de la performance en fonction des phases
d’apprentissage, et ce, dans un échantillon d’étudiants (étude 1) et de travailleurs
(étude 2). L’utilisation de I’échelle préalablement élaborée permet de remédier aux
limites méthodologiques et conceptuelles relevées dans les études de Stewart (1999)
et Thoresen et al. (2004). Enfin, comme I’ACG et la personnalité sont différemment
reliées a la performance liée a la tache et a la performance contextuelle (Motowidlo et
al., 1997), nous testerons I’importance de ces prédicteurs dans chacune des phases
d’apprentissage dans divers échantillons (i.e., étudiants et travailleurs) en spécifiant le

critére a prédire afin de généraliser nos résultats. Les résultats qui découlent des deux
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études de cet article permettront aux praticiens en sélection de personnel d’ajuster
leur pratique en fonction de la prévalence des phases de transition et de maintien dans
les postes a combler, et ce, en tenant spécifiquement compte de I’importance des

dimensions des phases inhérentes au poste en question.
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RESUME

Cet article propose et valide une échelle des phases d'apprentissage, lesquelles
contribuent au caractére dynamique de la performance. A ce jour, aucune mesure
directe des phases d'apprentissage n'a été utilisée dans les rares études portant sur ce
sujet. La présente recherche a permis de pallier a cette limite. D'abord, 1'échelle
mesurant les trois composantes inhérentes aux phases d'apprentissage (Concentration,
Familiarité et Habiletés) a été développée et testée de maniére exploratoire dans le
cadre de l'étude 1 et ce, auprés de 493 étudiants. Ensuite, sa structure factorielle et sa
validité discriminante et critériée ont été testées auprés d'un second échantillon de
236 étudiants (étude 2). Enfin, l'étude 3 a permis de confirmer ses propriétés
psychométriques auprés d'un échantillon composé de 323 travailleurs. En somme,
notre recherche a permis de développer une échelle des phases d'apprentissage, dont
chacune des trois dimensions qui la compose est mesurée sur un continuum allant de
la phase de transition a la phase de maintien. Les résultats ont aussi mis en évidence
que les trois dimensions des phases sont liées a la performance. Ultimement, cette
échelle permettra d'étudier plus précisément la nature des liens entre la performance
et ses prédicteurs.

MOTS CLES : phases d'apprentissage; validation d'échelle; structure factorielle;
performance.
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Elaboration et validation d’une échelle mesurant les phases d’apprentissage

Les outils psychométriques sont fortement utilisés au Québec afin de prédire le
succes ultérieur des individus a un poste ou dans des cursus universitaires (Boudrias,
Pettersen, Longpré et Plunier, 2008; Henry et Hulin, 1987; Schmidt et Hunter, 1998).
Or, plusieurs études indiquent que les prédicteurs de la performance sont instables a
travers le temps (Ackerman, 1986; Helmreich, Sawin et Carsrud, 1986; Henry et
Hulin, 1987; Murphy, 1989; Stewart, 1999; Thoresen, Bradley, Bliese et Thoresen,
2004). Selon Murphy (1989), cette instabilité proviendrait du fait que les
caractéristiques individuelles qui prédisent la performance sont différentes selon le
niveau de maitrise qu’un individu posséde de ses tiches au moment d’étre évalué, ce
qu’il nomme les phases d’apprentissage (i.e., transition et maintien). La performance
en phase de transition pourrait étre associée a ce que Sackett, Zedeck et Fogli (1988)
appellent la performance maximale (i.e., lorsqu’un individu déploie consciemment
des efforts pour réussir de son mieux une tiche nouvelle) alors que la phase de
maintien serait conceptuellement plus proche de ce qu’ils nomment la performance
typique (i.e., la performance qu’un individu déploie lorsqu’il réalise ses tiches
réguliéres). Tout comme le propose Murphy (1989), Sackett et ses collégues (1988)
indiquent que les déterminants de la performance varieraient selon la nature des
taches. Par exemple, lorsqu’un individu cherche a atteindre une performance
maximale, il est probable que son aptitude cognitive générale (ACG) soit fortement
sollicitée (Ackerman, 1986). A I’opposé, lorsque les tiches a réaliser sont plus
routiniéres ou que I’individu ne cherche pas a se dépasser, d’autres variables, comme
les traits de personnalité Extraversion et Conscience (Thoresen et al., 2004), auraient
davantage d’incidence sur la performance. A I’heure actuelle, cette nuance n’est pas
prise en considération par la majorité des études qui s’intéresse a la prédiction de la
performance, ni par les organisations qui s’appuient sur les résultats de ces études
pour choisir leurs outils de sélection. Conséquemment, des erreurs de sélection sont

susceptibles d’étre commises puisque la relation entre les prédicteurs et le critére a
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prédire est sujette a des fluctuations. Par exemple, pour un poste dont les tiches sont
routiniéres, il peut s’avérer pertinent de mesurer I’ACG pour prédire la performance
en début d’emploi. Toutefois, I’ACG serait insuffisante comme prédicteur puisque
des variables relatives a la personnalité, comme |’autodiscipline, sont probablement
impliquées dans la performance de I’individu lorsque les tiches sont pleinement
maitrisées. Ainsi, ne pas tenir compte de cet aspect au moment de la sélection

pourrait nuire au choix du meilleur candidat pour ce poste.

A ce jour, bien que de rares chercheurs aient investigué la relation entre la
performance et ses différents prédicteurs en considérant les phases d’apprentissage
(Stewart, 1999; Thoresen et al., 2004), aucune échelle de mesure destinée a distinguer
les phases de transition des phases de maintien n’a été développée. Conséquemment,
il est raisonnable de se questionner sur la stabilité des liens trouvés dans ces études.
La section suivante étayera les travaux qui ont conduit Murphy (1989) a sa
conceptualisation des phases d’apprentissage et détaillera les deux seules études ayant
pu étre recensées qui se sont intéressées aux prédicteurs de la performance en tenant

compte des phases d’apprentissage.

1.1 Contexte

Les travaux de Schneider et Shiffrin (1977) ont démontré que lorsqu’une tiche est
nouvelle, elle nécessite des efforts mentaux conscients, ce que ces auteurs appellent
les processus contrdlés. Inversement, lorsqu’une tache est bien maitrisée, ces auteurs
avancent qu’elle peut étre réalisée avec un minimum d’effort mental. Il est alors
question de processus automatiques. Ainsi, il y aurait deux mécanismes distincts chez
I'individu qui sous-tendraient la performance (i.e., les processus contrdlés et
automatiques). Prenant appui sur ces recherches, Murphy (1989) a proposé un modéle

dynamique de la relation entre la performance et ses prédicteurs. Il avance qu’un
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emploi, comme toute nouvelle tiche a exécuter, serait une succession de deux
phases : transition et maintien. Une phase de transition se produit lorsqu’un individu
débute un nouvel emploi ou que les taches et responsabilités de son emploi actuel
changent, mettant a contribution les processus contrdlés (Schneider et Shiffrin, 1977).
Durant cette phase, la performance dépendrait largement de I’ACG", parce que la
personne doit apprendre de nouvelles choses et utiliser son jugement, plutét que se
fier a son expérience pour effectuer les tiches avec lesquelles elle n’est pas familiére
(Ackerman, 1986). Une fois les apprentissages consolidés, I’individu se déplacerait
vers ce que Murphy (1989) appelle une phase de maintien. Celle-ci arriverait entre
deux phases de transition, lorsque la personne n’est plus confrontée a des situations
nouvelles ou imprévisibles. Lors de la phase de maintien, les taches principales sont
bien apprises et peuvent étre réalisées avec un minimum d’effort mental et de
concentration (Ackerman, 1986), mettant a profit les processus automatiques
(Schneider et Shiffrin, 1977). Conséquemment, la performance en phase de maintien
serait davantage tributaire de la personnalité et de la motivation que de I’ACG
(Murphy, 1989). C’est notamment le cas du facteur Conscience, qui est associé a la

persévérance malgré le caractére routinier d’une tache (Thoresen et al., 2004).

A notre connaissance, seules deux études empiriques ont a ce jour tenté de mesurer la
relation entre les traits de personnalité et la performance a travers les phases
d’apprentissage. Selon un devis transversal, Stewart (1999) a investigué la force de la
relation entre deux facettes du facteur Conscience (i.e., Ordre et Accomplissement) et
la performance au moyen d’un échantillon de participants en phase de transition (i.e.,
n = 85 représentants aux ventes nouvellement embauchés) et d’un échantillon de
participants en phase de maintien (i.e., n = 98 représentants aux ventes en poste

depuis plus d’un an). Les résultats ont mis en lumiére que la facette Ordre était

* L’ACG est le processus a travers lequel I’humain acquiére, stocke, retrouve, combine,
compare et utilise dans de nouveaux contextes des informations et des concepts (Humphrey, 1979).
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significativement plus fortement corrélée (AR? = .02, p = .05) avec la performance en
phase de transition (r = .27) qu’en phase de maintien (r = .06) et que la facette
Accomplissement était marginalement plus fortement corrélée (AR’ = .01, p = .08)
avec la performance en phase de maintien (r = .22) qu’en phase de transition (r = -
.01). Bien que ces résultats soient intéressants, leur taille d’effet demeure faible. De
fait, il est possible que la capacité du facteur Conscience ou de certaines de ses
facettes a prédire la performance dans une phase plus que dans 1’autre existe, mais
qu’elle n’ait pu étre détectée. En somme, les résultats de Stewart (1999) devront étre
reproduits en maximisant la puissance de I’étude (p. ex., en augmentant le nombre de

participants) (Kazdin, 2003).

La deuxiéme étude, menée selon un devis longitudinal par Thoresen et ses collégues
(2004), comportait également deux échantillons de participants distincts (i.e.,
échantillon en transition : n = 48 représentants du service a la clientéle impliqués dans
le lancement d’un nouveau produit, échantillon en maintien : n = 99 représentants du
service a la clientéle exécutant leurs tiches habituelles). Les résultats ont démontré
que la performance en phase de transition était plus élevée lorsque les employés
présentaient un niveau élevé d’Amabilité (r = .33, p <05 a r = 38, p < 01) et
d’Ouverture a I’expérience (r = .30, p <.05). En phase de maintien, la performance
était corrélée avec les facteurs Extraversion (r = .18 a r =.24, p <.05) et Conscience (r
= 21 ar =28, p <.05). A I’instar des résultats de Stewart (1999), ceux de Thoresen et
ses collégues (2004) possédent de faibles tailles d’effet et devront étre reproduits.

Les résultats de ces deux études, bien que préliminaires, sont prometteurs et abondent
dans le sens du postulat de Murphy (1989), a savoir que les prédicteurs de la
performance sont dynamiques et varient pour chacune des phases d’apprentissage.
Ces études comportent cependant certaines limites, notamment le manque de mesure

directe des phases. En effet, ces deux études ont inféré la phase dans laquelle leurs
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participants se trouvaient a partir de leur contexte d’emploi (i.e., ancienneté ou
nouveau produit). Or, Murphy (1989) avance que la durée des phases varierait d’un
individu a I’autre en fonction de caractéristiques situationnelles (p. ex., qualité de la
formation et savoir acquis de fagon informelle) et individuelles (p. ex., ACG et
personnalité). Autrement dit, la vitesse a laquelle les individus en viennent a maitriser
leurs taches et la fréquence de leur retour vers la phase de transition est variable. A
cet égard, Sackett et ses collégues (1988) ont souligné qu’il est hasardeux de tenter de
déterminer précisément le moment ou une tiche, jusqu’alors nouvelle, peut étre
considérée comme étant maitrisée, car ce moment risque de varier dépendamment des
individus et du type de tiche a réaliser. Par conséquent, il demeure risqué d’inférer la
phase dans laquelle les participants se trouvent a partir de leur contexte d’emploi
seulement. Ainsi, le développement d’une échelle servant a mesurer directement le
construit des phases d’apprentissage s’avére pertinent, ce qui représente 1’objectif de
cet article. De plus, tel que mentionné précédemment, la conceptualisation des phases
d’apprentissage de Murphy (1989) est en partie basée sur les recherches de Schneider
et Shiffrin (1977). Ces auteurs expliquent qu’une nouvelle tiche est d’abord exécutée
grace aux processus contrdlés puis, avec la pratique, devient graduellement tributaire
des processus automatiques. Afin que I’échelle élaborée refléte cette gradation, les
phases d’apprentissage seront représentées sur un continuum, allant de la phase de
transition a la phase de maintien. Une progression significative des participants de la
phase de transition vers la phase de maintien dans le temps attestera de ce
changement graduel dans le traitement de I’information (i.e., des processus contrdlés
vers les processus automatiques) menant a la maitrise de la tiche. Cette
conceptualisation n’avait jamais été prise en compte dans les études s’intéressant aux

phases d’apprentissage.

La seconde limite importante des deux études susmentionnées concerne leur

conceptualisation des phases d’apprentissage comme étant deux dimensions
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distinctes : transition et maintien. Or, la définition qu’en fait Murphy (1989) porte a
croire que ces deux dimensions sont en fait les deux pdles d’un continuum qui sous-
tend trois dimensions distinctes. En effet, Murphy (1989) stipule qu’en phase de
transition : 1) les tiaches principales sont peu intégrées et leur exécution nécessite un
grand effort mental (Concentration); 2) les tdches, procédures et modes de
fonctionnement sont nouveaux ou non-définis (Familiarité); et 3) les travailleurs
doivent acquérir de nouvelles habiletés et apprendre de nouvelles taches (Habiletés).
A I’opposé, lors de la phase de maintien : 1) les taches principales sont bien apprises
et peuvent étre exécutées avec un minimum d’effort mental; 2) les individus sont
familiers avec leurs taches, les procédures et les modes de fonctionnement; et 3) les
individus possédent les habiletés nécessaires a la réalisation de leurs tiches. Ainsi,
plus les individus maitrisent leurs tiches, plus ils progressent de la phase de transition
vers la phase de maintien sur chacune de ces trois dimensions. A ce jour, les études
qui se sont intéressées aux phases d’apprentissage ne se sont pas attardées a leur

tridimensionnalité et ne les ont pas conceptualisées sur un continuum.

1.2 La présente recherche

Le premier objectif de cette recherche vise a développer une échelle mesurant les
phases d’apprentissage et d’en vérifier sa structure factorielle et sa fidélité (étude 1).
Ensuite, puisque la validation d’une échelle de mesure nécessite un examen de sa
validité (Vallerand, 1989), nous évaluerons sa validité de construit (étude 1),
divergente (étude 2) et critériée (études 2 et 3). Le dernier objectif de cette recherche

consiste a confirmer la structure factorielle de I’échelle (études 2 et 3).
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1.3 Etude 1

L’objectif de cette étude consiste a élaborer une échelle mesurant les phases
d’apprentissage telles que conceptualisées par Murphy (1989). Conformément a ce

qui a été précédemment présenté, les hypothéses suivantes sont proposées :

Hypothése 1 : Trois dimensions émergeront des analyses factorielles exploratoires,

soit Concentration, Familiarité et Habiletés.

1

Hypothése 2: Les résultats obtenus a I’échelle des phases d’apprentissage
augmenteront a chaque temps de mesure (i.e., allant de la phase de

transition a la phase de maintien).

1.3.1 Méthodologie
Participants

L’échantillon au temps 1 est composé de 493 étudiants inscrits a au moins un cours
de premier cycle a I’Ecole des sciences de la Gestion (ESG) de I'Université du
Québec 2 Montréal (UQAM). Pour les temps 2 et temps 3, 310 et 302 de ces étudiants
ont respectivement complété les questionnaires. Au total, 201 participants ont

répondu aux trois temps de mesure’.

5 Temps 1: 67.30% de femmes; dge moyen = 23.44 ans (ET = 4.84); frangais comme langue
maternelle = 85.60%; minorité visible = 20.60%;

Temps 2 : 66.50% de femmes; dge moyen = 25.57 ans (ET = 5.05); fran¢ais comme langue maternelle
= 87.70%; minorité visible = 16.60%,;

Temps 3 : 66.20% de femmes; ge moyen = 23.60 ans (ET = 4.68); frangais comme langue maternelle
= 88.10%; minorité visible = 12.60%.

Participants ayant répondu aux trois de mesure : 69.20% de femmes; dge moyen = 24.20 ans (ET =
4.86); fran¢ais comme langue maternelle = 86.80%; minorité visible = 13.5%;
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Procédure

Elaboration de 1’échelle. L’échelle des phases d’apprentissage a été développée
suivant la procédure utilisée par Vallerand, Guay et Blanchard (2000). Prenant appui
sur la documentation scientifique précédemment mentionnée, les deux premiéres
auteures de cet article ont élaboré des énoncés en s’assurant que : 1) le construit (i.e.,
les trois dimensions des phases d’apprentissage) soit bien représenté (Anastasi, 1994;
Hogan, 2012); 2) les énoncés soient formulés afin de pouvoir ultérieurement les
adapter au monde du travail sans changer leur signification; 3) certains énoncés soient
inversés de fagon a éviter le biais d’acquiescement (Billiet et McClendon, 2000). Au
total, 44 énoncés ont été créés. Le répondant doit indiquer dans quelle mesure chaque
énoncé correspond a sa présente situation, en répondant a I’aide d’une échelle de type
Likert en sept points allant de 1 (Ne correspond pas du tout) a 7 (Correspond trés
fortement). Ce choix est basé sur les travaux de Nunnally (1978), qui stipule qu’une
échelle de Likert en sept points maximise la fiabilité de celle-ci. Les énoncés
formulés de facon a représenter la phase de transition ont été inversés avant que les
analyses ne soient conduites. Conséquemment, plus les résultats des participants sur

I’échelle sont élevés, plus ils sont considérés en phase de maintien.

Passation. Un devis longitudinal (trois temps de mesure) a été utilisé pour cette étude.
Plus spécifiquement, I’échelle des phases d’apprentissage a été administrée aux
participants aux 2°, 8° (aprés I’examen de mi-semestre) et 14° (avant ’examen de fin
de semestre) semaines de cours. Préalablement a la collecte des données, le
consentement libre et éclairé de tous les participants a été obtenu et ils ont été
informés du caractére confidentiel de I’étude. Il a également été mentionné aux
participants qu’il n’y avait ni de bonnes ni de mauvaises réponses et que les données

recueillies ne serviraient qu’a des fins de recherche.
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Analyses des données

Puisque nous développions une échelle, aucune étude ne pouvait attester de sa
composition, et ce, malgré quelques indications a cet effet dans les écrits de Murphy
(1989). Ainsi, une analyse factorielle exploratoire (AFE) a été réalisée afin de vérifier
la structure des phases d’apprentissage (i.e., qu’elles sont représentées par trois
facteurs) et de pouvoir réduire le nombre initial d’énoncés, tout en permettant que
I’échelle finale mesure entiérement le construit (Field, 2013). L’AFE a été conduite
avec la méthode directe oblimin (i.e., en permettant une tolérance pour une
corrélation entre les dimensions) avec les données du temps 1, en excluant les
observations incomplétes (Listwise) (SPSS 20). Les propriétés psychométriques (i.e.,
corrélations entre les énoncés de chacune des dimensions et les indices de fidélité) de
I’instrument ont été vérifiées pour chacun des temps de mesure. Afin de vérifier
I’évolution de la phase de transition vers la phase de maintien, une ANOVA a
mesures répétées a été conduite (seulement avec les 201 participants ayant répondu a
tous les temps de mesure) afin de vérifier si la différence entre les moyennes de
chacune des dimensions entre les trois temps de mesure était statistiquement

significative.

1.3.2 Résultats

Pour les échantillons de grande taille, tel que c’est le cas pour notre étude 1 (n =
493), on peut présumer de la normalité de la distribution des données (Field, 2013).
D’ailleurs, les valeurs d’asymétrie et d’aplatissement indiquent que les données se
distribuent normalement. Le nombre de valeurs manquantes étant faible, soit 3.2%, il
a été considéré aléatoire (Cohen et Cohen, 1983). Conséquemment, les analyses ont

été conduites en excluant toutes les observations incomplétes (Listwise).
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Les résultats de I’AFE (valeurs propres ou eighenvalues) suggérent la présence de
trois facteurs (Cattell, 1966). Sur la base de ce résultat, I’AFE a donc été conduite de
nouveau, en fixant a trois le nombre de facteurs a extraire. Ensuite, certains des
énoncés ont été éliminés sur la base de deux critéres (Field, 2013; Henson et Roberts,
2006; Matsunaga, 2010; Park, Dailey et Lemus, 2002) : 1) élimination des énoncés
dont la saturation sur les trois facteurs est inférieure a .40; 2) élimination des énoncés
dont la différence de saturation (cross-loading) sur deux facteurs ou plus était
inférieure a .20. Dans un deuxiéme temps, une seconde AFE a été conduite avec les
24 énoncés restants. Quatre énoncés ont alors été éliminés, soit ceux ayant une
saturation inférieure a .40 sur les trois facteurs. Les 20 énoncés subsistants se
divisaient ainsi: neuf énoncés pour la dimension Concentration, six pour la
dimension Familiarité et cinq pour la dimension Habiletés. Ceux-ci ont été soumis a
une analyse a I’aveugle par les chercheures. Les énoncés ayant une plus faible
validité d’apparence avec leur dimension ou qui apparaissaient redondants ont ensuite
été éliminés, de sorte a conserver un nombre équivalent d’énoncés par dimension
(Anastasi, 1994; Vallerand et al., 2000). La structure finale comprend 12 énoncés,
soit quatre énoncés pour chacune des trois dimensions, et explique 57.45% de la
variance totale. Le tableau 1.1 présente les 12 énoncés retenus ainsi que leur
saturation sur chacun des trois facteurs. La saturation de chacun des énoncés était
satisfaisante, allant de .63 a .83. De plus, I’écart de saturation entre les facteurs pour
un méme énoncé était adéquat, allant de .22 a .75 (Henson et Roberts; Park et al.,
2002). Les résultats confirment I’hypothése 1.



Tableau 1.1 Résultats de I'analyse factorielle exploratoire

Concentration Familiarité Habiletés
1. Pour bien comprendre la matiére en 83 06 41
classe, je dois étre trés concentré. ' ’ :
2. Pour assimiler la matiére, cela me
prend beaucoup de temps. o8 20 7
3. Méme lorsque je pense a autre chose,
je peux suivre les explications du 80 27 .05
professeur sans trop perdre le fil.
4. Pour réaliser les travaux requis dans
ce cours, je dois me concentrer et 80 18 -
faire abstraction de toutes les : j ’
sources de distraction possible.
1 JC'S.UI'S familier avec la pédagogie 09 73 18
utilisée dans ce cours.
6. Je' sais comment m’y prendre pour 25 73 08
bien réussir dans ce cours.
7. Je ne suis pas confronté a des
exigences académiques I | .63 .08
inhabituelles.
8. Je suis habitué aux types de travaux 21 78 7

et examens que demande ce cours.

. Je dois apprendre a utiliser une
nouvelle technologie pour réussir 14 .06 .73
dans ce cours.

10. Il faut constamment s’ajuster pour

o

P 41 22 72
réussir dans ce cours.

11. Je dois faire preuve de créativité
pour rencontrer les exigences du 41 24 7
cours avec lesquelles je suis moins = : :
familier.

12. Je dois acquérir de nouvelles 40 a1 63

habiletés pour réussi ce cours.
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Une moyenne des énoncés représentants chacune des dimensions a été calculée, afin
de créer un résultat global par dimension. Les intercorrélations entre les quatre
énoncés de chacune des dimensions, calculées pour chacun des temps de mesure,
varient de .31 a .64 (p < .01) pour la dimension Concentration, de .33 a .45 (p < .01)
pour la dimension Familiarité et de .26 a .46 (p < .01) pour la dimension Habiletés.
Chacune des dimensions mesurées au temps 1 est corrélée de fagon significative avec
sa dimension aux temps 2 et 3 avec des corrélations allant de .44 a .68 (p < .01) (voir
tableau 1.2), attestant de la fidélité test-retest de I’instrument (Hogan, 2012). La
cohérence interne de chacune des trois dimensions est acceptable, soit plus élevée ou

prés de .70 (Nunnally, 1978), et ce, aux trois temps de mesure.

Tableau 1.2 Corrélations entre les dimensions des phases d'apprentissage aux trois temps de mesure

1 2 3 4 S 6 7 8 9
1. Concentration (T1) (.78)
2. Familiarité (T1) 20**  (.69)
3. Habiletés (T1) A9**  28**  (.69)
4. Concentration (T2) 68%*  17**  45** (82)
5. Familiarité (T2) JAB**  46%*  26**  23** (73)
6. Habiletés (T2) A0%*  24%¢ G40t 5400 33t (69)
7. Concentration (T3) 64%% 16 43%*  B2*r 15%* 49%* (84)
8. Familiarité (T3) 09 44%%  20%* 20 58t 36t 25t ()
9. Habiletés (T3) 280 23%e 53 ATP% 3% 7SA% . AR AN \(T2)

Note : Les valeurs dans la diagonale représentent les alphas de Cronbach de chacune des dimensions.

** p<.0L

Une ANOVA a mesures répétées a été conduite afin de vérifier si les résultats des
participants a chacune des phases d’apprentissage augmentent significativement du
temps 1 au temps 3 (hypothése 2). Les résultats démontrent que les participants ont
significativement évolué vers la phase de maintien entre le temps 1 et le temps 3 sur
la dimension Concentration (F(1.79, 358.13) = 17.98, p = .001) et sur la dimension
Habiletés (F(1.80, 359.20) = 35.27, p = .001). Toutefois, les participants n’ont pas

évolué significativement vers la phase de maintien entre les trois temps de mesure sur
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la dimension Familiarité (F(1.92, 383.50) = 1.96, p = .15). Les résultats corroborent
partiellement I’hypothése 2.

1.4 Etude 2

Les résultats des analyses factorielles exploratoires conduites dans 1’étude 1 appuient
la structure en trois facteurs de I’échelle des phases d’apprentissage. Le premier

objectif de I’étude 2 vise donc a confirmer la structure factorielle de I’échelle.

Hypothése 3 : Trois dimensions émergeront des données.

Tel qu’expliqué par Murphy (1989), en phase de maintien, I’employé a développé les
habiletés nécessaires pour effectuer ses taches, qui lui sont maintenant familiéres,
avec un minimum d’effort mental. Les résultats d’une méta-analyse vont dans ce
sens, démontrant que plus les individus gagnent de 1’expérience (i.e., plus ils
accumulent a travers le temps des connaissances par rapport a une tiache spécifique),
plus leur performance augmente (Sturman, 2003). Conséquemment, plus les résultats
des participants sont élevés sur I’échelle des phases d’apprentissage, plus leur
performance devrait étre élevée. Un tel résultat attesterait de la validité critériée de

1I’échelle.

Hypothése 4: Chacune des trois dimensions sera liée significativement et

positivement a la performance académique.

Tel que recommandé par Anastasi (1994) et Hogan (2012), I’échelle des phases
d’apprentissage a été corrélée avec une autre mesure liée a I’apprentissage afin de
s’assurer qu’elle ne mesurait pas un construit déja mesuré par un autre outil.

L’échelle des styles d’apprentissage (Kolb, 1984), servant a mesurer les styles et les
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préférences d’apprentissage des individus (i.e., expérience concréte, observation
réfléchie, conceptualisation abstraite, expérimentation active) a donc été utilisée pour
vérifier la validité divergente de cette échelle. Une préférence d’apprentissage est
définie comme étant la fagon individuelle de découvrir et d’aborder les idées et les
situations nouvelles (Kolb, 1984), tandis que les phases d’apprentissage représentent
le niveau de maitrise d’une tiche (Murphy, 1989). Bien que les préférences et les
phases soient toutes deux reliées a I’apprentissage, ’examen de leur définition
respective laisse supposer qu’elles représentent des construits ni similaires ni
opposés. Une corrélation faible ou non-significative entre ces construits attesterait de
la validité divergente de 1’échelle des phases d’apprentissage (Anastasi, 1994; Hogan,
2012). Ainsi, I’hypothése suivante est proposée.

Hypothése 5 : Chacune des trois dimensions des phases d’apprentissage sera corrélée
faiblement ou de fagon non-significative avec les préférences

d’apprentissages de Kolb (1984).

1.4.1 Méthodologie
Participants

L’échantillon, composé de 236 étudiants (70.8 % de femmes) inscrits @ au moins un
cours de premier cycle a ’Ecole des sciences de la Gestion a 1’Université du Québec
a Montréal, inclut des individus dont la moyenne d’age est 26.37 ans (ET = 6.64) et
ayant majoritairement le frangais comme la langue maternelle (77.0 %). Enfin, 23.1%

d’entre eux rapporte appartenir a une minorité visible.
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Procédure

Un devis longitudinal & deux temps de mesure (5° et 12° semaine de cours) de nature
corrélationnelle a été utilisé pour cette étude. La procédure est identique a celle de
I’étude 1.

Mesures

Echelle des phases d’apprentissage. Les 12 énoncés retenus lors de 1’étude 1 (voir
tableau 1.1) ont été administrés aux participants aux deux temps de mesure. Les trois
dimensions de I’échelle, Concentration, Familiarité et Habiletés, présentent des
indices de cohérence interne satisfaisants (Nunnally, 1978), avec des alphas de
Cronbach respectifs de .72, .71 et .71. La description de cette mesure est identique a

celle de la section “élaboration de I’échelle” de la procédure de I’étude 1.

Inventaire des styles d’apprentissage (version 3.1; Kolb et Kolb, 2005). Cette échelle,
qui comprend 12 énoncés, a été administrée aux participants au Temps 1. Chacun des
énoncés est une phrase incompléte que les participants doivent terminer en mettant en
ordre, selon leur préférence personnelle, quatre choix de répomse. Ceux-ci
correspondent aux quatre préférences d’apprentissage chez [I’individu (i.e,
I’expérience concréte, 1’observation réfléchie, la conceptualisation abstraite et
I’expérimentation active) (Kolb, 1984). Les alphas de Cronbach obtenus dans cette
étude pour chacune des dimensions sont adéquats (Nunnally, 1978), allant de .68 a
.82. Cet outil posséde une bonne fidélité test-retest (» > .90) (Kolb et Kolb, 2005).

Performance académique. Les notes aux examens de mi-semestre et de fin de
semestre (fournies par les professeurs) des étudiants ayant consenti a participer a

I’étude ont été utilisées comme mesures de performance.



Analyses des données

Les données obtenues au temps 1 ont été soumises & une analyse factorielle
confirmatoire (AFC) a I’aide du logiciel EQS 6.2 (Bentler, 2014), afin de tester la
structure des variables latentes (i.e., les trois dimensions des phases d’apprentissage)
et la relation entre elles (Field, 2013). La méthode du maximum de vraisemblance
(maximum likelihood) a été utilisée. Le degré d’ajustement du modéle a été vérifié en
utilisant le chi carré (Chi’) normalisé, qui se calcule en divisant le chi carré par ses
degrés de liberté (d/) (Kline, 2005). La valeur du chi carré normalisé doit étre en-dega
de 3.0 (Bollen, 1989). Par ailleurs, d’autres indices ont été utilisés afin de vérifier
I’ajustement du modéle : le CFI (Comparatiave Fit Index), le SRMR (Standardized
Root Mean-sqare Residual) et le RMSEA (Root Mean-Square Error of
Approximation). L’ajustement du modéle est adéquat lorsque le CFI a une valeur
supérieure ou égale a .90 (Kline, 2005), que le SRMR ne dépasse pas .09 et que le
RMSEA ainsi que la borme supérieure de son intervalle de confiance est en dega de
.10 (Byrne, 2001; Kline, 2005). Par la suite, des analyses corrélationnelles ont permis

de tester la validité critériée et la validité divergente de I’échelle.

1.4.2 Résultats

Les corrélations entre les trois dimensions qui composent les phases sont positives et
significatives (p < .05) et la saturation de tous les énoncés est significative (p < .05)
(voir Figure 1.1). La valeur du chi carré normalisé est de 2.41, celle du CFI est égale
a .90, celle du SRMR est de .07 et celle du RMSEA est égale a .08 [.06, .09]. Compte
tenu de ces parameétres, les résultats de I’AFC démontrent un ajustement satisfaisant

avec le modéle a trois facteurs proposé, confirmant I’hypothése 3.
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Figure 1.1 Résultats de I’analyse factorielle confirmatoire menée auprés d’un
échantillon d’étudiants

Note 1 : Les résidus et les coefficients standardisés sont présentés pour chaque énoncé ainsi que les
covariances entre les trois variables latentes (i.e., Concentration, Familiarité et Habiletés).
Note 2 : Tous les coefficients sont significatifs (p < .05.)
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Des corrélations positives et significatives ont été obtenues entre, d’une part, les trois
dimensions des phases d’apprentissage au temps 1 et ’examen de mi-semestre (r =
.14 4 35; p < .05 et p < .01) et, d’autre part, entre deux des trois dimensions des
phases d’apprentissage au temps 2 et I’examen de fin de semestre (Familiarité : r =

.20, p < .01; Habiletés : r = .17, p < .05) (voir Tableau 1.3). Les résultats corroborent
partiellement I’hypothése 4.

Tableau 1.3 Corrélations entre chacune des dimensions de |’échelle des phases d’apprentissage aux deux
temps de mesure et les notes des participants aux examens de mi- semestre et de fin de semestre

1 2 3 4 b) 6 1 8

1. Concentration (T1) (M)

2. Familiarité (T1) 400 (T1)

3. Habiletés (T1) 4% 350 (71)

4. Concentration (T2) A5e%  4Te 25%  (66)

S. Familiarité (T2) 29%  Sg¢  3ges 4 (T7)

6. Habiletés (T2) 319 SI% 53 43¢ spee (59
7.Note examen demi semestre ~ .14*  35%% 226  20%%  45es  goee

8. Note examen de fin de semestre  -.02  .25%*  .16** 09 200 17*  S51%

Note : Les valeurs dans la diagonale représentent les alphas de Cronbach de chacune des dimensions.
*p<.05**p< 0L

Afin de vérifier la validité divergente de I’échelle des phases d’apprentissage, les trois
dimensions de cette demniére ont été cormrélées avec les quatre préférences
d’apprentissage de Kolb (1984). Tel qu’attendu, les résultats démontrent que seules
des corrélations faibles et non-significatives (r = -.19 a .13; p > .05) sont retrouvées
entre les préférences d’apprentissage et les phases d’apprentissage, et ce, aux temps 1
et 2, confirmant I’hypothése 5 (voir Tableau 1.4).
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