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RÉSUMÉ 

Depuis plus de 40 ans, les chercheurs s'intéressent aux facteurs qui influencent le 
succès académique des étudiants (Kyllonen, Walters et Kaufman, 2005; Lievens, 
Coetsier, De Fruyt, et De Maeseneer, 2002; De Raad et Schouwenberg, 1996; Duff, 
Boyle, Dunleavy et Ferguson, 2004; Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley et Carlstrom, 
2004; Trapmann, Hell, Him et Schuler, 2007). D'une part, les résultats de ces 
recherches orientent la sélection des étudiants pour les programmes d'étude 
contingentés. Ils permettent également de diriger les étudiants vers le cursus 
académique qui correspond le mieux à leurs forces et à leurs intérêts en plus de cibler 
ceux qui pourraient bénéficier d'un soutien particulier durant leurs études (Chartier, 
2003; Conard, 2006; Ding, Laux, Salyers et Kozelka, 2017; Duff, 2004; Richardson et 
Abraham, 2009). D'autre part, les résultats de ces recherches permettent de préciser les 
variables à considérer afin de mieux prédire, voire accroitre, la performance 
académique. Autrement dit, ces résultats nous permettent d'identifier des cibles 
d'intervention potentielles pour maximiser cette dernière (Vitulic et Zupancic, 2010). 

À ce jour, les chercheurs s'entendent pour dire que l'aptitude cognitive générale 
(ACG), la personnalité et les préférences d'apprentissage entretiennent des liens avec 
la performance académique (Bonaccio, Reeve et Lyerly, 2016; Brunton, 2015; Cucina, 
Peyton, Su et Byle, 2016; Delgado-Rodriguez, Hemandez-Femaud, Rosales, Diaz-
Vilela, Isla-Diaz et Diaz-Cabrera, 2018; Guntem, Korpershoek et van der Werf, 2017; 
Kolb et Kolb, 2013; Lakhal, 2017; Roth, Becker, Romeyke, Schafer, Dominik et 
Spinath, 2015; Smith et Rayfield, 2017; Tan et Laswad, 2015). Ceci étant dit, les liens 
entre ces trois variables dans la prédiction de la performance académique ont peu été 
étudiés de façon simultanée (Ackerman et Heggestad, 1997; De Raad et 
Schouwenburg, 1996; Duff, 2004). Selon Furnham (1995), les préférences 
d'apprentissage pourraient modérer la relation entre l' ACG et la performance 
académique, de même que la relation entre la personnalité et la performance 
académique. Cette proposition demeure toutefois sans fort appui théorique et 
empirique. De plus, aucune étude recensée ne s'est spécifiquement intéressée aux liens 
entre l' ACG (Cattell, 1971 ), la personnalité mesurée par les Big Five (Digman, 1990), 
les préférences d'apprentissage de Kolb (1984) et la performance académique. 

Ainsi, l'objectif de cet essai consiste à tester empiriquement le rôle modérateur des 
préférences d'apprentissage de Kolb dans la relation entre l' ACG, la personnalité et la 
performance académique. À cette fin, une étude empirique a été réalisée auprès de 192 
étudiants de premier cycle universitaire. Les résultats de cette étude appuient très 
modestement le modèle de modération proposé par Fumahm (1995), un seul effet 
d'interaction ayant été observé. Plus précisément, les résultats démontrent que les 
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étudiants consciencieux performent mieux aux examens écrits lorsqu'il~ ont une 
préférence pour l'apprentissage par expérimentation active. Au plan théorique, cette 
étude permet d'éclaircir certains liens entre la personnalité et les préférences 
d'apprentissage dans la prédiction de la performance académique. De plus, la présence 
d'un effet d'interaction entre un facteur de personnalité et une préférence 
d'apprentissage souligne l'importance de s'intéresser aux liens entre ces variables dans 
la prédiction de la performance académique. Au plan pratique, ces résultats portent à 
croire que l'intégration de travaux pratiques, de simulations et d'expérimentations dans 
les cours universitaires pourrait contribuer à améliorer la performance académique des 
étudiants consciencieux puisqu'une interaction a été observée entre le facteur 
Conscience et l'apprentissage par expérimentation active dans la prédiction de la 
performance académique. Ceci étant dit, de plus amples recherches demeurent 
nécessaires afin de confirmer les résultats de cette étude et de palier aux différentes 
limites inhérentes à ce projet de recherche, notamment le fait que les méthodes 
pédagogiques n'ont pas pu être directement contrôlées, que les étudiants proviennent 
d'un seul domaine d'étude et qu'un seul résultat significatif ait été obtenu. 

Mots clés.: préférences d'apprentissage, Kolb, personnalité, aptitude cognitive 
générale, performance académique. 



CHAPITRE I 

INTRODUCTION 

Dans cette introduction, le cadre théorique sur lequel s'appuie cet essai est présenté 

afin de positionner le lecteur quant aux différentes variables à l'étude. Le modèle 

théorique retenu sera d'abord exposé suivi des différentes variables qui le composent. 

Celles-ci seront d'abord définies puis mises en relation les unes avec les autres. Enfin, 

l'objectif de l'essai sera présenté ainsi qu'un bref résumé de l'article publié qui est au 

cœur de cet essai. 

1.1 Le modèle proposé par Furnham (1995) 

À ce jour, les variables permettant de prédire la performance ont ·fait l'objet de 

nombreuses études. Celles-ci révèlent que l'aptitude cognitive générale (ACG), la 

personnalité et les préférences d'apprentissage constituent de bons prédicteurs de la 

performance académique (Bonaccio, Reeve et Lyerly, 2016; Cucina, Peyton, Su et Byle, 

2016; Brunton, 2015; Delgado-Rodriguez, Hemandez-Femaud, Rosales, Diaz-Vilela, 

Isla-Diaz et Diaz-Cabrera, 2018; Guntem, Korpershoek et van der Werf, 2017; Kolb et 

Kolb, 2013; Lakhal, 2017; Roth, Becker, Romeyke, Schafèr, Dominik et Spinath, 2015; 

Smith et Rayfield, 2017; Tan et Laswad, 2015). Ceci étant dit, des divergences sont 

observées dans les résultats de recherche; Par exemple, la force du lien observé entre 

l' ACG et la performance académique varie selon les études (Bergeron, Denis, Benoit-

Chabot et Stamate, 201(>; Gottfredson, 2002; Leeson, Ciarrochi et Heaven, 2008; 

Murphy, 1989; O'Connor et Paunonen, 2007; Pettersen et Tziner, 1995; Poropat, 2009; 

Schmidt et Hunter, 2004; Vitulic et Prosen, 2012). 
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Également, les liens entre les différents facteurs de personnalité et la performance 

académique sont, eux aussi, instables à travers les études (Busato, Prins, Elshout et 

Hamaker, 2000; Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003a, 2005; Dollinger et Orf, 1991; 

Lakhal, 2017; O'Connor et Paunonen, 2007; Vitulic et Prosen, 2012). Par exemple, 

certaines études rapportent un lien positif entre le facteur Ouverture et la performance 

·académique (Chamorro-Premuzic et Fumahm, 2003b; Diseth, 2003; Dollinger et Orf, 

1991; Gatzka et Hell, 2018; Lakhal, 2017; Lievens et coll., 2002; Lounsbury, 

Sundstrom, Loveland et Gibson, 2003; Paunonen et Ashton, 2001; Phillips, Abraham 

et Bond, 2003; Vitulic et Prosen, 2012), alors que d'autres études rapportent un lien 

négatif entre ces deux variables (Lakhal, 2017; Lakhal, Sévigny et Frenette, 2015) voire 

même aucun lien significatif du tout (Busato et coll., 2000; Chamorro-Premuzic et 

Furnham, 2003a; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004; 2006; Furnham, Chamorro-

Premuzic et McDougall, 2003). 

Par ailleurs, les liens observés entre les préférences d'apprentissage et la performance 

académique divergent également d'.une étude à l'autre (Association des enseignantes 

et des enseignants franco-ontariens, 2007; Brunton, 2015; Cano-Garcia et Hughes, 

2000; Chamorro-Premuzic, Furnham et Lewis, 2007; Compton et Compton, 2016; 

Felder, 2010; Graf, Kinshuk et Liu, 2009; Hargrove, Wheatland, Ding et Brown, 2008; 

Holley et Jenkins, 1993; Kolb et Kolb, 2013; Lynch, Woelf, Steele et Hans~en, 1998; 

Tan et Laswad, 2015; Threeton, Walter et Evanoski, 2013; Towler et Dipboye, 2003; 

Wam, 2009; Zhenhui, 2001 ). De fait, Oughton et Reed (2000) rapportent un lien positif 

entre la préférence_ pour le mode « observation réfléchie » et la performance 

académique alors que les résultats obtenus par Boyatzis et Mainemelis (2000) 

suggèrent le contraire, soit un lien négatif entre ces deux variables. Notons également 

que les résultats de Wam (2009) n'indiquent aucun lien significatif entre ce mode 

d'apprentissage et la performance académique. 
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Force est de constater que des clarifications des liens entre ces variables s'impose. 

D'ailleurs, peu de chercheurs se sont intéressés aux interactions entre ces variables dans 

la prédiction de la performance académique (Ackerman et Heggestad, 1997; De Raad 

et Schouwenburg, 1996; Ibrahimoblu, Unaldi, Samancioglu et Bablibel, 2013). 

Pourtant, le fait de mieux comprendre les liens entre les différents prédicteurs de la . 

performance pourrait permettre d'expliquer les incohérences relevées précédemment 

dans la documentation scientifique et d'identifier des pistes d'intervention pour 

accroître la performance académique des étudiants. · 

Ainsi, dans un effort de synthèse, Furnham (1995) a proposé un modèle théorique 

illustrant les liens faisant le plus consensus à son époque (Furnham; 1995). Les 

postulats de base de ce modèle sont les suivants : 1) l 'ACG et la personnalité sont liées 

à la performance académique; 2) l' ACG et la personnalité sont liées aux préférences 

d'apprentissage; 3) l'alignement entre les préférences d'apprentissage de l'individu et 

les méthodes pédagogiques utilisées par l'enseignant (stratégies d'enseignement et 

d'évaluation) influence le niveau de performance académique des étudiants (Furnham, 

1995). Ce modèle demeure toutefois sommaire et imprécis, puisque l'auteur ne spécifie 

pas davantage les liens suggérés entre les variables, alléguant que ceux-ci sont toujours 

matière à débats dans la communauté scientifique (Furnham, 1995). Selon lui, les 

modèles les plus répandus considèreraient les préférences d'apprentissage comme une 

variable modératrice centrale et puissante dans la relation entre PACG, la personnalité 

et la performance (Furnham, 1995). L'auteur ne fournit toutefois pas de références 

précises ni de preuves empiriques permettant de soutenir cette allégation: Ceci étant dit, 

les résultats de recherches plus récentes permettent de penser ~ue certains liens qu'il 

propose pourraient s'avérer exacts. Nous prendrons donc en partie appui sur ces 

données pour émettre certaines hypothèses et tester empiriquement le.modèle proposé 

par Furnham (1995). Dans les prochaines sections, les variables constitutives de ce 

modèle seront d'abord définies puis mises en relation les unes avec les autres, en 

commençant par l' ACG. 
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1.2 L'aptitude cognitive générale (ACG) 

Dans son modèle, Furnham (1995) fait d'abord référence à l'aptitude cognitive 

générale (ACG). Cette variable se définit comme étant l'habileté à raisonner, planifier, 

. résoudre des problèmes et penser abstraitement (Larivée et Gagné, 2006). Elle reflète 

une habileté à « comprendre son environnement, saisir un problème, donner un sens 

aux choses ou imaginer des solutions à des problèmes pratiques » (Larivée et Gagné, 

2006, p.2). L' ACG englobe plusieurs aptitudes spécifiques, c'est-à-dire des aptitudes 

requises précisément pour l'exécution de certains types de tâches (p. ex., aptitudes 

verbales (p. ex., définir des mots), spatiales (p. ex., s'orienter dans l'espace), 

numériques (p. ex., compléter des séries de chiffres), etc. (Spearman, 1927). Ainsi, · 

l 'ACG se situerait à un niveau supérieur à celui occupé par les aptitudes spécifiques et 

serait le dénominateur commun à ces dernières (Cattell, 1971). 

De façon générale, l' ACG se stabiliserait vers la fin de l'adolescence (Gottfredson, 

2002) et fluctuerait très peu ensuite (Deary, Whalley, Lemmon, Crawford et Starr, 

2000). Pour l'évaluer, on peut recourir à divers outils psychométriques dont les 

Matrices de Raven (Raven, Raven èt Court, 2003), le test d'Évaluation de la Pensée 

Critique Watson-Glaser (1992), l'Échelle de Wechsler (2008) et le Test Wonderlic 

destiné au personnel (1992). 

Dans la présente étude, 1 'ACG est préférée aux aptitudes spécifiques, car il a été 

démontré que la mise en commun des aptitudes spécifiques qui la composent explique 

plus de variance de la performance que chacune de ces dernières prises isolément 

(Schmidt et Hunter, 2004). 

La seconde variable utilisée par Furnham (1995) dans son modèle est la personnalité. 

Dans la prochaine section, une définition de cette variable vous sera fournie. 
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1.3 La personnalité 

Allport (1937) définit la personnalité comme étant une combinaison assez stable de 

caractéristiques. émotionnelles et d'attitudes qui prédisposent l'individu à agir d'une 

façon qui lui est propre. Ceci étant dit, les taxonomies de la personnalité sont 

nombreuses, variées et elles ont grandement évolué au cours des années. À cet égard, 

McDougall (1932) suggéra tout d'abord une taxonomie de la personnalité comprenant 

cinq facteurs, qu'il nomma l'intellect, le caractère, le tempérament, la disposition et 

l'humeur. Quant à lui, Cattell (1943) proposa une division de la personnalité en seize 

facteurs primaires et huit facteurs secondaires. Plusieurs chercheurs tentèrent de 

reproduire les résultats de Cattell, mais n'y parvinrent pas (Fiske, 1949). Néanmoins, 

leurs résultats convergeaient tous vers une taxonomie en cinq facteurs. Or, c'est à 

Norman (1963) que revient l'expression Big Five. Ce dernier avait alors identifié cinq 

facteurs qu'il nomma: Extraversion, Stabilité émotionnelle, Agréabilité, Conscience et 

Culture. Aujourd'hui, les cinq grands facteurs de la personnalité portent les noms 

attribués par Digman (1990), soient Névrosisme, Extraversion, Ouverture, Amabilité, 

et Conscience. 

Selon McCrae et Costa (2016), le facteur N évrosisme réfère à la propension à vivre des 

douleurs psychologiques telles que du stress, de l'anxiété, de la colère, de la peur et de 

la tristesse. À l'inverse, les individus ayant un niveau de névrosisme peu élevé sont 

plutôt stables au plan émotif (i.e., calmes, détendus et d'humeur égale) et démontrent 

une meilleure capacité à maitriser· leurs impulsions et gérer le stress (McCrae et Costa, 

2016). Le facteur Extraversion qùant à lui, renvoie à la tendance à être d'un naturel 

actif, sociable, confiant, loquace et chaleureux. Les individus introvertis sont au 

contraire plus calmes, discrets et réservés (McCrae et Costa, 2016). De son côté, 

!'Ouverture à l'expérience indique le niveau de curiosité de l'individu envers son 

environnement interne et externe. Les personnes démontrant un fort niveau 

d'Ouverture sont décrites comme étant curieuses, créatives, aventureuses, sensibles à 
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l'art et disposées à remettre en doute les principes et l'autorité établie. Leurs opposés 

sont généralement plus terre-à-terre, traditionnels, conservateurs et conformistes 

(McCrae et Costa, 2016). Quant à lui, le facteur Amabilité désigne la tendance à être 

sensible, attentionné, sympathique et altruiste. Les individus présentant un niveau 

d' Amabilité faible sont souvent plus méfiants, compétitifs et individualistes (McCrae 

et Costa, 2016). Enfin, le facteur Conscience renvoie à la capacité d'organisation de 

l'individu, à sa fiabilité, sa détermination, sa capacité de réflexion et de contrôle. Les 

individus peu consciencieux sont généralement plus spontanés, laxistes et impulsifs 

(McCrae et Costa, 2016). 

Plusieurs ~tudes ont démontré que les Big Five transcendent les langues et les cultures 

(Borman, Hedge, Ferstl, Kaufman, Farmer et Bearden, 2003; Bouchard et Loehlin, 

2001; Von Rueden, Massenkoff, Kaplan et Lero Vie, 2013; Hee, 2014; McCrae et 

Costa, 2016; Salgado, Moscoso et Lado, 2003; Schmitt, Allik, McCrae, Benet-

Martinez, Alcalay et Ault, 2007; Yamagata et coll., 2006). La robustesse de ce modèle 

a donc été démontrée à de nombreuses reprises (McCrae, Costa et Martin, 2005; Burns 

et coll., 2017), ce qui en fait encore à ce jour l'un des modèles de la personnalité_les 

plus utilisés et répandus mondialement (Barrick, Mount et Judge, 2001; Gatzka et Hell, 

2018; McCrae et Costa. 2016; Scholte, van Lieshout, de Wit et Aken, 2005). Il 

constitue également le fondement de plusieurs outils permettant de mesurer la 

personnalité (Balgiu, 2018; Boudreaux et Ozer; 2015; McCrae et Costa, 2016). 

Il y a quelques années, Ashton et ses collaborateurs (2004) ont suggéré l'ajout d'une 

sixième dimension nommée « Honnêteté - Humilité ». Les auteurs définissent celle-ci 

comme étant la tendance à être sincère, généreux, équitable et modeste (Lee et Ashton, 

2004). Selon certains, ce modèle parviendrait à expliquer une plus grande part de 

variance des comportements pathologiques et délinquants que les Big Five (De Vries 

et Kampen, 2010; Lee, Ashton et De Vries, 2005). Or, lorsque ce ne sont pas ces 

comportements que l'on cherche à prédire, le modèle à cinq facteurs demeure le cadre 
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de référence principal en matière de personnalité (Rolland, 2016) et c'est pourquoi cette 

taxonomie est utilisée dans cet essai. 

Tout ceci étant dit, l' ACG et la personnalité ne sont pas les seules variables 

constitutives du modèle de Fumham (1995). En effet, celui-ci intègre également un 

troisième paramètre dans son modèle: les préférences d'apprentissage. Ce concept sera 

donc défini et approfondi dans la section qui suit. 

1. 4 Les préférences d'apprentissage 

Le terme« préférence d'apprentissage» désigne les modes d'apprentissage privilégiés 

par un individu (Kolb, 1984). À noter que dans le présent essai, les termes «mode 

d'apprentissage» et «préférence d'apprentissage» seront utilisés de façon 

interchangeable. Au cours des années, de nombreux modèles des préférences 

d'apprentissage furent développés, ayant ainsi engendré une disparité dans la façon de 

définir, conceptualiser et mesurer ces dernières (Chevrier, Fortin, Théberge et Leblanc, 

2000; Desmedt, 2004; Pashler, McDaniel, Rohrer et Bjork, 2009; Pomsakulvanich et 

coll., 2012; Stenberg et Grigorenko, 1997). Nous pouvons notamment penser aux 

modèles de Pask et Scott (1972), Entwistle, Hanley et Hounsel (1979), Witkin et 

Goode1,1ough (1981), Gregorc (1979), Kolb (1984), Biggs (1985), Riding et Cheema 

(1991) et Vermunt (1992). Par souci de concision, nous n'aborderons pas l'ensemble 

de ces modèles mais le lecteur intéressé peut se référer à l'article de Cassidy 

(2004). Dans ce contexte, il s'avère difficile de généraliser les résultats de recherche 

portant sur les préférences d'apprentissage. Mentionnons également que les modèles 

proposés n'ont pas tous été validés empiriquement (Rieben, 2000). Or, le fait que les 

individus présentent une préférence quant à la façon d'apprendre fait généralement 

consensus au sein de la communauté scientifique (Graf et coll., 2009). 
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Par ailleurs, le modèle ayant engendré le plus de recherches dans le domaine de 

l'apprentissage est la théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb (Duff, 2004). Ce 

dernier est d'ailleurs considéré ~omme le chercheur ayant eu la plus grande influence 

dans la documentation scientifique américaine sur les préférences d'apprentissage 

(Desmedt, 2004 ). Le modèle de Kolb ( 1984) est sans conteste celui ayant connu la plus 

large diffusion (Chartier, 2003). Il est d'ailleurs largement utilisé dans le domaine de 

l'éducation et de la gestion (Cano-Garcia et Gugues, 2000; Kolb et Kolb 2013). De fait, 

le modèle des préférences d'apprentissage de Kolb (1984) constitue l'assise du présent 

essai. Celui-ci vous sera présenté en détail dans les prochaines sections de cet essai. 

1.4.1 La théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb 

Lors du développement de sa théorie, Kolb fut influencé par d'éminents chercheurs 

dont John Dewey, qui soutenait que l'apprentissage devrait être basé sur l'expérience 

(Kolb et Kolb, 2013). Sa théorie est également teintée par la vision de Kurt Lewin, qui 

accordait une grande.importance au fait d'être actif durant l'apprentissage .(Kolb et 

Kolb, 2013). Ainsi, dans la théorie de l'apprentissage expérientiel, l'apprenant n'est 

pa·s perçu comme un récipient passif de connaissances, mais comme un architecte de 

son propre processus d'apprentissage (Scandura, 2017). Cette théorie est aussi dérivée 

du travail de Jean Piaget, qui mettait l'emphase sur les inter-influences entre l'individu 

et son environnement (Chartier, 2003; Kolb et Kolb, 2013). D'autres scientifiques ont 

également inspiré la théorie de Kolb, notamment William James, Carl Jung, Pauolo 

Freire et Carl Rogers (Kolb et Kolb, 2013). 

Dans le modèle de l'apprentissage expérientiel de Kolb, l'apprentissage: 

1) est vu comme un processus et non un résultat ou un produit; 

2) est défini comme un processus continu et ininterrompu basé sur l'expérience; 

3) requiert l'utilisation de différents modes d'adaptation; 
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4) est un processus d'adaptation holistique qui combine l ' expérience, la perception, 

les cognitions et les comportements; 

5) est influencé par l'interaction entre l'individu et l' environnement; 

6) renvoie à la construction et la reconstruction de connaissances. 

Dans ce modèle, l'apprentissage renvoie à la combinaison de l ' acquisition des 

connaissances et la transformation de celles-ci (Kolb, 1984 ). Ainsi, dans un premier 

temps, l'individu collecte des données nouvelles sur une situation et dans un deuxième 

temps, il effectue le traitement de celles-ci (i.e. , il les interprète et y réagit en émettant 

un comportement donné) (Kolb et Kolb, 2013). Ces deux dimensions sont représentées 

comme deux axes perpendiculaires qui possèdent chacune deux pôles diamétralement 

opposés. La Figure 1.1 illustre cette conceptualisation. 

Expérimentation 
active 

E:rpérien c.-
con crète 

= ::; 
,il .. = 
Ê 
" "' : Transforinati<>n l _c_.-s ___ ~: 

.2 :a ·s 
Cl' 

" 

Conceptualisation 
abstraite 

Obs.-rvatioo 
réfléch ie 

Figure 1.1 Dimensions du modèle de Kolb (adapté de Kolb, 1984) 

Tout d'abord l ' axe vertical correspond à l ' acquisition des connaissances, soit la façon 

dont l ' individu collecte de l'information nouvelle sur une situation. Les deux pôles de 

cette dimension renvoient à deux modes d ' apprentissage distincts : l ' acquisition de 
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connaissances via l'expérience concrète et l'acquisition de connaissances via la 

co~ceptualisation abstraite. 

D'une part, le mode « expérience concrète» désigne l'acquisition des connaissances 

par l'entremise des cinq sens. Autrement dit, l'individu est physiquement exposé à une 

nouvelle situation et utilise sa vue, son odorat, son ouïe, son goût et son toucher pour 

obtenir de l'information . sur celle-ci (Kolb, 1984). D'autre part, le mode 

« conceptualisation abstraite» renvoie à l'acquisition des connaissances par 

l'utilisation de la pensée et du raisonnement mental. Ceci signifie que l'individu n'a 

pas besoin d'être directement exposé à une nouvelle situation pour réaliser un 

apprentissage. Il lui suffit de créer de nouveaux liens entre des informations qu'il 

possède déjà afin de développer de nouvelles idées et de nouvelles théories (Kolb, 

1984). Ainsi, pour ce qui est de l'acquisition des connaissances, l'individu peut utiliser 

concrètement ses sens pour obtenir de l'information nouvelle (expérien~e concrète) ou 

manipuler abstraitement des concepts et des idées afin de développer de nouvelles 

connaissances ( conceptualisation abstraite). 

Quant à l'axe horizontal, il correspond à la transformation des connaissances, soit la 

façon dont l'individu utilise l'information nouvellement acquise (i.e., ce qu'il décide 

d'en faire). Les deux pôles de cette dimension renvoient à deux modes d'apprentissage 

distincts : la transformation des connaissances via l'observation réfléchie et · 1a 

transformation des connaissances via l'expérimentation active. 

D'une part, le mode « observation ·réfléchie» renvoie à la transformation des -

connaissances par 1 ~observation et la réflexion. Ainsi; après avoir collecté de 

l'information nouvelle sur une situation, l'individu fait le choix de demeurer en retrait 

afin d'observer le déroulement de la situation sous différents angles. Il organise ensuite 

les informations acquises dans un tout cohérent et structuré afin de donner un sens à la 

situation (Kolb, 1984). D'autre part, le pôle « expérimentation active» désigne la 

transformation des connaissances par l'action. Autrement dit, après avoir collecté de 
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l'information nouvelle sur une situation, l'individu passe à l'action en posant un geste 

concret basé sur les connaissances qu'il vient d'acquérir. Ceci lui permet de tester son 

nouvel apprentissage afin de consolider celui-ci (Kolb, 1984). Ainsi, pour ce qui est de 

la transformation des connaissances, l'individu peut utiliser ses nouvelles 

connaissances en demeurant passif et en observant la situation (observation réfléchie) 

ou agir activement sur la situation en posant un geste concret destiné à influencer son 

environnement et consolider son apprentissage ( expérimentation active). 

1.4.2 Les préférences d'apprentissage 

Tel que mentionné précédemment, le terme « préférence d'apprentissage » désigne les 

modes d'apprentissage privilégiés par l'individu (Kolb, 1984). Il renvoie donc à la 

position de l'individu sur chacun des deux axes décrits précédemment. Ces préférences 

sont développées en fonction des caractéristiques personnelles de l'individu et de 

l'environnement d'apprentissage auquel il est exposé (Kolb, 1984). Ainsi, les 

préférences d'apprentissage sont le résultat d'un processus transactionnel entre 

l'individu et son environnement. Elles sont ensuite renforcées par un phénomène 

d'accentuation. Ceci signifie que l'individu a tendance à choisir des situations 

d'apprentissage dans lesquelles ses. modes d'apprentissage spontanés s'avèrent 

efficaces. Progressivement, l'individu développe ses compétences dans les modes 

d'apprentissage qu'il utilise le plus souvent, ce qui renforce à nouveau sa tendance à 

choisir des situations dans lesquelles ses modes d'apprentissage usuels se révèlent 

efficaces {Kolb, 1984). 

Ceci étant dit, il est important de préciser que ces préférences ne sont pas immuables 

(Kolb et Kolb, 2013). En effet, il a été démontré que les modes d'apprentissage utilisés 

par l'individu peuvent être consciemment modifiés et adaptés par celui-ci (Kolb et Kolb, 

2013). Par exemple, des études démontrent que les étudiants utilisent des modes 

d'apprentissage différents en fonction du cours et du domaine d'études dans lequel ils 
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se trouvent (Compton et Compton, 2016; Engels et De Gara, 2010). Autrement dit, les 

étudiants adaptent leurs stratégies d'apprentissage afin de répondre à l'environneIT1ent 

d'apprentissage spécifique à chaque discipline et conséquemment, de performer 

(Comett, 1983; Entwistle, 1981; Kolb, 1984). Les moyens utilisés pour développer de 

nouveaux modes d'apprentissage seront détaillés un peu plus loin dans cet essai. Pour 

le moment, intéressons-nous à la distinction entre les préférences d'apprentissage et le 

style d'apprentissage. 

1.4.3 Les styles d'apprentissage et les préférences d'apprentissage 

Les styles d'apprentissage renvoient à la combinaison des préférences d'apprentissage 

de l'individu, c'est-à-dire la combinaison des modes préférés par celui-ci pour acquérir 

et transformer les connaissances (Kolb, 1984). En ce qui a trait à l'acquisition des 

connaissances (axe vertical), l'individu peut avoir un penchant pour l'expérience 

concrète ou la conceptualisation abstraite. Pour ce qui est de la transformation des 

connaissances (axe horizontal), celui-ci peut avoir une préférence pour l'observation 

réfléchie ou l'expérimentat~on active. Cette conceptualisation fait ressortir quatre 

cadrans. La position de l'individu. dans l'un de ces cadrans détermine son style 

d'apprentissage. La Figure 1.2 illustre les quatre styles d'apprentissage possibles : 

Divergent, Convergent, Assimilateur et Accommodateur (Kolb, 1984 ). 
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Figure 1.2 Préférences et styles d'apprentissage (adapté de Kolb, 1984) 
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La combinaison de l'expérience concrète et de l'observation réfléchie renvoie au style 

«divergent». Selon Kolb (1984), les individus présentant ce style sont habiles pour 

voir les situations sous différents angles, possèdent un bon esprit de synthèse et 

génèrent facilement de nouvelles idées (Kolb, 1984). En contrepartie, ils peuvent avoir 

tendance à hésiter longtemps avant d ' agir et ils ne testent pas toujours leurs théories de 

façon concrète et empirique sur le terrain pour vérifier qu'ils ont bien intégré 

l'information (Kolb, 1984). 

La combinaison entre la conceptualisation abstraite et l'expérimentation active définit 

le style « convergent ». Les individus présentant ce style sont généralement des gens 

concrets, pragmatiques et structurés (Kolb; 1984). Ils aiment manipuler les objets par 

eux-mêmes et passer du temps à pratiquer (Kolb, 1984). Or, ils peuvent avoir tendance 
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à négliger les aspects relationnels et ils peuvent être plus vulnérables aux imprévus et 

aux changements (Kolb, 1984). 

La combinaison de l'observation réfléchie et de la conceptualisation abstraite renvoie 

au style « assimilateur», qui caractérise des individus doués pour apprendre des notions 

par cœur, organiser logiquement les informations et jongler avec les idées et les théories 

(Kolb, 1984). Les gens présentant ce style sont généralement perfectionnistes, 

structurés et aiment avoir un cadre de travail précis et détaillé. Ils travaillent étape par 

étape et suivent méticuleusement les procédures (Kolb, 1984). Par ailleurs, ils ont 

souvent plus de difficulté à se positionner, ont tendance à accorder moins d'importance 

aux aspects pratiques et peuvent avoir tendance à observer plutôt qu'à agir (Kolb, 1984). 

Enfin, la combinaison de l'expérimentation active et de l'expérience concrète désigne 

le style « accommodateur ». Les individus présentant ce style sont généralement des 

gens intuitifs, imaginatifs et pragmatiques (Kolb, 1984). Ils sont orientés vers l'action 

et ils sont prêts à prendre des risques (Kolb, 1984). Toutefois, ils ont tendance à être 

moins organisés, à escamoter des étapes et à sauter vite aux conclusions, (Kolb, 1984). 

En somme, la théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb (1984) comprend deux 

niveaux d'analyse: les styles d'apprentissage et les préférences d'apprentissage qui les · 

composent. Néanmoins, puisque l'objectif de cette recherche consiste à tester le rôle 

modérateur des préférences d'apprentissage, et non des styles, nous nous sommes 

concentrées sur les premières dans le présent essai. À cet égard, le choix de s'intéresser 

aux préférences d'apprentissage plutôt qu'aux styles d'apprentissage a été fait en rais<?n 

de la nature de ces variables. En effet, çompte tenu du type d'analyse statistique requis 

en fonction des hypothèses de recherche ainsi que du niveau de détail et de précision 

souhaités, il apparaissait préférable de s'intéresser aux préférences d'apprentissage 

puisqu'elles constituent des variables continues, contrairement aux styles 

d'apprentissage qui sont de nature catégorielle. 
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Soulignons également que les individus utilisent les quatre modes d'apprentissage décrits 

précédemment (i.e., expérience concrète, observation réfléchie, conceptualisation abstraite, 

expérimentation active) même s'ils affichent une préférence pour certains d'entre eux. En 

effet, selon la théorie dè l'apprentissage expérientiel de Kolb, l'individu doit passer par 

l'ensemble des modes d'apprentissage afin de réaliser un apprentissage efficace (Kolb, 

1984; Kolb et Kolb, 2013). Dans la prochaine section, le déroulement de ce processus 

d'apprentissage sera présenté plus en détail. 

1.4.4 Les préférences d'apprentissage et le cycle d'apprentissage 

Dans la théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb· (1984), l'apprentissage est 

défini comme un processus holistique, continu et cyclique. La Figure 1.3 ilhistre les 

différentes étapes de ce processus. 

Expérience 

\ concrète 

Expérimentation ·observation 
active réfléchie 

\_ 
Con cep tu alisation J 

abstraite 

Figure 1.3 Cycle de l'apprentissage expérientiel (adapté de Kolb, 1984) 
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Le cycle débute lorsqu'un individu est confronté à une nouvelle situation ( expérience 

concrète). L'individu observe alors les différents aspects de cette situation. Celui-ci fait 

des liens logiques entre les éléments qu'il observe et fait également des liens avec ses 

connaissances antérieures et ses expériences passées. Il note également les divergences 

entre ses observations présentes et ses observations passées ( observation réfléchie). 

Ceci lui permet de créer de nouvelles connaissances ou de modifier ses théories et ses 

représentations mentales du monde qui l'entoure (conceptualisation abstraite). Suite à 

cette analyse, l'individu teste concrètement ses nouvelles connaissances en posant le 

comportement approprié afin d'avoir l'impact désiré sur la situation (expérimentation 

active). Ceci engendre une nouvelle situation (expérience concrète) qui lui permettra 

d'observer les effets de son comportement (observation réfléchie) et grâce à laquelle il 

fera de nouveaux liens (conceptualisation abstraite) qu'il pourra tester concrètement 

(expérimentation active) et ainsi de suite. Il s'agit donc d'un processus cyclique et 

continu à partir duquel découle constamment un nouveau processus d'apprentissage 

(Burns et Danyluk, 2017; Kolb, 1984; Scandura, 2017). Pour être plus précis, ce 

processus s'apparente davantage à une spirale puisque la nouvelle expérience ainsi 

créée est plus riche, plus nuancée et plus profonde que la précédente (Kolb et Kolb, 

2013). 

Selon le biologiste James Zull (2002), ce processus s'apparenterait directement au 

processus de fonctionnement du cerveau (Kolb et Kolb, 2013). En effet, ce chercheur 

aurait fait plusieurs rapprochements · entre les neurosciences et le processus 

d'apprentissage expérientiel décrit par Kolb. Plus précisément, l'expérience concrète 

impliquerait le cortex sensoriel à l'arrière de la tête alors que l'observation réfléchie se 

situerait au niveau du cortex intégratif temporal. Puis, la conceptualisation abstraite 

engagerait le cortex intégratif frontal et l'expérimentation active aurait lieu dans le 

cortex moteur et pré-moteur au sommet du crâne (Kolb et Kolb, 2013). La Figure 1.4 

illustre les régions du cortex cérébral associées à chaque étape du cycle d'apprentissage 

expérientiel de Kolb. 
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Figure 1.4 Cycle de l'apprentissage expérientiel et régions associées dans le cortex 

cérébral (adapté de Zull, 2002) 

En somme, l'apprentissage est perçu comme un processus cyclique et holistique qui 

combine l'expérience, la perception, les cognitions et le comportement (Kolb, 1984). 

Conséquemment, l'aisance de l'individu dans chaque étape du cycle d'apprentissage 

détermine la qualité de l'apprentissage réalisé par celui-ci (Kolb, 1984). Il est donc 

dans son intérêt de développer ses habiletés dans l'ensemble des étapes du cycle 

d'apprentissage en dépit de ses préférences pour certaines d'entre elles. Dans la 

prochaine section, des moyens concrets pour développer les habiletés de l'individu 

dans chacun des modes d'apprentissage seront présentés. 

1.4.5 Développement des habiletés associées aux modes d'apprentissage 

Afin de développer ses habiletés dans les différents modes d'apprentissage impliqués 

dans le processus d'apprentissage, l'individu doit être exposé à chacun de ces modes 

de façon répétée (Chevrier et coll., 2000). Ainsi, en contexte académique, les 
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enseignants peuvent soutenir le développement des compétences d'apprentissage des 

étudiants en utilisant des méthodes d'enseignement variées et en proposant des activités 

d'apprentissage spécifiques aux différents modes d'apprentissage (Chevrier et coll., 

2000). 

Par exemple, afin de développer les habiletés des étudiants dans le mode « expérience 

concrète», l'enseignant pourrait avoir recours à des méthodes pédagogiques qui 

favorisent l'acquisition de connaissances par l'expérience et les sens: les exercices 

pratiques, les simulations, les vidéos explicatifs, les discussions en petits groupes, les 

jeux de rôle, etc. (Chevrier et coll., 2000; Dede, 2011; Svinicki et Dixon, 1987). 

En ce qui a trait au mode « observation réfléchie », il serait recommandé à l'enseignant 

de favoriser les exercices de collecte de données, de description et d'observation, 

d'analyse de problèmes en prenant différentes perspectives ou encore la résolution de 

casse-têtes. Les journaux de bord et les remue-méninges sont également des activités à 

privilégier pour développer les habiletés reliées à l'observation réfléchie (Chevrier et 

coll., 2000; Dede, 2011; Svinicki et Dixon, 1987). 

Dans le même_ ordre d'idée, les exercices impliquant la réflexion, l'analyse, le 

raisonnement inductif et déductif, l'utilisation d'analogies et de métaphores, le recours 

à des comparaisons,. la rédaction de rapports critiques, la création de modèles et de 

théories pourraient être utilisés afin de développer les habiletés des étudiants dans le 

mode « conceptualisation abstraite» (Chevrier et coll., 2000; Dede, 2011; Svinicki e~ 

Dixon, 1987). 

Enfin, le développement des habiletés dans le mode « expérimentation active » est 

favorisé par l'utilisation de stages et de travaux pratiques, d'expérimentations, la 

réalisation d'exercices en laboratoire et de devoirs à la maison ( Chevrier et coll., 2000; 

Dede, 2011; Svinicki et Dixon, 1987). 
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En somme, le fait d'exposer régulièrement les étudiants aux différents modes 

d'apprentissage impliqués dans le processus d'apprentissage leur permet de développer 

leurs habiletés dans chacun de ces modes. Ils sont ainsi mieux outillés pour effectuer 

chacune des étapes du processus d'apprentissage, ce qui améliore la qualité de leurs 

apprentissages (Chevrier et coll., 2000). 

Ceci permet également aux étudiants de développer leur flexibilité. En effet, leur 

capacité à utiliser effi~acement chacun des modes d'apprentissage leur permet de 

s'adapter à différents contextes et d'apprendre aussi efficacement peu importe 

l'environnement dans lequel ils se trouvent (Brunton, 2015; Chevrier et coll., 2000). 

L'utilisation de méthodes pédagogiques variées permet aussi aux étudiants d'être 

occasionnellement exposés aux modes d'apprentissage avec lesquels ils sont les plus 

familiers et pour lesquels ils ont une préférence. Ceci favorise leur motivation et la 

qualité de leurs apprentissages (Chevrier et coll., 2000). Cette approche est d'ailleurs 

soutenue par le concept de différenciation pédagogique, une méthodologie dans 

laquelle on adapte l'environnement d'apprentissage et les méthodes pédagogiques en 

tenant compte des caractéristiques et des besoins hétérogènes des étudiants 

(Association des enseignantes et des enseignants franco-ontariens, 2007). 

Ultimement, une amélioration au plan de la qualité des apprentissages conduit à des. 

gains significatifs au plan de la performance académique (J_obin, 2007). Dans cette 

optique, les modes d'apprentissage constituent une cible d'intervention concrète et 

accessible pour améliorer la performance académique des étudiants. Leur caractère 

malléable et adaptable (Brunton, 2015; Chevrier et coll., 2000; Honey et Mumford, 

1992, Kolb, 1984; Kolb et Kolb, 2013) leur confère d'ailleurs une valeur ajoutée par 

rapport à l 'ACG et la personnalité, qui sont difficilement modifiables (Cattell, 1971; 

Costa et McCrae, 1998; Chamorro-Premuzic et Furnham, 2008). 
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Ceci étant dit, avant d'aborder les liens unissant l' ACG, la personnalité, les préférences 

d'apprentissage etla performan~e académique, il nous apparait nécessaire de définir et 

d'opérationnaliser la performance académique. Dans la prochaine section, une 

définition de cette variable sera donc fournie. 

1.5 Performance académique 

Selon Murphy et Cleveland (1995), la définition de la performance est directement liée 

au domaine dans lequel elle est mesurée (p. ex., en emploi, en contexte académique, 

dans le domaine du sport, etc.) De plus, les auteurs s'entendent pour dire que la 

performance doit être mesurée objectivement en termes de comportements ou de 

rêsultats à atteindre (Murphy et Cleveland, 1995). Dans le domaine de l'éducation, la 

performance correspond au niveau de maîtrise des notions enseignées dans le cours et 

peut être mesurée à l'aide de différents types d'évaluations (p. ex., examens écrits, 

exposés oraux, travaux d'équipe, stages pratiques, etc.) (Association des enseignantes 

et des enseignants franco-ontariens, 2007; El-Boukri, 2012). Dans les études qui 

s'intéressent à la performance académique, le critère de performance le plus 

fréquemment utilisé est la note globale aux cours (Grade Point Average ou GPA), soit 

la note moyenne à l'ensemble des cours (O'Connor et Paunonen, 2007). Or, ce critère 

semble problématique, car la nature et la quantité des évaluations inclues dans la note 

globale varient d'un étudiant à l'autre, d'un domaine à l'autre et d'une étude à l'autre 

(Kappe, Boekholt, Rooyen et Van der Flier, 2009). Le critère de performance n'est 

donc pas équivalent dans toutes les études, ce qui rend les résultats de celles-ci 

difficilement comparables (Ackerman, et coll., 2011; Kappe et coll., 2009). 

Ainsi, les disparités au niveau du critère de performance utilisé pourrait en partie 

expliquer les divergences dans les études portant sur les prédicteurs de la performance 

académique (Ackerman, Chamorro-Premuzic et Furnham, 2011; Kappe et coll., 2009). 

Il est donc recommandé de décomposer le critère de performance globale en ses 
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différentes composantes (i.e., différentes formes d'évaluation) afin de bien isoler les 

prédicteurs pour chacune d'entre elles (Ackerman et coll., 2011; Duff et coll. 2004; 

O'Conner et Paunonen, 2007; Kappe et coll., 2009; Rothstein, Paunonen, Rush et King, 

1994). Il est aussi recommandé d'utiliser une mesure directe de la performance plutôt 

qu'une mesure auto-rapportée (Lakhal, 2017) afin de réduire les risques d'erreurs liés 

à la subjectivité des participants. Dans ce contexte, le présent essai utilise des critères 

spécifiques et le plus objectif possible afin de tester le modèle proposé par Furnham 

(1995). 

Dans la prochaine section, les liens observés entre les différentes variables à l'étude 

dans la documentation scientifique seront rappôrtés afin de s'y appuyer pour formuler 

les hypothèses de recherche. 

1.6 Liens entre les variables à l'étude 

Les liens entre l' ACG, la personnalité et les préférences d'apprentissage dans la 

prédiction de la performance ont peu été étudiés de façon simultanée à ce jour et ils 

font toujours l'objet de débat dans la communauté' scientifique. Ceci étant dit, le modèle 

de modération proposé par Furnham (1995) semble appuyé par certains résultats de 

recherche (Halpin et Peterson, 1986; Pask et Scott, 1972; Towler et Dipboye, 2003; 

Trout et Crawley, 1985; Vondrell et Sweeney, 1989). Or, d'autres recherches appuient 

seulement en partie la proposition d'interaction avancée par Furnham (Bostrom, 

Olfman et Sein, 1990~ Kolb et Goldman, 1973) alors que certaines autres ne fournissent 

aucun appui à ce modèle (Allinson et Hayes, 1988, 1990; Constantinidou et Baker, 

2002; Cook, Thompson, Thomas et Thomas, 2009; Massa et Mayer, 2006; Pashler, 

McDaniel, Rohrer et Bjork, 2009). Dans ce contexte, il apparait pertinent de tester 

empiriquement le modèle de modération proposé par Furnham (1995) en utilisant les 

conceptualisations de variables les plus reconnues à ce jour à savoir, l 'ACG, les Big 

Five, · les préférences d'apprentissage de Kolb et des cri~ères de performance 
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spécifiques. Les sections qui suivent font état des principaux liens observés entre ces 

variables dans la documentation scientifique. 

1.6.1 L' ACG et la performance académique 

Plusieurs recherches ont montré que l 'ACG est liée positivement à la performance 

académique, la force de corrélation variant entre .15 et .70 selon les études (Ackerman 

et Heggestad, 1997; Bonaccio, Reeve et Lyerly, 2016; Busato, Prins, Elshout et Hamaker, 

2000; Cucina et coll., 2016; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004; 2005; Furnham et 

Monsen, 2009; Jensen, 1998; Kuncel, Hezlett et Ones, 2004; Lemos, Abad, Almeida, et 

Colom, 2014; Postlethwaite, 2011; Roth et coll., 2015). Selon plusieurs chercheurs, la 

capacité de l 'ACG à prédire la performance académique proviendrait du fait que l 'ACG 

est étroitement liée aux capacités d'apprentissage. Autrement dit, les étudiants dont 

l 'ACG est plus élevée possèderaient une meilleure capacité à assimiler de nouvelles 

informations et, conséquemment, ils obtiendraient de meilleurs résultats académiques 

(Furnhain et Chamorro-Premuzic, 2004; Loveland, 2004; Petrides, Frederickson, et 

Furnham, 2004). 

Or, selon Luo, Thompson et Detterman (2003 ), la relation entre l 'ACG et la performance 

académique serait plutôt expliquée par la vitesse de traitement de l'information inhérente 

à l' ACG. Ainsi, les individus ayant une ACG élevée traiteraient l'information plus 

rapidement. Ils pourraient donc traiter une plus grande quantité d'informations, ce qui· 

favoriserait leur apprentissage et expliquerait pourquoi ils performent mieux au plan 

académiqu.e (Luo et coll., 2003). 

Ceci étant dit, il semblerait que la forcé du lien entre l'.ACG et la performance 

académique soit instable à travers les études (Vitulic et Prosen, 2012). Tout d'abord, les 

divergences de résultats peuvent être dues aux différents outils utilisés pour mesurer 

l' ACG, aux caractéristiques des individus inclus dans les échantillons (p. ex., étudiants 
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en psychologie vs étudiants en administration ou en médecil)-e) et aux différentes façons 

de mesurer la performance académique (Busato et coll., 1999; Farsides et Woodfield, 

2003; Furnham et Ch~orro-Premuzic, 2004; Lounsburry et coll., 2003). 

Qui plus est, il semblerait que la corrélation entre l' ACG et la performance académique 

décline avec l'âge. Selon plusieurs chercheurs, la corrélation serait plus élevée durant 

l'école primaire, puis diminuerait à l'école secondaire et plus encore à l'université 

(Leeson et coll., 2008; O'Connor et Paunonen, 2007; Poropat, 2009). Ces résultats 

pourraient néanmoins être expliqués par la restriction de l'étendue de l'échantillon 

causée par une sélection de plus en plus étroite des étudiants au fur et à mesure qu'ils 

avancent en grade (Chamorro-Premuzic et Furnham, 2005; Furnham et Chamorro-

Premuzic, 2004). Autrement dit, plus on avance en âge, plus les programmes d'études 

sont sélectifs et contingentés, ce qui fait que les étudiants qui s'y retrouvent ont 

généralement de bons résultats académiques et de forts niveaux d' ACG. Ceci fait en 

sorte que l'étendue des résultats dans l'échantillon est plus restreinte que dans la 

population en général (i.e., l'échantillon est plus homogène) et ceci affecte la force des 

relations observées. 

Par ailleurs, la présence d'un modérateur pourrait également expliquer les variàtions 

observées dans la force du lien (Baron et Kenny, 1986). En effet, lorsque le lien entre deux 

variables n'est pas stable, ceci peut indiquer la présence d'une tierce variable qui influence 

la relation et qui induit un biais dans les résultats. À cet égard, les résultats de Bergeron, 

Denis, Benoit-Chabot et Stamate(2016) suggèrent que les phases d'apprentissage, c'est-

à-dire le niveau de maîtrise qu'un individu possède de ses tâches au moment d'être évalué 

(Murphy, 1989), pourraient modérer la relation entre l 'ACG et la performance académique 

(Bergeron et coll., 2016; Murphy, 1989; 2008). Rappelons que, dans son modèle, Furnham 

a émis une hypothèse à l'effet que les préférences d'apprentissage pourraient modérer la 

relation entre l 'ACG et la performance (Furnham, 1995). Ceci n'a toutefois pas été vérifié 

empiriquement à ce jour. Il semble donc pertinent de vérifier l'exactitude de cette 

proposition dans le cadre de cet essai. 
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1.6.2 La personnalité et la performance académique 

Alors que l' ACG renvoie à ce que l'individu peut accomplir, la personnalité quant à 

elle renvoie à ce que la personne choisit d'accomplir (Furnham et Chamorro-Premuzic, 

2004). Conséquemment, il est nécessaire de considérer ces deux variables lorsque l'on 

cherche à comprendre la performance académique. 

À ce jour, de nombreuses preuves existent à l'effet que les cinq grands facteurs de la 

personnalité entretiennent des liens avec la performance académique (Barrick, Mount et 

Judge, 2001; Delgado-Rodriguez et coll, 2018; Furnham, Nuygards et Chamorro-

Premuzic, 2013; Gatzka et Hell, 2018; Guntem et·coll., 2017; Hurtz et Donovan, 2000; 

Komarraju, Karau, Schmeck et A vdic, 2011; Lakhal, 2017; N ye, Orel et Kochergina, 

2013). Selon Furnham et Chamorro-Premuzic (2004), les corrélations observées entre 

les traits de personnalité et la performance académique pourraient être expliquées par la 

probabilité de certains traits à mener à des états qui interagiraient avec les processus 

cognitifs comme l'attention, la mémoire et la résolution de problèmes, nuisant ainsi à la 

performance. À titre d'exemple, un niveau élevé de névrosisme, c'est-à-dire un niveau 

élevé d'anxiété, de colère et de peur, nuit à la performance aux examens (Furnham et 

Chamorro-Premuzic, 2004). Or, d'autres traits de personnalité s'avèreraient bénéfiques 

pour la performance académique en raison de leur association avec certaines tendances 

comportementales. Par exemple, un niveau de conscience élevé serait associé avec un 

niveau élevé de volonté, d'organisation, de détermination et de fiabilité, menant du coup 

à une meilleure performance académique (Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004). Dans 

les prochains paragraphes, les liens observés entre les cinq grands facteurs de la 

personnalité et la performance académique seront exposés plus en détails. 

Tout d'abord, il a été démontré qu'un lien négatif unit le Névrosisme et la performance 

académique, la force de corrélation variant entre -.08 et -.36 selon les études (Barrick 

et coll., 2001; Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003a; 2003b; De Fruyt et Mervielde, 

1996; Duff et coll. 2004; Furnham et Chamorro-Premuzic, -2006; Hurtz et Donovan, 
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2000). La relation négative entre ces deux variables s'expliquerait par le fait que les 

étudiants ayant un niveau de névrosisme élevé ressentent plus de stress lors de la 

passation des examens, ce qui affecte négativement leur perfo~ance (Chamorro-

Premuzic et Furnham 2003a, 2003b; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2006). 

Autrement dit, l'anxiété et les pensées négatives interférèrent avec l'attention 

nécessaire pour réaliser les tâches académiques·(De Raad and Schouwenberg, 1996). 

Ce constat es_t appuyé par les résultats de recherche d'Hembree (1988) qui démontrent 

un lien négatif entre l'anxiété et la performance à · des tâches de mémorisation. 

Toutefois, ces résultats sont mitigés. 

En effet, dans certaines études, aucun lien significatif n'est observé entre le Névrosisme 

et la performance académique (Vitulic et Prosen, 2012) alors que dans d'autres, un lien 

positif est observé entre ces deux variables. Par exemple, les résultats de Diseth (2003) 

montrent un lien de corrélation positif entre le Névrosisme et la performance à un 

examen écrit (r = .20, p < .05). L'auteur interprète ce résultat de la même façon que 

Nye et ses collaborateurs (2Ô13), qui soutiennent qu'un niveau moyen d'anxiété serait 

bénéfique pour la performance académique, car dans ce cas, les étudiants respectent 

plus facilement les échéanciers et étudient davantage pour réussir aux examens. Cette 

explication est cohérente avec la courbe de stress optimal de Selye (1976). Celle-ci 

démontre qu'un niveau de stress trop faible ne mène pas à une performance optimale, 

car l'individu ne se sent pas stimulé. À l'inverse, un niveau de stress trop élevé ne mène 

pas non plus à une performance optimale car il interfère avec l'attention et avec l'accès 

aux ressources cognitives, qui sont nécessaires pour compléter les tâches académiques. 

Il n'en demeure pas moins que les résultats de recherches po-µrtant sur les liens entre le 

Névrosisme et la performance académique demeurent fluctuants à ce jour. 

Quant au lien entre le facteur Extraversion et la performance académique, la plupart 

des études montrent que ce facteur est négativement corrélé à la performançe 

académique, les coefficients de corrélation variant entre -.11 et -.36 selon les études 
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(Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003a; Duff_et coll., 2004; Furnham et Chamorro-

Premuzic, 2004; Furnham et coll., 2003; Lakhal, 2017; Lievens et coll., 2002; 

McKenzie, 1989). Selon Jackson et Lawty-Jones (1996), les gens extravertis auraient 

tendance à socialiser plutôt qu'à se concentrer sur leurs tâches académiques, ce qui 

pourrait expliquer qu'ils obtiennent de moins bons résultats scolaires. À contrario, 

d'autres études suggèrent un lien positif entre l'Extraversion et la pe~ormance 

académique (Barrick et Mount, 1991; 2001; Dollinger et Orf, 1991; Hurtz et Donovan, 

2000). Ceci pourrait s'expliquer par le fait que les individus extravertis sont souvent 

plus actifs durant l'apprentissage et posent davantage de questions, ce qui leur permet 

d'apprendre plus efficacement (Barrick et Mount, 1991). Précisons également que les 

méthodes d'évaluation de la performance qui sollicitent la participation en classe (p. 

ex., travaux pratiques, communications orales, etc.) pourraient favoriser la 

performance des étudiants extrovertis (Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003a, 2005; 

Dollinger et Orf, 1991). À l'inverse, les examens écrits favoriseraient plutôt les 

étudiants introvertis (Busato, Prins, Elshout et Hamaker, 2000; Chamorro-Premuzic et 

Furnham, 2003a, 2003b; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004). En somme, le type 

d'évaluation pourrait en partie expliquer la présence de résultats mitigés dans la 

documentation scientifique. Le présent essai tentera de clarifier le lien entre le facteur 

Extraversion et la performance académique en utilisant différents critères de 

performance académique et en testant- le rôle modérateur des préférences 

d'apprentissage dans cette relation. 

En ce qui concerne le facteur Ouverture à l'expérience, il est généralement corrélé 

positivement avec la performance académique, la force des corrélations variant entre .12 

et .30 selon les études (Barrick et coll., 2001; Chamorro-Premuzic et Fumahm, 2003b; 

Diseth, 2003; Dollinger et Orf, 1991; Gatzka et Hell, 2018; Hurtz et Donovan, 2000; 

Lakhal, 2017; Lievens et coll., 2002; Lounsbury et coll., 2003; Paunonen et Ashton, 

2001; Phillips et coll., 2003; Vitulic et Prosen, 2012). Selon Gatzka et Hell (2018), les 
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gens présentant un niveau élevé d'Ouverture présenteraient un grand désir d'apprendre 

et conséquemment, rechercheraient les occasions d'apprentissage. 

Par ailleurs, plusieurs études rapportent un lien positif entre !'Ouverture et l'aptitude 

cognitive (Chamorro-Premuzic et Furnham, 2005), la créativité et le jugement critique 

(Furnham et Chamorro-Premuzic, 2006). Ceci contribuerait à expliquer le lien positif 

. entre !'Ouverture à l'expérience et la performance académique (Lakhal, 2017). Notons 

toutefois que d'autres chercheurs n'ont trouvé aucun lien significatif entre le facteur 

Ouverture et la performance académique (p. ex., Busato et coll., 2000; Chamorro-

Premuzic et Furnham, 2003a; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004; 2006; Furnham 

et coll., 2003). De plus, un faible nombre d'études rapportent un lien négatif entre ces 

deux variables (Lakhal, 2017; Lakhal et coll., 2015). Les résultats des recherches 

portant sur les liens entre !'Ouverture et la performance académique demeurent donc 

mixtes (O'Connor et Paunonen, 2007). 

Le facteur Amabilité serait lui aussi corrélé positivement avec la performance 

académique de façon générale, la force des corrélations variant entre .10 et .22 (Barrick 

et coll., 2001; Bonaccio et coll., 2016; Furnham et coll., 2013; Hurtz et Donovan, 2000). 

Selon certains chercheurs, les étudiants qui se décrivent comme aimables obtiendraient 

de meilleurs résultats aux examens, car ils ont plus de facilité à collaborer et à demander 

du soutien (Nye et coll. 2013). Par le fait même, travailler en équipe permettrait aux 

étudiants d'échanger sur le contenu du cours, de partager leurs points de vue et de 

forinuler les notions différemment, ce qui_ favoriserait l'intégration des connaissances et, 

conséquemment, mènerait à unè meilleure performance. 

Ceci étant dit, certaines études ne notent aucun lien entre le facteur Amabilité et la 

performance académique (Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003a, 2003b; Dollinger 

et. Orf, 1991; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004; 2006; Furnham et coll., 2003; 

Lounsbury et coll., 2003; Phillips et coll., 2003) et un faible nombre d'études rapportent 

un lien négatif entre ces deux variables (Lakhal, 2017; Lakhal et coll., 2015). 
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Davantage de recherches sont donc nécessaires pour éclaircir les liens entre l 'Amabilité 

et la performance académique. 

Enfin, plusieurs études démontrent que le facteur Conscience est positivement corrélé 

à la performance académique. Dans ce cas, la force des corrélations varie entre .15 

et .44 (Barrick et coll., 2001; Busato et coll., 2000; Chamorro-Premuzic, 2006; 

Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003a, 2003b; Cucina et coll., 2016; Dollinger et Orf, 

1991; Furnham et Chamorro-Premuzic, 2004; Fumham et coll., 2003; Guntem et coll., 

2017; Hurtz et Donovan, 2000; Lakhal, 2017; Lievens et coll., 2002; Phillips et coll., 

2003; Richardson et Abraham, 2009; Vitulic et Prosen, 2012). 

Selon Barrick et Mount (1991), les individus qui abordent l'apprentissage de façon 

minutieuse, rigoureuse et persistante ( donc de façon consciencieuse) bénéficieraient 

davantage de celui-ci. Selon d'autres chercheurs, le lien entre le facteur Conscience et 

la performance académique s'expliquerait par le fait que les individus travaillants, 

organisés, ambitieux, auto disciplinés ont tendance à être plus présents aux cours 

(Conard, 2006; Dollinger, Matyja et Huber, 2008) et à être plus motivés à réussir 

(Richardson et Abraham, 2009). Ils sont aussi en mesure de fournir des efforts 

constants sur une longue période de temps (Lakhal, 2017). Pour toutes ces raisons, ils 

performeraient mieux au plan acadén:iique (Chamorro-Premuzic et Furnham, 2003b). 

En somme, nous constatons que le sens et la force des liens entre les cinq grands facteurs 

de la personnalité et la performance académique varient d'une étude à l'autre, laissant 

supposer la présence de variables modératrices (Baron et Kenny, 1986; Tett et Bumett, 

2003). Dans ce contexte, il s'avère pertinent d.'investiguer la présence d'autres variables 

et d'évaluer leur impact dans la relation à l'étude (Baron et Kenny, 1986). 

À cet égard, Furnham (1995) suggère que les préférences d'apprentissagè pourraient 

modérer la relation entre la personnalité et la_performance, de la même façon qu'elles 

modèreraient la relation entre l' ACG et la performance. Ceci pourrait permettre 
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d'expliquer les divergences de résultats dans les études portant sur les facteurs de la 

personnalité et la performance académique. Dans cette optique, les liens unissant les 

préférences d'apprentissage et la performance académique seront présentés dans la 

prochaine section. 

1.6.3 Les préférences d'apprentissage et la performance académique 

Selon plusieurs chercheurs, les préférences d'apprentissage des étudiants 

influenceraient leur performance académique (Boyatzis et Mainemelis, 2000; Brunton, 

2015; Çak1roglu, 2014; Cano-Garcia et Hughes, 2000; Diseth, 2003; Gallagher, 2010; 

Holley et Jenkins, 1993; Kolb, 1984; Kolb et Kolb, 2013; Lynch et coll., 1998; 

Newland et Woelfl, 1992; Oughton et Reed, 2000; Shaw, 2011; Tan et Laswad, 2015; 

Tucker, 2009). Selon Kolb, les préférences d'apprentissage influenceraient 

l'engagement dans le processus d'apprentissage, ce qui influencerait la performance en 

bout de ligne (Smith et Rayfield, 2017). Ceci étant dit, les résultats de recherches 

demeurent mitigés, plusieurs études affichant des résultats incohérents, voire même 

opposés (Shaw, 2011). 

En ce qui concerne la dimension « acquisition des connaissances », les résultats de 

Çakuoglu (2014) et Cano-Garcia et Hughes (2000) indiquent que les étudiants qui 

performent le mieux au plan académique ont une préférence pour le mode « expérience 

concrète». Pourtant, les résultats de Gallagher (2Q10), Newland et Woelfl (1992) et 

Tucker (2009) suggèrent l'inverse, soient que les étudiants qui performent le mieux 

présenteraient UQ.e préférence pour le mode « conceptualisation abstraite », qui 

constitue le pôle opposé à « l'expérience concrète ». Les résultats de Boyatzis et 

Mainemelis (2000) appuient eux aussi cette dernière assertion (Kolb et Kolb, 2013). 

En effet, ils ont observé un lien positif entre la note moyenne à l'ensemble des cours et 

le résultat à la dimension« acquisition de connaissances» (r = .29,p < .05). Autrement 

dit, plus la note globale aux cours est élevée, plus les étudiants se rapprochent du pôle 
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« conceptualisation abstraite » sur la dimension « acquisition de connaissances ». Les 

résultats de cette recherche révèlent également une corrélation directe entre la note 

moyenne à l'ensemble des cours et la« conceptualisation abstraite» (r= .24 p < .001). 

Il est important de noter que les populations étudiées par ces différents chercheurs ne 

sont pas identiques, ce qui peut en partie expliquer les divergences observées. En effet, 

les étudiants faisant partie des échantillons de ces chercheurs proviennent de domaines 

d'études très différents (p. ex., psychologie, architecture, administration des affaires, 

programmation informatique). Il est donc possible que ces derniers soient distincts 

quant à leurs caractéristiques et qu'en conséquence, cela limite le caractère 

généralisable des résultats. Soulignons également que ces études ont été réalisées dans 

des pays différents (Espagne, Australie, États--Unis, Turquie). Des facteurs d'ordre 

culturel pourraient donc aussi contribuer à expliquer les différences observées. Enfin, 

les instruments utilisés pour mesurer les préférences d'apprentissage diffèrent entre les 

études. Plus précisément, Cano-Garcia et Hughes (2000) ont mesuré les préférences 

d'apprentissage à l'aide du Learning Style Questionnaire (LSQ, Honey et Mumford, 

1992) alors que Tucker (2009), Gallagher (2010), Çalaroglu (2014) et Boyatzis et 

Mainemelis (2000) ont utilisé l'Inventaire des styles d'apprentissage de Kolb (LSL 

Kolb, 1985). Ces deux questionnaires sont basés sur la typologie de Kolb, mais leurs 

formats de réponse diffèrent, le LSQ utilisant une échelle de type Likert et le LSI 

utilisant une cotation à choix forcés, ce qui pourrait expliquer les divergences entre les 

résultats au questionnaire. 

En ce qui a trait à la dimension « transformation des connaissances », les résultats 

d'Oughton et Reed (2000) suggèrent que les étudiants qui performent le mieux 

affichent une préférence pour l'apprentissage par« observation réfléchie». Selon eux, 

les étudiants ayant un penchant pour ce mode d'apprentissage ont plus de facilité à 

analyser une situation sous différents angles et à générer un grand nombre d'idées, ce 

qui explique pourquoi ils obtiennent de meilleurs résultats académiques (Oughton et 
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Reed, 2000). Dans cette étude, la performance de 21 étudiants en hypermédia (i.e., 

domaine lié à la bureautique, l'infographie, le web et le multimédia) a été évaluée en 

fonction de la not~ à un exercice de création de schémas conceptuels. Il est important_ 

de noter qu'en raison de la faible taille de l'échantillon et de sa spécificité en termes de 

critère de performance utilisé, il est possible que ces résultats ne soient pas 

généralisables à d'autres échantillons d'étudiants ou à d'autres critères d'évaluation de 

la performance. 

Les résultats obtenus par Çak1roglu (2014) vont également dans ce sens. En effet, les 

résultats de cette étude révèlent que les étudiants de type Divergent (donc ceux qui 

préfèrent l'observation réfléchie à l'expérimentation active) obtiennent des résultats 

académiques significativement plus élevés que les étudiants de type Convergent (soient 

ceux qui préfèrent l'expérimentation active à.l'observation réfléchie) (Çakiroglu, 2014). 

Il est possible que la particularité de l'échantillon, à savoir 62 étudiants en 

programmation informatique, ainsi que les critères de performance spécifiques au 

domaine de l'informatique (i.e. examen pratique de programmation, travaux pratiques et 

examen théorique) expliquent partiellement, encore une fois, ces résultats. 

Enfin, les résultats de Gallagher (2010) abondent aussi dans le même sens. En effet, un 

lien négatif est observé entre le mode « expérimentation active » et la note obtenue p~r 

335 étudiants à un cours de multimédia (r = -.10, p < .05). Ceci laisse supposer la 

présence d'un lien positif entre le mode « observation réfléchie » (le pôle opposé au 

mode « expérimentation active») et la performance académique. À noter que les 

participants de ces deux études proviennent de domaines d'études semblables. 

Par ailleurs, les résultats obtenus par Boyatzis et Mainemelis (2000) divergent des 

précédents. En effet, ceux-ci ont observé une corrélation négative entre la préférence 

pour le mode« observation réfléchie» et la note globale aux cours (r = -.24,p < .001).' 

Ceci indique que plus les étudiants affichent une préférence pour l'apprentissage par 

observation réfléchie, moins ils obtiennent de bons résultats académiques. Soulignons 



32 

que leur échantillon se compose de 230 étudiants à la maitrise en administration des 

affaires. Les divergences observées dans les résultats de ces deux études pourraient 

donc en partie provenir des différences au niveau des caractéristiques des participants, 

notamment relativement à leur domaine d'études et au niveau du critère de performance 

utilisé. 

Dans le même sens, les résultats obtenus par Shaw (2011) démontrent que les étudiants 

présentant un style d'apprentissage Accommodateur ou Convergent, donc les étudiants 

qui préfèrent l'expérimentation active à l'observation réfléchie, obtiennent de meilleurs 

résultats académiques. Dans cette étude réalisée à Taïwan, l'échantillon est composé 

de 144 étudiants inscrits à la maitrise en gestion des systèmes d'information 

d'entreprise et la performance à un examen pratique servant à évaluer les habiletés en 

programmation informatique a servi de critère. 

De leur côté, Wam (2009) et Torres (2014) n'ont pas trouvé de lien significatif entre 

les préférences d'apprentissage des étudiants et leur performance académique. 

Ces résultats mitigés illustrent bien qu'aucune préférence d'apprentissage n'est reliée 

de façon systématique à la performance (Kolb et Kolb, 2013) et que possiblement, 

certaines variables joueraient un rôle dans la prédiction de la performance par les 

préférences d'apprentissage (Kablan et Kaya, 2013). 

D'une part, il semblerait que la concordance entre les façons privilégiées par l'individu 

pour apprendre et l'environnement d'apprentissage fourni par l'enseignant soit garante 

d'une meilleure performance (Association des enseignantes et des enseignants franco-

~ntariens, 2007; Brunton, 2015; Cano-Garcia et Hughes, 2000; Chamorro-Pr~uzic et 

coll., 2007; Compton et Compton, 2016; Felder (2010); Furnham, 1995; Graf et coll., 

. 2009; Hargrove et coll., -200_8; Kolb et Kolb, 2013; Tan et Laswad, 2015; Threeton et 

coll., 2013; Towler et Dipboye, 2003; Zhenhui, 2001). Par exemple, un étudiant ayant 

une préférence pour l'apprentissage par expérimentation active aura plus de facilité à 
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réaliser un apprentissage s'il a l'occasion d'expérimenter et de tester les théories 

concrètement par lui-même. Ultimement, ceci lui permettra d'obtenir de meilleurs 

résultats académiques (Brunton, 2015). 

D'autre part, le critère de performance utilisé, inhérent au domaine d'études, semble 

également influencer la relation entre les préférences d'apprentissage et la performance 

académique (Gurpinar, Alimoglu, Mamakli et Aktekin, 2010; Holley et Jenkins, 1993; 

Lynch et coll., 1998; Tan et Laswad, 2015). En effet, les résultats de Lynch et ses 

collaborateurs (1998) suggèrent un lien positif entre la préférence pour la 

« conceptualisation abstraite » et la performance à un examen à choix multiples (r 

= .20 à .33, p < .05). Ceci indique que les individus qui sont à l'aise à manipuler des 

concepts abstraits et qui aiment jongler avec les idées et les théories ont tendance à 

mieux performer académiquement lorsqu'on mesure la performance par des examens 

à choix multiples. 

Par ailleurs, un lien négatif est observé entre la préférence pour « l'expérimentation 

active » et la performance à un examen à choix multiples (r = -.15, p < .05). Autrement 

dit, les individus ayant besoin d'être dans l'action et d'expérimenter par eux-mêmes 

pour apprendre ont tendance à moins bien performer au plan académique lorsque l'on 

mesure leur performance par des examens à choix multiples.· Cependant, aucun lien ne 

· fut observé entre les préférences « expérience concrète »et« observation réfléchie » et 

la performance académique (Lynch et coll., 1998). On ne peut toutefois pas conclure à 

l'inexistence de tels liens à partir du faible nombre d'études ayant testé ces relations. 

De plus, l'échantillon utilisé par Lynch et ses collaborateurs (1998) était uniquement 

composé d'étudiants en médecine et les critères de performance utilisés étaient 

spécifiques à ce domaine. A_insi, il est possible que d'autres relations soient observées 

dans d'autres contextes. Conséquemment, nous étudierons les liens entre les quatre 

préférences d'apprentissage de Kolb et différentes composantes de la performance 

académique. 
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Dans leur étude, Holley et Jenkins (1993) ont obtenu des résultats différents, indiquant 

que la préférence pour la « conceptualisation abstraite » prédit positivement la 

performance aux examens à développement. Ils suggèrent également un lien positif 

entre la préférence pour« l'expérimentation active» et la performance aux examens à 

choix multiples. Soulignons que des étudiants en comptabilité composent leur 

échantillon, un domaine bien différent duquel provient l'échantillon de Lynch et ses 

collaborateurs ( 1998) (i.e., médecine). Les différences entre ces deux domaines 

d'études, notamment au niveau des méthodes d'évaluation utilisées et des traits de 

personnalité des étudiants dans ces différents domaines, pourraient· contribuer à 

expliquer les résultats divergents obtenus par ces chercheurs. Ces hypothèses 

demeurent toutefois à confirmer. 

Enfin, il semblerait que les liens entre les styles d'apprentissage et la performance 

dépenderaient de la matière académique (Jones, Reichard et Mokhtari, 2003; Kablan et 

Kaya, 2013). Par exemple, les étudiants de type Convergent et Assimilateur seraient 

spécifiquement doués en sciences et en mathématiques (Davies, Rutledge et Davis, 

1997; Kablan et Kayan 2013). Cependant, les résultats relatifs aux préférences et au 

domaine d'études demeurent peu nombreux. 

En terminant, il est important de mentionner qu'à ce jour, peu d'études ont exploré les 

liens entre les préférences d'apprentissage qui composent les styles d'apprentissage de 

Kolb et la performance académique. Soulignons que les résultats sont mitigés et 

demeurent matière à débat dans la communauté scientifique. Il semble donc important 

· de mieux comprendre les liens entre les différents prédicteurs de la performance 

académique et de spécifier les contextes précis dans lesquels ils se manifestent. Le 

présent essai permettra de préciser certaines relations en explorant les liens entre l 'ACG, 

· la personnalité et les préférences d'apprentissage dans une optique de prédiction de la 

performance académique dans le domaine de la gestion. L_a prochaine section 

s'attardera spécifiquement aux liens unissant l' ACG et les préférences d'apprentissage. 
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1.6.4 L'ACG et les préférences d'apprentissage 

L' ACG se distingue des préférences d'apprentissage en ce qu'elle renvoie à ce que 

l'individu peut faire, c'est-à-dire ses aptitudes et ses habiletés, alors que les préférences 

d'apprentissage désignent lafaçon dont il les utilise. Autrement dit, les préférences 

d'apprentissage ne constituent pas I' ACG en elle-même; elles traduisent la façon 

d'utiliser l'ACG (Cano-Garcia et Hughes, 2000; Grigorenko et Sternberg, 1995; 

Sternberg, 1993, 1994, 1997). Ceci étant dit, des liens entre I 'ACG et les préférences 

d'apprentissage ont tout de même été identifiés par certains chercheurs. Les prochains 

paragraphes font état des résultats de recherche recensés dans la documentation 

scient~fique à ce sujet. 

Les résultats de Cornwell et Manfredo (1994) démontrent que les individus préférant 

acquérir les connaissances en utilisant la « conceptualisation abstraite » obtiennent 

généralement de meilleurs résultats aux tests d' ACG. Ceci indique que les individus 

ayant un niveau d' ACG élevé, tel que mesuré par le Test Wonderlic destiné au 

. personnel (1983), un test qui permet de mesurer l'ACG à l'aide de différents types de 

problèmes (p. ex., comparaison de mots ou de chiffres, complétion de séries de chiffres, 

analyse de figures géométriques, calcul mental, etc.), préféreraient apprendre en 

imaginant des modèles théoriques et en se basant sur des concepts abstraits plutôt que 

sur les caractéristiques tangibles et ressenties de l'expérience immédiate (mesurée par 

!'Inventaire des styles d'apprentissage de Kolb 2.0 (1985)). 

Les résultats de Boyatzis et Mainemelis (2000) confirment également ce lien. Ceux-ci 

ont relevé des corrélations significatives entre les résultats des étudiants au Graduate 

Management Admission Test (GMAT), un test qui évalue la capacité à raisonner et à 

analyser, et leurs résultats à l'inventaire des styles d'apprentissage de Kolb 2.0 (1985). 

Plus précisément, un lien positif a· été observé entre le résultat au GMAT et le résultat à 

la dimension « acquisition de connaissances ». Autrement dit, plus le résultat au test 

d'aptitude cognitive est élevé, plus les étudiants se rapprochent du pôle 
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« conceptualisation abstraite ». Les résultats de cette recherche révèlent également une 

corrélation directe entre l'aptitude cognitive et la« conceptualisation abstraite» .. 

Kolb et Kolb (2005) rapportent également des résultats concordants. En effet, il y aurait 

un lien positif entre le résultat au Scholastic Assessment Test (SAT), un test mesurant 

la capacité de compréhension et de logique, et le résultat à ! 'inventaire des styles 

d'apprentissage de Kolb (version 3.1). À l'instar de.l'étude discutée précédemment, 

un lien positif a été observé entre le résultat au SA T et le résultat à la dimension 

« acquisition de connaissances». Ceci indique que, plus le résultat au test d'aptitude 

cognitive est élevé, plus les étudiants se rapprochent du pôle « conceptualisation 

abstraite». Il y aurait au~si une corrélation directe et positive entre l'aptitude cognitive 

et le mode « conceptualisation abstraite ». 

Dans le même ordre d'idées, Kolb (1976) rapporte des corrélations significatives entre 

les résultats des étudiants en droit au Law School Assessment Test (LSAT), un test qui . 

évalue la pensée critique, la compréhension de texte, l'organisation d'informations et 

l'évaluation d'arguments, et leurs résultats à l'inventaire des styles d'apprentissage de 

Kolb 1.0 (1976). Plus spécifiquement, les résultats révèlent un lien positif entre le 

résultat au LSA T et la « conceptualisation abstraite ». Il y aurait également lien négatif 

. entre le résultat au LSAT et l'observation réfléchie, ce qui signifie que plus l'aptitude 

·cognitive est élevée, moins les étudiants ont tendance à préférer « l'observation 

réfléchie», qui constitue l'un des pôles de la dimension «transformation des 

connaissances». Comme le fait de se rapprocher de l'un des pôles d'une dimension 

implique de s'éloigner du pôle opposé (Kolb et Kolb, 2013), ceci laisse supposer la 

présence d'un lien positif entre l' ACG et« l'expérimentation active», qui constitue le 

pôle opposé à« l'observation réfléchie». 

Dans cette même étude, Kolb (1976) rapporte une corrélation significative entre les 

résultats de gestionnaires industriels au Test Wonderlic destiné au personnel (1983) et 

leurs résultats à ! 'Inventaire des styles d'apprentissage de Kolb l .0 (1976). Plus 
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spécifiquement, un lien positif est à nouveau observé entre le résultat au Wonderlic et 

le résultat à la dimension « acquisition de connaissances ». Ceci indique que, plus le 

résultat au test d'aptitude cognitive est élevé, plus les étudiants se rapprochent du pôle 

« conceptualisation abstraite». De plus, un lien positif est observé entre le résultat au 

Wonderlic et le résultat à la dimension« transformation de connaissances». Autrement 

dit, plus le résultat au test d'aptitude cognitive est élevé, plus les étudiants se 

rapprochent du pôle « expérimentation active ». Le Tableau 1.1 résume les résultats 

rapportés précédemment. 

Tableau 1.1 Liens observés entre l'ACG et les préférences d'apprentissage de Kolb 

Instrument Préférence d'apprentissage 
Étude Instrument préférences Lien observé ACG apprentissage ou dimension (axe) 

Boyatzis et Graduate Kolb LSI 2.0 Conceptualisation abstraite r= .23 *** 
Mainemelis Management (1985) 

(2000) Administration Acquisition connaissances r= .16 *** 
Test (GMAT) (axe vertical) 

Kolb et Scholastic Kolb LSI 3.1 Conceptualisation abstraite r= .37 *** 
Kolb Assessment (2005) 

(2005) Test (SAT) Acquisition connaissances. r= .32 *** 
(axe vertical) 

Kolb Law School Kolb LSI 1.0 Conceptualisation abstraite r= .30 * 
(1976) Assessment (1976) 

Test (LSAT) Observation réfléchie r= -.29 * 

Kolb Wonderlic Kolb LSI 1.0 Acquisition connaissances r=.18** 
(1976) Personnel (1976) (axe vertical) 

Test (WPT) 
Transformation r= .24 *** 

connaissances ( axe 
horizontal) 

* p < .05; ** p < .Ol; *** p < .001; 
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En somme, ces résultats suggèrent que, pour les populations étudiées à ce jour, les 

individus ayant des aptitudes cognitives élevées ont tendance à préférer apprendre en 

utilisant les modes « conceptualisation abstraite» et « expérimentation active». D'une 

part, ils préfèrent acquérir des connaissances en utilisant la pensée, en réfléchissant aux 

· différentes informations qu'ils possèdent et en créant des liens entre celles-ci afin 

d'élaborer des théories et des modèles explicatifs du monde qui les entoure (Kolb, 1984 ). 

D'autre part, ils préfèrent transformer leurs connaissances par l'action, c'est-à-dire qu'ils 

souhaitent tester leurs apprentissages concrètement sur le terrain. 

Ceci étant dit, il est important de souligner que les études présentées ne démontrent pas 

un lien de causalité entre l' ACG et les préférences d'apprentissage. Soulignons 

également qu'un nombre limité d'études portant sur l' ACG et les préférences 

d'apprentissage de Kolb ont été recensées. Il serait donc intéressant d'approfondir ce 

champ de recherche afin de parfaire notre compréhension des liens entre l 'ACG et les 

préférences d'apprentissage. Quant à eux, les liens entre la personnalité et les 

préférences d'apprentissage ont davantage été étudiés. La section suivante fait état des 

principaux résultats de recherche relevés dans ce champ de recherche. 

1.6.5 La personnalité et les préférences d'apprentissage 

Au fil du temps, plusieurs chercheurs se sont intéressés aux liens ~xistants entre la 

personnalité et l'apprentissage. En effet, plusieurs études ont fai~ le rapprochement entre 

certaines typologies des préférences d'apprentissage et certaines taxonomies de la 

personnalité (Threeton et coll., 2013), notamment celles de Cattell (Gerbing et Tuley, 

1991), Jung (Drummond et Stoddard, 1992; McCrae et Costa, 1989), Eysenck (Jackson 

et Lawty-Jones, 1996; _McCrae et Costa, 1985) et Digman (Busato, Prins, Elshout et _ 

Hamaker, 1999; Diseth, 2003; lbrahimoglu et coll., 2013; Kamarulzaman, 2012; 

Komarraju et coll., 2011; Pornsakulvanich et coll., 2012; Rashid, Taib, Lias, Sulaiman, 

Murat et Kadir, 2012; Salehi, Hedjazi, Hosseini et Ebrahimi, 2014; Zhang, 2003). 
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Soulignons que la majorité des études ayant examiné les liens eritre la personnalité et 

l'apprentissage ont utilisé l'indicateur des types psychologiques de Myers-Briggs 

(MBTI) (basé sur la typologie de Jung) plutôt que l'inventaire de personnalité NEO Pl-

3 qui prend, quant à lui, appui sur les Big Five (Threeton et coll., 2013). De plus, peu 

d'études se sont spécifiquement penchées sur liens unissant les Big Five et les 

préférences d'apprentissage qui composent les styles d'apprentissage de Kolb. Les 

recherches de Towler et Dipboye (2003) ont néanmoins permis d'identifier des liens 

significatifs entre ces variables. Ceux-ci sont rapportés dans le Tableau 1.2. 

Tableau 1.2 Corrélations entre les cinq facteurs de personnalité et les préférences 

d'apprentissage de Kolb rapportées par Towler et Dipboye (2003) 

Expérience Observation Conceptualisation Expérimentation 
concrète réfléchie abstraite active 

Névrosisme .06 .09* -.12* -.04* 

Extraversion .19** -.38** -.09 .27** 

Ouverture .17** -.18** .16** -.13* 

Amabilité .02 -.02 -.03 .05 

Conscience -.22** -.01 -.02 .24** 

* p < .05; ** p < .01 

D'une part, un lien significatif unit le caractère Consciencieux, !'Ouverture et 

!'Extraversion avec la préférence « expérience concrète» (Towler et Dipboye, 2003). 

Ceci signifie que les individus spontanés, créatifs, ouverts à l'expérience et tournés vers 

l'action préféreraient apprendre en s'exposant concrètement à diverses situations et en se 

fiant à leurs sens plutôt qu'en imaginant des situations et des théories mentalement. 

D'autre part, un lien positif est observé entre !'Ouverture et la préférence 

« conceptualisation abstraite» alors qu'un lien négatif est observé entre le Névrosisme 

et cette préférence (Towler et Dipboye, 2003). En d'autres termes, les individus créatifs, 
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imaginatifs, curieux intellectùellement et plus stables émotivement préféreraient 

apprendre en manipulant mentalement des concepts, en se fiant à leur logique et leurs 

connaissances plutôt qu'en s'exposant à de nouvelles situations. 

Qui plus est, un lien positif lie le Névrosisme et la préférence pour « l'observation 

réfléchie» alors qu'un lien négatif est observé entre l'Ouverture, l'Extraversion et cette 

préférence (Towler et Dipboye, 2003). C'est donc dire que les individus moins stables 

émotivement, plus conventionnels et plus introvertis préféreraient observer 

passivement les situations plutôt que de les expérimenter activement par eux-mêmes. 

Enfin, la présence d'un lien positif a été constatée entre l'Extraversion, le caractère 

Consciencieux et une préférence pour « l'expérimentation active» alors qu'un lien 

négatif a été trouvé entre cette préférence et !'Ouverture ainsi qu'avec le Névrosisme 

(Towler et Dipboye, 2003). Ainsi, les individus actifs, énergiques, consciencieux, terre-

à-terre et peu anxieux ont tendance à préférer apprendre dans l'action et expérimenter 

par eux-mêmes plutôt qu'en observant passivement une situation. 

Une étude de Chamorro-Premuzic et ses collaborateurs (2007) a également démontré 

des corrélations entre les facteurs de personnalité et les modalités d'enseignement les 

plus appréciées par les étudiants. Ceux-ci sont rapportés dans le Tableau 1.3. 

Tableau 1.3 · Liens entre les cinq facteurs de personnalité et les préférences relatives aux 

méthodes d'enseignement rapportés par Chamorro-Premuzic et ses collaborateurs (2007) 

Étude Expériences Tutoriels Apprentissage Séminaires 
individuelle laboratoire groupe sur le terrain groupe 

Névrosisme -.00 -.21 ** -.33** -.43 ** -.25** 
Extraversion -.14* .11 .07 -.01 .01 
Ouverture .00 .31 ** .19** .13* .21 ** 
Amabilité -.00 .23** .28** .32** .28** 
· Conscience -.05 .11 .08 .17* .11 

* p < .05; ** p < .01 
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Tout d'abord, un lien négatif existe entre l'Extraversion et la préférence pour l'étude 

individuelle, ce qui indique que plus les étudiants sont extravertis, moins ils apprécient 

étudier seul. Quant à lui, le facteur Névrosisme est négativement corrélé avec 

l'appréciation des expériences en laboratoire, les tutoriels en petits groupes, 

l'apprentissage sur le terrain et les séminaires alors que les facteurs Ouverture et 

Amabilité . y sont reliés positivement. Autrement dit, les étudiants stables 

émotionnellement, ouverts et agréables préfèrent ces modalités d'enseignement. Enfin,· 

une relation positive est observée entre le facteur Conscience et l'apprentissage sur le 

terrain, ce qui démontre que plus les étudiants sont consciencieux, plus ils apprécient 

cette méthode d'enseignement. 

En résumé, les · résultats de cette étude corroborent l'existence de liens entre la 

personnalité et les méthodes d'enseignement privilégiées par l'individu. 

À cet égard, rappelons que les préférences d'apprentissage désignent les modes 

d'apprentissage préférés par l'individu. Elles renvoient donc directement aux modalités 

d'enseignement préférées par l'étudiant. Le Tableau 1.4 présente plus en détails les 

méthodes d'enseignement correspondant aux différents modes d'apprenttssage faisant 

partie de la théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb. 

Ainsi, de façon combinée, les études de Towler et Dipboye (2003) et Charnorro-

Premuzic et ses collaborateurs (2007) confirment que la personnalité et les préférences 

d'apprentissage entretiennent des liens entre elles. Il semble donc légitime de penser 

que certains traits de personnalité et certaines préférences d'apprentissage convergent 

plus souvent ensemble et que leurs différentes combinaisons influenceront 

différemment la performance académique. L'interaction entre ces deux variables dans 

la prédiction de la performance académique a toutefois peu été étudiée empiriquement. 

- La présente étude semble donc toute indiquée pour éclaircir les liens entre ces variables 

dans la prédiction de la performance académique. 
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Tableau 1.4 Méthodes d'enseignement correspondant aux différentes préférences 

d'apprentissage de Kolb (tiré de Dede, 2011). 

Expérience Observation Conceptualisation Expérimentation 
concrète réfléchie abstraite active 

• Discussion en • Résqlution de • Rapport de • Expérience en 
petit groupe problèmes recherche laboratoire 

• Vidéo de • Journal • Développement • Incident 
formation de bord de théorie critique 

• Exercice • Remue- • Création de • Stage pratique 
pratique méninge modèle dans le milieu 

• Simulation • Observation • Analogie • Devoirs 

• Jeu de rôle • Casse-tête • Comparaison • Projet manuel 



CHAPITRE II 

OBJECTIF DE L'ESSAI ET PRÉSENTATION DE L'ARTICLE 

Les études décrites précédemment démontrent que l' ACG, la personnalité et les 

préférences d'apprentissage constituent des prédicteurs de la performance académique. 

Or, les interactions entre ces différentes variables dans la prédiction de la performance 

académique ont peu été étudiées (Duff, 2004). Le présent essai vise donc à clarifier les 

liens entre ces variables. Sur la base de la proposition théorique de Furnham (1995), 

l'effet modérateur des préférences d'apprentissage dans la relation entre l' ACG, la 

personnalité · et la performance académique a été étudié. En regard du contexte 

théorique présenté précédemment, plusieurs hypothèses furent émises. À noter que les 

hypothèses ont été reformulées et synthétisées après la publication de l'article, ce qui 

explique les différences entre les hypothèses présentées dans l'article et celles 

présentées dans l'essai doctoral au plan de l'ordre et de la formulation. 

En ce qui à l'acquisition de connaissances, il est attendu que : 

- La préférence pour le mode conceptualisation abstraite modérera positivement la 

relation entre l' ACG et la performance académique (Hl) alors qu'elle modèrera 

négativement le lien entre le facteur Névrosisme et la performance académique (H4) 

- La préférence pour l'expérience concrète modérera positivement la relation entre le 

facteur Extraversion et la performance académique (H3) alors qu'elle modèrera 

négativement la relation entre le facteur Conscience et la performance académique 

(H2) 



Les hypothèses 1 à 4 sont illustrées dans la Figure 2.1 . 

Hl . 

H2 . 

H3 . 

H4 . 

ACG 

Conscience 

Extraversion 

Né.,,Tosisme 

Acquisition des connaissances 
(Expérience concrète / Conceptualisation abstraite) 

Figure 2.1 Hypothèses de recherche (1 à 4) 

Performance académique 

Relativement à la transformation des connaissances, il est attendu que : 
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- La préférence pour l'expérimentation active modérera positivement la relation entre le 

Névrosisme et la performance académique (HS) ainsi que le lien entre l'Extraversion et la 

performance académique (H6) 

- La préférence pour l'expérimentation active modérera négativement le lien entre le facteur 

Conscience et la performance académique (H7) 

Les hypothèses 5 à 7 sont illustrées dans la Figure 2.2. 



H5. 

H6. 

H7. 

Né,wsisme 

Extraversion 

Conscience 

Transformation des connaissances 
(Expérimentation active/ Observation réfléchie) 

Figure 2.2 Hypothèses de recherche (5 à 7) 
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Petformance académique 

Il est important de souligner que chacune de ces hypothèses sera testée avec quatre 

différentes mesures de performance académique (i.e., note à l'examen intra, note à 

l'examen final, note aux travaux pratiques en équipe, note globale au cours). Ainsi, 28 

hypothèses seront testées au total. Notons également qu'aucune hypothèse n'a été 

émise en lien avec les facteurs de personnalité Amabilité et Ouverture. À cet égard, il 

n'existait pas suffisamment de preuves empiriques concernant les liens entre ces 

facteurs de personnalité et les préférences d'apprentissage pour pouvoir émettre des 

hypothèses solides et appuyées quant aux interactions attendues entre ces variables 

dans la prédiction de la performance académique. Afin de tester ces hypothèses, une 

étude empirique fut réalisée auprès de 192 étudiants de premier cycle universitaire. 

L'article présentant les résultats de cette étude vous est présenté dans la section qui suit. 

Celui-ci fut publié dans la Revue des sciences de l'éducation. 



CHAPITRE III 

ACCROÎTRE SA PERFORMANCE ACADÉMIQUE : 

LE RÔLE DES PRÉFÉRENCES D'APPRENTISSAGE 

Gabrielle Benoît-Chabot et Pascale L. Denis 

Université du Québec à Montréal 

Article publié dans la Revue des sciences de l'éducation. 
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3.1 Résumé 

Individuellement, l'aptitude cognitive générale, la personnalité et les préférences 

d'apprentissage prédisent la performance académique. Or, l'interaction entre ces 

variables dans la prédiction de la performance demeure méconnue. Selon Furnham 

(1995), les préférences d'apprentissage modèreraient la relation entre l'aptitude 

cognitive générale et la performance, ainsi qu'entre la personnalité et la performance. 

L'objectif de cette étude consiste à tester empiriquement cette idée. Pour ce faire, les 

résultats de 192 étudiant·e·s universitaires à divers tests (c'est-à-dire Wonderlic [ 1992], 

NEO PI-3 [2010] et l'inventaire des styles d'apprentissage de Kolb [2005]) ont été mis 

en lien avec des mesures de performance académique. Les résultats suggèrent que seule 

la préférence pour l'expérimentation active modèrerait la relation entre le facteur 

Conscience et la performance académique. Plus précisément, les étudiant·e·s 

consciencieux•eùses obtiendraient de meilleurs résultats à l'examen final lorsqu'ils ou 

elles ont une préférence pour l'apprentissage par expérimentation active. Les 

implications théoriques (pour le modèle de Furnham) et empiriques seront discutées. 

Mots clés: préférences d'appr~ntissage, Kolb, personnalité, aptitude cognitive 

générale, performance académique. 

3 .2 Abstract 

Individually, general cognitive ability, personality, and leaming preferences predict 

academic performance. However, the way these variables internet with one another in 

the prediction of performance remains unknown. According to Furnham, leaming 

preferences could moderate. the relationship between general cognitive · ability and 

academic performance and the relationship between personality and academic 

performance. The purpose ofthis study is to empirically test this proposition. To do so, 

the results of 192 university students at several questionnaires (Wonderlic Test for 
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personnel, NEO PI-3, Kolb's Learning Style Inventory) have been linked to different 

performance measures. Results suggest that only the preference for active experiment 

would moderate the relationship between consciousness and academic performance. In 

other words, conscientious students obtain better scores at the final examination when 

they prefer to leam by active experimentation. Theîmplications for Furnham's model 

. as well as empirical fallouts from this study will be discussed. 

Keywords: leaming preferences, Kolb, personality, general cognitive ability, academic 
performance. 

3.3 Resumen 

Individualmente, la aptitud cognitiva general, la personalidad y las preferencias de 

aprendizaje predicen los resultados académicos. Sin embargo, la interacci6n entre estas 
' 

variables en la predicci6n de los resultados sigue siendo desconocida. Segun Furnham, 

las preferencias de aprendizaje moderarian la relaci6n entre la aptitud cognitiva general 

y los resultados, asi como entre la personalidad y los resultados. El objetivo de este 

estudio consiste en validar empiricamente esta idea. Para ello, se relacionaron los 

resultados de 192 estudiantes universitarios a diversos tests (por ejemplo, Wonderlic, 

NEO PI-3 y el inventario de estilos de aprendizaje de Kolb) con las medidas de 

resultados académicos. Nuestros resultados sugieren que solo la preferencia por la 

experimentaci6n activa moderaria la relaci6n entre· el factor Consciencia y los 

resultados académicos. De manera mas precisa, los estudiantes mas concienzudos 

tendrian mejores resultados en el examen final cuando éstos tienen una preferencia por 

el aprendizaje por experimentaci6n activa. Se discuten también las implicaciones 

te6ricas y empiricas para el modelo de Furnham. 

Palabras clave: preferencias de aprendizaje, Kolb, personalidad, aptitud cognitiva 

general, resultado académico. 
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3 .4 Introduction 

Depuis plus de 40 ans, les chercheur·e·s s'intéressent aux variables qui influencent le 

succès académique (De Raad et Schouwenberg, 1996). Les résultats de ces études 

permettent d'identifier des stratégies concrètes pour augmenter la performance 

académique des étudiant•e·s (Conard, 2006; Richardson et Abraham, 2009). 

Globalement, les auteur•e•s s'entendent sur le fait que l'aptitude cognitive générale, la 

personnalité et les préférences d'apprentissage sont liées à la performance académique 

(Conard, 2006 ;_ Costa et McCrae, 1998; Furnham, 1995; Stenberg et Grigorenko, 

1997). Or, peu de recherches se sont intéressées aux interactions entre ces variables 

dans la prédiction de la performance académique (Ackerman et Heggestad, 1997 ; De 

Raad et Schouwenburg, 1996; Ibrahimoglu, Unaldi, Samancioglu et Bablibel, 2013). 

Selon Furnham (1995), les préférences d'apprentissage pourraient modérer la relation 

entre l'aptitude cognitive générale et la performance académique, d'une part, et la 

relation entre la personnalité et la performance académique, d'autre part. Cependant, 

Furnham (1995) demeure peu explicite sur les liens qu'il propose et ne fournit aucun 

appui théorique ou empirique pour justifier ces derniers. Ainsi, l'objectif de la présente 

étude consiste à tester empiriquement le rôle modérateur des préférences 

d'apprentissage dans la prédiction de la performance académique par l'aptitude 

cognitive générale et la personnalité. Ceci permettra de mieux comprendre les liens 

entre les différents prédicteurs de la performance académique et, ultimement, 

d'améliorer cette dernière. Dans la section qui suit, les variables à l'étude seront 

définies puis mises en relation les unes avec les autres. 
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3.5 Contexte théorique 

3.5.1 Les préférences d'apprentissage 

Dans le domaine de l'apprentissage, la théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb 

(1976) est la théorie ayant connu la plus large diffusion (Chartier, 2003) et ayant inspiré 

le plus grand nombre de modèles, dont ceux de Gregorc (1979), McCarty (1996) et 

Honey et Mumford (1982). Cette théorie est aussi largement utilisée dans le domaine 

de l'éducation et de la gestion (Cano-Garcia et Hugues, 2000; Kolb et Kolb 2013). 

Selon cette théorie? l'apprentissage résulte de la combinaison entre l'acquisition de 

connaissances et la transformation de celles-ci (Kolb, 1984), autrement dit, de la 

collecte de données nouvelles et du traitement que l'individu fait par la suite de ces 

dernières. Ces dimensions sont représentées comme deux axes perpendiculaires qui 

possèdent chacune deux pôles diamétralement opposés qui correspondent aux quatre 

différents modes d'apprentissage. 

D'une part, l'axe vertical correspond à l'acquisition des connaissances, c'est-à-dire la 

façon dont l'individu obtient de l'information relativement à une situation donnée. Cet 

axe est . composé des modes d'apprentissage « expérience concrète » et 

« conceptualisation abstraite ». Le mode· « expérience concrète » renvoie à 

l'acquisition des connaissances par les sens. Autrement dit, l'individu s'expos~ 

physiquement à une nouvelle situation et utilise ses cinq sens pour obtenir de 

l'information sur celle-ci (Kolb, 1984). En contexte académique, les méthodes 

pédagogiques qui favorisent l'apprentissage par expérience concrète sont les exercices 

pratiques, les simulations, les vidéos explicatifs, etc. (Dede, 2011 ). Quant au mode · 

« conceptualisation abstraite », il renvoie à l'acquisition des connaissances par 

l'utilisation de la pensée. Dans ce cas-ci, l'individu n'a pas besoin d'être exposé à une 

nouvelle situation pour faire un apprentissage. Il lui suffit de réfléchir à de 

l'information qu'il ou elle possède déjà et de créer de nouveaux liens entre celles-ci 

afin de développer de nouvelles connaissances (Kolb, 1984 ). Les méthodes 
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pédagogiques associées à ce mode d'apprentissage sont les exercices de réflexion et 

d'analyse, le raisonnement inductif et déductif, l'utilisation d'analogies et de 

métaphores, le recours à des comparaisons, etc. (Dede, 2011). 

D'autre part, l'axe horizontal correspond à latransformation des connaissances, c'est-

à-dire la façon dont l'individu traite et utilise l'information acquise. Cet axe comprend 

les modes d'apprentissage « observation réfléchie» et « expérimen_tation active». Le 

mode « observation réfléchie » ren".oie à la transformation des connaissances par 

l'observation et la réflexion. Autrement dit, une fois que l'individu a collecté de 

l'information, il ou elle choisit de rester en retrait et d'observer passivement le 

déroulement de la situation sous différents angles pour la comprendre et lui donner un 

sens. Afin de développer les compétences des étudiant·e•s dans ce mode 

d'apprentissage, l'enseignant·e doit favoriser les exercices de collecte de données, de 

description et d'observation, d'analyse de problèmes en prenant différentes 

perspectives ou encore de la résolution de casse-têtes (Dede, 2011). Pour ce qui est du 

mode « expérimentation active », il renvoie à la transformation des connaissances par 

l'action. En d'autres termes, une fois que l'individu a acquis de l'information sur une 

situation donnée, il ou elle utilise cette information pour consolider son apprentissage 

en émettant un comportement destiné à le tester dans une situation donnée (Kolb, 

1984 ). Il ou elle passe donc activement à l'action et pose un geste concret en étant guidé 

par les connaissances qu'il ou elle vient d'acquérir. En contexte de classe, ce mode 

d'apprentissage est favorisé par l'utilisation de stages et de travaux pratiques, 

d'expérimentations ou par la réalisation d'exercices en laboratoire (Dede, 2011). 

Selon la théorie de l'apprentissage expérientiel, l'individu doit utiliser l'ensemble des 

modes d'apprentissage afin de réaliser un apprentissage efficace (Kolb, 1984; Kolb et 

Kolb, 2013). Ceci étant dit, l'individu affiche en général une préférence pour certains 

modes d'apprentissage. Le terme « préférence d'apprentissage» désigne donc les 

modes d'apprentissage privilégiés par l'individu et renvoie à la position de l'individu 
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sur chacun des deux axes décrits précédemment. (Kolb, 1984). Ainsi, en ce qui a trait 

à l'acquisition des connaissances, l'individu peut avoir un penchant pour l'expérience 

concrète ou la conceptualisation abstraite. Pour ce qui est de la transformation des 

connaissances, il peut avoir une préférence pour l'observation réfléchie ou 

l'expérimentation active. 

Dans le cadre de cette étude, nous avons choisi de nous intéresser aux modes 

d'apprentissage préférés par les individus parce qu'ils permettraient de nuancer 
. . 

certaines relations, notamment entre l'aptitude cognitive générale, la personnalité et la 

performance académique (Furnham, 1995). De plus, la nature de cette variable était 

propice au type d'analyses que nous souhaitions réaliser puisqu'elles requéraient des 

variables continues. Enfin, de nombreux-ses chercheur·e•s utilisent aussi cette vâriable 

dans leurs études afin d'observer les liens existants entre les préférences 

d'apprentissage et d'autres variables, telles que la personnalité, les types d'intelligence 

de Garner, l'aptitude cognitive générale et la performance (Cornwell et Manfredo, 

1994; Kian et Sabbaghan, 2012; Lynch, Woelf, Steele et Hanssen 1998; Mainemelis, 

Boyatzis et Kolb, 2002 ; Towler et Dipboye, 2003). 

3.5.2 L'aptitude cognitive générale 

Selon Furnham (1995), les préférences d'apprentissage seraient liées à l'aptitude 

cognitive générale. Cette variable, aussi appelée facteur g, fait référence à l'intelligence 

générale (Spearman, 1927). Plus précisément, elle se définit comme étant l'habileté à 

raisonner, planifier, résoudre des problèmes et penser abstraitement (Larivée et Gagné, 

2006). L'aptitude cognitive générale englobe plusieurs aptitudes distinctes, aussi 

appelées « aptitudes spécifiques ». Nous parlons ici des aptitudes requises 

spécifiquement pour l'exécution de certains types de tâches (par exemple, aptitudes 

verbales (définir des mots), spatiales (s'orienter dans l'espace), numériques (compléter 

des séries de chiffres), etc. (Spearman, 1927). Or, dans la présente étude, l'aptitude 
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cognitive générale est préférée aux aptitudes spécifiques, car il a été démontré que la 

mise en commun de ces aptitudes spécifiques, qui composent l'aptitude cognitive 

générale, explique plus de variance de la performance que chacune de ces dernières 

prises isolément (Schmidt et Hunter, 2004). 

Voyons maintenant comment l'aptitude cognitive générale est liée aux préférences 

d'apprentissage. 

3.5.2.l L'aptitude cognitive générale et les préférences d'apprentissage 

Cornwell et Manfredo (1994) ont étudié les liens entre l'aptitude cognitive générale et 

les préférences d'apprentissage. Leurs résultats suggèrent que les individus qui• 

préfèrent acquérir les connaissances en utilisant la « conceptualisation abstraite » 

obtiennent en général de meilleurs résultats aux tests d'aptitude cognitive 

comparativement aux individus préférant un autre mode d'apprentissage 

(F(l,71) = 5,54, p < ,05). Ceci signifie que les individus ayant un niveau d'aptitude 

cognitive élevé préféreraient apprendre en imaginant des modèles théoriques et en se 

basant sur des concepts abstraits plutôt que sur les caractéristiques tangibles et 

ressenties de l'expérience immédiate. Aucun autre résultat n'a pu être recensé à cet 

égard dans la documentation scientifique. 

3.5.3 La personnalité 

Les définitions et les taxonomies de la personnalité sont nombreuses et elles ont· 

grandement év(_)lué au cours des décennies (Ashton, Lee, Perugini, Szarota, de Vries, 

Di Blas et De Raad, 2004 ; Cattell, 1943 ; McDougall, 1932). À ce jour, le modèle des 

Big Five demeure le modèle théorique le plus reconnu et utilisé (Rolland, 2016) en 

raison des nombreuses études qui démontrent sa robustesse (Paunonen, Keinonen, 
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Trzebinski, F orsterling, Grishenko-Rose, Kouuznetsova et Chan, 1996). Cette structure 

représente d'ailleurs le fondement de plusieurs outils permettant de mesurer la 

personnalité (par exemple, NEO PI-3; McCrae et Costa, 2010). Selon Costa et McCrae 

(1998), le facteur Névrosisme désigne la propension à vivre des douleurs 

psychologiques. Notamment, il est évalué par les dimensions de stress, d'anxiété, de , 

colère, de peur et de tristesse. Le facteur Extraversion quant à lui, renvoie au caractère 

sociable et chaleureux des gens, à leur niveau d'activité et de recherche de sensations. 

Toujours selon Costa et McCrae (1998), !'Ouverture à l'expérience indique le niveau 

de curiosité de l'individu, que ce soit en lien avec l'art, les sentiments ou encore'face à 

des idées ou des valeurs. Pour ce qui est du facteur Amabilité, il désigne la tendance à 

être sensible, attentionné et altruiste et il englobe les facettés confiance, droiture, 

altruisme, soumission, modestie et sensibilité. Enfin, le facteur Conscience renvoie au 

niveau d'organisation de l'individu, à son sens du devoir, son autodiscipline et sa 

détermination. 

3.5.3.1 La personnalité et les préférences d'apprentissage 

Towler et Dipboye (2003) ont observé plusieurs liens entre les préférences 

d'apprentissage de Kolb et les cinq grands facteurs de la personnalité. Ceux-ci sont 

rapportés dans le Tableau 3.1. -
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Tableau 3.1 Corrélations entre les cinq facteurs de personnalité et les préférences 

d'apprentissage de Kolb rapportées par Towler et Dipboye (2003) 

Expérience Observation Conceptualisation Expérimentation 
concrète réfléchie abstraite . active 

Névrosisme ,06 ,09* -,12* -,04* 

Extraversion ,19** -,38** -,09 ,27** 

Ouverture ,17** -,18** ,16** -,13* 

Amabilité ,02 -,02 -,03 ,05 

Conscience -,22** -,01 -,02 24** '· 
* p < ,05 ; ** p < ,01 

Pour l'essentiel, leurs recherches ont démontré un lien significatif entre le caractère 

Consciencieux (r = -,22,p < ,01), !'Ouverture (r = ,17,p < ,01), !'Extraversion (r = ,19, 

p < ,01) et la préférence« expérience concrète» (Towler et Dipboye, 2003). ·Ainsi, les 

personnes spontanées, créatives, ouvertes à l'expérience et tournées vers l'action 

préfèreraient apprendre en s'exposant à diverses situations et en se fiant à leurs sens 

plutôt qu'en·imaginant des situations et des théories. 

Les résultats suggèrent aussi un lien positif entre !'Ouverture (r = ,16, p < ,01) et la 

préférence« conceptualisation abstraite» ainsi qu'un lien négatif entre le Névrosisme 

(r = -,12, p < ,05) et cette préférence (Towler et Dipboye, 2003). En d'autres termes, 

les personnes créatives, imaginatives, curieuses ·intellectuellement et plus stables 

émotionnellement préfèreraient apprendre en manipulant mentalement des concepts, 

en se fiant à leur logique et leurs connaissances plutôt qu'en s'exposant à de nouvelles 

situations. 

Par ailleurs, un lien positif relie le Névrosisme (r = ,09, p < ,05) et la préférence pour 

« l'observation réfléchie» alors qu'un lien négatif est observé entre !'Ouverture (r = - . 

,18,p < ,01), !'Extraversion (r = -,38,p < ,01) et cette préférence (Towler et Dipboye, 
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2003). C'est donc dire que les personnes moins stables émotivement, plus 

conventionnelles et plus introverties préfèreraient observer passivement les situations 

plutôt que les expérimenter activement par elles-mêmes. 

Enfin, la présence d'un lien positif a été constatée entre l'Extraversion (r = ,27, 

p < ,01), le caractère Consciencieux (r = ,24, p < ,01) et une préférence pour 

« l'expérimentation active » alors qu'un lien négatif a été trouvé entre cette préférence 

et l'Ouverture (r = -, 13, p < ,05) ainsi que le Névrosisme (r = -,04, p < ,05) (Towler et 

Dipboye, 2003). Ainsi, les personnes actives, énergiques, consciencieuses, 

conventionnelles et peu anxieuses préfèreraient apprendre dans l'action et 

expérimenter par elles-mêmes plutôt qu'observer passivement une situation. 

En somme, plusieurs liens de corrélations ont été trouvés entre les préférences 

d'apprentissage, l'aptitude cognitive générale et la personnalité dans la documentation 

scientifique. Or, ces trois variables sont aussi liées à la performance académique, 

laquelle sera définie dans la prochaine section. 

3.5.4 La performance académique 

La performance académique renvoie au niveau de maitrise des savoirs propres à chaque 

étape du cheminement scolaire (Deniger, 2004). Différents types d'évaluations peuvent 

être utilisés pour déterminer le niveau de performance académique: des examens écrits 

à choix de réponses ou à développement, des présentations orales, des travaux en 

groupe, des stages pratiques, etc. (El-Boukri, 2012). En général, les études qui 

s'intéressent à la performance académique utilisent la moyenne globale aux cours 

comme critère de performance (O'Connor et Paunonen, 2007). Toutefois, l'utilisation 

de la note globale aux cours peut être problématique au niveau méthodologique 

(Kappe, Boekholt, Rooyen et Van der Flier, 2009), car le type d'évaluation inclus dans 

la moyenne globale varie d'une recherche à l'autre. Par exemple, dans une étude, la 
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moyenne globale aux cours peut n'inclure que les résultats à des examens écrits 

individuels, alors que, dans une autre étude, la moyenne globale peut inclure à la fois 

les résultats à des examens écrits individuels et les résultats à des travaux pratiques en 

équipe. Le critère de performance n'est donc pas équivalent dans toutes les études 

(Kappe et coll., 2009). Cela étant, il est recommandé de décomposer le critère de 

performance globale en ses différentes composantes (c'est-à-dire différentes formes 

d'évaluation) afin d'isoler les prédicteurs pour chaque composante de la performance 

académique de sorte à maximiser la relation de prédiction (Kappe et coll., 2009). Dans 

cette étude, divers critères de performance, incluant aussi un critère global, seront donc 

utilisés pour déterminer si les liens entre les variables varient en fonction du critère de 

performance utilisé. 

3.5.4.1 "L'aptitude cognitive générale et la performance académique 

Plusieurs recherches ont montré que l'aptitude cognitive générale est liée positivement 

et fortement à la performance académique avec des coefficients de corrélation variant 

entre ~34 et ,70 (Furnham et Chamorro-Premuzic, 2005; Furnham et Monsen, 2009; 

Jensen, 1998). De plus, les résultats de Loveland (2004) ont montré que l'aptitude 

cognitive générale explique entre 23 % à 27 % de la variance . de la performance 

académique (moyenne globale aux cours). Selon Loveland (2004), les étudiant•e•s qui 

possèdent de meilleures aptitudes de raisonnement auraient plus de facilité à 

comprendre les théories qui leur sont présentées. C'est pourquoi ils ou elles réussiraient 

mieux académiquement. 

Or, une autre hypothèse semble plausible pour expliquer ce lien. En effet, les recherches 

de Cornwell et Manfredo (1994) ont montré que l'aptitude cognitive générale est liée aux 

préférences d'apprentissage. Plus précisément, les étudiant•e•s ayant un niveau d'aptitude 

cognitive générale élevé auraient tendance à préférer la conceptualisation abstraite. 
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Ainsi, ils ou elles seraient à l'aise avec les liens abstraits et le questionnement des 

interrelations entre les informations présentées, de sorte à accroitre leurs connaissances. 

Par conséquent, cela contribuerait à expliquer un lien positif entre la conceptualisation 

abstraite et la performance aux examens écrits (Lynch et coll., 1998). Ainsi, le lien entre 

l'aptitude cognitive générale et la performance académique pourrait être expliqué par 

l'effet de la conceptualisation abstraite dans cette relation. Cette hypothèse n'a toutefois 

pas été vérifiée empiriquement. 

3.5.4.2 La personnalité et la performance académique 

Plusieurs études ont montré des liens entre les cinq grands facteurs de la personnalité 

et la performance académique. Plus précisément, un lien négatif est observé entre le 

facteur Névrosisme et la performance académique, la force de corrélation variant entre 

-,17 et -,36 selon les études (Duff, Boyle, Dunleavy ét Ferguson, 2004). Ceci 

s'expliquerait par le fait que l'anxiété et les pensées négatives interfèrent avec 

l'attention nécessaire pour réaliser les tâches académiques (c'est-à-dire, apprendre et 

compléter les exercices, devoirs, examens, etc.) (De Raad et Schouwenburg, 1996). 

Toutefois, Nye, Orel et Kochergina (2013) soutiennent qu'un niveau moyen d'anxiété 

serait bénéfique pour la performance académique (note globale aux cours), car les 

étudiant•e•s respecteraient plus facilement les échéanciers et étudieraient davantage 

pour réussir aux examens. 

Quant aux résultats des études portant sur le lien entre le facteur Extraversion et la 

-performance académique, ils démontrent parfois certaines contradictions. D'une part, 

plusieurs études montrent que ce facteur est négativement corrélé à la performance 

académique, les coefficients de corrélation variant entre-, 11 et -,26 (Duff et coll., 2004). 

Selon Jackson et Lawty-Jones (1996), les personnes extraverties auraient tendance à 

socialiser plutôt qu'à se concentrer sur leurs tâches académiques ce qui pourrait 

expliquer qu'elles obtiennent de moins bons résultats scolaires. D'autre part, les 
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résultats de la métaanalyse de Barrick et Mount (1991) suggèrent que !'Extraversion 

serait liée de façon positive à la performance en formation (r = ,15, p < ,05). Il est 

toutefois important de souligner que la corrélation est faible ( Cohen, 1988). Notre étude 

tentera de clarifier le lien entre le facteur Extraversion et la performance académique 

en testant le rôle modérateur des préférences d'apprentissage dans cette relation. 

En ce qui concerne le facteur Ouverture à l'expérience, il serait corrélé positivement à 

la performance académique, la force des-corrélations variant entre ,12 et ,25 (Barrick 

et Mount, 1991 ; Paunonen et Ashton, 2001). Selon Barrick et Mount (1991), 

!'Ouverture engendrerait une attitude positive envers l'apprentissage. Ainsi, les 

personnes plus ouvertes souhaiteraient davantage apprendre. Elles seraient donc plus 

attentives en classe et tenteraient davantage de comprendre les notions présentées. Elles 

seraient également plus ouvertes à remettre en question ce qu'elles savent et à ajouter 

de nouvelles c-onnaissances pour mieux comprendre les phénomènes qu'elles 

n'expliquent pas avec leurs connaissances actuelles. Elles réussiraient donc mieux au 

plan académique. 

Le facteur Amabilité serait lui aussi corrélé positivement avec la performance 

académique, la force des corrélations variant entre ,10 et ,15 (Barrick et Mount, 1991 ; 

Furnham, Nuygards, et Chamorro-Premuzic, 2013). Selon Ny et ses collaborateurs 

(2013), les étudiant•e•s qui se décrivent comme aimables obtiendraient de meilleurs 

résultats scolaires (moyenne globale aux cours), car ils ou elles auraient plus de facilité 

à collaborer et à demander de l'aide. Ainsi, le fait de travailler en équipe permettrait 

aux étudiant•e•s d'échanger sur le contenu du cours, partager leurs points de vue. et 

d'expliquer les notions dans d'autres mots, ce qui pourrait favoriser l'intégration des 

connaissances de l'ensemble des étudiant•e•s et, en conséquence, mènerait à une 

meilleure performance individuelle (note globale aux cours). 

Enfin, plusieurs études démontrent que le facteur Conscience est positivement corrélé 

à la performance académique. Dans ce cas, la force des corrélations varie entre , 18 et 
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,39 (Richardson et Abraham, 2009). Ceci indique que les personnes ambitieuses et 

motivées à réussir (Richardson et Abraham, 2009) auraient tendance à être plus 

travaillantes, organisées, autodisciplinées et seraient plus présentes aux cours (Conard, 

2006 ; Dollinger, Matyja et Huber, 2008). Elles réussiraient donc mieux au plan 

académique (note aux examens écrits et note au projet d'étude final) (Chamorro-

Premuzic et Furnham, 2003). 

Il est intéressant de noter que la personnalité semble influencer la performance aux 

différentes méthodes d'évaluation de la performance académique (c'est-à-dire, examen 

écrit, examen à choix multiples, travaux pratiques). Selon Lakhal (2017), les facteurs 

de personnalité sollicités dans la prédiction de la performance ne seraient pas les 

mêmes d'une méthode à l'autre. Plus précisément, l'Extraversion et l' Amabilité 

seraient liées négativement à la performance aux tests à choix multiples; l'Ouverture 

aurait un effet positif sur la performance aux tests à choix multiples et le caractère 

Consciencieux serait lié positivement à la performance aux examens écrits, aux tests à 

choix multiples et aux travaux pratiques. Cela confirme la pertinence de recourir à 

diverses méthodes d'évaluation dans le cadre de notre étude. 

3.5.4.3 Les préférences d'apprentissage et la performance académique 

Lynch et ses collaborateur·rice· s (1998) ont étudié la relation entre les préférences 

d'apprentissage de Kolb et la performance académique. Pour ce faire, l'Inventaire des 

styles d'apprentissage de Kolb (1985) a été administré à 252 étudiant·e·s en médecine. 

Les résultats ont ensuite été mis en relation avec trois mesures de performance 

académique (le United States Medical Licensing Examination, le National Board of 

Medical Examiners subjéct examination in surgery et le National Board of Medical 

Examiners computer-based surgical case simulations). Les résultats ont démontré une 

corrélation positive entre la préférence d'acquisition de connaissances 

« conceptualisation abstraite » et la performance à un examen à choix multiples (r = ,20 
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à ,33, p < ,05). Ces résultats indiquent que les individus qui sont à l'aise à manipuler 

des concepts abstraits et qui aiment réfléchir à des théories ont tendance à obtenir de 

meilleurs résultats académiques lorsque l'on mesure la performance par des examens 

à choix multiples. Ceci s'expliquerait par le fait que le -raisonnement hypothético-

déductif constitue l'une de leurs principales forces, c'est-à-dire que ces individus 

démontrent une facilité à reconnaitre rapidement, parmi un ensemble de réponses 

potentielles, celle qui est la meilleure et la plus raisonnablement déductible à partir de 

. l'information qu'ils ou elles ont retenue (Lynch et coll., 1998; Smith et Kolb, 1986). 

L'autre ~xtrémité du pôle, le mode d'apprentissage« expérience concrète», ne semble 

pas liée à la performance académique. On ne peut toutefois pas conclure à l'inexistence 

d'un tel lien à partir du faible nombre d'études ayant testé cette relation, en particulier 

si l'on souhaite considérer différents types de critères de performance académique, 

comme cela est prévu dans la présente étude. De plus, la présence d'un lien positif entre 

la préférence pour la « conceptualisation abstraite » et la performance académique 

laisse sous-entendre un lien négatif entre son pôle opposé, « l'expérience concrète », et 

la performance académique. Davantage d'études sont toutefois nécessaires pour 

confirmer cette inférence. 

Concernant la façon de transformer les connaissances (axe horizontal), les recherches 

de Lynch et ses collaborateur-rice· s (1998) ont montré un lien de corrélation négatif 

entre la préférence pour« l'expérimentation active» et la performance à un examen à 

choix de réponses (r = -,15,p < ,05). Ils ont démontré que les individus qui ont besoin 

d'être dans l'action et d'expérimenter par eux-mêmes pour apprendre ont tendance à 

obtenir de moins bons résultats académiques lorsque l'on mesure leur performance 

uniquement par des examens à choix multiples. 

Quant à elle, la préférence pour « l'observation réfléchie » ne semble pas être liée à la 

performance académique. Or, la présence d'un lien !légatif entre la préférence pour 

« l'expérimentation active » et la performance académique laisse présager un lien 

positif entre son pôle opposé, « l'observation réfléchie », et la performance académique. 
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Encore une fois, davantage d'études sont nécessaires pour confirmer cette inférence. 

Néanmoins, pour la même raison que celle mentionnée précédemment, ce lien sera tout 

de même testé dans cette étude. 

3.5.5 Hypothèses 

Les résultats de recherche décrits précédemment indiquent que l'aptitude cognitive 

générale, les préférences d'apprentissage et certains facteurs de personnalité sont reliés 

entre eux et qu'ils entretiennent des liens avec la performance académique. La 

proposition théorique de Furnham (1995), selon laquelle les préférences 

· d'apprentissage pourraient modérer la relation entre l'aptitude cognitive générale, la 

personnalité et la performance académique, semble donc plausible, mais encore faut-il 

le démontrer. En nous basant sur les résultats de recherche décrits précédemment, il 

nous est pos~ble d'émettre certaines hypothèses. Rappelons que le test de modération 

ne reqµiert pas de lien statistique entre les variables à l'étude. Néanmoins, nous prenons 

appui sur quelques résultats empiriques afin de bâtir nos hypothèses. 

Premièrement, les recherches antérieures suggèrent que l'aptitude cognitive générale 

serait liée positivement à la performance académique. L'aptitude cognitive générale 

serait aussi liée à la préférence pour la conceptualisation abstraite, laquelle serait liée 

positivement à la performance académique. Ainsi, il est attendu que la préférence pour 

la conceptualisation abstraite modèrera positivement le lien entre l'aptitude cognitive 

générale et la performance académique (hypothèse 1 ). Autrement dit, la performance 

des étudiant·e·s présentant un fort niveau d'aptitudes intellectuelles sera maximisée 

lorsque ceux-ci et celles-ci sont placé·e•s dans un contexte où ils ou elles peuvent 

acquérir de nouvelles connaissances par la pensée et la réflexion. 

Deuxièmement, il a été démontré que le facteur Conscience est lié positivement à la 

performance académique. Il serait aussi lié à la préférence pour l'expérience concrète, 
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laquelle serait liée négativement à la performance académique. Nous pensons donc que 

la préférence pour l'expérience concrète modèrera négativement la relation entre le 

facteur Conscience et la performance académique (hypothèse 2). Donc, la performance 

des étudiant·e•s ayant un niveau de Conscience élevé sera diminuée lorsque ceux-ci et 

celles-ci sont placé•e·s dans un contexte où ils ou elles doivent acquérir de nouvelles 

connaissances en utilisant leurs cinq sens. 

Troisièmement, les études ont démontré que le facteur Extraversion était lié 

négativement à la performance f!Cadémique. De plus, ce facteur serait lié à la préférence 

pour l'expérience concrète, qui est elle aussi liée négativement à la performance 

académique. Ceci nous laisse croire que la préférence pour l'expérience concrète 

modèrera positivement la relation entre le facteur Extraversion et la performance 

académique (hypothèse 3 ). 

Cela signifie que la performance des étudiant·e·s extraverti•e·s sera davantage diminuée 

lorsqu'ils ou elles sont placé·e•s dans un contexte où ils ou elles doivent acquérir de 

l'information par le truchement de leurs sens. 

Quatrièmement, nous observons un lien négatif entre le facteur Névrosisme et la 

performance académique. Ce facteur serait aussi lié · à la préférence pour la 

conceptualisation abstraite, laquelle serait liée positivement à la performance 

académique. Ainsi, nous pensons que la préférence pour la conceptualisation abstraite 

modèrera négativement le lien entre le facteur Névrosisme et la performance 

académique (hypothèse 4). Présentée autrement, la performance des étudiant·e•s ayant 

un niveau de névrosisme élevé sera améliorée lorsque ces dernier- ère· s sont placé·e·s 

dans un contexte où ils ou elles peuvent acquérir de l'information par la pensée et la 

réflexion. Les hypothèses 1 à 4 sont illustrées dans la figure 3.1. 



Hl. 

H2. 

H3. 

H4. 

ACG 

Conscience 

Extraversion 

Névrosisme 

Acquisition des connaissances 
(Expérience concrète / Conceptuafisation abstraite) 

Figure 3.1 Hypothèses de recherche (1 à 4) 
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Performance. académique 

D'autre part, relativement à la transformation des connaissances, les études antérieures 

suggèrent que le facteur Névrosisme serait lié à la préférence pour l'expérimentation 

active (laquelle serait liée négativement à la performance académique) ainsi qu'à la 

préférence pour l'observation réfléchie (laquelle serait liée positivement à la 

performance académique). En tenant compte de ces informations, nous émettons 

l'hypothèse selon laquelle la préférence pour l' expérimentation active modèrera 

positivement la relation entre le Névrosisme et la performance académique. D'un autre 

côté, la préférence pour l'observation réfléchie modèrera négativement (c'est-à-dire, 

diminuera la force du lien négatif) le lien entre le Névrosisme et la performance 

académique (hypothèse 5). Concrètement, cela suggère que la performance des 

étudiant-e-s ayant un niveau de Névrosisme élevé"sera davantage diminuée s'ils ou elles 

sont placé-e-s dans un contexte où ils ou elles doivent transformer leurs connaissances 

en faisant des tests et des essais concrets sur le terrain alors qu'elle sera améliorée s'ils 
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ou elles ont la possibilité d'observer et d'analyser plus passivement la situation sous 

différents angles. 

Par ailleurs, il semblerait que le facteur Extraversion soit lié négativement à la 

performance académique. Il serait aussi lié à la préférence pour l'expérimentation active 

(laquelle serait liée négativement à la performance académique) ainsi qu'à la préférence 

pour l'observation réfléchie (laquelle serait liée positivement à la performance 

académique). Cela étant, nous émettons l'hypothèse que la préférence pour 

l'expérimentation active modèrera positivement (augmentera la force du lien négatif) le 

lien entre !'Extraversion et la performance académique (hypothèse 6). Aussi, la 

préférence pour l'observation réfléchie modèrera négativement (diminuera la force du 

lien négatif) entre l'Extraversion et la performance académique. Autrement dit, cela 

suggère que la performance des étudiant•e•s ayant un niveau d'Extraversion élevé sera 

davantage diminuée s'ils ou elles sont placé•e•s dans un contexte où ils ou elles doivent 

transformer leurs connaissances en faisant des tests et des essais concrets sur le terrain 

alors qu'elle sera améliorée s'ils ou elles ont la possibilité d'observer et d'analyser plus 

passivement la situation sous différents angles. 

Enfin, il a été démontré que le facteur Conscience est lié positivement à la performance 

académique. Il serait aussi lié à la préférence pour l'expérimentation active, laquelle 

serait liée négativement à la performance académique. Ainsi, nous pensons que la 

préférence pour l'expérimentation active modérera négativement le lien entre le facteur 

Conscience et la performance académique (hypothèse 7). Autrement dit, la 

performance des étudiant·e·s ayant un niveau de Conscience élevé sera diminuée 

lorsque ceux-ci et celles-ci sont placé·e·s dans un contexte où ils ou elles doivent 

transformer leurs connaissances en faisant des tests et des essais concrets sur le terrain. 

Les hypothèses 5 à 7 sont illustrées dans la figure 3.2. 



H5. 

H6. 

H7. 

Névrosisme 

Extraversion 

Conscience 

Transformation des connaissances 
(Expérimentation active/ Observation réfléchie) 

Figure 3.2 Hypothèses de recherche (5 à 7) 
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Perfonnance académique 

Il est important de souligner que chacune de ces hypothèses sera testée avec quatre 

mesures de performance académique (c'est-à-dire note à l'examen intra, note à 

l'examen final , note aux travaux pratiques en équipe, note globale au cours). Ainsi, 28 

hypothèses seront testées au total. Notons qu'aucune hypothèse n'a été émise en lien 

avec les facteurs de personnalité « amabilité» et « ouverture », car ceux-ci ne seraient 

pas liés aux préférences d'apprentissage selon Towler et Dipboye (2003). Il n'était 

donc pas possible d'émettre d'hypothèses plus précises quant aux interactions 

attendues entre ces variables dans la prédiction de la performance académique. 
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3.6 Méthodologie 

3.6.1 Participantes 

L'échantillon est composé de 19·2 étudiant-e'.s de premier cycle universitaire inscrit•e•s 

à un cours en gestion des ressources humaines. Les étudiant·e·s proviennent de six 

classes différentes enseignées par des enseignant•e•s différent•e•s, mais dont la 

pédagogie est assez similaire (par exemple, exposé magistral suivi d'applications de 

cas). L'échantillon comprend 70,7 % de femmes et 29,3 % d'hommes âgé•e•s en 

moyenne de 26,36 ans (ET= 6,63 ans). La langue maternelle de la majorité des 

participant•e•s est le français (76,9 %) et 19,3 % des participant·e·s se décrivent comme 

appartenant à une minorité visible. A:ussi, la majorité des participant-e-s (48,7 %) 

possède un diplôme de niveau collégial, 26,2 % possèdent un certificat universitaire, 

14, 1 % possèdent un diplôme de baccalauréat et 0,5 % possèdent un diplôme de niveau 

maitrise. 

3.6.2 Mesures 

3.6.2.1 Préférences d'apprentissage- Inventaire des styles d'apprentissage de Kolb, 

Version 3 (LSI, Kolb et Kolb, 2005) 

Il s'agit d'un questionnaire à choix forcé composé de 12 phrases à compléter. Pour 

chaque énoncé, le ou la répondant· e doit placer en ordre de préférence quatre choix de 

fin de phrase en attribuant un résultat de 4 à celle qui correspond le mieux à sa façon 

d'apprendre et ainsi de suite jusqu'à attribuer un résultat de 1 à celle qui lui correspond 

le moins. Les quatre choix de fin de · phrase correspondent aux quatre modes 

d'apprentissage décrits par Kolb ( 1984 ), soit « l'expérience concrète », « l'observation 

réfléchie », « la conceptualisation abstraite » et « l'expérimentation active ». Le ou la 

répondant· e obtient un résultat allant de 12 à 48 pour chacun des modes d'apprentissage 
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(12 énoncés avec un maximum de 4 points donc 48). Il faut ensuite soustraire le résultat 

obtenu pour le mode « expérience concrète » au résultat obtenu pour le mode 

« conceptualisation abstraite» afin de connaitre le mode d'apprentissage préféré par 

l'individu en ce qui a trait à la dimension de l'acquisition des connaissances. Ce résultat 

peut varier entre -36 et+ 36 (notes brutes). Lorsqu'il se situe entre -36 et+ 7, ceci 

indique que l'individu préfère« l'expérience concrète»; lorsqu'il se situe entre 8 et 

36, ceci signifie que l'individu préfère la« conceptualisation abstraite». Il faut ensuite 

soustraire le résultat obtenu pour le mode « observation réfléchie » au résultat obtenu 

pour le mode « expérimentation active» afin de connaitre le mode d'apprentissage 

préféré par l'individu sur la dimension de la transformation des connaissances. Ce 

résultat peut lÙi aussi varier entre -36 et+ 36. Lorsqu'il se situe entre - 36 et 6, ceci 

indique que l'individu préfère« l'observation réfléchie»; lorsqu'il se situe entre 7 et 

36, ceci signifie que l'individu préfère « l'expérimentation active». Au final, la 

position de l'individu sur chacun des axes permet de le classer dans l'un des quatre 

cadrans créés par ces deux axes, ce qui permet d'identifier son« style» d'apprentissage. 

Cet outil a été choisi, car il a été conçu par l'auteur ayant développé la théorie de 

l'apprentissage à la base de la présente étude (c'est-à-dire David Kolb). De plus, il 

possède une bonne cohérence interne, les alphas variant entre , 77 et ,84 selon les modes 

d'apprentissage mesurés par l'outil (Kolb et Kolb, 2005). Il possède également une 

bonne fidélité test-retest (corrélations supérieures à ,90) (Kolb et Kolb, 2005). 

3.6.2.2 Aptitude cognitive générale-Test Wonderlic destiné au personnel (1992) 

Ce test doit être complété en 12 minutes et il est composé de 50 questions. Il-comprend 

une variété de types de problèmes, tels que la comparaison entre des mots ou des 

chiffres, la complétion de séries de chiffres, l'analyse de figures géométriques, du 

calcul mental, etc. Le résultat au test correspond au nombre de réponses correctes. Il 

est ensuite possible de comparer ce résultat aux normes d'une population donnée. Cet 
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outil possède une fidélité test-retest de ,94 (Dodrill, 1983) et une cohérence interne 

de ,88 (Geisinger, 2001). Il entretient des liens avec d'autres outils de mesure de 

l'aptitude cognitive générale, telles que le Wechsler Adult Intelligence Scale-Revised 

(1981) (r= ,92) (Schulte, Ree et Carretta, 2004) et le General Aptitude Test Battery 
/ 

(r = ,90) (Hunter, 1989). Enfin, il est utilisé dans plusieurs études afin de mesurer 

l'aptitude cognitive générale (par exemple, McKelvie, 1994; Schmidt, 2002). En 

somme, cet outil a été choisi en raison de ses qualités psychométriques, sa capacité à 

prédire la performance, son court temps de passation et sa facilité de cotation. 

3.6.2.3 Personnalité- Inventaire de personnalité NEO PI-3 (McCrae et Costa, 2010) 

Cet inventaire comporte 240 énoncés ( 48 items par dimension) pour lesquels le ou la 

participant·e doit donner son niveau d'accord à l'aide d'une échelle de Likert en cinq 

points. La personne peut être fortement en désaccord (0), en désaccord (1 ), neutre (2), 

en accord (3) ou fortement en accord ( 4) avec l'énoncé. Le résultat total pour chaque 

dimension de la personnalité est une somme des items reliés à cette dimension et 

indique dans quelle mesure la personne présente la dimension de la personnalité en 

question (le score peut varier de O à 192). Sa durée de passation varie entre 30 et 45 

minutes. Cet outil a été choisi en raison de ses qualités psychométriques : validité test-

retest allant de ,91 à ,93 pour les cinq grands facteurs et cohérence interne variant 

entre ,89 et ,93 pour ce qui est des cinq grands facteurs (McCrae et Costa, 2010). La 

structure factorielle du NEO PI-3 ( et ses versions antérieures) a été reproduite à maintes 

reprises, par différents chercheur·e•s, dans différentes langues et à travers le monde (De 

Fruyt, De Bolle, McCrae, Terracciano et Costa, 2009; Denis, Crevier-Braud et 

Boudrias, 2013 ; McCrae, Costa et Martin, 2005). 
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3.6.2.4 Performance académique 

La performance académique est mesurée grâce à la note des étudiant·e·s à l'examen 

intra, l'examen final, leur note globalè aux travaux pratiques et leur note globale au 

cours. Les examens sont de type écrit et se font de façon individuelle. Ils sont composés 

de questions à choix de réponses et de questions à court développement. Les 

étudiant·e•s ont trois heures pour répondre et n'ont pas le droit de consulter de la . 

documentation. Le contenu des examens peut varier selon les groupes. Toutefois, le 

moment de passation est dans la même semaine pour tous les groupes. Quant à eux, les 

travaux pratiques se font en classe, en équipe de quatre ou cinq étudiant•e•s. Ils sont 

composés d'exercices pratiques en lien avec les notions apprises dans le cours. 

3.6.3 Procédure 

Le devis de cette recherche est longitudinal à deux temps de mesure et de nature 

corrélationnelle. Dans un premier temps, les questionnaires suivants ont été passés par 

les étudiant·e·s: le Test Wonderlic destiné au personnel (Wonderlic Personnel Test, 

1992), l'inventaire de personnalité NEO PI-3 (McCrae et Costa, 2010) et !'Inventaire 

des styles d'apprentissage de Kolb (Kolb et Kolb, 2005). Tous les questionnaires ont 

été passés dans la salle de cours par un membre de l'équipe de recherche et récupérés 

au même moment. Dans le but de standardiser la passation des questionnaires 

psychométriques, des consignes ont été rédigées et lues pour la collecte de données 

dans chacune des classes. Préalablement à la collecte des données, un formulaire de 

consentement expliquant les modalités du projet de recherche, son but, les aspects 

entourant la confidentialité ainsi que la liberté de participation et de retrait a été fourni 

puis signé par les participant•e•s. Il a également été mentionné aux participant·e·s qu'il 

n'y avait ni de bonnes ni de mauvaises réponses pour deux des trois outils et que les 

données recueillies ne serviraient qu'à des fins de recherche. Puis, dans un deuxième 
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temps, les enseignant•e•s ont été contacté•e•s afin d'obtenir les résultats académiques 

des étudiant•e·s ayant accepté de participer au projet. 

3.6.4 Analyse des données 

Dans un premier temps, des analyses descriptives ont été réalisées afin de s'assurer de 

la normalité des données. Ensuite, des analyses de corrélation ont permis d'identifier 

les liens entre les différentes variables à l'étude. Puis, afin de tester le rôle de 

modérateur des préférences d'apprentissage, des analyses de modération ont été 

menées l'aide de PROCESS (version 2.16) dans SPSS. Il s'agit d'un module 

complémentaire créé par Andrew Hayes (2013) permettant de réaliser facilement des 

analyses de médiation et de modération. En plus d'identifier les interactions 

significatives, PROCESS permet d'analyser les effets simples à l'aide de la méthode 

Johnsori-Neyman. Celle-ci permet de cibler à quels niveaux du modérateur l'interaction 

est significatiye. Les variables incluses dans les analyses sont les trois facteurs de la 

personnalité prévus aux hypothèses, l'aptitude cognitive générale, les résultats aux 

deux axes des préférences d'apprentissage et les quatre mesures de performance 

académique (note à l'examen intra, note à l'examen final, note aux travaux pratiques 

en équipe, note globale au cours). Un intervalle de confiance de 99 % a été utilisé afin 

de réduire l'importance du risque d'erreur de type 1. 

3.6.5 Considérations éthiques 

Une approbation éthique a été obtenue pour ce projet de recherche. Afin d'assurer la 

confidentialité des participant·e•s, la base de données a été anonymisée et les résultats 

des tests psychométriques ont été gardés sous clé. De plus, les participant·e•s ont signé 

un fonnulaire de consentement avant le début de leur participation à l'étude afin 

d'assurer un consentement libre et éclairé. L'adresse courriel des étudiant•e•s 
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souhaitant être informé· e· s des résultats agrégés de cette étude a également été obtenue 

par le truchement du formulaire de consentement. Enfin, la participation des 

étudiant·e·s à ce projet de recherche était complètement volontaire et sans incidence 

sur leurs notes au cours. 

3. 7 Résultats 

3.7.1 Statistiques descriptives 

Les analyses descriptives nous ont permis de nous assurer de la normalité des données 

et de vérifier si des transformations devaient être faites avant de mener les analyses. À 

cet égard, les indices d'asymétrie et d'aplatissement indiquent que les données sont 

distribuées normalement (c'est-à-dire, le ratio des indices d'asymétrie et 

d'aplatissement sur leur erreur standard est inférieur à 3) (Field, 2013). De plus, 

l'analyse des données aberrantes n'a révélé aucune valeur excédant trois écarts-types 

au-dessus ou en dessous de 1~ moyenne. 1 Les résultats des analyses descriptives des 

variables à l'étude sont présentés dans le tableau 3 .2. 

1 Pour ce qui est du traitement des données manquantes, nous avons fait le choix de retirer les 
participants dont les données étaient incomplètes. Aucune imputation statistique (remplacement par la 
moyenne ou autres) n'a été faite pour remplacer les données manquantes. 
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Tableau 3.2 Statistiques descriptives 

Moy Méd Mode ÉT Ass -~pl Étend Min Max 

Intra 73,52 75,25 88,00 13,13 -,45 -,37 59,00 39,00 98,00 

Final 77,73 77,50 80,00 10,53 ,040 -,27 48,57 51,43 100,00 

TP 87,48 89,06 90,00 7,90 -1,10 1,86 42,29 62,33 100,00 

Globale 80,73 80,57 82,15 7,02 ,11 -,09 35,31 62,33 97,64 

EC 27,47 26,00 22,ooa 7,32 ,53 -,40 33,00 13,00 46,00 

OR. 32,39 34,00 38,00 7,65 -,40 -,62 35,00 12,00 47,00 

CA 30,02 30,00 31,00 6,10 -,04 -,36 31,00 14,00 45,00 

EA 30,15 30,00 27,00 5,91 ,17 -,23 29,00 16,00 45,00 

Acquis 2,54 3,00 10,00 11,48 -,19 -,23 60,00 -31,00 29,00 

Transf -2,24 -3,00 -7,00 11,70 ,17 -,61 55,00 -29,00 26,00 

ACG 22,71 22,00 19,ooa 5,45 ,04 -,17 30,00 7,00 37,00 

N 88,16 85,50 72,ooa. 25,25 ,27 ,27 149,00 28,00 177,00 

E 128,23 129,00 125,00 19,60 -,25 -,13 108,00 73,00 181,00 

0 118,46 118,00 118,00 17,07 ,19 -,33 87,00 82,00 169,00 

C .127,59 127,00 126,00 19,42 -,38 ,76 119,00 56,00 175,00 

A 114,33 114,00 104,00 15,97 -,18 ,45 96,00 57,00 153,00 

a= présence de plusieurs modes. Plus petite valeur affichée 

Intra = Note à l'examen intra Acquis= Acquisition des connaissances (axe vertical) 
Final= Note à l'examen final Transf= Transformation des connaissances (axe horizontal) 
TP = Note aux travaux pratiques ACG = Aptitude cognitive générale 
Globale= Note globale au cours N = Névrosisme 
EC = Expérience concrète E = Extraversion 
OR = Observation réfléchie 0 = Ouverture à l'expérience 
CA = Conceptualisation abstraite A = Amabilité 
EA = Expérimentation active C = Conscience 
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3.7.2 Analyses de corrélation 

Les analyses de corrélation nous ont permis d'évaluer dans quelle mesure certains liens 

entre les variables à l'étude déjà présents dans les recherches antérieures étaient 

reproduits ici,. puisque certaines hypothèses prennent appui sur ces derniers. Les 

corrélations entre les variables à l'étude sont présentées dans le tableau 3.3. Nous 

remarquons que deux facteurs de personnalité et un mode d'apprentissage entretiennent 

des liens avec la performance académique. Plus précisément, le facteur Conscience est 

lié positivement à la note à l'examen final (r = ,16), à la note aux travaux pratiques en 

équipe (r = ,17) et à la note globale au cours (r = ,23). Quant à lui, le facteur Amabilité 

est lié positivement à la note à l'examen intra (r = ,21), à la note à l'examen final 

(r = ,14) et à la note globale au cours (r = ,23). Enfin, le mode « expérimentation 

active » estlié positivement à la note à l'examen intra (r = , 15). Nous remarquons aussi 

que trois modes d'apprentissage entretiennent des liens avec le facteur Extraversion: 

les modes « observation réfléchie » et « conceptualisation abstraite » y sont liés 

négativement, alors que le mode « expérimentation active » y est lié positivement. 
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Tableau 3.3 Corrélations de.Pearson entre les différentes variables à l'étude 

Intr Fin TP Globa AC EC OR CA EA N E 0 A C Tran Acqu 
a al le G sf lS 

lntra 1 
,44* ,12 ,75** ,06 -,5 -,01 -,08 ,15* -,05 ,13 :,os ,2.1* ,14 ,08 -,01 . 

Final 
,44* 

1 ,19* ,11·· ,07 ,00 -,00 ,04 -,02 -,03 ,09 -,05 ,15* ,16* -,01 ,02 . 
TP ,12 ,19• 1 ,59** ,03 , 10 -,08 -,06 ,04 -,05 -,06 ,03 ,11 ,17* ,07 -,10 

Globa ,75* ,77* ,59* 1 ,06 ,04 -,06 -,05 ,08 -,08 ,09 -,03 ,2t •2t ,08 -,05 le . . . 
ACG ,06 ,07 ,03 ,06 1 -,14 ,02 ,07 ,05 ,06 ,07 ,13 ,00 -,07 ,01 ,13 

- -
EC -,05 ,00 ,10 ,04 -,14 1 ,10· ,46* ,16* ,01 ,13 ,07 -,05 -,09 ,54** -,88** . . 

- -.. 

OR -,01 -,00 -,08 -,06 ,02 ,10· 1 ,07 ,49• ,03 1~· -,05 ,10 ,02 - ,48** . . ' 
,90** 

CA -,08 ,04 -,06 -,05 ,07 ,46* ,07 1 ,55* -,06 1-6. -,09 -,08 ,14 - ,82·· ,32** 
' 

EA .15* -,02 ,04 ,08 ,05 ,16* ,49* ,55* 1 -,00 ,l;° ,07 ,02 -,06 ,82·· -,39** 

-
N -,05 -,03 -,05 -,08 ,06 ,01 ,03 -,06 -,00 1 ,45• -, 10 -,05 ,51 * -,02 -,04 . 
E ,13 ,09 -,06 ,09 ,07 

- 19* - • 
1 ,44* ,01 ,16* ,19•• -,17* ,l3 14• 16* , * ,45 . 

' ' 
0 -,05 -,05 ,03 -,03 ,13 ,07 -,05 -,09 ,07 -,10 ,4r 1 ,05 -,06 ,07 -,09 

A ,21 * ,15* ,11 ,23** ,00 -,05 ,10 -,08 ,02 -,05 ,01 ,05 1 -,04 -,05 -,01 . 
C ,14 ,16* ,17* ,23•• -,07 -,09 ,02 ,14 -,06 ,51* ,16* -,06 -,04 1 -,04 ,13 . 

Transf ,08 -,01 ,07 ,08 ,01 ,54* ,9-0* ,3-2* •8•2• -,02 ' 1?* ,07 -,05 -,04 1 -,51 •• • . . 
Acqui -,01 ,02 -,09 -,05 ,13 ,s-3• A.s· ·8•2• ,39* -,04 1-7. -,09 -,01 ,13 

-

1 s . . ' 
,s1·· 

* p < ,05; ** p < ,01 

Acquis= Acquisition des connaissances (axe vertical) Intra = Note à l'examen intra 
Transf= Transformation des connaissances (axe horizontal) Final= Note à l'examen final 
ACG = Aptitude cognitive générale TP = Note aux travaux pratiques 
N = Névrosisme Globale= Noté globale au cours 
E = Extraversion EC = Expérience concrète 
0 = Ouverture à l'expérience OR= Observation réfléchie 
A = Amabilité CA = Conceptualisation abstraite 
C = Conscience EA = Expérimentation active 
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3.7.3 Analyses de modération 

Les résultats des analyses de modération indiquent que l'acquisition des connaissances 

n'interagit pas avec l'aptitude cognitive générale (B = -,0107 ; p = ,2804 ; ôR2 == ,02), 

la Conscience (P = -,0009; p = ,6729; ôR2 = ,06), !'Extraversion (B = -,0002; 

p = ,9483; ôR2 = ,01) ni le Névrosisme (P = -,0003; p = ,8651 ; ôR2 = ,01) dans la 

prédiction de la performance académique et ce, peu importe le critère de performance 

utilisé. Ceci infirme les hypothèses 1 à 4. 

Qui plus est, la transformation des connaissances n'interagit pas avec les facteurs 

Névrosisme (B = ,0006; p = ,7598; ôR2 = ,01) et Extraversion (P = -,0029; 

p = ,3131 ; ôR2 = ,02) dans la prédiction de la performance académique et ce, peu 

importe le critère de performance utilisé. Ceci infirme les hypothèses 5 et 6. Toutefois, 

un effet d'interaction significatif et positif est observé entre le facteur Conscience et la 

transformation des connaissances dans la prédiction de la note à l'examen final 

(P = ,0085; p = ,0125; ôR2 = ,06). Ceci confirme en partie l'hypothèse 7, selon 

laquelle la façon de transformer les connaissances modèrerait négativement la relation 

entre le facteur Conscience et la performance a~adémique, puisqu'une relation de 

modération a été observée. Toutefois, l'effet de modération attendu n'a pas été 

confirmé. De fait, l'analyse des régions de signification indique un effet significatif et 

positif entre le facteur Conscience et la note à l'examen final lorsque le résultat sur 

l'axe horizontal se situe entre -4 (B = ,09; df= 185, p = ,01) et 26 (B = ,35; df = 185, 

p = ,003), donc lors9ue la préférence est pour l'expérimentation active. Cependant, 

l'interaction entre le facteur Conscience et l'expérimentation active n'est pas 

significative lorsque le résultat de l'individu sur l'axe horizontal est inférieur à-4, c'est-

à-dire lorsque l'individu préfère fortementtransformer l'information par l'observation 

réfléchie plutôt que par l'expérimentation active. Les résultats de cette analyse sont 

présentés à la figure 3 .3. 
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Figure 3.3 Relation entre le facteur Conscience et la note à l'examen final modérée 

positivement par la préférence pour l'expérimentation active 

3.8 Discussion 

Conformément à ce qui était attendu, le facteur Conscience prédit positivement la 

performance académique. Ainsi, plus les étudiant•e•s sont consciencieux·euses, plus ils 

ou elles obtiennent des résultats académiques élevés. Or, il semblerait que les 

préférences d'apprentissage modèrent cette relation. Autrement dit, le mode 

d'apprentissage préféré par l'individu semble avoir un impact sur la force du lien entre 

le facteur Conscience et la performance académique. En effet, les résultats de la 

présente étude suggèrent que la relation entre le facteur Conscience et la performance 

académique serait plus forte pour les étudiant·e•s qui préfèrent l'expérimentation active 

compar-ativement aux étudiant·e·s qui préfèrent l'observation réfléchie. Ceci étant dit, 

cet effet n'est pas observé lorsque les étudiant-e-s ont une très forte préférence pour 



78 

l'observation réfléchie. Ainsi, lorsque les étudiant•e•s ont une préférence marquée pour 

l'observation réfléchie, la capacité du facteur Conscience à prédire la performance 

académique ne varie pas en fonction des préférences d'apprentissage. 

À première vue, les résultats de cette étude ne reproduisent pas ceux obtenus dans les 

recherches de Lynch et ses collaborateur·rice·s (1998), lesquels indiquaient un lien 

négatif entre « l'expérimentation active » et la performance aux examens écrits. Les 

résultats de leur recherche suggéraient que les individus ayant besoin d'être dans 

l'action et d'expérimenter par !;,!Ux-mêmes ont tendance à obtenir de moins bons 

résultats aux examens écrits. Or, il semblerait que cette relation soit différente lorsque 

l'on inclut des facteurs de personnalité dans l'équation. En effet, les résultats de notre 

étude suggèrent que, combinée à un niveau de conscience élevé, la préférence pour 

l'expérimentation active prédirait positivement la performance académique. Ainsi, la 

présente étude permet de nuancer certains résultats rapportés de Lynch et ses 

collaborateur·rice·s (1998). Il est toutefois important de mentionner que les 

participant•e•s de leur étude proviennent de disciplines académiques différentes des 

nôtres et que cela pourrait être à l'origine des différences observées. Celles-ci 

pourraient également être dues au fait que le critère de performance utilisé par Lynch 

et ses collaborateur· ri ce· s (1998) était différent du nôtre. En effet, ces chercheur•e·s ont 

mesuré la performance grâce aux résultats des étudiant·e•s à un examen à choix 

multiples, alors que la relation de modération significative observée dans la présente 

étude avait pour critère de performance le résultat à un examen comprenant des· 

questions à choix de réponses ainsi que des questions à court développement. Cette 

diffé_rence au niveau du critère pourrait donc aussi expliquer pourquoi nos résultats 

diffèrent de ceux de Lynch et ses collaborateur·rice·s (1998). 

Dans le même ordre d'idées, les résultats de notre étude permettent de préciser les 

conditions dans lesquelles le facteur Conscience a une incidence positive sur la 

performance aux examens écrits, tel que proposé par Lakhal (2017). En effet, nos 
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résultats suggèrent qu'un. niveau de conscience élevé prédit positivement la 

performance académique et que cette relation s'~n trouve accrue lorsque les étudiant·e·s 

ont l'occasion d'apprendre par expérimentation active. La présente étude peut donc 

être mise en relation avec d'autres écrits et permettre d'identifier des éléments 

intéressants à intégrer dans les recherches futures. 

Soulignons que les résultats de notre étude reproduisent partiellement les liens 

présentés par Towler et Dipboye (2003) entre les facteurs de personnalité et les 

préférences d'apprentissage. Certaines corrélations observées par ces auteurs ne sont 

p~s significatives dans la présente étude et celles qui le sont demeurent plus faibles que 

dans leur étude. Les disparités entre les résultats pourraient en partie être attribuables 

au fait que les participant•e•s proviennent de disciplines académiques différentes. Le 

fait que les auteur•e·s aient utilisé des outils différents des nôtres pour mesurer la 

personnalité (c'est-à-dire, Inventaire des cinq facteurs de personnalité de Goldberg 

[1992] versus Inventaire de personnalité NEO PI-3 (McCrae et Costc_l, 2010) et les 

préférences d'apprentissage (c'est-à-dire la deuxième version de l'inventaire des styles 

d'apprentissage de Kolb [1985] versus la version 3.1 [2005] de· cet outil) pourrait aussi 

être en cause. Il serait donc intéressant de réaliser à nouveau cette étude en utilisant 

cette fois-ci les outils utilisés par Towler et Dipboye (2003) afin d'estimer le caractère 

généralisable des résultats. 

La présente étude n'apporte qu'un faible soutien à l'hypothèse de Furnham (1995) 

selon laquelle les préférences d'apprentissage pourraient modérer la relation entre 

l'aptitude cognitive générale, la personnalité et la performance académique, puisqu'un 

seul effet de modération n'a été observé. La présence d'une interaction significative 

confirme néanmoins l'importance de s'intéresser aux liens entre les différents 

prédicteurs de la performance académique. En outre, soulignons que l'effet 

d'interaction observé s'avère significatif uniquement lorsque la performance 

académique est mesurée par un examen écrit réalisé individuellement. Lorsque le 
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critère de performance inclut des évaluations en équipe (par exemple, note globale au 

cours, note aux travaux d'équipe), l'effet d'interaction s'avère non significatif. Ainsi, 

les résultats de cette étude illustrent la pertinence de décomposer le critère de 

performance globale en ses différentes composantes afin d'isoler les prédicteurs pour 

c~aque composante de la performance et ainsi maximiser la relation de prédiction 

(Kappe et coll., 2009). 

Qui plus est, les résultats de cette étude pourraient en partie expliquer les variations 

observées dans la documentation scientifique en ce qui a trait aux liens unissant la 

personnalité et la performance académique. En outre, puisque les préférences 

d'apprentissage modèrent la relation entre le facteur Conscience et la performance 

académique, cela pourrait expliquer pourquoi la force du lien entre le facteur 

Conscience et la performance académique varie selon les études (Poropat, 2009). 

Au plan pratique, ces résultats portent à croire que les préférences d'apprentissage 

pourraient constituer une cible d'intervention potentielle pour améliorer la performance 

des étudiant·e•s. En effet, ces résultats, bien que préliminaires et sous réserve d'être 

contrevalidés, suggèrent qu'amener des étudiant·e•s consciencieux·euses à utiliser 

davantage l'expérimentation active dans le cadre de leur cours pourrait améliorer leur 

performance académique, puisqu'une interaction a été observée entre ces deux 

variables dans la prédiction de la performance académique. Pour ce faire, 

l' enseignant·e pourrait inclure des stages, des travaux pratiques et des expérimentations 

dans ses cours afin d'amener les étudiant•e•s à expérimenter activement ce qu'ils et 

elles ont appris dans le cours (Chevrier, Fortin, Théberge et Leblanc, 2000). Ceci devra 

toutefois être validé avec de nouveaux échantillons de participant•e·s. 
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3.9 Conclusion 

L'obj~ctif de cette recherche consistait à tester empiriquement le rôle modérateur des 

préférences d'apprentissage dans la relation entre l'aptitude cognitive générale, la 

personnalité et la performance académique. Pour ce faire, l'aptitude cognitive générale 

et la personnalité de 192 étudiant·e·s universitaires ont été évaluées et mises en lien 

avec des mesures de performance académique. Les résultats suggèrent que les 

étudiant•e·s consciencieux· euses performent mieux aux examens lorsqu'ils ou elles ont 

une préférence pour l'apprentissage par expérimentation active. Ainsi, l'intégration de 

méthodes pédagogiques favorisant l'apprentissage par expérimentation active (c'est-à-

dire travaux pratiques, simulations et expérimentations) pourrait contribuer à améliorer 

la performance académique de ces étudiant·e·s. 

Ceci étant dit, certaines limites de cette étude méritent d'être considérées. Tout d'abord, 

les hypothèses s'appuient sur un nombre limité d'études. Ceci pourrait d'ailleurs 

expliquer le faible ratio d'hypothèses confirmées dans la présente étude. Toutefois, 

notre recherche a permis de tester les effets de modération, ce qui n'avait pas été fait 

en prenant appui sur les propositions de Furnham (1995). De plus amples recherches 

semblent donc nécessaires afin d'élargir et solidifier les bases de ce champ de recherche. 

Ensuite, les méthodes pédagogiques (par exemple, séminaire, cours magistral, étude de 

cas, etc.) n'ont pas été directement contrôlées dans le cadre de cette étude. Or, il est 

probable que celles-ci varient un peu dans notre échantillon puisque les participant·e·s 

proviennent de classes de six enseignant·e·s différents ayant chacun leur style 

d'enseignement. Soulignons qu'il n'était pas possible de contrôler pour l'effet de 

l'enseignant·e étant donné la taille de l'échantillon. Ceci pourrait avoir un impact sur 

les résultats puisque la concordance (ou le manque de concordance) entre les méthodes 

pédagogiques et les préférences d'apprentissage des étudiant•e•s influence leur 
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performance académique (Furnham, 1995). Il serait donc conseillé d'ajouter une 

mesure de cette variable lors de recherches futures afin de l'inclure dans les analyses. 

Dans le même ordre d'idées, il n'a pas été possible de s'assurer que les examens 

complétés par les étudiant•e·s dans les différents groupes étaient identiques ni qu'ils 

étaient corrigés de la même façon. De plus, nous n'avions aucune information sur la 

validité de ces outils. Ainsi, les disparités possibles au niveau du critère de performance 

utilisé constituent une limite de cette étude et pourraient expliquer le petit nombre de 

relations significàtives observées. 

Qui plus est, l'échantillon est surtout composé d'étudiant·e·s en sciences de la gestion. 

On peut donc se demander si ces étudiant·e·s sont représentatif-ve·s des étudiant•e•s en 

général ou s'ils ou elles possèdent des caractéristiques particulières les différenciant 

des étudiant·e·s des autres disciplines et qui pourraient faire en sorte que ces résultats 

ne seraient pas généralisables à l'ensemble des étudiant·e·s. À cet égard, il serait 

recommandé de collecter des données auprès d'étudiant·e,s provenant d'autres 

disciplines afin d'évaluer le caractère généralisable de nos résultats. Enfin, il serait 

intéressant de reproduire cette recherche auprès de travailleur:se·s afin de voir si les 

résultats de cette étude sont généralisables à l'apprentissage en formation et la 

performance en emploi. 

En somme, bien que l'interaction entre le facteur Conscience et l'expérimentation 

active contribue à mieux expliquer la performance académique, une grande part· de 

variance de la performance demeure encore inexpliquée malgré l'ajout des préférences 

dans un modèle visant à la prédire. C'est pourquoi davantage de recherches sont 

nécessaires afin de parfaire notre compréhension de ce concept qui intéresse de 

nombreux·ses chercheur·e·s. 
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CHAPITRE IV 

DISCUSSION 

Dans cette section, les retombées théoriques et pratiques de cet essai doctoral seront 

abordées. Par la suite, nous enchainerons avec les limites méthodologiques inhérentes 

à ce projet de recherche et nous proposerons des pistes de recherches futures découlant 

de nos résultats et constats. Une brève conclusion terminera cet essai. 

4.1 Retombées théoriques 

Tout d'abord, notre recherche a permis de réaliser le premier test empirique du modèle 

proposé par Furnham (1995). Au cœur de ce modèle, on retrouve les préférences 

d'apprentissage, que l'on supposait venir modérer la relation entre l' ACG, la 

personnalité et la performance académique. Or, les résultats de la présente étude 

n'apportent qu'un faible soutien à cette proposition puisqu'un seul effet de modération 

a été observé. 

De fait, des interactions entre le résultat à la dimension « acquisition des connaissances 

» et l' ACG, la Conscience, !'Extraversion et le Névrosisme dans la prédiction de la 

performance académique se sont avérées inexistantes, tout comme celles attendues 

entre le résultat à la dimension« transformation des connaissances», le Névrosisme et 

!'Extraversion dans la prédiction de la performance académique. 

Par ailleurs, l'effet d'interaction significatif obtenu entre le facteur Conscience et le 

résultat sur la dimension « transformation des connaissances » dans la prédiction de la 

note à l'examen final nous a amené à infirmer l'hypothèse émise, en ce sens que le lien 

· significatif obtenu était dans le sens opposé à celui attendu. 
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Compte tenu que notre hypothèse prenait appui sur les résultats obtenus par Lynch et 

ses collaborateurs (1998), nous anticipions un effet de modération négatif, c'est-à-dire 

que les étudiants consciencieux performeraient mieux à l'examen final lorsqu'ils 

affichent une préférence pour le mode « observation réfléchie ». Pourtant, nos résultats 

indiquent un effet de modération positif, ce qui signifie que les étudiants consciencieux 

performent ~ieux à l'examen final lorsqu'ils affichent une préférence pour le mode« 

expérimentation active ». De fait, lorsque les étudiants préfèrent l'expérimentation 

active, le facteur Conscience prédit plus fortement la performance académique. 

Cependant, cet effet n'est pas observé lorsque les étudiants ont une très forte préférence 

pour l'observation réfléchie. En effet, lorsque les étudiants ont une préférence marquée 

pour l'observation réfléchie, la capacité du facteur Conscience à prédire la performance 

académique ne varie pas en fonction des préférences d'apprentissage. De plus, la 

relation· entre le facteur conscience et la performance académique devient non 

significative lorsque les étudiants ont une forte préférence pour l'observation réfléchie. 

Bien que ceci n'ait pas été démontré empiriquement, il est possible de penser que des 

nuances au niveau des facettes du facteur Conscience (i.e., sentiment de compétence, 

ordre, sens du devoir, recherche de réussite, autodiscipline, délibération) permettent de 

mieux comprendre les éléments de personnalité réellement impliqués dans la prédiction 

de la performance par les préférences d'apprentissage. De fait, un résultat élevé à la 

facette Délibération indique une propension à réfléchir avant de poser une action. Or, 

le résultat obtenu dans notre étude indique que les individus consciencieux (donc qui 

obtiennent un résultat élevé au facteur Conscience) performent mieux lorsqu'ils 

préfèrent expérimenter activement, ce qui est conceptuellement à l'opposé de la 

réflexion qui est représentée par un résultat élevé à la facette Délibération. En regard 

de ce résultat, il serait recommandé de favoriser une analyse du rôle des facettes qui 

composent les cinq grands facteurs de la personnalité lorsque l'on s'intéresse aux effets 

de modération des préférences d'apprentissage dans la prédiction de la performance 

académique. Nonobstant ceci, la présente étude innove en permettant d'apporter 
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certaines nuances aux résultats de Lynch et ses collaborateurs (1998) qui ne tenaient 

pas compte de la personnalité dans leur modèle. 

Les divergences observées pourraient aussi en partie être dues au fait que le critère de 

performance utilisé par ces chercheurs diffère du nôtre. Dans notre étude, l'effet 

d'interaction observé s'avère significatif uniquement lorsque la performance 

académique est mesurée par un examen écrit individuel combinant court 

développement et choix multiples. Dans l'étude de Lynch et coll. (1998), le critère de 

. performance utilisé 'est un examen à choix multiples. À cet égard, il est possible de 

penser que les étudiants affichant une préférence pour l'expérimentation active 

performent mieux aux examens à court développement qu'aux examens à choix 

multiples, car ils ont de la facilité à synthétiser leurs apprentissages et à les appliquer 

concrètement dans d'autres contextes. Ils sont donc à l'aise de répondre à des questions 

portant sur l'application concrète des concepts théoriques et à des questions de mises 

en situation. À l'inverse, ils pourraient possiblement être moins habiles pour évaluer 

différents choix de réponse et envisager chacun d'eux sous différents angles afin 

d'identifier la bonne réponse. Ceci constitue plutôt la force des étudiants affichant une 

préférence pour l'observation réfléchie (i.e., le pôle opposé à l'expérimentation active). 

En outre, l'empressement vers l'action des étudiants ayant un penchant pour 

l'expérimentation active les amène peut-être à lire trop rapidement les questions et les 

choix de réponses, ce qui expliquerait qu'ils performent moins bien aux examens 

composés de choix multiples dans lesquels les détails et les nuances sont d'une grande 

importance. Ceci demeure toutefois à confirmer dans de futures études. 

Qui plus est, les résultats de notre étude suggèrent que l'effet d'interaction s'avère non 

significatif lorsque le critère de performance inclut des évaluations en équipe (p. ex., 

note aux travaux d'équipe, note globale au cours). L'ensemble de ces constats laisse 

supposer que le type d'évaluation utilisé pour mesurer la performance pourrait 

influencer les liens entre la personnalité et la performance académique (Gurpinar et 
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coll., 2010; Holley et Jenkins, 1993; Lynch et coll., 1998; Tan et Laswad, 2015). De 

plus, cela fait ressortir la pertinence de décomposer le critère de performance globale 

en ses différentes composantes afin d'isoler les prédicteurs pour chaque composante 

de la performance académique (Diseth, 2003; Kappe et coll:, 2009). Il serait donc 

intéressant que le modèle de Furhman (1995) inclut la précision du critère de 

performance. 

Dans la prochaine section, des retombées pratiques découlant des résultats de la 

présente étude seront présentées. 

4.2 Retombées pratiques 

Le faible nombre d'interactions significatives obtenues suscite des réflexions quant aux 

retombées pratiques de notre recherche. Bien qu'un seul effet d'interaction ait été 

significatif, l'ensemble des résultats que l'on retrouve dans la documentation 

scientifique, combiné aux nôtres, fait ressortir que certaines préférences 

d'apprentissage jouent un rôle dans la performance académique. Cependant, ce rôle 

gagnerait à être clarifié puisque plusieurs incohérences persistent quant aux prédicteurs 

impliqués et à l'incidence des préférences d'apprentissage·dans cette relation. 

À la lumière de nos résultats, l'analyse du contexte dans lequel se font les 

apprentissages semble être une variable dont il faudrait tenir compte. Ainsi, il apparait 

important que l'enseignant prenne le temps de connaitre les préférences 

d'apprentissage de ses étudiants afin d'identifier les stratégies à mettre en place afin 

d'optimi~er l'efficacité de son enseignement (Association des enseignantes et des · 

enseignants franco-ontariens, 2007). En outre, dresser un portrait des préférences 

d'apprentissage des étudiants pourrait aider à mieux comprendre le fonctionnement de 

la classe et ultimement, à faire évoluer ou développer les préférences d'apprentissage 

des étudiants (Zhenhui, 2001). 
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La mise en place des conditions d'apprentissage optimales par l'enseignant permettrait 

de maximiser la performance des étudiants en fonction de leurs préférences 

d'apprentissage. Selon les résultats de notre étude, les étudiants affichant un niveau de 

Conscience élevé performeraient mieux lorsqu'ils affichent une préférence pour 

l'apprentissage par expérimentation active. Dans ce contexte, le recours aux stages, aux 

travaux pratiques, aux expérimentations en classe, aux exercices en laboratoire et aux 

devoirs à la maison pourrait contribuer au succès académique des étudiants qui 

présentent ce trait de personnalité et cette préférence d'apprentissage (Chevrier et coll., 

2000; Dede, 2011; Svinicki et Dixon, 1987). 

Adapter l'environnement d'apprentissage et les méthodes pédagogiques en fonction 

des caractéristiques et des besoins hétérogènes des étudiants porte le nom de 

différenciation pédagogique et consiste à fournir aux étudiants du matériel et des 

activités d'apprentissage qui correspondent à leurs façons préférées d'apprendre 

(Association des enseignantes et des enseignants franco-ontariens., 2007). Cette 

approche est reconnue pour favoriser la motivation, l'engagement, la qualité des 

apprentissages et la performance des étudiants (Brun ton, 2015; Chevrier et coll:, 2000; 

Graf et coll., 2009; Kablan et Kaya, 2013; Kolb et Kolb, 2013; Torres, 2014; Zhenhui, 

2001). À l'inverse, lorsque les méthodes d'enseignement utilisées ne sont pas alignées 

avec les préférences d'àpprentissage des étudiants, cela engendre un inconfort qui 

résulte en une diminution de la motivation, de l'intérêt et de l'engagement envers 

l'apprentissage (Wlodkowski, 2008). Dans ce contexte, les étudiants ont tendance à 

s'ennuyer, à être inattentifs, à moins bien performer aux examens, à vivre du 

découragement, à conclure qu'ils ne sont pas compétents et à abandonner (Oxford, 

Ehrman et Lavine, 1991). Quant à eux, les enseignants confrontés aux faibles résultats 

de leurs étudiants peuvent devenir critiques envers ceux-ci ou commencer à douter de 

leurs propres compétences en tant ~ue pédagogues (Oxford et coll., 19,91). 
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Conséquemment, il apparait important de considérer les différences individuelles en 

termes de préférences d'apprentissage et de personnalité lors du choix des méthodes 

pédagogiques afin de maximiser l'efficacité de l'enseignement (Cano-Garcia et 

Hughes, 2000; Compton et Compton, 2016; Towler et Dipboye, 2003). 

Par ailleurs, soulignons que la différenciation pédagogique n'est pas la seule approche 

permettant de faire concorder l'environnement d'apprentissage avec les préférences 

d'apprentissage des étudiants. De fait, une autre stratégie consiste à utiliser des méthodes 

pédagogiques variées afin de rencontrer les différents besoins des étudiants dans la classe 

plutôt que d'offrir un environnement d'apprentissage personnalisé à chaque étudiant 

(Kolb et Kolb, 2013; Felder, 2010; Zhenhui, 2001). Selon cette approche, l'objectif n'est 

pas de faire correspondre_le style d'enseignement au style d'apprentissage, mais plutôt 

de s'assurer que les préférences d'apprentissage de tous les étudiants sont considérées 

durant l'apprentissage (Felder, 2010). 

Dans le langage de Kolb, ceci implique «d'enseigner autour du cycle d'apprentissage » 

(Kolb et Kolb, 2013). Autrement dit, les tenants de cette approche recommandent 

d'utiliser des méthodes d'enseignement variées permettant aux étudiants de passer par 

toutes les étapes du cycle d'apprentissage. Ce faisant, les étudiants sont exposés à tous 

les modes d'apprentissage. Par le fait même, chaque étudiant a l'occasion d'apprendre 

de la façon dont il préfère à un certain moment durant l'apprentissage. Il a donc plus 

tendance à être motivé et à obtenir du succès dans ces activités étant donné l'alignement 

entre ses préférences et le contexte d'apprentissage (Brunton, 2015; Chevrier et coll., 

2000; Graf et coll, 2009; Kablan et Kaya, 2013; Kolb et Kolb, 2013; Torres, 2014; 

Zhenhui, 2001). 

Cette façon de faire les expose également aux autres mode_s d'apprentissage avec 

lesquels ils sont moins familiers (Kolb et Kolb, 2013), ce qui comporte aussi des 

avantages importants. En effet, le fait d'exposer les étudiants à tous les modes 

d'apprentissage permet de développer leur flexibilité d'apprentissage. Celle-ci est 
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définie comme étant l'habileté à utiliser chacun des quatre modes d'apprentissage de 

façon efficace afin de pouvoir modifier son approche d'apprentissage en fonction du 

contexte d'apprentissage (Kolb et Kolb, 2013). Autrement dit, la flexibilité 

d'apprentissage fait en sorte que la zone de confort d'apprentissage est élargie, ce qui 

permet d'opérer confortablement et efficacement dans un plus grand nombre de 

situations d'apprentissage (Kolb et Kolb, 2013). Bien que ce ne fut pas possible de le 

tester empiriquement dans notre étude, on peut s'attendre à ce que d'autres études 

incluant des hypothèses relatives au facteur Ouverture (ou certaines de ses facettes) 

identifient un lien entre ce dernier et la capacité à performer chez les individus 

démontrant une très forte flexibilité d'apprentissage. 

Le fait que les habiletés et les préférences d'apprentissage puissent être développées et 

modifiées indique qu'elles ne sont pas immuables. Dans cette optique, les apprenants 

ne devraient pas être catégorisés dans un mode d'apprentissage particulier, ni 

catalogués selon la présence de traits de personnalité ou leur niveau d'aptitude 

cognitive. Il conviendrait plutôt de cibler leur position actuelle sur les deux dimensions 

de· la théorie de Kolb (i.e., acquisition des connaissances et transformation des 

connaissances). Ceci permettrait d'offrir des méthodes pédagogiques correspondant 

aux préférences des étudiants ou encore de les amener à développer leurs habiletés dans 

le mode d'apprentissage opposé en les y exposant davantage. Rappelons qu'il s'agit de 

continuum et que la position de l'individu peut être amenée à changer en fonction du 

niveau d'habiletés et d'aisance de ce dernier avec chaque mode d'apprentissage. 

Par ailleurs, il est important de souligner que la pratique délibérée et répétée est cruciale 

dans le développement de nouvelles habiletés (Paquet,.Carbonneau et Vallerand 2016; 

Kolb et Kolb, 2013). Il apparait donc important que les étudiants soient exposés de 

façon répétée aux différents modes d'apprentissage et qu'ils puissent recevoir une 

rétroaction continue afin de pouvoir corriger leurs erreurs et ajuster leurs 

comportements lors des essais subséquents (Kolb et Kolb, 2013). 
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Il est également possible d'impliquer les étudiants dans ce processus de développement 

en les invitant à s'entraider collectivement dans l'amélioration de leurs faiblesses 

respectives. De façon plus concrète, les enseignants peuvent former des groupes 

d'étudiants ayant des préférences d'apprentissage, des forces et des faiblesses distinctes 

et complémentaires. Ceci permet un co-développement entre les étudiants qui peuvent 

alors utiliser leurs forces pour aider leurs collègues à perfectionner certaines habiletés 

et vice-versa (Zhenhui, 2001). 

En somme, les préférences d'apprentissage représentent des cibles d'intervention 

intéressantes pour améliorer la performance académique puisqu'elles sont malléables, 

. contrairement à l 'ACG et la personnalité, qui elles, sont difficilement modifiables 

(Cattell, 1971; Costa et McCrae, 1998). 

Tout cela étant dit, bien que notre étude comporte des retombées théoriques et pratiques 

intéressantes, elle comporte également certaines limites nécessitant d'être soulignées. 

Dans la prochaine section, les limites inhérentes à ce projet de recherche doctoral seront 

présentées et accompagnées de pistes de recherche futures. 

4.3 Limites et recherches futures 

D'emblée, il convient de rappeler que le devis de recherche utilisé pour cet essai 

doctoral est de type corrélationnel. Aucun lien de causalité n'a donc pu être établi. Il 

faut également souligner que le pourcentage de variance expliqué par le modèle de 

régression présenté dans cette étude demeure modeste. En effet, le coefficient de 

détermination R2 indique que 5,6% de la variabilité de la performance à l'examen final 

peut être expliquée par l'interaction entre le facteur Conscience et le résultat sur la 

dimension « transformation des connaissances ». Ainsi, ce modèle ne parvient pas à 

expliquer une part importante de la variance de la performance académique. 
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À ce sujet, des études ont montré que l'âge, le genre, les connaissances antérieures, la 

motivation, les intérêts et la pratique délibérée peuvent influencer la performance 

académique (Paquet et coll., 2016; De Fruyt et Mervielde, 1996; Tan et Laswad, 2015; 

Vitulic et Prosen, 2012). Bien qu'il ne soit pas possible d'inclure toutes les variables 

possibles dans un modèle, l'intégration de ces variables dans des recherches futures 

permettrait d'améliorer notre compréhension du modèle retenu (Landers et Behrend, 

2015). De plus, cela favoriserait possiblement une plus grande part de variance expliquée 

de la performance académique (Landers et Behrend, 2015). Enfin, le fait de mesurer ces 

variables permettrait de contrôler leurs possibles effets sur les liens entre l' ACG, la 

personnalité et les préférences d'apprentissage dans la prédiction de la performance 

académique. Ainsi, des interactions inhibées à ce jour pourraient possiblement émerger. 

Il convient également de souligner le faible ratio d'hypothèses confirmées dans cette 

étude. Selon nous, certains éléments peuvent contribuer à expliquer cet état de fait. 

Tout d'abord, il faut rappeler que les hypothèses ont été émises à partir d'un nombre 

limité d'études. Tel que mentionné précédemment, peu de chercheurs se sont intéressés 

aux liens simultanés entre l' ACG, la personnalité et les préférences d'apprentissage 

dans la prédiction de la performance académique (Ackerman et Heggestad, 1997; De 

Raad et Schouwenburg, 1996; Ibrahimoblu et coll., 2013). En outre, les résultats des 

études recensées présentaient des divergences importantes. Dans ce contexte, les 

hypothèses de recherche ont été fondées sur une littérature limitée et fluctuante, ce qui 

peut contribuer à expliquer le petit nombre d'hypothèses confirmées. Ainsi, davantage 

de recherches sont nécessaires afin de fortifier les bases de ce domaine d'études et ainsi 

faciliter la formulation d'hypothèses solides et appuyées dans les futures recherches. 

Par ailleurs, compte tenu du contexte de l'étude, les méthodes pédagogiques utiiisées 

par les enseignants ainsi que leur fréquence n'ont pas pu être mesurées directement. Or, 

il est possible que celles-ci varient légèrement dans notre échantillon puisque les 

participants provenaient de six classes différentes et que chaque enseignant présente un 
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style d'enseignement qui lui est propre. Cela étant, il est possible que les méthodes 

pédagogiques utilisées correspondent aux préférences des étudiants dans certaines 

classes et non dans d'autres. Il convient toutefois de préciser que tous ces enseignants 

_œuvraient au sein du département de gestion, où les cours comportent tous un fort volet 

pratique. Or, les recherches futures gagneraient à évaluer directement les méthodes 

pédagogiques utilisées par l'enseignant afin de pouvoir statuer sur les liens qu'elles 

entretiennent avec les préférences d'apprentissage et la performance académique. 

Dans le même ordre d'idées, les méthodes d'évaluation de la performance académique 

n'ont pas été contrôlées dans le cadre de cette étude. Ainsi, il est possible que celles-ci 

ne soient pas parfaitement identiques d'un groupe à l'autre et que la correction des 

évaluations ne soit pas réalisée de façon uniforme puisque celle-ci est effectuée par des 

correcteurs différents selon les groupes. De fait, ceci pourrait avoir introduit un biais lié 

à la subjectivité des correcteurs (Pecek, Zuljan, Cuk et Lesar, 2008). Soulignons 

égal~ment que nous ne connaissons pas les qualités psychométriques des examens. À ce 

sujet, mentionnons que les analyses de validation sont rares en contexte académique. 

Somme toute, les disparités relatives au critère de performance utilisé constituent une 

limite de cette étude et pourraient en partie expliquer le petit nombre d'hypothèses 

confirmées. En contre-partie, le fait d'avoir utilisé une mesure directe de la performance 

plutôt qu'une mesure auto-rapportée permet de limiter le risque d'erreurs liées à la 

subjectivité des participants (Lakhal, 2017). 

Une autre limite repose sur le risque accru d'effectuer une erreur de type 1 compte tenu 

du nombre élevé d'hypothèses testées dans la présente étude. Bien qu'une correction 

de Bonferroni puisse être appliquée pour minimiser ce type d'erreur, son utilisation ne 

fait pas l'objet d'un consensus formel au sein des chercheurs (Pemeger, 1998). Selon 

Baccini (2010), cette méthode ne serait pas judicieuse à utiliser, car elle serait trop 

conservatrice. En effet, elle aurait tendance à ne rejeter que très rarement l'hypothèse 

nulle (Baccini, 2010), ce qui pourrait faire en sorte que des études ne soient pas publiées 
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alors qu'elles présentent des retombées scientifiques significatives et pertinentes 

(Nakagawa, 2004). Dans ce contexte, rapporter les tailles d'effet et les intervalles de 

confiance s'avèrent plus utile. Pour ces raisons, nous avons fait le choix de modifier 

l'intervalle de confiance en ~e fixant à 99% au lieu de 95% plutôt que d'utiliser la 

correction de Bonferroni. Cette façon de faire permet de diminuer la marge d'erreur et 

donc, de diminuer les probabilités que les résultats soient dus au hasard: Le risque de 

faux positif s'en trouve ainsi diminué (Field, 2013). 

Concernant le potentiel de généralisation des résultats, il est vrai que celui-ci est limité 

par le fait que l'échantillon soit principalement composé d'étudiants en sciences de la 

gestion. De fait, il est possible que ceux-ci possèdent des caractéristiques particulières 

qui les différencient des étudiants des autres disciplines et qui pourraient faire en sorte 

que ces résultats ne soient pas généralisables à l'ensemble des étudiants. Ceci dit, il 

semble raisonnable de penser que les résultats pourraient être généralisés à l'ensemble 

des étudiants universitaires, compte tenu que le profil des étudiants dans notre 

échantillon est varié en termes d'âge, de sexe, d'origine ethnique et de spécialisation 

académique. Nous considérons donc que l'échantillon est suffisamment représentatif 

de la population d'intérêt, ce qui confirme la validité externe de celui-ci (Landers et 

Behrend, 2015). Or, il serait tout de même recommandé de collecter des données auprès 

d'étudiants provenant d'autres disciplines afin d'évaluer le caractère généralisable de 

nos résultats. Dans le même ordre d'idées, il serait intéressant de reproduire cette 

recherche dans d'autres universités et dans d'autres pays également. 

Qui plus est, il pourrait être intéresant d'utiliser un échantillon plus volumineux (p. ex., 

n = 500) .afin d'augmenter la puissance statistique et possiblement obtenir plus de 

résultats significatifs (Murphy et Russell, 2017). À noter que la méthode 

d'échantillonnage pourrait elle aussi être améliorée dans les prochaines études. Bien 

que l'échantillonnage de convenance ne nuise pas à la validité interne, il est possible 

que la validité externe ait été affectée par le fait que les groupes d'étudiants sélectionnés 
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pour procéder à la collecte de données ait été choisis par convenance (Landers et 

Behrend, 2015). Il serait donc intéressant de répliquer cette étude en utilisant une 

technique d'échantillonnage plus aléatoire afin de confirmer le ·potentiel de 

généralisation de nos résultats. 

Par ailleurs, le niveau d'analyse relatif à la personnalité pourrait être approfondi dans 

les recherches futures en s'attardant aux liens entre les facettes qui composent_les cinq 

grands facteurs de personnalité et les autres variables à l'étude. À cet égard, Gatzka et 

Hell (2018) ont étudié les liens entre les facettes du facteur Ouverture et la performance 

académique. Leurs résultats révèlent que seulement deux facettes dù facteur Ouverture 

auraient un impact sur la performance académique mais que leurs effets seraient 

contraires. Ils en concluent donc que le potenti~l réel de ce facteur à prédire la 

performance est masqué par l'hétérogénéité des facettes q4i le composent. Ainsi, il 

semble qu'une analyse plus détaillée au niveau des facettes de la pers<?nrialité pourrait 

possiblement permettre de mettre en lumière des liens demeurés dissimulés jusqu'à ce 

jour. Davantage de recherches seraient donc recommandées en ce sens. 

Qui plus est, il est important de souligner que certaines critiques ont été émises à 

l'endroit de l'outil utilisé pour mesurer lès préférences d'apprentissage dans la présente 

étude. En effet, certains chercheurs remettent en doute les qualités psychométriques de 

!'Inventaire des styles d'apprentissage de Kolb (Tennant, 2006). Si l'outil utilisé pour 

mesurer les préférences d'apprentissage présentait effectivement des lacunes, cela 

pourrait aussi expliquer la difficulté d'obtenir des résultats significatifs (Murphy et 

Russell, 2017). Pourtant, plusieurs études appuient la validité de cet outil (Threeton et 

coll., 2013). De plus, il demeure l'instrument le plus largement documenté et utilisé 

pour mesurer les préférences d'apprentissage (Cano-Garcia et Hugues, 2000; Compton 

et Compton, 2016; Hayes et Allinson, 1993). Or, une version plus récente de cet outil 

est parue en 2011. Cette quatrième version comporte des changements majeurs. D'une 

part, elle est basée sur une nouvelle typologie comprenant maintenant neuf styles 
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d'apprentissage. D'autre part, elle comprend maintenant une mesure de la flexibilité 

d'apprentissage. Les qualités psychométriques de cette dernière version auraient 

également été améliorées en réponse aux différentes critiques reçues à cet égard (Kolb 

et Kolb, 2013). Dans ce contexte, il pourrait être intéressant de reproduire la présente 

recherche en utilisant la nouvelle version de cet outil afin de corroborer les résultats de 

notre étude. 

En terminant, il est important de souligner la difficulté à observer des effets de 

modération dans bon nombre d'études empiriques (Murphy et Russell, 2017). Selon 

Murphy et Rusell (2017), les devis de recherche en sciences sociales rencontreraient 

rarement les conditions optimales permettant de détecter des effets de modération 

importants. De plus, les effets de modération observés seraient généralement très petits 

(Murphy et Russell, 2017). À cet égard, Aguinis et ses collaborateurs (2005) ont réalisé 

une méta-analyse basée sur 261 études de modération. Selon leurs résultats, la taille 

d'effet médiane rapporté dans ces études serait de/= .002. De plus, 95% de ces études 

rapporteraient de~ effets de modération expliquant moins de 1 % de variance de la 

variable dépendante (Aguinis et coll., 2005). Dans ce contexte, les résultats de la 

présente étude nous apparaissent moins surprenants. 

4.4 Conclusion 

Somme toute, cet essai doctoral contribue à l'avancement des connaissances théoriques 

en ce qu'il permet de clarifier certains liens entre l' ACG, la personnalité et les 

préférences d'apprentissage dans la prédiction de la performance académique. Ce 

premier test empirique du modèle proposé par Furnham (1995) soutient modestement 

l'idée selon laquelle les préférences d'apprentissage modèreraient les liens entre la 

personnalité et la performance académique. Néanmoins, nos résultats permettent 

d'apporter un éclairage nouveau pour expliquer les variations observées dans les 

résultats de recherches portant sur les liens unissant la personnalité et la performance 
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académique. De plus, nos résultats permettent de nuancer les résultats de certains 

chercheurs n'ayant pas intégré simultanément l' ACG, la personnalité et les préférences 

d'apprentissage dans leurs analyses. Enfin, les résultats de cette étude ouvrent la voie 

à une bonification des stratégies d'enseignement actuelles en vue d'améliorer la 
' 

performance aca?émique des étudiants. De fait, les constats issus de la documentation 

scientifique et de nos résultats, nous amènent à souligner qu'il importe de prendre en 

compte les préférences hétérogènes de~ étudiants lors du choix des méthodes 

d'enseignement et d'évaluation de la performance académique, car ceci permettrait 

possiblement d'améliorer cette dernière. Les recherches futures auraient intérêt à tester 

d'autres modèles permettant d'expliquer les liens entre les différents prédicteurs de la 

performance académique. Ceci permettra de parfaire notre compréhension des 

mécanismes par lesquels l' ACG, la personnalité, les préférences d'apprentissage et les 

autres prédicteurs de la performance académique influencent cette dernière. 
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Signature du participant : 

Date: 

Signature du responsable du projet ou de son, sa délégué(e): 

Date: 



ANNEXEC 

QUESTIONNAIRE SOCIODÉMOGRAPHIQUE 

1. Clef de jumelage : 
a. Les deux dernières lettres de votre nom de famille : ---
b. Les deux derniers chiffres de votre numéro de téléphone : ---

2. Quelle est votre date de naissance (JJ/MM/ AAAA) : ___ / ___ / __ _ 

3. Quel est votre sexe : 
D Homme D Femme 

4. Quel est votre diplôme le plus élevé (déjà obtenu)? 
D DEC D Baccalauréat 
D Maîtrise D Doctorat D Autre : -------

5. À quel diplôme êtes-vous actuellement inscrit? (p.ex., certificat, DESS, 
baccalauréat, etc.) ? 

6. Quel est le code ou le nom de votre programme d'étude actuel? 

7. À combien de cours êtes-vous inscrit cette session-ci? 
1- 3-D 
2- D 4-D 

8. 
Votre programme d'étude relève de quel département? 
D Finance D Sciences comptables 
D Management et technologie D Sciences économiques 
D Marketing D Études urbaines et touristiques 
D Stratégie, resp·. sociale/envir. D Autres: --------

Gestion des re~sources humaines 

9. Combien de session(s) avez-vous complétées à l'université (excluant la présente 
session)? ---
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10. Combien de session(s) avez-vous complétées dans ce programme (excluant la 
présente session)? __ _ 

11. Combien de cours avez-vous complétés à l'université ( excluant les cours 
auxquels vous êtes actuellement inscrits à la présenté session)? __ _ 

12. Combien de cours avez-vous complétés dans ce programme (excluant les cours 
auxquels vous êtes actuellement inscrits à la présente session)? __ _ 

13. Quelle est votre langue maternelle : 

D Français Anglais 
Autre: _________ _ 

14. Selon la Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse, les 
membres des minorités visibles sont des personnes, autres que les autochtones, qui 
ne sont pas de race ou de couleur blanche. Faites-vous partie d'une minorité 
visible? 

Oui Non 

15. Selon le DSM-IV, le trouble de déficit de l'attention/hyperactivité se définit 
comme étant« un mode persistant d'inattention et/ou d'hyperactivité/impulsivité, 
plus fréquent et plus sévère que ce qu'on observe habituellement chez des sujets 
d'un niveau de développement similaire», p.93. Avez-vous déjà reçu un 
diagnostic de Trouble déficitaire de l'attention/hyperactivité? 

Oui Non 



ANNEXED 

QUESTIONNAIRES UTILISÉS POUR LA COLLECTE DE DONNÉES 

Échelle de styles d'apprentissage 

(version 3.1; Kolb et Kolb, 2005) 

Inventaire de personnalité 

(NEO-PI 3; McCrae et Costa, 2010) 

Test d'aptitude cognitive générale 

(Wonderlic Personnel Test et Scholastic Level Exarn User's Manual, 1992) 
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