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VUE D’ENSEMBLE

La mise en place des évaluations dans les unigsrsit actuellement devenue une
priorité. Il s’agit depuis peu d'un des objectifsiopitaires affichés par les universités.
Comment évaluer efficacement une formation ? Sefsgeriteres ? Par qui ? Quels résultats
sont attendus ou comment les améliorer ? Les wifgsrne savent pas toujours comment
répondre a ces questions méthodologiques, a FFirtta organisations privées. Evaluer la
satisfaction des stagiaires est I'évaluation |a p&pandue car les mesures de satisfaction sont
simples d'utilisation et de compréhension. Des fdaines d’évaluation-type peuvent étre
utilisés a grande échelle et pour tous types dmdtion, aprés qu’'une formation ait été
dispensée quels que soient les objectifs de cell@ependant ces mesures de satisfaction sont
remises en causes par de nombreux auteurs (H@0@5). Etre satisfait de la formation ne
signifie pas que I'étudiant a bien retenu les cpteenseignés ou réussira I'examen relatif a
cette formation. Par ailleurs, le risque est grdadconsidérer des variables dispositionnelles
('insuffisance des motivations, le manque de camfe en eux-mémes des stagiaires...)
comme responsables de résultats décevants a I'bsua procédure d’évaluation de la
formation. Cela impliquerait de mettre en place pescédures de sélection sur de telles
variables. En effet, beaucoup admettent la capaqgit€dire des variables dispositionnelles en
raison des liens corrélationnels habituellemeneplEs entre ces variables et la performance.
D’autres estiment que de telles variables, indépemdent de la performance peuvent donner
lieu a une valorisation sociale (Pansu & Gilib@@02 ; Gilibert & Vovelle, 2003 ; Gilibert,
2004). Montrer une forte motivation, une bonnenestde soi ou un locus de contrdle interne
est en effet valorisé socialement et est surtapiaihage des personnes occupant des positions
de réussite sociale. On peut donc se demandertsildg variables dispositionnelles ne sont
pas plus le reflet d’'une situation de réussite@métion plutdt qu’elles n’en sont la cause.
C’est ce que nous tenterons de vérifier au tragersorrélations simples et multiples visant a
prédire de facon diachronique le niveau des comaaces effectivement acquises par les
stagiaires et les étudiants. Par ailleurs, le ctatede formation est plus rarement pris en
compte lors d’une évaluation de formation. Le crtgeest, en effet, considéré comme une
donnée qui ne peut pas étre aisément modifiée. [ensons, néanmoins, que l'efficacité
d'une formation peut varier en fonction de la mamiéle présenter son contexte. Des
techniques d’engagement ont ainsi fait I'objet deelques recherches en ce sens dont |l

convenait de confirmer les résultats (Roques, 2008)
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Dans nos études, nous évaluerons la satisfactioapprentissage suite aux
formations suivies. Nous nous référerons aux deremigers niveaux du modeéle de
Kirkpatrick (2007), qui sont « réaction » et « agpiissage ».La réaction mesure le ressenti
des participants suite a différents éléments dertaation, c'est-a-dire leur satisfaction en fin
de formation. L’apprentissage détermine si lesigpents ont acquis les connaissances et les
compétences transmises lors de la formation. Ceaniypeut étre atteint par des mesures
subjectives (avoir le sentiment de savoir...) ou cibjes (contrle de connaissances).

Bates (2004) s’interroge sur la prise en comptevdeables dispositionnelles et contextuelles
lors d’'une évaluation de formation. Nous nous mg8erons particulierement a quatre
variables dispositionnelles que nous mesurerorf&gn contextualisée et assez minimale :
'estime de soi, le sentiment d’efficacité persdhde locus de contrble et 'optimisme. Les
trois premieres appartiennent au construit psydigle de I'Evaluation Centrale de Soi
(Judge et al., 1997)décrit comme extrémement important pour prédireéussite (Judge,
2009). L’'optimisme est pris en compte car c’estancept proche du sentiment de contrble
(Carver, 1997). Il s'agit d’'une variable qui, comies précédentes, peut étre normative (Le
Barbenchon, Milhabet, Steiner, & Priolo, 20@8)parfois suspectée d’expliquer des effets de
valorisation de l'internalité (Gilibert, 2009). lséme de soi fait référence a I'évaluation que
les individus font de leurs propres compétences€Rberg, 1965). Il s’agit d’'une valeur que
les individus s’accordent. Le sentiment d’efficagiersonnelle est la croyance qu’un individu
possede en ses propres capacités en vue d'atteindsbjectif (Bandura, 1991). Le locus de
contrble renvoie a la théorie de I'apprentissageasae Rotter (1966). Plus un individu a un
locus de contrdle interne, plus il s’attendra aqgee les résultats de son comportement
dépendent de lui-méme (de son comportement ousdeasactéristiques personnelles). Enfin,
selon Scheier et Carver (1985), I'optimisme renwbiges attentes favorables concernant les
evénements futurs. L'ensemble des variables disposelles que nous venons d’évoquer
entretiennent des liens étroits avec la satisfactibl'apprentissage en contexte scolaire et
professionnel (Baumester, Campbell, Krueger & V@§)3 ; Multon, Brown & Lent, 1991 ;
Ng, Sorensen & Eby, 2006 ; Nonis & Wright, 20030]l&&rg, Evans & Segerstrom, 2009 ;
Stajkovic & Luthans, 1998). Néanmoins, encore p@&iudes a notre connaissance ont éte

réalisées en contexte de formation.

! Ce modéle comporte deux autres niveaux : comperiehet résultats.
2 Le quatriéme et dernier concept de ce constraittét'inspiration plus clinique, la stabilité énwmtnelle, celui-
ci ne rentrait pas dans notre objectif de recherche
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En ce qui concerne le contexte de formation, nauss nntéresserons au réle joué par une
technique d’engagement. L'engagement des partitspan été obtenu par l'induction
sémantique d’un contexte de liberté. Cette inductémantique a été opérationnalisée par la
technique du «Vous étes libres de ... » (GuéguefR)2@i relatif a la participation a
'enseignement. Cette technique consiste a assanaquéte d’une simple phrase évoquant la
liberté du sujet d’accepter ou de refuser la demdf@irandola, 2003) qui, dans notre cadre,
concerne la participation au cours et I'absencecidrole des présences. Quelques études ont
en effet montré I'impact d’'une technique d’engagensair les résultats d’'une formation tels
gue la satisfaction (Berda, 2006 ; Joule, 199#ngdlication professionnelle (Berda, 2006), le
travail effectué en dehors de la formation (Louéhd.anneau, 2006) ou encore le taux
d’insertion des chomeurs (Joule, 1994).

L’ensemble des formations évaluées, dans ces tudeg, sont universitaires. Il peut
s’agir d’'une année de formation, d’'un TD completdiune séance de TD. La majorité des
études ont concerné des étudiants de premiere gdegesychologie ou d'IUT GEA). Une
étude a concerné des demandeurs d’emploi, tousehgegeaux confondus (du niveau bac au
bac+5). Plus de 1 000 individus ont participé asemble des études présentées. Tous sont
rencontrés lors de séance de formatiositu n‘ayant lieu qu'une fois par an, limitant ainsi le

possibilités d'amélioration des paradigmes.

Les quatre premieres études ont été réaliséesdlars TD en premiére année de
psychologie.L’étude 1 a consisté en I'évaluation de ce TD universitalfe. dernier a été
évalué sur la satisfaction, I'apprentissage sulbjettsur des variables dispositionnelles :
estime de soi, sentiment d’efficacité personnédieus de contrble et optimisme. Il s’agit de
mesures renseignées par les étudiants. L'appragéssbjectif, quant a lui, est mesuré par le
recueil de la note obtenue & I'examen terminal. IB#s corrélationnels sont observés entre
les diverses mesures subjectives. L'apprentissdgjectif est corrélé positivement a
'optimisme et négativement a la satisfaction. G&ss se maintiennent lors de la régression
multiple, bien que ces variables n’expliquent q@é 8es variations sur l'apprentissage
objectif. Cette premiere étude permet de mettrexargue d’'une part le fait qu'un étudiant
satisfait n'est pas forcément un étudiant qui réasst d'autre part que les variables
dispositionnelles ne semblent pas permettre derpréapprentissage objectif.
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L'étude 2 est une réplique de I'étude 1. Le temps de fownationsacré aux objectifs
pédagogiques évalués est multiplié par deux. Au die réaliser un dossier complémentaire,
les étudiants ont effectué uniguement des exerendstale adéquation avec ce qui leur est
demandé a I'examen. Les corrélations entre les megssubjectives renseignées a chaud a
l'issue de la formation (satisfaction, apprentigsagbjectif et variables dispositionnelles) sont
moins fortes que dans I'étude 1. En revanche, éaiteces variables semblent mieux prédire
'apprentissage objectif (note). Lors de la régmsanultiple, I'apprentissage subjectif et
'optimisme demeurent prédictifs de I'apprentissapgectif ; ils expliquent cette fois 25%
des variations sur I'apprentissage objectif.

La troisieme étudeest a nouveau une répliqgue des deux premiereolieenu du cours est
identique a la deuxieme). Nous avons cette fois pnn compte le niveau antérieur de
I'étudiant (sous la forme de la moyenne obtenugramier semestre), cette variable nous
paraissant pouvoir intervenir au niveau des meskgeseignées et de la note obtenue. De
plus, un pré-test des variables dépendantes ajatté ade sorte a prendre en compte leur
évolution au cours de la formation, en conformiéales recommandations de Kirkpatrick
(2007). Des corrélations sont toujours observédie das mesures subjectives elles-mémes
ainsi qu’entre les variables subjectives et l'appissage objectif (& I'exception de la
satisfaction et du locus de contréle). A l'issuerd régression multiple, le niveau antérieur et
'optimisme expliquent 41% des variations sur I'egpgissage objectif, les autres variables
n’étant plus prédictives. Par ailleurs, 'ensemiids mesures évoluent positivement au cours
de la formation, comme attendu. Néanmoins, cesuéeok ne semblent pas mieux prédire
'apprentissage objectif que les simples mesurdeatées en fin de formation. On retiendra
donc que les prédicteurs les plus crédibles, deta obtenue, sont le niveau antérieur puis
I'optimisme.

Lors de la derniere réplique (étude 4) nous avons eu recours au questionnaire de
'Evaluation Centrale de Soi de Judge et al. (2Q0@)estionnaire validé entre temps par
Meyers et Houssemand (2010) en contexte francoplendant compte des variables
dispositionnelles jusque la mesurées séparémerte Epii concerne les variables communes
aux précédentes études, peu de changements s@mwésbpar rapport a I'étude 3. Des
corrélations sont observées entre nos mesures ciubge ainsi qu’avec l'apprentissage
objectif. A l'issue d’'une régression multiple, 43%s variations de I'apprentissage objectif
sont prédits de facon crédible par le niveau aguéret I'optimisme, les autres variables
n’étant plus prédictives. L'évaluation centrale ste prédisait effectivement I'apprentissage

objectif mais ce lien ne se maintient pas dangdmession multiple. Comme précédemment,
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en régression multiple seuls perdurent les effedipteurs du niveau antérieur de I'étudiant

et de son optimisme quant & sa note.

Ces quatre études permettent de constater quatiebbies dispositionnelles ou leur
évolution ne semblent pas déterminantes en soiagprentissage objectif représenté par la
note obtenue. Il semble en aller de méme pour lesunes d'impacts subjectifs de la
formation mesurées « a chaud » comme la satisfadio conclusion et grace a ces répliques
nous pouvons conclure que seuls I'optimisme eivdeau antérieur prédisent I'apprentissage
objectif (note obtenue). Les variables dispositel@s nous semblent plus étre la
conséquence que la cause de la performance enstattapprentissage. Elles semblent
dépendre des feedbacks évaluatifs accessibles pai$ d’exercices au cours de la formation
et de la connaissance que les étudiants ont deieeau a l'issue du premier semestre. Nous
reviendrons sur l'utilité du recueil de la satisfac et des variables dispositionnelles. I
n'apporte rien en termes de prédiction des résuitsus de la formation et ne semble que
refléter le niveau général de I'étudiant. En ce @pricerne I'optimisme, nous discuterons de
l'intervention possible d’autres variables tellagedes stratégies de coping et de travail, ou
plus simplement l'intention d’abandonner face aufialltés qui se présentent ou au

contraire de s’améliorer.

La cinquieme étudea été réalisée a la demande du SUFCOB (Serviceetsitiaire

de Formation COntinue de Bourgogne). Des formatians/ersitaires proposées a des
demandeurs d’emploi sont évaluées. La satisfactinsi que des variables dispositionnelles
(estime de soi, sentiment d’efficacité personnelbeus de contrble et optimisme) sont
recueillies en fin de formation. L’insertion pro$gsnnelle est mesurée six mois plus tard. Les
résultats ont permis de constater que la satisfacti’est pas prédictive de linsertion
professionnelle (objectif essentiel de ce type mgepen charge en formation) pas plus que ne
le sont les variables dispositionnelles. Encoreforg seul I'optimisme en termes de nombre
de mois nécessaires pour trouver un emploi I'estréSultat confirme ceux observés lors des
premieres études, cette fois sur un terrain prifiessl autre que le terrain universitaire

classique (licence 1) dont I'objectif essentieit ésaréussite a I'examen.

Si 'on suppose habituellement que des variablespaditionnelles favorisent
'engagement des participants et des résultatstifsosi lI'issue de la formation, nous

proposons d'utiliser la théorie de 'engagement afagir directement sur 'engagement des
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participants par le biais d’'une simple déclaratioa liberté relative a la présence a
I'enseignement (études 6, 7 et 8). En effet, PaaguRs (2008), les formations ne sont pas
seulement a considérer en fonction de dimensiopshp#ogiques, telles que le bien-étre ou
'image de soi, elles le sont également sur dembims contextuelles comme 'engagement.
Les trois dernieres études mettent en applicatientachnique d’engagement en contexte de
formation. Pour ces trois études, la technique dibus étes libre de ... » est utilisée
(Guéguen, 2002).

Dans l'étude 6 trois groupes sont créés : un groupe déclarateiiberté (dans lequel la
technique d’engagement est utilisée) ; un groupgadition de contrainte (dans lequel la
présence obligatoire des étudiants en cours egelég) et un groupe contrble sans consigne
particuliére. L’expérience s’est déroulée lors dexdséances de TD portant sur I'entretien de
recrutement proposé a des étudiants de premiegeantilUT GEA. Lors d'un pré-test, la
motivation, I'apprentissage subjectif et des vdeabdispositionnelles (estime de soi,
sentiment d'efficacité personnelle, locus de cdat@t optimisme) sont mesurés. Lors du
post-test, la motivation est remplacée par lafsati®on, les autres mesures restent inchangées
(permettant ainsi le recueil de leur évolution aurs de la formation). Il apparait que les
étudiants engagés par une simple déclaration @etdibconcernant leur présence en cours,
sont plus satisfaits, déclarent un meilleur appseage et manifestent une évolution plus
prononcée de leur locus de contr6le au cours derfaation, que les étudiants contraints
d’assister au cours. Les étudiants engagés ontbleetxl, resserré les liens entre leur
présence en cours et leurs attitudes envers laatmsuivie. Dans ce sens, une différence
est observée entre le groupe déclaration de lile¢tig groupe contrdle : suite a la déclaration
de liberté les participants pensent plus facilentpré le résultat de la formation dépendra
d’eux-mémes (augmentation du locus de controlanede A titre exploratoire, nous avons
observé les différences entre les groupes dédarale contrainte et contrdle. Les étudiants
du groupe contrble sont plus satisfaits de la foionaet déclarent un sentiment d’efficacité
personnelle plus élevé que ceux contraints d’'étsgmts au cours.

L’ étude 7a consisté a tester (de facon optimiste) lesefeting semaines, de la déclaration
de liberté quant aux présences, au début de Igmseient. Les mesures concernent les
résultats d’'une session de formation en termestisfaction mais aussi les évolutions de la
motivation par rapport aux contenus, de I'évaluatuentrale de soi et d’apprentissage
subjectif. Nous n’observons pas les effets escosmaigisemblablement du fait du délai trop
long (cing semaines) entre les mesures et lesrdéolas de liberté et de contrainte utilisées.

Une analyse exploratoire indique pourtant un estetl'apprentissage subjectif rapporté par
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les étudiants ayant une forte évaluation centraleal. Ces résultats rejoignent ceux observeés
par Hyatt et Prawitt (2001) ou par Quintard, Leeigfascual, Rogues et Parneix (2010)
concernant le locus de contrdle.

La derniere étude (étude 8)a consisté a comparer les effets d'une déclarateftiberté a
une déclaration de contrainte sur des résultatseda¢ance de formation plus courte (TD de
deux heures). Les mesures collectées concernesatisfaction, I'apprentissage subjectif,
'apprentissage objectif (exercice réalisé pendientséance), la performance (exercice
différent réalisé en fin de séance) et les varsbispositionnelles (estime de soi, sentiment
d’efficacité personnelle, locus de contrble et mjgime). L’effet de 'engagement est observé
sur la satisfaction et I'apprentissage objectif.sDésultats particulierement positifs sont
observés pour les étudiants s’attendant a échaupensant ne pas avoir un niveau suffisant

(optimisme ou estime de soi faibles).

Ces différentes études soulignent le réle joué lpaniveau antérieur des formés,
I'optimisme, et 'engagement sur des résultats abiged’'une formation.

Ces resultats se rapprochent du modele développElgiton (2005) selon lequel le
contexte et les habiletés interviennent sur legltas d’une formation. A un niveau pratique
rappelons que ce modéle ne considere pas la stiisfcomme un résultat de formation et
gu'’il postule I'impact des variables individuellssr les résultats de formation. Bien que nous
soyons en partie d’accord avec ce modele sur engegoint (réle du niveau antérieur), nous
pensons néanmoins que le niveau satisfaction esingr@ pour évaluer l'image de la
formation méme si les stagiaires les plus satssfast semblent pas tirer un meilleur profit de
la formation. En revanche, les variables dispasitalles ne sont pas, dans nos études,
déterminantes des résultats et des apprentisséijediis en contexte de formation. Elles
apparaissent jouer un role exclusivement socialégglant en partie le niveau général des
stagiaires et leurs attentes positives quant atren.

L’optimisme (note attendue ou insertion professall@enattendue) est la seule mesure
prédisant de facon récurrente et crédible, les opmdnces suite a la formation
indépendamment du niveau antérieur. Cela nous amenes questionner sur la présence de
variables cachées restant a explorer (e.g., siestél@ coping, connaissances en rapport avec
sa situation actuelle et future, anticipation pemite au regard de la connaissance de son
niveau antérieur et des difficultés présentes werdr).

Comme toute recherche exploratoire, les étudeepiéss ici devraient permettre des

ameliorations ultérieures (échelles utilisées ifisafnment longues et validées, manque de
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mesures objectives pour certaines de nos étudedysanm statistiques limitées...). Elles
ouvrent, cependant, sur un large champ de rechetcpermettent de proposer un nouveau
cadre paradigmatique et théorique pour apportelqgas réponses a des truismes propres au
travail social : la satisfaction en formation n'gsts dans I'absolu la marque d’'un acte de
formation réussi, les variables dispositionnelles sont pas des indicateurs fiables de
'apprentissage en formation et ne semblent pasrmiétantes d’'une évolution du niveau des
acquis. Elles semblent simplement refléter en g@detiniveau général (et parfois le niveau
préalable) des formés et tout au plus les attelgesussite. Entre les recherches s’intéressant,
d’'une part, au réle prédictif des variables disposnelles et celles soulignant le fait qu’elles
sont normatives avant tout, il nous semble possibleévelopper d’autres recherches sur les
méthodes formatives (feed-back évaluatif, quarttiexercices...) qui rendent ces variables
prédictives du résultat de la formation. Enfin diag variables contextuelles devraient étre
prises en compte comme le contexte de liberté. ddéegte de liberté semble produire des
effets favorables en termes d’apprentissage, notarhohez les formés s’attendant a échouer

ou pensant ne pas posséder un niveau suffisant.

19



INTRODUCTION GENERALE

Le passage par une formation est devenu courambgigours. L’offre de formation se
multiplie a tous les niveaux. Au niveau initialpffre de formation est vaste. Des formations
sont proposées pour tous les métiers, plusieunsypométier, méme pour des métiers qui ne
nécessitaient pas de formation il y a encore qeslgunnées (« formation sur le tas »). Tout au
long de la vie, il n'est pas rare de changer difdegon professionnelle ou d’effectuer une
formation afin d’évoluer professionnellement sait phoix soit par nécessité. Le domaine des
loisirs n'est pas épargné n'ont plus. De nombredsasations sont proposées (formation
pour apprendre a cuisiner, dans le sport, pouresmolpe une nouvelle langue...). Face a
'augmentation croissante de 'offre de formaticand tous les secteurs et la privatisation de
nombreuses offres de formation, la qualité de tenédion est devenue un enjeu majeur pour

les professionnels du secteur et un champ d’étadelps chercheurs.

Bournazel (2005) rapporte que, d’'un point de vistohnique, la science de I'évaluation
est née aux Etats-Unis et que les premiéres reoeesur I'évaluation remontent au début du
vingtieme siecle. Une des premiéeres évaluatiorins &é menée en 1912 sur une formation
de professeurs de mathématiques. La prise de emescde la nécessité de I'évaluation, selon
le méme auteur, s’est surtout faite en réponseldidgation de justifier de 'usage des fonds
publics, des codts et des résultats des formatioégaluation dans ce contexte est {a fois
un instrument de reconnaissance de la spécifioii® politiques publiques, et un outil de
mesure de leurs performancegBournazel, 2005, p. 181).

Suite a cette prise de conscience, un grand nowiBits ont été publiés sur ce
theme. Phillips, Phillips et Hodges (2004) recehskss dizaines de livres sur le sujet et ce
dans plusieurs domaines : apprentissage et déwtogp, sciences sociales, éducation et
organisations gouvernementales. Il y aurait pluscelet modeles et théories ayant trait a
'évaluation des formations. De nombreuses sourdésformations sont notamment
disponibles : livres, conférences, ASTD (Americaocigty for Training et Development),
AIPU (Association Internationale de Pédagogie Ursiiaire)...
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La recherche actuelle s’intéresse également avioha en formation et au contexte de
formation. Les variables dispositionnelles ainse de contexte peuvent, en effet, avoir un
impact sur l'efficacité des formations. Nous nouéiessons particulierement a quatre
variables dispositionnelles qui sont I'estime de o sentiment d’efficacité personnelle, le
locus de contréle et l'optimisme afin de vérifieand quelle mesure elles prédisent
effectivement les résultats d’'une formation. L'esti de soi, le sentiment d’efficacité
personnelle et le locus de contrble font en eféetip du construit de I'évaluation centrale de
soi (construit proposé par Judge, Locke et Durhami397) et décrit comme extrémement
important pour prédire la réussite (Judge, 2009lors Bates (2004), les variables
dispositionnelles doivent en effet étre prises emmte lors d’'une évaluation de formation
pour mieux en interpréter les résultats. Le coetg@dut également faire varier les résultats
d’'une évaluation de formation. A ce sujet, nousshdemanderons si I'engagement peut avoir
un effet sur I'efficacité d’'une formation. L'engagent sera minimalement opérationnalisé
concernant la présence en cours par la technique \dous étes libre de... » (Guéguen,
2004). Cette technique a pour effet de créer utestmde liberté.

Huit études ont été réalisées. Elles sont regraupgdrois parties. La premiere partie
concerne des études réalisées lors de travauwéslirime deuxiéme a trait a des formations
destinées a des demandeurs d’emploi et la dersi@téresse aux effets de I'engagement en

contexte de formation.

La premiére partie porte sur I'évaluation d’'un Thiuersitaire. Cette évaluation a été
reconduite sur quatre années en améliorant progeessnt notre paradigme. La premiére
étude a consisté a évaluer ce TD en mesurant ddugaux du modéle de
Kirkpatrick, satisfaction, apprentissages (subjedi objectif), ainsi que les variables
dispositionnelles susmentionnées. L'objectif étddtudier les liens entre les niveaux du
modele de Kirkpatrick et les variables dispositielleas mesurées en fin de formation.

La deuxieme étude est une réplique de la prenliegreontenu de la formation a été modifié.
En effet, le temps de formation a été augmentéyaisque plus de temps était consacré aux
exercices directement en lien avec I'évaluation.

Lors de la troisieme étude (identique aux deux p¥eFB), NOUS avons entrepris une
évaluation en début de formation et une en fincdmétion afin de mesurer I'évolution de nos

variables (apprentissage subjectif, estime dessmitiment d’efficacité personnelle, locus de
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contrble et optimisme). Une autre variable potdletieent explicative a été recueillie : le
niveau antérieur des étudiants.

La quatrieme étude est une répligue de la troisiéNmus y avons ajouté I'échelle de
I'évaluation centrale de soi, de Judge et al.,uitaden francais (Meyers & Houssemand,
2010).

La deuxieme partie comprend une seule étude. Cielleété réalisée a la demande du
service de formation continue de l'université deuBmgne (SUFCOB). Elle a consisté a
évaluer les formations proposées aux demandeuraptbe afin de vérifier que de telles
formations favorisaient I'employabilité a 6 moissdeersonnes diplémées. Plusieurs variables
ont été recueillies a cette occasion dont la satfiiein et les variables dispositionnelles en fin

de formation et I'insertion professionnelle six splus tard.

Dans la derniére partie, trois études ont testéérét d’une technique d’engagement
en contexte de formation, en induisant une dédtarate liberté au tout début de la premiéere
séance de cours et en déclarant les étudiants lityeparticiper ou non. Les effets mesurés,
en fonction des possibilités offertes par ces sEade formations, concernent la satisfaction,
les variables dispositionnelles en fin de formatienniveau d’apprentissage déclaré par les
étudiants ou l'apprentissage effectif. En comparaia des séances de formation ou les
étudiants sont déclarés contraints d’assisterrsdignement, il semble que la déclaration de

liberté relative a la présence aux enseignementsmampact positif.
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CADRE THEORIQUE

CHAPITRE | : L’évaluation des impacts de la formation

De Ketele (1992, p. 205 & 209) définit I'évaluatioomme le processus qui consiste a
recueillir « des informations pertinentes, valides et fiablen vue« d’aider a la prise de
décision». Selon McCain (2005), le but d’'une évaluationdestléterminer ou d’améliorer la
valeur d’'une formation. Cette évaluation, qui $effie sur la base de standards ou critéres,
mesure finalement la formation en vue de prendre décision (maintenir ou non la

formation).

Kraiger, Ford, et Salas (1993) effectuent une mliton entre I'évaluation des
formations qui vise seulement a vérifier le nivems individus en formation (mesurer si les
stagiaires ont atteint les objectifs de I'appresage) et les modéles d’efficacité et de mesure
d’'impact des formations. Ces derniers ont pour alfje’expliquer pourquoi les formations
ont ou n'ont pas atteint les effets attendus. Cdiggnction rejoint celle faite par Spilsbury
(1995) ou Arnold (2005) entre validation (procesgusgarantit que la formation a atteint les
critéres et objectifs) et I'évaluatiofgui fournit des résultats mesurables de la foromati
lesquels peuvent étre utilisés pour évaluer I'impag la performance des participants en
situation de travail). Méme si notre objectif estngjlober tout ce qui existe en matiére
d’évaluation des formations, nous nous intéresspius particulierement aux modeles

d’efficacité et de mesure d'impact des formations.

La formation est, en général, un concept qui estzamal défini, tant elle peut prendre
des formes variées adaptées a chaque demanden lmesaontexte. Le point sur lequel
s’accordent les différents manuels en psychologi¢ravail (Huteau, 2003 ; Arnold, 2005 ;
Spector, 2006) concerne les étapes successivedeguait idéalement suivre une activité de
formation : évaluation des besoins, définition ¢iatifs, préparation, activité de formation et
évaluation de ses effets. Nous traiterons esskamtieht de ce dernier point bien que l'activité

d’évaluation implique nécessairement un renvoi @apes précédentes.
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Dans une premiére partie seront décrites les piedigl’évaluation de formation. La
plupart des professionnels de la formation s’aceatrghour affirmer la nécessité d’évaluer les
formations. Malgré cela, peu de formations sontu®es dans les faits. Nous verrons ainsi les
principaux freins rencontrés lors d'une évaluatms formation. La seconde partie sera
consacrée a la description de quelques modélesldation des formations. Le plus connu
étant celui de Kirkpatrick (1959), qui a servi dant de départ & de nombreux autres. Nous
terminerons par la présentation de la recherchebeten matiére d’évaluation de formation.

1.1) Bilan sur la pratique des évaluations de forntan

Cette partie a pour objectif de faire le point seiqui est fait concretement en matiére
d’évaluation de la formation, de recenser les té@sies émises face a ce concept et d’évoquer

les problemes méthodologiques liés a I'implantadame évaluation de formation.

1.1.1) La rareté des pratigues d'évaluation de fbion

Beech et Leather (2006) remarquent que malgrésfzodibilité de nombreux modéles,
«I'’évaluation dans beaucoup de secteurs de la faonademeure une aspiration lointaine
dans I'esprit des responsables de formation et@hsgnnel et demeure trés secondaire pour
les dirigeants» (p. 38). lIs citent deux études. Une enquéttaimique (Training Agency,
1989) rapportée par Bee et Bee (1994) relate quiersent 15% des organismes ont tenté de
réaliser une évaluation de la formation dont 2.596 entrepris en plus une analyse codts-
bénéfices. Dans la méme veine, Thackway (1997) iovard une enquéte de 1994 effectuée
par I' « Industrial Society » sur un échantillon 4&7 entreprises. Elle révele que pres d’'une
entreprise sur cinq n'a pas effectué d'évaluatigsté&natique ; que 80% des entreprises
effectuant une évaluation ne le font que par goestires de satisfaction ; et que seulement
14% réalisant une évaluation le font en employamtquestionnaire en rapport avec les
objectifs stratégiques des ressources humaines.

Selon Beech et Leather (2006), ces enquétes morgren la formation est évaluée trop
rarement et que lorsqu’une évaluation est mise lacep elle est réduite a la mesure des

réactions de satisfaction des stagiaires.
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Dans une enquéte portant sur les pratiques d’éwatudes grandes entreprises, Dixon
(1996) révele que les évaluations mises en placsote plus dans lintérét des besoins
commerciaux que des besoins d’évaluation. Certaimesures ne sont effectuées que si les
données qui en résultent sont utiles pour les tslie@es évaluations servent avant tout a

justifier la formation et ainsi a maintenir le bedglloué a cette derniere.

Bournazel (2005), examinant les pratiques frangagsematiere d’évaluation, signale
gue la France serait en retard dans ce domainearémpux pays anglo-saxons notamment. Il
n’y serait conduit que des évaluations des poktsgpubliques et non des évaluations de
formation. Les actions de formations sont apprééesden tant que sous-produits des
politiques de I'emploi.
Dejean (2002), en recensant les pratiques d’évatudes universités francaises, constate des
pratiques relativement éparses. Guerrero (20003 dae enquéte a laquelle ont accepté de
répondre 82 entreprises, rapporte que 1) 73,2 %tré’'eelles disent effectuer une étude des
besoins de formation et vérifient que la formatést bien en adéquation avec les besoins, 2)
69.5 % relevent lavis des stagiaires, 3) 47.6 %sument le transfert, 4) 26.8 %
'apprentissage et 5) 19.5 % entreprennent de raeg$impact sur I'organisation. Méme si
ces résultats sont encourageants, la mise en aeatiques d’évaluation rigoureuses n’est
gue partielle et limitée.

1.1.2) Les freins a I'implantation des évaluatidesformation

Il existerait un certain nombre de reésistances hpdpgiques et de difficultés
méthodologiques liées a I'implantation d’une évatra Plusieurs auteurs ont ainsi tenté de
répertorier les problemes mentionnés par les wmfesels pour expliquer la rareté des
évaluations (Phillips, Phillips et Hodges, 2004an&erson, 1992 mentionné par Beech et
Leather, 2006 ; Thackway, 1997). Les principaubfmes évoqués ont trait au manque de
temps, au manque de connaissances techniquepaspte I'évaluation et des méthodologies
d’évaluation, au manque de soutien de la part ddses opérationnels percevant I'évaluation
comme une perte de temps, au manque de clartébgetits définis pour I'évaluation et au
fait que les évaluations sont souvent congues aynés alors qu’elles devraient étre pensées
en amont de la formation pour étre réellement sut{RRatrick, 1992 rapporté par Beech et
Leather, 2006 ; Phillips, Phillips et Hodges, 2004)
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Phillips, Phillips et Hodges (2004) soulignent despqu’il existe trop de modeles et
de théories disponibles et que ces modeles serp@fis trop complexes a mettre en
pratique pour un novice. A propos des difficultéstimodologiques, McCain (2005) a identifié
une liste de biais pouvant affecter les résultaiaal évaluation. Ces biais sont bien connus
des psychologues sociaux mais pas toujours deggsiohnels de la formation. Ces biais
peuvent étre aussi basiques que le biais d'éclmamtdge, les biais liés a la conduite
d’entretiens ou la réalisation de questionnairasndn prise en compte de la tendance a

répondre oui aux questions, le biais de tendanciate ou encore le biais émotionnel.

Bournazel (2005) cite une autre difficulté, celle sk limiter a la seule analyse des
résultats obtenus chez les individus ayant suiei fanmation qui peut mener a sous-estimer
ou a surestimer les effets de la formation. Polliepa ce probleme, de nombreux auteurs
recommandent de recourir & l'utilisation d’'un greugontréle ou d’'une population témoin.
Toutefois, il peut y avoir des éléments inobsergalantre les deux groupes pouvant expliquer
également l'impact de la formation. Selon Hutead0@), il n’est quasiment jamais possible
de procéder avec deux groupes de caractéristigiegiques sur le terrain, il est donc
nécessaire d’'avoir recours a des quasi-expérimensatDe plus, la mise en place d'une
procédure nécessitant un groupe contréle estithffiians les organisations (Haccoun & Saks,
1997).

Dixon (1997) mentionne une difficulté de plus, lesesures de performances
appropriées et de mesures de performances utilégédss entreprises sont souvent différentes
et celles utilisées ne sont pas toujours issuededts valides et fiables; les colts de

développement ou de mise en place étant généraléraswoir trop élevés.

Toutes ces difficultés méthodologiques ne sont tpagours connues ou prises en
compte lors de l'implantation d’'une évaluation denfation et c’est souvent au moment de
linterprétation des résultats que les problemegaegssent. Ces difficultés font que les
évaluations sont généralement percues en fin dgteooomme inutiles, colteuses en termes
de temps et d’'argent et donnant lieu a des résyse exploitables ou inadéquats (Phillips,
Phillips & Hodges, 2004 ; Sanderson, 1992). Lesfgm®onnels parviennent alors

difficilement a intégrer ces évaluations, de mamnahuirable, dans leur systeme de formation.
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Il existe cependant des modéles d’évaluation téndansimplifier le processus de
'évaluation. Le modele de Kirkpatrick (2007) s’'adse directement aux professionnels

désireux de mettre en place une évaluation.

1.2) Les principaux modeles pouvant structurer unelémarche d’évaluation des

impacts de la formation

1.2.1) Le modele de Kirkpatrick

Le modéle de Kirkpatrick est un modéle d’évaluatdmn formation basé sur quatre
niveaux : réaction, apprentissage, niveau companbégh et niveau résultat. Son objectif est
de rendre compte de l'efficacité d’'une formationna@niere globale. Ce modele ébauché il y
a plus de cinquante ans reste le modéle le plliséudi I'heure actuelle par les praticiens et les
chercheurs (Santos et Stuart, 2003).

Figure 1.1
Modéle de Kirkpatrick (2007)

La réactionprend en compte les réactions des participantapgport avec leur ressenti.

L’ apprentissagedétermine si les participants ont atteint les diffe d’apprentissage de |a
formation c’est a dire s’ils ont acquis les congaiges et compétences, pendant la formation.

Le niveau comportementake réfere aux transferts en situation de travhiévalue les
changements comportementaux dus au programmerdatfon.

Le niveau résultats (retombéesgprrespond a I'impact de la formation sur I'orgaation en
termes de performance ou de rentabilité. Il incloe évaluation finale du programme |en
fonction d’objectifs initiaux.

1.2.1.1) La réaction

Définition

Laréactionprend en compte le degré de satisfaction descmatits quant a différents
aspects de la formation. L'objectif est de mesueeressenti des participants suite au
programme de formation (Kirkpatrick, 2007).
Ce niveau inclut (Kirkpatrick, 2007) des réactiomasi contenu du programme, aux

compétences et a l'efficacité de Il'instructeur, assistances a l'instruction (powerpoint,
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polycopiés...). Il peut comprendre également d'auites®ms ayant trait a 'emploi du temps,
aux aménagements, a I'administration ou a d’audsgects pratiques du programme. Il est
également possible d'y inclure des items qui préqoent les niveaux 3 et 4 (exemple : quel est
'apprentissage principal retenu ?...).

D’aprés Kirkpatrick (2007), il est parfois accond@u de crédit a cette évaluation pourtant la
satisfaction client est essentielle afin de comealttat d'esprit des formés lorsqu’ils
retourneront a leur travail. Le mieux étant quwileetournent avec une attitude positive envers

le programme, les formateurs et, donc, I'organigeérmation.

Mesure
Différents auteurs (McCain, 2005 ; Kirkpatrick, Z00Spilsbury, 1995) soumettent

l'utilisation d’'un questionnaire afin d’évaluer téaction des participants. Ce questionnaire,
appelé « happy sheet », a pour but de mesuretisdéasion des participants. Selon Spilsbury
(1995) la plupart des organisations ont recours questionnaires, cependant quelques unes
utilisent I'interview ou des sessions de feedb&@kpres ces auteurs, I'échelle de type Likert
en cing points est la plus souvent utilisée (ercellvraiment bien / bien / assez bien / faible
ou fortement en désaccord / en désaccord / nea@neaccord / fortement en accord). Il est
préférable que le questionnaire contienne des ignsstle type fermées et de type ouvertes.
Kirkpatrick (2007) recommande, en effet, d’encoerags commentaires écrits aprés chaque

item ou a la fin du questionnaire.

1.2.1.2) L’apprentissage

Définition

L’ apprentissagea pour objectif de déterminer si les participaotd atteint les
objectifs de la formation en termes d’acquisitioa douvelles connaissances, s’ils ont
développés ou améliorés des compétences, s’ilshamigés d’attitudes.
Selon Kirkpatrick (2007) si le cours de formatioia pas atteint un ou plusieurs objectifs
d’apprentissage, il est impossible qu’il y ait ltrangement de comportement par la suite.
L’évaluation de I'apprentissage est importante pdeux raisons (Kirkpatrick, 2007). Elle
permet de mesurer l'efficacité des formateurs dangansmission de connaissances et le

changement d’attitudes. Cette évaluation permetf@aumateurs de savoir quand ils ont réussi
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ou non un apprentissage, de comparer des méthadssmutils pédagogiques et donc par la

suite d’améliorer leurs techniques de formation.

Mesure

Selon Spilsbury (1995) la méthode a choisir dépindlype de formation. Il effectue
une différence entre les connaissances répétisumples et les compétences plus complexes.
Kirkpatrick (2007) propose d’utiliser des testsitcpour mesurer un changement dans les
connaissances et des tests de performances pouremease amélioration des compétences.
D’aprés Spilsbury (1995), le test de performancglls commun est le questionnaire a choix
multiples ; McCain (2005) en présente de nombreuttea (type vrai/faux, classement,
essai...). L'auteur illustre également ses propos des exemples de questionnaires dont
certains consistent pour les participants a doleerdegré d’accord avec des affirmations sur
leur degré de maitrise ce qui est également évpgu&larth (1994). Haccoun et Saks (1998)
soulignent que ce niveau est la plupart du tempgwséhendé par des questionnaires de
connaissances déclaratives dans les organisafiduise les questionnaires et les tests de
performance, Kirkpatrick suggere le recours a demilations qui recréent la situation de

travail.

1.2.1.3) Le niveau comportemental

Définition

Le niveau comportementalévalue les changements comportementaux dus au
programme de formation. Il se réfere aux transtetformations.
Broad et Newstrom (1992, cités par McCain, 20090394) définissent le transfert comme
une «application continue et efficace, par les stagiajrdes connaissances et compétences
acquises lors de leur formation dans et en dehertedr travail». C’est le fait d’amener les
connaissances, compétences et habiletés dun anemment dapprentissage a
I'environnement de travail (McCain, 2005).
Selon Kirkpatrick (2007), ce niveau est plus coompdi a évaluer du fait que les stagiaires ne
changent pas leur comportement s’ils n'ont paspastunité de le faire, qu’il est parfois
difficile de prédire a quel moment un changement cdenportement se produira. Les

stagiaires peuvent réagir trés differemment dansnise en pratique de ces nouveaux
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comportements : persister, revenir a l'ancien camepaoent ou rencontrer des contraintes

professionnelles faisant obstacle a la mise en esle/nouvelles méthodes de travail.

Mesure

Haccoun et Saks (1998) rapportent que les mesarésadsfert sont problématiques.
Selon Kirkpatrick (2007) et Marth (1994) une évdiloa sur le changement de comportement
doit étre conduite apres une période de tempssanti a I'issue de la formation (environ 2-3
mois). Kirkpatrick (2007) expose deux techniquesvamt étre utilisées : le questionnaire ou
l'interview. McCain (2005) préconise de soumettnequiestionnaire avant, pendant et aprées la
formation. Ces évaluations peuvent également épétées plusieurs fois dans le temps. Cela
permet d’'observer si le changement de comportesgntaintient sur le long terme.
D’autres techniques sont proposées telles quediwhsion, l'utilisation d’'un groupe témoin,
le contrat de performance... Selon Haccoun et Sa#@8(1 deux types de mesures sont les
plus souvent employées en littérature : la perfoigraobjective et les auto-évaluations bien

gue les données obijectives soient plus raremenibgégs.

1.2.1.4) Le niveau des résultats

Définition

Le niveaurésultatcorrespond a I'impact de la formation sur I'orgaation en termes
de performance ou de rentabilité. Il inclut uneléson finale du programme.
Les résultats constituent la derniére étape maisles premiers €léments a considérer lors de
la planification du programme de formation (Kirkpelt, 2007). En effet, I'exploration de la
faisabilité du niveau 4 s’effectue avant le prognaen
McCain (2005) tente de recenser les différentsceslrangés en type de mesure pouvant étre
utilisés en fonction des objectifs du programmefalenation. Parmi ceux-ci, on trouve :
opération (revenu par employé, colt des unités,bnerd’accidents, nombre d’erreurs...),
productivité (temps de réponses aux demandes...)ageament (satisfaction des employés,
absentéisme, turnover...), aspect financier (vente gmaployé, revenu généré...), client
(satisfaction client...), employés (productivité, resi supplémentaires...), innovation et

creativité (développement de nouveaux produits..matketing et ventes (part de marché...).
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Mesure
Selon McCain (2005) les mesures a prendre en cop&niveau sont déterminées

lors de I'analyse des besoins. Lors de cette aeailyfaut identifier le secteur ou le domaine

dans lequel est attendu le changement (Spilsb@85)1 Il s’agit de divers indices comme le

turnover, le nombre de produits vendus...qui sonerdé@nhés en fonction des objectifs de

formation. Kirkpatrick (2007) et Spilsbury (1995¢commandent d’avoir recours a des
techniques issues de la recherche (mesures avaapreés, groupe contrdle, techniques
statistiques...). Kirkpatrick (2007) expliqgue que tésultats peuvent mettre un certain temps
a se produire, ce laps de temps doit étre décidatdévaluation en prenant en compte tous

les facteurs pouvant étre impliqués.

1.2.2) Les avantages et les limites de ce modéle

1.2.2.1) Avantages : structurer, rendre mesurablagnseigner des enjeux différents

Bates (2004) résume les principaux points fortselenodele. Ce modeéle est populaire
et couramment utilisé car il répond directement d@soins des professionnels et des
différents acteurs de la formation (stagiaires,mibeurs, commanditaires). Il permet
d’appréhender I'évaluation de maniere globale gbmaelle. Il permet ainsi de structurer en
peu de catégories la diversité des résultats ague geut attendre d’'une formation, de les
rendre ainsi mesurables, tout en permettant deatell des informations complémentaires
refletant la complexité des enjeux des programmesfadmations : satisfaire, favoriser
'acquisition de savoirs et la mise en ceuvre deisdsaire tout en garantissant I'atteinte de
résultats indispensables. Par exemple, le nivestsuttats » peut étre décliné de sorte a
fournir aux formateurs des résultats en termesnéiieais et ainsi favoriser la pérennité de

'organisme de formation.

Toujours selon cet auteur, ce modéle a apportécdagibutions précieuses a la
réflexion et a la pratique de I'évaluation des fations. || a hotamment mis I'accent sur
limportance du transfert d’apprentissage en digtant clairement les niveaux
« apprentissage » et « comportement ». Selon Qem@®97), ce modele est de plus un bon

point de départ lorsque I'on souhaite entrepreffidwluation d’'une formation. Ce modele a
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effectivement servi de base a I'élaboration delupgrt des autres modeles et ainsi fait I'objet

de nombreuses améliorations depuis sa premiereufation en 1959.

1.2.2.2) Limites : des niveaux trés indépendargs,desures non précisees et un modele qui

ne permet pas de repérer les facteurs favorablssaacquisitions.

En dépit de la qualité du modele princeps de Kitkglg plusieurs limites ont été

relevées tant au niveau pratique que conceptuel.

Plusieurs auteurs formulent une limite importanteanodéle. Ce dernier présuppose
un lien de cause a effet entre ses différents owéKraiger et Jung, 1997 ; Arnold, 2005 ;
Bates, 2004). Par exemple, si I'on apprécie unmation, on retiendra alors un plus grand
nombre d’'apprentissages. Dans la méme veine, Kiikgg2007) suppose que chaque niveau
d’évaluation fournit des données plus informatigee le précédent. Ces deux suppositions

ont été testées dans les méta-analyses que noaeyau point suivant.

Au niveau pratique, il ne serait pas suffisammerformatif quant a la prise de
décision concernant I'arrét, la reconduite ou surtptimisation d’'une formation (Kraiger
et Jung, 1997). A ce sujet, Kraiger et al. (1998nh{nt un manque de clarté a propos de
'opérationnalisation des différents niveaux de womes: peu d’indications sont fournies
concernant les éléments de mesures a mettre ea pldintérieur de chaque niveau. |l
prendrait peu en compte les méthodes d’enseignemeadé¢rnes (assistées par ordinateur par
exemple) et présenterait un point de vue excessmersimplifié de l'efficacité de la

formation.

Au niveau conceptuel, ce modele négligerait l'intpees facteurs contextuels et
individuels sur l'efficacité d’'une formation perntestt ainsi de comprendre les mécanismes
favorisant les acquisitions (Cannon-Bowers, Salasinenbaum, et Mathieu, 1995 ; Ford et
Kraiger, 1995 ; Salas et Cannon-Bowers, 2001 ; &abaum et Yulk, 1992 ; rapporté par
Bates, 2004). On peut imaginer en effet qu’'un gnaohbre de facteurs organisationnels et
individuels puissent influencer I'efficacité defeamation.

Le réle des facteurs individuels et des variablepaskitionnelles comme élément explicatif

des résultats de la formation est une questiorrm&tie dans les recherches ultérieures faisant

32



appel a ce modele. Nous nous proposons dans lesspswivantes de traiter dans les détails
des modeles d’évaluation de formation et de readmpte des débats liés a la mesure et a
I'évaluation des impacts de la formation (le lectmmanquant de temps pourra en faire une
lecture rapide avant d'en arriver au point 1.4 dmctusion de cette partie ou nous

reviendrons sur les apports de ces travaux liégra problématique)

1.2.3) La validation statistigue de ce modéle

Trois méta-analyses ont été conduites afin d’épplavvalidité de ce modele.

La premiere méta-analyse sur le sujet, a été ardeepar Alliger et Janak (1989). Elle
portait sur trois hypothéses : 1) Chaque niveawrdemplus d’informations que le précédent,
2) Il existe un lien de cause a effet entre lefddhts niveaux et 3) Les différents niveaux
entretiennent des corrélations positives.

En se basant sur 12 articles, soit 26 corrélatiexaminées, ils ont trouvés de faibles

corrélations entre la réaction (niveau 1) et lasesuniveauxn(1,2 = .07y 1,3=.05et 1,4 =

48 (la corrélation entre les niveaux 1 et 4 nigméée que sur une seule corrélation)). Les
autres niveaux connaissent de plus fortes coroélaff 2,3 = .13y 2,4 = .40y 3,4 = .19).

Ces résultats ont amené les auteurs a considémivdau réaction comme une catégorie

indépendante des autres niveaux (apprentissaggoctamental et résultats) et donc que ce

niveau serait moins explicatif que les autres e#itacité d’une formation.

Dans une autre méta-analyse, Alliger, Tannenbawenn&, Traver et Shotland (1997)
ont montré le réle plus complexe joué par le nivegaction. Cette contribution, basée sur 115
corrélations, fait référence aux travaux de WarmB@tce (1995) distinguant, dans le niveau
réaction, les réactions affectives des réactiornatives a l'utilité de la formation. Les
réactions relatives a I'utilité de la formation s@ius fortement corrélées a I'apprentissage et
au transfert que les réactions affectives (respatiént .12 vs .03 et .21 vs .18). Tandis que
les réactions affectives sont plus fortement céa®la I'apprentissage immeédiat (.26 vs .14).
Une corrélation positive est également observéee ehliipprentissage immédiat et la
démonstration des comportements au cours de laafaom Il est a noter que ces deux
variables ne prédisent pas mieux le transfert dapssage que les réactions affectives et les

réactions concernant I'utilité de la formation.
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Bouteiller et Cossette (2007) précisent que lesslientre les niveaux du modéle de

Kirkpatrick (2007) sont encore difficiles a étaldirvarient d’'un échantillon a l'autre.

Plus récemment Arthur, Bennett, Edens, et Bell 82Qiht réalisé une méta-analyse
basée sur plus de 150 publications sur I'évaluatierformation et prenant en compte une
grande diversité de situations de formation.

Les auteurs ont tenté de déterminer si I'efficadi#é formations varie en fonction du niveau
d’évaluation utilisé (réaction, apprentissage, cortgmental ou résultats). Ills ont également
cherché a définir si une évaluation des besoinscefée en amont rend la formation plus
efficace. Pour finir, ils supposent que l'efficg&citle la formation varie en fonction des
méthodes de formations utilisées. Ces méthodesodwrafions dépendent de plus des
compétences et des enseignements.

llIs ont montré que les niveaux du modéle de Kimtplatsemblent bien mesurer I'efficacité
d’'une formation. lls spécifient néanmoins que Ieeau le plus révélateur ou différenciateur
en terme d'efficacité globale est le niveau des remssages (suivi du niveau
comportemental). Le moins prédictif est la réeactontermes de satisfaction alors qu’il s’agit
du niveau le plus systématiqguement mesuré lorsedawaluation.

Il apparait que les moments ou sont entreprisdesgails de données des différents niveaux
n’'ont pas d’incidence sur leur prédiction de I'effcité de la formation.

Concernant I'évaluation des besoins, les résulkatd a prendre avec précaution. Le fait
d’entreprendre une évaluation des besoins améleffecacité de la formation sur le niveau
apprentissage alors que cela n’a pas d’effet soivlau comportemental.

Enfin, les résultats indiquent dans I'ensemble Kpfécacité des formations parait varier en
fonction des méthodes de formation requises, degétences ou matiéres enseignées d’ou
limportance de prendre en considération les vémltontextuelles dans I'évaluation des

formations.

1.2.4) Les propositions d’améliorations a ce modele

1.2.4.1) L’identification des besoins et des resses!

Warr, Bird, et Rackham (1970) proposent un modeiptisé CIRO (évaluation du

Contexte, évaluation des ressources ou Input, étrahs des Réactions, évaluation des
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résultats ou Output). Le niveau réaction (R) dememchangé comparé au modele de
Kirkpatrick (1959, 2007). L'évaluation des résutdOutput) se subdivise lui en trois sous-
niveaux renvoyant plus ou moins aux trois autregeauix du modéle de Kirkpatrick
s’intitulant respectivement résultats immeédiatdermédiaires et ultimes en fonction des
moments auxquels il convient d’effectuer les mesure

L'originalité de ce modéle réside dans I'ajout dmuxl étapes en amont, utiles a mettre en
place pour le gestionnaire de formation, afin diégaa priori la qualité de la formation qui
sera mise en place ou pour l'optimiser a posteribis’agit d’'une part de I'évaluation des
ressources disponibles (en termes de temps, densi@yele connaissances) (Input) et d’autre

part de I'évaluation du contexte qui permet unaiifieation des besoins de formation (C).

Cette étape d’identification des besoins rejointriacédure d’évaluation proposée par
Spilsbury (1995) qui insiste sur lidentificationesl besoins de formation lors de sa
conception. Le mot identification sera remplacélpauite par le terme générique évaluation
(Arnold, 2005). Alors que certains auteurs (ArnoRDO5; Huteau, 2003) considerent
I'évaluation des besoins de formation comme uneetiadépendante de I'évaluation des
formations, Warr et al. (1970) considérent queecatentification préalable, des besoins et
des moyens, est un élément important de la quidg&ormations, a I'instar de la pratique des
grandes entreprises (Dixon, 1996).

Cette évaluation des besoins consiste a compagercdenpétences d’un individu aux
compétences requises pour son poste de travaildeSi lacunes ressortent de cette
comparaison, alors elles seront traduites en afgets formation (Spilsbury, 1995).

Arthur, Bennett, Edens et Bell (2003) ont montré dévaluation des besoins améliore

I'efficacité des formations notamment sur le nivegprentissage.

1.2.4.2) La distinction entre réactions affectivasutilité de la formation dans le niveau

réaction

Le niveau réaction est le plus mesuré dans lesxmatons. Il est aussi le plus critiqué
compte tenu de ses faibles corrélations avec légsamiveaux. Holton (1996) va méme
jusqu'a considérer que Kirkpatrick a commis unes@rren intégrant ce niveau dans son
modele. Des chercheurs se sont ainsi intéressédiffénentes dimensions de ce niveau. Warr

et Bunce (1995) ont ainsi identifié une dimensiffiecive et une dimension utilité dans leur
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modele. Morgan et Casper (2000) ont ensuite ajongetroisieme dimension a ce niveau : la

perception de la difficulté de la formation.

1.2.4.3) La distinction entre mesures subjectitaaeasures objectives

La difficulté d’établir des relations entre les eaux du modele de Kirkpatrick vient
peut-étre du fait que la mesure de ces niveaugistahtot sur des données subjectives tantot
sur des données objectives. Marth (1994), s’ing&rgisaux niveaux des apprentissages et du
changement comportemental, soutient qu’il convielet distinguer les apprentissages
« subjectifs » des apprentissages « objectifsmt @& niveau des connaissances que du
transfert comportemental. Il scinde les trois demhiniveaux du modele de Kirkpatrick en
deux en distinguant un sous-niveau classique esaws-niveau amélioration. Les niveaux
améliorations permettent de prendre en compte @ssiies objectives.

Ce point de vue est partagé par McCain (2005) ewBret Sturdevant Reed (2002).
McCain (2005) différencie, en effet, 'amélioratiates connaissances, compétences et
habiletés de leurs démonstrations effectives danadre de la formation.

Des évaluations de formation ont été effectuéedoantion de différentes modalités de
mesures : subjectives ou au contraire objectivésues évolutions durant la formation. C’est
notamment le cas d’études visant a évaluer l'ibtée formations dans le cadre de la
prévention de la violence des usagers (Gertz, 1@ildykoontz et Herrick, 1990 ; Lehman,
Padilla, Clarck et Loucks, 1983 cités par BeecH edther, 2006). Dans ces études, des
mesures avant et apres formation étaient misedase @fin de vérifier une diminution du
nombre d’incidents répertoriés avant et aprés ta&tion (mesure objectiyeainsi que
I'évolution de variables attitudinalesnésures subjectivesLes résultats ont permis de
constater, dans les trois études, une diminutionndmbre d’incidents alors que les
changements étaient plus mitigés pour ce qui estrisures subjectives. Les deux types de
mesures peuvent en effet attester de conclusioffiératites quant a lefficacité de la

formation évaluée.
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1.2.4.4) L’analyse de la rentabilité

Afin de prendre en compte la logique économique c®mmanditaires Hamblin

(1974), s’appuyant sur les modéles de KikpatrickleetWarr, Bird et Rackham, propose de
distinguer deux aspects au sein des outputs (mekuneiveau ultime des « résultats ») :
'analyse des retombées de la formation sur '@étidu salarié et I'analyse de rentabilité
economique de la formation.
D’autres auteurs (Phillips, 1997 ; McCain, 2005¢gemtent alors une formule de retour sur
investissement, le ROL. Il se calcule en divisanbénéfice net du programme par le colt du
programme (et en multipliant le quotient par ceb®.bénéfice net du programme est obtenu
en soustrayant au bénéfice brut du programme ledioprogramme. Il s’agit d’'un calcul de

rentabilité classique emprunté au domaine de I'éove, a priori simple a effectuer.

ROP (%) = Bénéfice net du programme / colt du programm100 ou (Bénéfices du

programme — codts du programme) / colt du program @O

Le calcul du retour sur investissement comportendmbreux intéréts (Phillips, 1997). II
permet de connaitre la contribution spécifique d’programme (s'il a été un bon
investissement). Il aide a définir les prioritésmiles programmes. Il apporte un éclairage
sur les résultats des programmes. Enfin, il camstitne preuve pour le management que la

formation est un investissement et non une dépensée.

Plusieurs étapes sont nécessaires a son calcuisdtartles effets de la formation et convertir
les données en valeur monétaire. Ces deux eétapesudent les plus problématiques
(Phillips, 1997).

1.2.4.5) La prise en compte des aspects situatlsrat@es caractéristiques individuelles

Pour Clément (1982), si peu de liens sont obseenéi® les niveaux du modéle de
Kirkpatrick, c’est que d’autres variables telleseda motivation, le contexte du transfert ou

encore l'attitude du stagiaire interviennent sy iegations.

3 par exemple un ROI égale & 741%, signifie que paut euro investit dans le programme, il y a unwede
bénéfice net de 7,4 euros.
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McCain (2005) propose de distinguer dans le niveamportemental deux aspects: le
transfert et I'environnement. Il souligne I'impantze de I'environnement de travail qui peut
faciliter ou entraver l'utilisation des nouvellesnmaissances, compétences et habiletés sur le
lieu de travail alors qu’elles sont acquises.

D’autres auteurs soulignent I'importance de considd’environnement et les aspects
situationnels lors d’'une évaluation (Lupton, WegtsPeterson, 1999 ; Brown et Sturdevant
Reed, 2002 ; Holton, 2005). Des éléments situaéitsnmcirconstanciels ou relativement
stables, peuvent ainsi perturber ou favoriser ksiiité de démontrer des résultats attendus.
Holton (2005) inclut les éléments de I'environnemeéans son modele a trois niveaux
(apprentissage, performance individuelle et peréotoe organisationnelle). Pour chaque
niveau d’évaluation, il identifie des éléments denvironnement pouvant expliquer les
résultats de I'évaluation. Pour le niveau appreate, il s’agit des perceptions de la
formation. Les perceptions de la formation corresjgmt au niveau réaction du modeéle de
Kirkpatrick (2007). S’appuyant sur les méta-anadyser le sujet, Holton (2005) ne considere
pas la réaction comme un niveau a part entiére owisne une variable modératrice. La
performance individuelle peut étre influencée gaclimat de transfert (se rapprochant de la
proposition de McCain, 2005). Pour terminer, laf@@nance organisationnelle peut étre en
partie déterminée par des événements externes.

Bournazel (2005) souligne également le role dembias externes a la formation (telles que
les contraintes imposées par les pouvoirs pubdjaspeuvent influencer les résultats de cette
derniére. Il propose ainsi un outil intitulé le enpagone de la formation » permettant

I'évaluation des organismes de formation et nonfolesations elles-mémes.

Holton (2005) incorpore des variables individuelieson modele d’évaluation. Ces
variables sont regroupées en deux catégoriedhalgitetés des stagiaires et leur motivation. A
l'instar des éléments de I'environnement, il diseeplusieurs habiletés et motivations suivant
les niveaux d’évaluation. Les motivations sont sheémes influencées par des
caractéristiques individuelles (traits de persoitdglar exemple) et les attitudes envers le
travail. Bouteiller et Cossette (2007) rapportenie ¢Haccoun, Jeanrie et Sacks (2000)
incorporent dans leur modele d’évaluation plusiedlimmensions clés: le sentiment

d’efficacité personnelle, le contrdle percu, la ivation et le soutien percu.
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Figure 1.2
Modele d’évaluation conceptuel de Holton (1996)

Influences secondaires
Motivation Environnement
A 4 A 4
Niveaux Apprentissage R Performance R Résultats
" individuelle "|  organisationnels
A
Habiletés

Pour Holton (2005) les caractéristiques individelbnt un impact sur les résultats de
la formation alors que Kraiger et al. (1993) coasaut ces variables comme des résultats de

la formation.

1.2.5) Classification des résultats d’apprentissage

Pour répondre a la critique formulée a I'enconttendodele de Kirkpatrick, selon
laguelle ce modéle n’explicite pas ce qui doit &valué, Kraiger et al. (1993) en s’appuyant
sur les théories et les mesures de I'apprentispagposent une typologie des résultats
d’apprentissage. Les résultats d’apprentissage seltn ces auteurs, multidimensionnels et
les répertorier dans diverses catégories d’apmsade aurait 'avantage d’aider a choisir les
techniques d’évaluation les plus appropriées (cf.3p3). Les objets de I'apprentissage
pourraient ainsi étre classés en trois catégomegendantes a la différence du modeéle de
Kirkpatrick) : les résultats « cognitifs » issus laaluation des connaissances acquises, les
résultats « conatifs » basés sur I'actualisatiorc@lmpétences par des comportements et les
résultats « affectifs » concernant I'expressionnd’walorisation par le stagiaire de divers
objets hormis la formation en général. Chacuneeatecatégories peut alors étre précisée et

mesurée en fonction du degré d’élaboration desiscqu
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Ainsi, les résultats cognitifsvont d’'une simple information sur un sujet prééisune
connaissance aisée et stratégique sur le méme sefta-dire maitrisée et réutilisable. Les
résultats cognitifs comprennent tout d’abord unaneissance verbale (ces connaissances
isolées seraient évaluables dans des taches deneessance ou de rappel basique, Q.C.M.,
Q.R.0.C.), une connaissance organisationnelle ¢d#&pa présenter les informations de fagcon
structurée, reliée et hiérarchisée) et une stri@ggnitive (capacité a proposer une solution et
la justifier au regard d’autres alternatives).

Lesrésultats comportementaypeuvent également étre subdivisés en différentsani lieés a
'acquisition des compétences : de I'amas de coempés isolées (maitrise de procédures
simples), en passant par la compilation de plusipuocédures (capacité a les hiérarchiser
temporellement, sans faire d’erreurs ou sans predlé gestes inutiles, capacité a adapter la
procédure a une nouvelle situation) jusqu'a l'awteme qui traduit le fait que la
performance est fluide, accomplie et individualisga tache pouvant étre accomplie
rapidement qu’elle soit ou non réalisée simultarméndeune autre, ou qu’il existe ou non des
informations ambigués).

Enfin, les résultats affectifsreposent sur les résultats ou changements mativeis
(disposition a I'égard d’'un objet d’apprentissagetermes de motivations, d’évaluation de
son efficacité personnelle en vue d’atteindre ueailh d’apprentissage et motivation envers
le but lui-méme, évaluables a l'aide d’échelleschsjogiques spécifigues ou d’entretiens
structurés) et les résultats attitudinaux (par gxem acquisition des normes de I'équipe,
implication organisationnelle, attitudes vis-a-wda travail ou de certaines procédures de
travail qui sont nouvelles et attitude vis-a-visl’deganisation dans son ensemble ; évaluables
par le biais d’échelles d’opinion visant a détemnifte degré d’élaboration de l'attitude, la
centralité de l'attitude pour le sujet et l'intelisation de celle-ci). Pour les auteurs, ces
attitudes peuvent tout aussi bien étre des préagspie des indicateurs de I'apprentissage
(lorsgu’elles évoluent positivement) et faire parti'objectifs explicites (acquisition d’'une
citoyenneté organisationnelle, d’'une éthique pitemelle, objectif de remobilisation des
salariés, objectif de cohésion d’équipe, de déymapent de l'assertivité...etc.) ou n’étre
gu’un résultat incident (la formation pouvant aétreoles attentes de réussites des stagiaires

ou leur sentiment d’efficacité personnelle du senfpit des acquis de I'apprentissage).
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Figure 1.3
Classification des résultats multidimensionnel&dager et al. (1993)

Les résultats cognitifssont composés
_d’'une connaissance verbaleconnaissance déclarative (information a propesqdoi),
connaissance procédurale (information a propos aen®ent) et connaissance stratégique
(information a propos de qui, quand et pourquoi).

_d’'uneméta connaissanceconnaissance organisationnelle (développemeantedstructure
de significations permettant I'organisation desr@ssances)
_et d'unestratégie cognitivédéveloppement et application des stratégies tiugs).

Les résultats comportementauxou en termes de compétences comprennent
_la compilationqui peut se comprendre comme un empilement dasagsances et savoir-
faire. Elle est en lien avec la mémoire de tragtlh répétition mentale. Elle est subdivisée en
deux sous-niveaux :
= Durant laprocédure, les stagiaires mettent en place des comportendgsusets dans up
domaine spécifique.
= Lors de lacomposition ils relient mentalement les étapes de la proedians des
productions plus complexes.
_L’automatismeraduit le fait que la performance est fluide,@uplie et individualisée, ell
|mpI|que un changement des modes opérationnels.

\"2J

D

Pour finir, lesrésultats affectifssont déterminés par

_les résultats attitudinaux (exemples : acceptation des normes et valeursratest
'implication organisationnelle...)

_et lesrésultats motivationnelgexemple d’objectif : améliorer la motivation). <dernierg
résultats comprennent les dispositions motivatidesele sentiment d’efficacité personnelle
(compétences percues en vue de I'exécution d’utieitacparticuliére) et les buts fixés (Je
réle des buts dans les processus motivationnedsjoimation produit des changements dans
les attitudes et la motivation.

Kraiger et Jung (1997) reconnaitront par la suite ge modele ne contribue que trés
indirectement a l'identification des résultats diiation ou a la détermination du retour sur
investissement lié a la formation. D’'une part, an sait pas ce que les stagiaires auront
principalement retenus de la formation pour laesuitautre part, la variété des effets risque
de compliguer considérablement I'évaluation desetspfinanciers. Les auteurs fournissent
néanmoins de nombreuses idées de mesures, petmattaformateur construisant une
formation d’identifier des objectifs pédagogiquesnayen et court termes et une stratégie
pédagogique assortie de mesures correspondante$@@luation des acquis et/ou pour la
mise en place d’exercices en cours de formatiois. iBolément, ce modele se concentre en
définitive essentiellement sur I'individu et inggmment sur la place de la formation au sein

de l'organisation.
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1.2.6) Proposition d'un modéle de synthese

Beech et Leather (2006), dans une modélisation i@oente, tentent de pallier aux
différentes critiques adressées aux modeles préuédat décrits. lls proposent alors de
compiler les contributions des diverses approcimesreseul modéle. Ce dernier modeéle est
constitué de cing catégories : réaction, appreagssou niveau d’évaluation immeédiat,
comportement ou niveau d’évaluation intermédiaisultat ou niveau d’évaluation ultime et,
enfin, niveau financier. Ces catégories sont issiess modéles de Kirkpatrick (1959), de
Warr, Bird et Rackham (1970) ainsi que de Hamil®@7¢@). Les niveaux « apprentissage » et
« comportement » sont divisés en trois sous-niveausespondant au modele de Kraiger et
al. (1993) a savoir « connaissance », « compéteete: affectif ».

Les auteurs fournissent également des explicapions évaluer les différents niveaux et sont
extrémement précis quant a la place des diversasirege dans ce modeéle. La figure 1.4

présente ce modele.

Figure 1.4
Modeéle combiné de Beech et Leather (2006)

Réactions immédiateqfeuillets d’évaluation subjective sur I'intéré, pertinence et I'attrai
des contenus...)

Apprentissage(Niveau d’'impact Immédiat)
Connaissance Verbale (tests de connaissance, exercices t@rggnisation, (résolutions de
probléemes : interventions a conduire, exercicegrdepe, plan de résolution de probleme,
justifications...)

Compétences Compilation (exercices de jeu de r6le colleetiindividuel, auto-évaluations
dans une situation antérieure, explicitations aaseurs d’erreurs et de stress)

Affects: Attitudes, Motivations, Confiance, Sentiment flimacité personnelle (échelles de
mesures standardisées ou auto-évaluations de pasitéa quant aux objectifs, optimisme,
satisfaction dans la tache a réaliser)

Comportements (Niveau d’impact Intermédiaire) Eventuellement analysé par un supérieur
hiérarchique direct ou indirect (lors d’'un entretennuel)

Connaissance Organisation, Stratégies de résolutions de probk au travail
Compétences Automatisme (performance lors d’incidents : &8 ou retours en réunions
et séances d’'analyse de la pratique)
Affects: Attitude, Motivation, Confiance, Sentiment d'efdicité personnelle (perceptibles lors
de I'entretien structuré) Satisfaction des cliggt®upes tests ou réclamations regues) Climat
d’équipe, recrutement, absentéisme, travail enpéqui

Résultats (Niveau d’'impact Ultime) (évolution du climat d’entreprise, des attitudeds,
nombre d’incidents — nombre, type, importance s&attion client : groupe tests et nombre de
réclamation...)
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Niveau Financier (Indicateurs de réclamations et de remboursemédtimsiemnités maladie,
de consommables de santé pour les usagers dar@pliesux...etc.)

Le principal intérét du modéle de Beech et LeafR606) est de spécifier les niveaux
auxquels on peut s’attendre aux effets décisit rdaction au niveau immédiat apres
formation, les comportements quelques temps aprasation, et les résultats ou retombées a
un niveau ultime. Ce modele postule par ailleurs imdépendance possible des différents
effets et insiste sur la nécessité d’évaluer desg@bments et non des états (ces changements
représentant les véritables impacts de la formatiBren que les auteurs reconnaissent la
nécessité d'évaluer les effets contextuels (évamatles besoins et moyens, différences
d’objectifs entre les acteurs, importance de laasibn de travail dans la possibilité de
transfert des apprentissages...) ces aspects semidigués a d'éventuels éléments
d’interprétation, ou a prendre en considératiors e la mesure des résultats ultimes ou au

niveau financier.

1.3) La recherche actuelle en matiere d’évaluatiode formation

1.3.1) la prise en compte de différents pointsuksvors de I'évaluation

Michalski et Cousins (2000, 2001) ont mené deuxieéduafin de recueillir les points
de vue de l'ensemble des acteurs de la formatigongors financiers, stagiaires et
prestataires de formation) concernant les résuftatiinents a prendre en compte et les
finalités de I'évaluation d’'une formation. Selonscauteurs I'évaluation des formations est
limitée par une méconnaissance des perceptionssatttentes des acteurs clés de ce systeme
organisationnel. Ces perceptions et attentes semifferentes pour chaque groupe d’acteurs.
Conformément a cette hypothése, il apparait quavissrecueillis coincident avec les roles de
chacun au sein de I'organisation. Les sponsorsemdtaccent sur les résultats financiers dus
a la formation, la satisfaction des clients ainst gur la performance des salariés. lls sont
dans un but de rentabilité financiere de la foromatiLes stagiaires souhaitent que la
formation leur permette d’accroitre leurs compétsngrofessionnelles et de progresser dans
leur carriere. La formation est vue comme un suppbeur développement professionnel. Les
prestataires de formation, quant a eux, considdesnsponsors et les formés comme leurs

clients. L'important pour eux est que leurs cliestéent satisfaits de la formation proposée,
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gu’ils en aient tiré tous les bénéfices attendisss’Intéressent a la valeur de leur formation
aux yeux de leurs clients. Si la formation a dedkur, les budgets alloués a la formation

seront reconduits voire augmenteés.

Prendre en compte les différents niveaux du model&irkpatrick (2007) dans une
évaluation semble finalement justifié, selon qum IS’interroge sur 1) I'image commerciale
de la formation, 2) sa qualité pédagogique, 3)cleangements que la formation induit, ou
bien, 4) son utilité pour le commanditaire. Il gshisemblable que ces différentes questions

répondent en fait & des points de vue d’acteuférdiits.

L’idée de prendre en compte les différents poirgsvde des parties prenantes a la
formation se retrouve dans I'évaluation circulaiéalisée dans des universités espagnoles
(Dejean, 2004). Circulaire car elle est réalisee pPensemble des acteurs concerneés:
étudiants, enseignants, rectorat et ministere. dtediants évaluent les enseignements. Les
enseignants s’auto-évaluent, évaluent les différespects des enseignements (climat,
conditions de travail et moyens disponibles, farmtements des différents services,
interaction avec les étudiants...) et effectuent mé¢a-évaluation (évaluation de l'utilité des
évaluations faites par les étudiants). Le rectévatiue I'enseignement des enseignants et le
ministére évalue la recherche des enseignants dbep®04). Les différents acteurs donnent
ainsi leurs avis en tant qu’experts sur différeatpects de la formation. L’évaluation
circulaire permettrait donc de mieux appréhendepémiser la qualité d’une formation. A ce
propos Dejean (2004) énonce qukéwaluation de la qualité dans I'enseignement reitp
étre approchée que par la prise en compte d’avimé’multiplicité d’acteurs (aux intéréts et

aux enjeux différentg...]) » (p. 26).

Des évaluations des enseignements prenant en caiiffgtents points de vue ont été
entreprises dans les universités francaises égaterAeBordeaux 2 sont effectuées des
évaluations annuelles (questionnaires remplis parétudiants) ainsi que des évaluations
guadriennales comprenant une boucle de la quaditalyfse des besoins, finalités de
'enseignement, objectifs et programme, niveau étesliants, modalités d’enseignement et
des épreuves) et des échanges-débats ou sonttpréasgurésident de séance, les enseignants
concernés par I'évaluation, des enseignants extéri@ lI'enseignement évalué et des

étudiants (Dejean, 2002). Cette conception a I'sagas de montrer que la qualité d’'une
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formation dépend de plusieurs facteurs et notamulieane co-production entre enseignants et

étudiants.

1.3.2) la prise en compte des variables contexsiell dispositionnelles

Hertenstein (2001) distinguel'@valuation en formatiom qui a pour objet de définir
si les stagiaires ont retenu le contenu de la foomade «’efficacité des formations qui
tente de mettre en lumiére pourquoi les stagiargsacquis le contenu de la formation. Les
chercheurs travaillant dans ce courant de recheeskaient de déterminer linfluence de
facteurs contextuels et individuels sur [l'efficécitdes formations. Quelques auteurs
(principalement anglo-saxons) se sont intéresséeti@® problématique. lls ont tenté de
déterminer l'impact des variables dispositionnelless situationnelles sur les résultats
d’évaluation de formatidh Nous avons vu que linclusion de ces variablesstiue une
amelioration du modele de Kirkpatrick (2007). Lesncepteurs de modeéles d’évaluation
incluant des variables individuelles et contexegelhe précisent pas toujours si ces dernieres

ont fait I'objet d’études expérimentales.

Ce sont des variables individuelles qui semblepiraetenu le plus d’'attention de la
part des chercheurs en Sciences Humaines : la atiotivet le sentiment d'efficacité
personnelle (Colquitt, LePine et Noe, 2000 ; Tradgnnenbaum et Kavanagh, 1995). Pour
certains, elles expliqueraient 'effet différentads formations sur les résultats d’évaluation.
En d’autres termes si certaines formations ont plusnoins d’'impact, cela proviendrait des
stagiaires eux-mémes. Selon Quinones (1995), lavatiain est une des variables clef qui
relie des variables de préformation aux résultaévaduation de formation. Un concept
proche, le sentiment d'efficacité personnelle demiaires, influencerait le transfert de
formation par l'intermédiaire de la motivation apagndre et de la motivation au transfert

(Chiaburu et Day, 2008)Il en irait de méme pour 'engagement au traeail'implication

* La plupart se sont référés au modeéle de Kirkgatgour évaluer les résultats de formation (réagtion
apprentissage et transfert en général). Néanmeiraiics ont eu recours au modéle de Kraiger €1883), en
étudiant I'impact des variables individuelles eh@xtuelles sur les connaissances déclaratives.

® Le sentiment d'efficacité personnelle, méme si gila est souvent mentionné, n'est pas nécessaitenme
variable décisive des apprentissages et de lensfed notamment (voir Tracey, Hinkin, Tannenbaum &
Mathieu, 2001, pour le réle du soutien accordélgmmanagers; voir Lim & Morris, 2006 ; CromwellKolb,
2004 et Richey, 1990, pour le soutien accordé gmphirs ou par I'organisation dans son ensembkncaore
Tracey, Tannenbaum et Kavanagh, 1995 ; Richey, ,1p80Qr la culture d'apprentissage, les conditiors d
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organisationnelle (lesquelles auraient un impaat Ises réactions des participants, les
connaissances déclaratives et le transfert, tosijgar I'intermédiaire de deux variables
médiatrices [l'efficacité personnelle et la motivat; Tracey, Hinkin, Tannenbaum &

Mathieu, 2001). Ou encore, le désir d’améliorer smmpétences (Learning orientation) qui
est positivement corrélé au sentiment d'efficag&rsonnelle, a la performance et aux
connaissances. D’autres variables individuellesrnagent également rendre compte du
transfert d’'apprentissage et de lefficacité d'ufmation comme |'‘autorégulation et

'autocontrdle avec le succes du transfert de ftionaKehr, Bles et von Rosenstiel, 1999),
les attitudes de confiance envers la formation (&yret Biersner, 1975), les variables de
personnalité et les cinq facteurs de personnalageuns (le Big Five ; Colquitt, LePine et

Noe, 2000). Holton (2005) releve cing caractérisgtig|individuelles ayant prouvé leur impact
de maniére indirecte (par l'intermédiaire de la inaiton a apprendre) et directe sur
'apprentissage. Il s’agit de trois traits de persaité (conscience, stabilité émotionnelle et
ouvertures aux expériences) appartenant au modghemonnalité en cing facteurs, du désir
d’améliorer ses compétences (Learning orientatieh)du locus de contréle. Quant au
sentiment d’efficacité personnelle, il jouerait udle sur la performance individuelle par

I'intermédiaire de la motivation au transfert.

Les facteurs contextuels sont également étudiés EeRides s’y rapportant
s’intéressent au contenu des formations, aux tgpdermation, au climat organisationnel ou
au style interactionnel du formateur. Keith et Erg2005) ont ainsi constaté que les
formations encourageant a faire des erreurs, ensifpgn a celles ou il convient d’éviter les
erreurs, prédisaientn transfert de performancplus important. Mathieu, Tannenbaum et
Salas (1992) ont montré I'impact négatif des contes situationnelles (a savoir si les
stagiaires auront le temps, le savoir et les mogmgpliquer les notions acquises lors de la
formation) sur I'apprentissage et ce en interactiomplexe avec la motivation des stagiaires

et leur satisfaction a I'issue de celle-ci.

Les liens de causalité restent difficiles a détaaniSi bien qu'il est ardu de dire si ces
variables influencent les résultats de la formatomme préconisé par Holton (2005) ou si
ces variables sont des résultats de formation cosumgéré par Kraiger et al. (1993) ou
Beech et Leather (2006).

travail ; Lim & Morris, 2006, pour les opportunitéle transfert ; Tracey, Hinkin, Tannenbaum et Math2001
pour I'organisation de travail et I'influence dunsht organisationnel).
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1.4) Conclusion

Santos et Stuart (2003) rapportent que le modeél€ittpatrick est le plus utilisé par
les chercheurs et les praticiens. En effet, legaix de ce modeéle, ayant pour objectif
d’englober l'intégralité des impacts de la formaticsont prédictifs de I'efficacité d’'une
formation (Arthur & al., 2003). lls ont égalemerdvantage de répondre aux besoins des
différentes personnes impliquées en formation. @déie n'est pas sans défauts. Cependant,
de nombreuses améliorations ont été apportéesguasite ans.

Le réle des facteurs individuels et des variablepasitionnelles comme élément explicatif
des résultats de la formation est une questionrn&uie dans les écrits et les modeles
ultérieurs traitant de I'’évaluation de formatioulP résumer cette centration sur des variables
individuelles et dispositionnelles, rappelons que :

1) Dans sa formulation initiale le modéle de Kirkpek laissait ainsi entendre qu'il
pouvait étre souhaitable que les stagiaires aienine réaction positive vis-a-vis de I'action
de formation pour que celle-ci donne lieu a degamssages. Ce point n’a pas été sans faire
débat dans la mesure ou les réactions, notammemtdgelles ont trait & la satisfaction,
prédisent assez mal I'apprentissage ou son trar{gféiger et al., 1989 ; 1997 ; Arthur, & al.,
2003).

2) De la méme facon le recours plus aisé a desregsubjectives auto-rapportées en
réponse a des questionnaires de fin de formationegsastagiaires (Marth, 1994) pose la
guestion de l'intervention des variables individegldans la positivité des résultats collectés.

3) Les problémes de motivation initiale a la forimatet d’habiletés des stagiaires sont
généralement invoqués pour décrire mais aussiqmlides problémes d’apprentissage et de
formation (Holton, 2005) au détriment de la prise aampte du contexte d’apprentissage
(Beech et Leather, 2006 ; Herstein, 2001). D’autngteurs proposent d’inclure des variables
dispositionnelles pour expliquer les problémes pfaptissage, notamment le sentiment
d’efficacité personnelle ou parfois le contréle querla motivation ou le soutien percu
(Kraiger et al. 1993 ; Haccoun, Jeanrie & Sack€020

La centration des derniers modeles d’évaluationpgsés sur des variables
individuelles, afin de mieux comprendre quand umpraptissage ou un transfert a lieu
(Kraiger et al.1993), pose néanmoins la questienla finalit¢é de I'évaluation de la

formation : fournir une information sur la qualigdobale d’'une formation ou mettre en
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exergue l'intervention de variables dispositionegllliés aux participants a la formation
(Castra, 1998).

Notre travail aura justement pour objectif de vérif’intervention de ces variables
dispositionnelles dans les résultats mesurablesedfarmation (satisfaction des apprenants,
niveau d’apprentissage rapporté, apprentissagetiééealuable par la réussite a un examen).
Il s’agira de vérifier que ces variables dispositielles prédisent de fagcon corrélationnelle la
satisfaction et les apprentissages subjectifsreddiformation ou encore la réussite ultérieure
a 'examen. De plus nous questionneront la raisétredde ce lien éventuel en contrblant le
niveau universitaire global de I'étudiant : cesiables refletent-elles le niveau global des
participants, ou indépendamment de cela peuvesd-eflellement étre prédictives du résultat

en terme d’apprentissage effectif ?
La partie suivante présente une revue de la litt(#aen psychologie sociale

concernant quatre variables dispositionnelles pou\étre pertinentes en contexte de

formation et sur lesquelles a porté notre attention
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CHAPITRE |l : L'intervention des variables dispositionnelles

Dans nos études, nous nous intéressons aux lignresles impacts d’une formation et
des variables dispositionnelles. Pour la plupars dedividus (enseignants, parents,
formateurs...), il est évident qu’il existe un liente des caractéristiques individuelles (ou
personnalité) et la réussite ultérieure. Qui nfages entendu dire lors de son parcours scolaire
ou professionnel « pour réussir, il faut avoir ¢anfe en soi » ou « si tu n’es pas motivé, tu
n'y arriveras pas ». Les individus effectuent spadment un lien entre les variables
dispositionnelles et les événements qui sont ayigéivent ou arriveront. Aussi peut-on se
demander si ces variables sont effectivement piieédgcde la réussite ultérieure des individus
ou de leurs comportements futurs.

De nombreuses théories motivationnelles partenpastulat qu’il est possible de
prédire la performance générale par des varial$gositionnelles en lien avec la motivation
de I'individu. Par exemple, Korman (1970) suppose testime de soi prédit la performance
au travail. Les individus dotés d’'une haute estieesoi seraient plus performants que les
autres car leur objectif serait de maintenir unengoimage d’eux-mémes c'est-a-dire une
image en adéquation avec leur estime d’eux-mémass [ cadre de la théorie du contrdle,
Weiss et Sherman (1973) ont montré que lorsquerf@ipnance des individus ne correspond
pas a leurs attentes, ceux ayant un locus de dentrerne ont tendance a fournir plus
d’efforts afin d’atteindre leurs attentes. Selontheorie du contréle, les individus font
coincider leurs performances a leurs attentesigarsdprocédés : en augmentant leurs efforts,
en diminuant leurs attentes ou en évitant la tackiectuer. Bandura (1999), dans le cadre de
sa théorie sociocognitive, affirme que le sentim@¥efficacité personnelle agit de maniéere
directe et indirecte sur la performance. Méme sidstiment d’efficacité personnelle n’agit
pas seul, il jouerait un réle décisif dans la déieation des comportements des individus de
facon directe ou indirecte. Comme le fait remargDebois (1987), en présentant la théorie
de l'apprentissage social de Rotter, le comporténserait di a une interaction entre les
variables de personnalité et les caractéristiqued’ahvironnement. Ceci constitue une
avancee comparée aux théories classiques de anpeti#é présentant les comportements des
individus comme déterminés de facon directe etat#nidle par les traits de personnalité. Les
variables dispositionnelles joueraient donc un d#as I'apparition des comportements bien

gu’elles n'agissent pas seules.
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En ce qui concerne le domaine de I'évaluation am#bion, Bates (2004), dans une
critique du modele de Kirkpatrick, rappelle 'impance de prendre en compte les variables
dispositionnelles et contextuelles. Les manuelspsggchologie du travail recommandent
€galement de prendre en compte les variables dispoelles pour mieux comprendre les
résultats d’'une évaluation de formation (Arnold,02Q Spector, 2006). Le sentiment
d’efficacité personnelle, notamment, fait partigégrante de certains modéles d’évaluation de
formation tels que le modele de Kraiger et al. @99u de Beech et Leather (2006). Ces
variables sont ainsi considérées comme un réesptasitif reflétant de l'efficacité d’'une

formation.

A titre d’exemple, rappelons que de nombreuseseéteth psychologie explorent les
variables dispositionnelles en situation de fororatiAinsi, Brecklin (2008), dans un article
portant sur les résultats d’évaluation de formagolautodéfense, classe I'estime de soi, le
contrdle percu et le sentiment d’efficacité persdlencomme des résultats psychologiques ou
attitudinaux d’'une formation. Elle présente égalemplusieurs études dans lesquelles
'estime de soi, le contrdle interne et le sentitn@'efficacité personnelle ont augmenté au
cours d'une formation a l'autodéfense. Plusieursd@$ se sont intéressées a l'effet des
programmes de formation sur I'estime de soi degiatas. Creed et al. (2001) cité par
Washington, Hale Feinstein, et Busser (2003, p.),28@ns une étude sur les demandeurs
d’emploi, ont montré que les stagiaires ont dévefoleurs compétences mais ont également
amélioré leur estime de soi de maniére signifieatiyne autre recherche (Lin, Shiah, Chang,
Lai, Wang, & Chou, 2004) a prouvé qu'une formatifotalisée sur I'amélioration de
'assertivité des participants pouvait dans le méeraps augmenter I'estime de soi des
stagiaires. Il semble également que la participaéiaune formation améliore le sentiment de
contrOle des stagiaires (Beauvois & Le Poulier,6l9Bressoux & Pansu, 1998 ; Bressoux &
Pansu, 2001 ; Dubois, 1988 ; Dubois & Trognon, 198&angloff & Sourisse, 1995 ; Pansu,
Bressoux & Louche, 2003). De la méme facon, dedeStunontrent que le fait de suivre une
formation améliore le sentiment d'efficacité penseile des participants (Constantinidis,
2006 ; Schwoerer, May, Hollensbe et Mencl, 2005).

Nous consacrons cette seconde partie a ces varialigpositionnelles, a savoir
'estime de soi, le sentiment d’efficacité persdhade locus de contrble, I'optimisme ainsi
gue I'évaluation centrale de soi développée pamgdudtrez, Bono et Thoresen (2002).
L'estime de soi, le sentiment d’efficacité persdimet le locus de contréle font partie de
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I'évaluation centrale de soi. Il convient donc dppeler la définition de ces variables et les
liens entre ces variables et les mesures d'effiéate formation, notamment satisfaction et
performance. Encore peu d’études concernent le identie la formation mais beaucoup ont
ete reéalisées en contexte scolaire et professiorues recherches réalisées en contexte
professionnel nous intéressent également et ce m®uUX raisons. Premiérement,
contrairement aux études réalisées en contextaiszalans lesquelles les sujets sont des
enfants, ici il s’agit d’adultes. Il s’agit Ia d’ysoint important en ce qui concerne la spécificité
des comportements observés et de variables digpotles mesurées. Deuxiémement, une
des particularités de ces études est de s’intérassesatisfaction au travail (ou au bien-étre
des salariés). La satisfaction est un élément guwemble pas ou peu pris en compte dans les
études en contexte scolaire (Huebner, Ash & Langt@D01) ; or la satisfaction est un des

guatre niveaux du modele de Kirkpatrick donc uncegn clé pour nos recherches.

2.1) L'estime de soi

2.1.1) Définition de I'estime de soi

L’estime de soi est définie comme la valeur queardsr/idus s’accordent. Elle renvoie
a I'évaluation que les individus font de leurs pespcompétences (Rosenberg, 1965) et ce
dans differents domaines de la vie. Il s’agit pliisine perception que d’une realité
(Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003). Rewg estime de soi est haute, plus les
individus se percoivent comme ayant de la valetestime de soi est une sorte d'auto-
évaluation de soi. Cette auto-évaluation est soisitive soit négative ; favorable ou
défavorable. L'estime de soi est considérée commedimension évaluative de la
connaissance de soi (Baumeister, Campbell, Krugdsshs, 2003 ; Martinot, 2001).

L’estime de soi est envisagée comme un conceptriaaptopour 'individu (Martinot,
2001). Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs (20@®)pellent que la plupart des individus
considére intuitivement I'estime de soi comme biguéf et nécessaire a leur réussite dans de
nombreux domaines de la vie. Elle occupe une jpositentrale dans I'explication du
comportement humain. Les recherches sur les bterffail’estime de soi ont commencé dans

les années 70 aux Etats-Unis. L'estime de soi esenlie une sorte de remede miracle

51



pouvant réduire sinon guérir de nombreux maux donffre la société : crime, dépendance
aux drogues ou encore échec scolaire. L'estimeodest un des concepts les plus étudiés
(Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003 ; Mamg, Rubin et Kingsbury, 1981De

la méme facon, dans le domaine du travail, Pietc&ardner (2004) rapportent que les

travaux de Korman portant sur I'estime de soi reposur I'hypothése que I'estime de soi

joue un role dans la motivation, les attitudesstdomportements au travail.
Nous allons plus spécifiguement présenter les étaglant tenté de montrer I'utilité de

I'estime de soi dans le domaine scolaire ainsiadpres le domaine professionnel, peu d’études

ayant été réalisées en contexte de formation.

2.1.2) Lien entre I'estime de soi et la performanada satisfaction

2.1.2.1) Etudes réalisées en contexte scolaire

La plupart des études sur le sujet, datant de 80 ans en moyenne, montrent des
corrélations positives entre I'estime de soi etp&formance bien qu’elles soient faibles
(Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003 ; Faen&sBertsch, 2009). Wylie (1979)
observe une corrélation positive de .30 entreiliestde soi et la moyenne générale des
étudiants. Dans une méta-analyse sur 128 étudessfdtd et Hattie (1982) révelent des
corrélations comprises entre .21 et .26 entre r@iffies mesures d’estime de soi et de
performance. Plus récemment, Davies et Brumber 919t trouvé une corrélation
significative mais faible (.12) entre I'estime dei £t la performance scolaire tandis que
Bowles (1999) a observé une corrélation légererplerst eélevée (.29) entre I'estime de soi et

la performance en mathématiques et en anglais.

Ces corrélations apparaissent relativement stablesvers le temps. En dépit de ces

corrélations entre estime de soi et performancdigtede causalité selon lequel une haute

® Selon Baumeister, Campbell, Krueger et Vohs (20@3)éfinition de I'estime de soi demeure néanmaissez
imprécise. Une haute estime de soi peut aussi &ienappréciée positivement que négativement. Awo@
haute estime de soi peut renvoyer a I'extréme Bad®gance et a un sentiment de supériorité. Avkirse une
personne ayant une faible estime de soi peut &ecomme une personne ayant une appréciationteédéisses
faiblesses ou comme une personne pathologiquenreetiipée.
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estime de soi engendre une performance élevéeas'ay étre établi (Baumeister, Campbell,
Krueger & Vohs, 2003 ; Famose & Bertsch, 2009).

Des études longitudinales ont pourtant été réalidaas ce but dont celle de Bachman
et O’'Malley (1977). Cette étude a concerné 160@gswjarcons de 1966 a 1974. En 1966, ils
étaient en classe de seconde. L'objectif de catideéétait d’examiner les liens entre I'estime
de soi, la réussite scolaire et le statut professb Les auteurs ont mesuré I'estime de soi des
participants a différents moments entre 1966 et#419ar une adaptation de I'échelle de
Rosenberg (1965). A linstar des études précédemunies, ils ont trouvé que 'estime de
Soi était positivement corrélée a la performanatase. Cependant, le lien causal n'a pas pu
étre établi. Selon ces auteurs, I'environnementiliam I'habileté et les performances
scolaires précédentes affectent I'estime de sda e€ussite scolaire ultérieure. Ces autres
variables peuvent donc expliquer la corrélationeolde entre estime de soi et performance.
lls proposent également que I'estime de soi engeuedt des aspirations et une persistance
élevées qui méneraient ultérieurement a de medeperformances scolaires et réussites

professionnelles.

Une étude complémentaire a été menée Maruyama,nRetbKingsbury (1981).
Environ 700 individus agés de 4 a 15 ans ont ppétia I'étude. Cette derniére a porté sur les
liens entre la classe sociale, la réussite scotil&estime de soi. La réussite scolaire a été
mesurée sur la base de tests dans plusieurs thssipL’estime de soi et la réussite scolaire
sont corrélées. Néanmoins, les auteurs n‘ont pagvédr de lien causal entre ces deux
variables. L'estime de soi ne semble donc pas latreause de la réussite scolaire. Les
données ne permettent pas non plus de déterminarréussite scolaire serait la cause de

I'estime de soi.

L'interprétation de ces corrélations diverge aission les auteurs. Zimmerman,
Copeland, Shope et Dielman (1997) déclarent qu&tinfe de soi induit une meilleure
performance. Pour d’autres auteurs, a linstar asviBs (1999), le fait d’observer une
corrélation entre I'estime de soi et la performasamifierait qu'une bonne performance
amene une haute estime de soi et non l'inverseal8kaet Hagtvet (1990), dans une étude
portant sur 600 écoliers norvégiens, supposeneggalt que I'estime de soi est le résultat de
la performance antérieure plutbt que son déternminaestime de soi serait alors considérée

comme un résultat de la performance et non plusreome cause.
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Enfin des auteurs avancent I'hypothese de l'intefiea d’autres variables expliquant le lien
entre I'estime de soi et la performance. Il y axdgges d’explications proposées, soit ces
variables seraient en quelque sorte le «chainonquaent » entre I'estime de soi et la
performance (variables modératrices ou mediatrices) elles influenceraient I'estime de soi
et la performance. Par exemple, pour Rubin, Ddrl8andige (1977) le lien entre estime de
soi et performance est basé sur I'habileté et desedirs contextuels tels que le statut
socioéconomique. En revanche selon Pottenbaumh KatitElhy (1986), il y aurait une

troisieme variable influencant a la fois I'estime doi et la performance et expliquant la
corrélation observée entre ces deux variables. yana, Rubin et Kingsbury (1981)

concluent que I'habileté et la classe sociale aritent I'estime de soi et la réussite scolaire.

La plupart des études réalisées en contexte sedaggerent les mémes conclusions.
Des liens sont systématiquement observés entréniesde soi et la performance ou la
réussite. Il y aurait une ou plusieurs variablefuéncant a la fois I'estime de soi et la
performance (Bachman & O’Malley, 1977 ; Maruyamaak, 1981 ; Pottebaum, Keith &
Elhy, 1986). Il pourrait également y avoir des ahles intermédiaires entre I'estime de soi et
la performance telles que I'organisation en mémgtartinot, 2001) ou la persévérance dans
la tache a accomplir (Baumeister, Campbell, Kruega&fohs, 2003). Ces variables ne sont

pas encore complétement déterminées a I'’heurellectide débat reste ouvert.

2.1.2.2) Etudes réalisées en contexte professionnel

Nous avons vu que, selon Korman (1970), I'estimsalgoue un réle crucial dans la
performance au travail. Pour Pierce et Gardner4p08stime de soi, formée a partir des
expériences professionnelles, c'est-a-dire I'estilpesoi professionnelle, peut jouer un réle
significatif dans la genese de la motivation irdgéque, des attitudes relatives au travalil
(intention de partir, satisfaction au travail, imcption organisationnelle) et des

comportements (performance, turnover, et compontésrae citoyenneté).

L’estime de soi et la performance au travail
Baumeister et al. (2003) constatent qu’il y a maifitudes effectuées en contexte
professionnel et que les résultats y seraient plosnsistants. Dans une revue qualitative,

Tharenou (1979) remarque qu'il y a méme plus deétations non-significatives observées
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gue de corrélations positives. Baumeister et #0382 rapportent a ce sujet deux études ne
montrant aucun effet de I'estime de soi sur laqrerince (Wallace & Baumeister, 2003 ;
Baumeister, Heatherton & Tice, 1993). Par ailleles,corrélations observées entre I'estime
de soi et la performance sont positives mais ka&atent faibles. De plus, les mesures
utilisées dans les difféerentes études sont traahlas. Il peut s’agir d’estime de soi globale
ou d’estime de soi professionnelle. Concernaneldopmance quant a elle, celle-ci peut-étre
auto-rapportée c'est-a-dire subjective ou mesuetendniere objective en termes d’unités

produites.

Pierce et Gardner (2004) recensent des corrélaposgives entre I'estime de soi
professionnelle et I'évaluation de la performanese dmployés par leurs supérieurs (Pierce &
al., 1989 ; Pierce & al., 1993 ; Covin et al., 199%ar eux-mémes (Covin & al., 1992) ainsi
gu’'avec la performance objective (Van Dyne & Pie@03). Ces corrélations varient de .20
a .37. Néanmoins, a l'instar des études en contodhaire, I'estime de soi n'a pas d'effet
direct sur la performance. Les chercheurs ont a@mé& de montrer I'effet de I'estime de soi
sur la persistance dans une tache. L'idée soustmest que plus on persiste dans une tache
meilleure sera la performance. Selon les étuddgreentre ces deux variables a peu ou pas
été démontré. Néanmoins, dans une étude récentealda et Campbell (2002) ont montré
gue les personnes dotées d'une haute estime datikksaient des stratégies plus adaptées

(persistance ou abandon selon la situation) quedesonnes ayant une faible estime de soi.

L’estime de soi et la satisfaction au travail

Pierce et Gardner (2004) rapportent plusieurs ététiblissant un lien entre I'estime
de soi professionnelle et la satisfaction au tlavags corrélations ont une étendue en
moyenne de .23 a .70.
Un lien entre l'estime de soi et la satisfaction teavail émarge dans plusieurs études
(Abraham, 1999 ; Carmel, 1997, Makikangas & Kinmyn2003 ; Moore, Lindquist & Katz,
1997 ; Saks & Ashforth, 1997).
Dans une méta-analyse, Judge et Bono (2001) ragpanhe corrélation de .45 entre I'estime

de soi et la satisfaction au travail.
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2.1.2.3) Etudes réalisées en contexte de formation

Augmenter l'estime de soi des participants lors nd’'uformation, permet-il
d’augmenter leur réussite a l'issue de la formafiokutrement dit, améliorer I'estime de soi
des participants, leur est-il bénéfique et utile ?

Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs (2003) ontermg les études portant sur des
programmes ou interventions basés sur une augnwentid I'estime de soi. Néanmoins, il

n'existe pas suffisamment de données permettattedtar de I'efficacité de ces programmes.
Une étude portant sur I'évaluation de ces prograsnmé&té publiée par Scheirer et Kraut
(2979). Il n’a pas pu étre démontré que 'augmémnade I'estime de soi était la cause de la
réussite. Mais comme dans les études précedertiesir& et Kraut (1979) envisagent que
I'estime de soi découle de la réussite.

Forsyth et Kerr (1999) suggéerent méme que tentndliorer I'estime de soi serait contre-
productif. En effet, des étudiants ayant obtenu umeuvaise note et dont on a tenté
d’augmenter I'estime de soi ont obtenu de moinssh@sultats que ceux n'ayant pas fait

I'objet de ce traitement.

2.1.3) Conclusion

Que ce soit dans le domaine scolaire ou professipdas liens entre I'estime de soi et
la performance sont présents. L'estime de soi gatetent corrélée a la satisfaction en
contexte professionnel. Cependant, aucune étudpwn@émontrer I'effet de I'estime de soi
sur la performance. Dans de nombreuses étudesimiéesle soi est mesurée de maniere
globale ce qui peut expliquer la faiblesse des étations ou des prédictions. Il est
vraisemblable que les résultats soient différeint®gs mesurons une estime de soi spécifique
a la situation.

Enfin, Baumeister et al. (2003) rappellent que &udg al. (2002) ont conclu que
'estime de soi ne peut pas prédire a elle seuterdsultats objectifs. Ils proposent ainsi
d’associer I'estime de soi a d’autres variablesproe le sentiment d’efficacité personnelle ou

le locus de contrdle, afin d’améliorer la prédintibes résultats en contexte de formation.
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2.2) Le sentiment d’efficacité personnelle

2.2.1) Définition

Le sentiment d’efficacité personnelle s’inscrit dame théorie plus large développée
par Bandura (1991) : la théorie sociocognitive.l&ei vise a expliquer les comportements
humains. Elle repose sur une causalité triadiqug@n@que. Le comportement humain est
ainsi influencé réciproquement par trois facte@ss derniers sont les facteurs personnels
(comprenant des aspects cognitifs, affectifs elohiques), les facteurs comportementaux et
les facteurs environnementaux (Bandura, 1999). &g ces facteurs n’ont pas forcément
des effets équivalents sur le comportement (Rond@d4). Dans cette théorie, les résultats
d’'une formation dépendraient en partie des conastide formation, des facteurs personnels
des individus en formation ainsi que de leurs camgomoents. Selon Bandura (1999) le
développement des compétences et la régulatioadliesms sont déterminés par une structure
causale ayant plusieurs facettes.

Cette théorie suppose que les individus sont lestagle leurs propres vies. lls exercent un
contrdle sur leurs actes ainsi que sur leur enaearent. C’est la notion d’agentivité.
L’agentivité humaine s’exerce notamment a traversséntiment d’efficacité personnelle
(Bandura, 1999). Ce dernier est considéré comrienént central de cette théorie.

Bandura le définit commela croyance des individus a propos de leurs cagac#t exercer
un contréle sur leur niveau de fonctionnement etlessi événements qui affectent leurs wies
(Bandura, 1991, p. 257). Si on applique cette d&mau contexte de formation, il s’agit de
la croyance des individus en leurs propres camac#téproduire un résultat ou une
performance, a savoir par exemple de retenir lésmotransmises par une formation, réussir

une formation ou encore réussir a un examen.

2.2.1.1) Distinction entre le sentiment d’efficaqitersonnelle général et spécifique

Une distinction est effectuée entre le sentimeeffidacité personnelle général du
sentiment d’efficacité personnelle spécifique.
Le sentiment d’efficacité personnelle spécifiguavae a la définition de Bandura. I

s’attache a un domaine particulier. Chaque domparéculier peut connaitre un niveau de
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sentiment d'efficacité différent. Le concept detsapnt d’efficacité personnelle général a été
introduit par Sherer et al. en 1982. Pour ces asitéel sentiment d’efficacité personnelle est
général et influence les attentes des individudlejugie soit la situation. Il est également

définit comme un trait de personnalité, c'est-&-dw’il est relativement stable.

2.2.1.2) Les déterminants du sentiment d’efficquitissonnelle

Selon Bandura (1994, 1998), le sentiment d'effigapiersonnelle peut étre amélioré
par plusieurs processus. Le plus efficace renvaie expériences actives de maitrise. Ces
dernieres permettent le développement d’'un sentird@&fficacité personnelle plus fort et
sont des indicateurs de capacité. Il n'est doncgbasnant que les individus en formation
développent un sentiment d’efficacité personnalle@urs de leur formation.

La deuxiéme fagcon de procéder se fait par les eqpeEgs vicariantes fournies par le modéle
social. Lorsque les individus observent d'autreslivilus, qu’ils considérent comme
semblables a eux-mémes, réussir, cela augmenteséetiment d’efficacité personnelle en
retour. Les expériences vicariantes améliorentelgiment d’efficacité personnelle par la
transmission de compétences et la comparaison lageautres. Si d’autres individus ont
réussis la formation auparavant cela permet dauntgnele sentiment d'efficacité des
stagiaires actuels.

La troisiéme fagon de renforcer le sentiment ddeffité personnelle des individus est la
persuasion verbale ou sociale. Les individus peéssuiae posséder les capacités pour réussir
ont tendance a mobiliser plus d’efforts et a sautenrs efforts en vue d’atteindre I'objectif
fixé.

Pour terminer, les individus se basent sur leuatsémotionnels et physiologiques afin
d’évaluer leurs capacités. Plus les individus saese stressés ou fatigués, plus ils pensent
gue leur performance sera mauvaise. Leur humeerggalement un réle, une bonne humeur
influence le sentiment d’efficacité personnelle.

Gist et Mitchell (1992), dans une revue des déteamts du sentiment d'efficacité
personnelle, identifient les mémes sources que WBan{l994) a savoir les expériences
réussies, les expériences vicariantes, la persuasidale et les activations physiologiques.
Cependant, ils font également état d’autres vaggbitermédiaires entre ces variables et le
sentiment d’efficacité personnelle. Ces variabigermédiaires comprennent une analyse des

besoins (quels sont les besoins requis pour rétedl@rou telle performance), un processus
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d’attribution vis-a-vis de la situation (I'individg’explique pourquoi un niveau particulier de
performance se produirait) et une évaluation desowugces ou contraintes personnelles et

situationnelles en vue d’atteindre la performanmende.

2.2.1.3) Les impacts du sentiment d’efficacité englle

Bandura (1991) considere que le sentiment d’effi€apersonnelle influence les
choix, les aspirations, les efforts mobilisés ea diatteindre un objectif, la persévérance dans
une tache donnée ou face aux difficultés, le nivdaustress ainsi que les risques de
dépression chez les individus.

Plus spécifiqguement, le sentiment d’efficacité parelle affecte les comportements humains
et notamment la performance par lintermédiaire deatre processus: cognitifs,
motivationnels, affectifs et sélectifs (Bandura9391994, 1999).

Les processus cognitifs peuvent se traduire parappeoche des taches a effectuer plus
réflechie (Chemers, Hu & Garcia, 2001) par exengilemettant en place des stratégies
cognitives d’apprentissage plus efficaces, une lewgg gestion de son temps et de son
environnement d’apprentissage...

Concernant les processus motivationnels, les idds/iayant une croyance plus élevée dans
leurs capacités ont tendance a fournir plus d’effen vue de la réalisation d’une tache et a se
fixer des objectifs plus élevés ce qui a un imgactieurs comportements ultérieurs.

Les individus ayant un sentiment d’efficacité plélevé semblent étre moins sujet aux
émotions négatives notamment I'anxiété (KrampeBg8)l,9emotions négatives qui réduiraient
la performance.

Les processus sélectifs renvoient au fait que ddsvzidus choisissent ou sélectionnent les
situations dans lesquelles ils pensent pouvoirsiguse sentiment d’efficacité personnelle a

un impact sur ces choix. Choix qui a leur tour pardiobtenir une performance plus élevée.

Nous nous intéressons plus particulierement aus lentre le sentiment d’efficacité
personnelle et la performance ainsi que la satisfacHelton (1990) rappelle que Bandura a
montré le lien entre le sentiment d’efficacité perselle et la performance. Le sentiment
d’efficacité personnelle affecterait I'initiatiort & persistance dans un comportement qui a
leur tour auraient un impact sur la performanceaurRaist et Mitchell (1992) également, le

sentiment d’efficacité personnelle affecte la perfance par I'intermédiaire de la persistance
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ou du niveau de performance fixé. Le sentimentfid&fité personnelle ayant fait I'objet d’'un

grand nombre d’étude, nous n’en présenterons quiarte.

2.2.2) Liens avec la performance et la satisfaction

2.2.2.1) Etudes réalisées en contexte scolaire

Le sentiment d’efficacité personnelle et la perfance scolaire

Deux méta-analyses ont été réalisées. La premidotdén, Moncher, Schinke &
Baker, 1990) concerne les liens entre le sentimaefficacité personnelle et les
comportements tandis que la seconde (Multon, Bro&nlLent, 1991) cible des
comportements plus précis, elle examine en effetliens entre le sentiment d’efficacité
personnelle et la performance scolaire.
Holden, Moncher, Schinke et Barker (1990) ont éiués liens entre le sentiment d’efficacité
personnelle et les comportements ultérieurs desnekt adolescents. Bien que les auteurs
n'apportent pas plus de précision concernant cegpodements ultérieurs, la bibliographie
nous apprend que ces comportements sont diversagésv compétences sociales,
performances, persistance dans la tache, réussitaire, développement de compétences...
26 études ont été inclues dans cette méta-andlgseorrélation moyenne observée entre le
sentiment d’efficacité personnelle et ces compoetas ultérieurs est de = .33. Cette
corrélation est modérée par I'intervalle de tempiseeces deux mesures comme suggere par
la théorie sociale cognitive de Bandura. Lorsqurgdtvalle de temps est court la corrélation
moyenne est plus élevée £ .40) comparé a un intervalle de temps plus lpng .22). La
prédiction des comportements ultérieurs par leimemt d'efficacité personnelle devient
moindre a travers le temps.
Multon, Brown et Lent (1991) ont montré qu'’il exdstin lien significatif entre le sentiment
d’efficacité personnelle et la performance scolairesi qu’avec la persistance. La corrélation
moyenne entre le sentiment d’efficacité personrellia performance scolaire estrde .38.
La performance scolaire a été mesurée par destdegtsrformance standardisés, des mesures
lites au cours ou des taches de compétences baskuee qui concerne la persistance, la

corrélation moyenne observée est de.34.
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Ces deux meéta-analyses ont 20 ans, des étudesrgdantes ont été entreprises
examinant les liens entre le sentiment d’efficap#ésonnelle et la performance.
Dans le cadre d’'un cours universitaire, Wang et INe(@@2002) ont montré que le sentiment
d’efficacité personnelle est lié a la note obteadiexamen final.
Luszczynska, Gutiérrez-Dona et Schwarzer (2005)nomiitré que le sentiment d’efficacité
général est lié a la performance académique eamni plusieurs cultures. Leurs résultats sont
en effet issus d’échantillons provenant de cingspdifférents et représentant plus de 8 000

individus.

Le sentiment d’efficacité personnelle et la satiifa scolaire

Peu d’études concernent le lien entre sentimefficieité personnelle et satisfaction.
DeWitz et Walsh (2002) ont trouvé des liens sigaififs entre ces deux variables chez des
étudiants. Des statistiques plus élaborées (andgsggression et de variances) ont montré
gue le sentiment d’efficacité spécifique est agsacla satisfaction alors que ce n’est pas le
cas pour le sentiment d’efficacité général ou docia
Luszczynska, Gutiérrez-Dona et Schwarzer (2005) dat plus, mis en évidence que le

sentiment d’efficacité général est corrélé a lesstadttion au travail ou a I'école.

2.2.2.2) Etudes réalisées en contexte professionnel

Le sentiment d’efficacité personnelle et la perfange professionnelle

Stajkovic et Luthans (1998) ont entrepris une nag@lyse entre le sentiment
d’efficacité personnelle et la performance. 114détudont 157 corrélations ont été inclues
dans cette analyse. Ces études, publiées entre €t97996 ne prennent en compte que le
sentiment d’efficacité personnelle spécifique etomprennent que les études liées au monde
du travail. La corrélation moyenne entre le sentimd’efficacité personnelle et la
performance est de= .38,p < .01.
Les auteurs ont également identifié deux variabhésliatrices : la complexité de la tache
(faible, moyenne, forte) et le cadre de I'étudeudés de terrain ou de laboratoire).
L’hypothese étant que plus la tdche est complekes fa relation entre le sentiment
d’efficacité personnelle et la performance estlé&ikine tache facile correspond par exemple
a un simple brainstorming comme dans I'étude dek&p€&rederick, Lee et Bobko (1984).

Une tache complexe renvoie a un travail spécificomplexe (Taylor, Locke, Lee & Gist,
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1984). Une corrélation significative et positive esservée entre les deux variables quelques
soit le degré de complexité de la tache (faible/emoe/élevée). Bien que I'amplitude de la
corrélation décroisse en fonction du degré de cexif@ de la tache, les différences ne sont
pas significatives.

Selon la seconde hypothése, le lien entre le sentind’efficacité personnelle et la
performance serait plus fort dans les études meeédaboratoire comparé aux études de
terrain. Le second modérateur (études en laboeat@ir Etudes sur le terrain) a été ensuite
ajouté au degré de complexité de la tache, créasitsix groupes. Les corrélations observées
entre le sentiment d’efficacité personnelle et éafgrmance sont toutes significatives. De
plus, Les différences d’amplitude entre les coti@hs de chague sous-groupe sont également
significatives. Le lien le plus fort entre le seméint d’efficacité personnelle et la performance
est trouveé lorsque la tache est faiblement compdéeXetude réalisée en laboratoire<.54),
alors que le lien le plus faible est observé loeslgutache est fortement complexe et I'étude

réalisée sur le terraim € .20).

Plus récemment, Judge, Jackson, Shaw, Scott et R@dV) ont mené une méta-
analyse concernant I'impact du sentiment d’effigagiersonnelle sur la performance au
travail en contrélant d’autres variables tels gee traits de personnalité (le modeéle en cing
facteurs), les habiletés mentales générales etxdedriences de travail. Dans I'ensemble, les
résultats indiquent que les corrélations entre detisient d’efficacité personnelle et la
performance au travail sont significatives maiatreement faibles.

Selon Judge, Jackson, Shaw, Scott et Rich (20G7)idas entre le sentiment d’efficacité
personnelle et la performance varient en foncties vhriables individuelles. Ce lien est plus
fort lorsque la tache a effectuer est faiblemenmnmgexe (plutbt que moyenne ou tres
complexe), I'intervalle entre les deux mesurescesirt plutdét que long, des buts sont fixés,
les individus ont déja été exposé a la tache, uile gde mesure du sentiment d’efficacité
personnelle est utilisée et les sujets sont dediagtis. Les corrélations varient de= .30 a
A41.
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Tableau 2.1
Principaux résultats concernant le lien sentiméeffidacité personnelle - performance

Auteurs Contextes variables Résultats
Holden, Moncher, Schinke Scolaire SEP-Comportements ultérieurs r=.33
et Barker (1990)
Multon, Brown et Lent Scolaire SEP-Performance r=.38
(1991) SEP-Persistence r=.34
Stajkovic et Luthans professionnel SEP-performance r=.38
(1998) SEP-performance (étude de terrain) = .20
SEP-performance (laboratoire) r=.54
Judge, Jackson, Shaw,  professionnel SEP-performance (tdche simple) r= .41
Scott et Rich (2007) SEP-performance (tache complexe) = .30

Le sentiment d’efficacité personnelle et la satisfa professionnelle

En plus d’'une relation entre le sentiment d’effitgersonnelle et la performance,
Gardner et Pierce (1998) ont pu mettre en évidaneeelation entre le sentiment d’efficacité
personnelle et la satisfaction des employés d'aquare Cette relation est médiée par I'estime
de soi professionnelle.

2.2.2.3) Etudes réalisées en contexte de formation

Le sentiment d'efficacité personnelle est une desables les plus étudiée en
psychologie et notamment en contexte de formati@s. auteurs font I'hypothése que le
sentiment d'efficacité personnelle joue un rdle enaj en contexte de formation soit
directement soit par lintermédiaire d'autres vhks. Nous nous intéressons plus
particulierement aux études portant sur le sentird&ificacité personnelle et des variables
telles que la réaction en fin de formation ou las§action, I'apprentissage, le transfert de
formation et la performance.

Le sentiment d’efficacité personnelle a été obsdwéa la satisfaction en contexte de
formation (Kyounghee Lim, 2001, Foucher & Morin, 0B). Il affecte également la
satisfaction par l'intermédiaire de la motivation début de formation (Tracey, Hinkin,
Tannenbaum & Mathieu, 2001).

Kyounghee Lim (2001) a également montré un liercdinetention de participer a d’autres
formations.

D’autres auteurs ont observé des liens entre ldinsemt d'efficacité personnelle et

'apprentissage par I'intermédiaire de la motivat{@racey, Hinkin, Tannenbaum & Mathieu,
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2001) ainsi qu’entre le sentiment d’efficacité penselle et la performance (Beile & Boote,
2005 ; Ford, Quinones, Sego et Sorra, 1992 ; Rjckbinad et Ives, 2001).

Son role a été également souligné dans le trandéerformation (Holladay & Quinones,
2003 ; Tannenbaum, Mathieu, Salas et Cannon-Bou8gd,).

2.2.3) Conclusion

Il ressort que le sentiment d’efficacité persormadkt lié a la satisfaction et a la
performance, tant dans les domaines scolaire, gsimienel et de la formation. Le sentiment
d’efficacité personnelle apparait prédire de manretativement stable la performance et les
comportements dans le domaine de la formation (S4k97) et d’autres domaines
organisationnels (Gist & Mitchell, 1992). Bien qdans certaines études ces liens soient
faibles ou inexistants. Des processus médiatelggjte la difficulté de la tache, le cadre de
I'étude ou les variables de personnalité pourraeptiquer ces différences de résultats. Selon
Judge, Jackson, Shaw, Scott et Rich (2007), leufasgue le sentiment d’efficacité
personnelle détermine de facon directe ou indirkecperformance doit étre réexaminé.

De plus certains auteurs ont recours au sentimefficdcité personnelle général et d’autres
au sentiment d’efficacité personnelle spécifiqlieel semble pas pour I'instant que I'un soit

plus prédictif de I'efficacité d’une formation qliautre.

2.3) Locus de contrble

2.3.1) Définition du locus de contrble

2.3.1.1) La théorie de I'apprentissage social dété&to

Le concept de locus de contréle prend place datislarie de I'apprentissage social
développée par Rotter (1966).
L’objectif de cette théorie estde rendre compte de la complexité des comportersenisux
humains» (Dubois, 1987, p. 35). Selon Dubois (1987),ec#itorie a «n but prédictif> (p.
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35). Elle tente de prévoir le comportement qui golies de chance d'étre réalisé parmi

plusieurs comportements possibles.

Selon cette théorie, les comportements seraieetrdétés par l'interaction des variables de
personnalité et des caractéristiques de I'envirovemd. Rotter considéere les variables de
personnalité comme générales, se stabilisant &ge &t construites a travers les expériences
passées tandis que les caractéristigues de I'emgéroent sont spécifiques a une situation
donnée. Rotter accorde peu d'importance aux fastbiologiques ou génétiques, pour lui

«les comportements sociaux font I'objet d’appremtges» (Dubois, 1987, p. 37). Ces

comportements sont également toujours entreprisreation d’'un but précis.

La théorie de I'apprentissage social repose sis ttoncepts fondamentaux (Dubois,
1987 ; Paquet, 2009) : le renforcement, la sitmapisychologique et I'expectation. Ces trois
concepts sont des déterminants du comportement.
Le renforcement est selon Rottetout ce qui a un effet sur la production, la diieatou le
type de comportement(Dubois, 1987, p. 39). Cela peut étre un événemerun stimulus
par exemple. Rotter parle également de valeur diomeement qui renvoie a I'importance
accordée au résultat attendu par I'individu.
La situation psychologique fait référence a laaitin «telle qu’elle est vécue et interprétée
par la personne en fonction de son histoire perstiaret de son expérieneg(Dubois, 1987,
p. 37). Elle se distingue ainsi de la situationeobye. Une méme situation peut ainsi étre
vécue et interprétée de maniere difféerente se®mbdividus.
Pour terminer, I'expectation est défini par RottE954, p. 107) comme la probabilité pour
un individu qu'un renforcement particulier se pradua la suite d’'un comportement
spécifiqgue de sa part, dans une ou des situatipgsif\ques». Pour Rotter si les individus
effectuent tels ou tels comportements c’est gg’éstendent a ce que ces comportements leur
permettent en retour d’atteindre les buts qu'ilset fixés.
Certains individus ont également plus de facilitéffactuer un lien entre leur comportement
et le renforcement qu’ils en obtiennent. Ceux-ci¢cperent un lien causal entre leur
comportement et le renforcement obtenu. C’est tirghe ce constat que Rotter a développé

la notion de contrble interne versus externe defreements.
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2.3.1.2) Locus de contréle interne versus externeedforcement

Le locus de contréle est considéré comme une Jargénérale de la personnalité.
Rotter (1990) définit le contrdle interne commie «legré avec lequel une personne s’attend
a ce que le renforcement ou le résultat de son ooimyment dépende de son propre
comportement ou de ces caractéristiques persormel(p.489) et le contrdle interne comme
«le degré avec lequel une personne s’attend a celejuenforcement ou le résultat soit
fonction du hasard, de la chance ou du destin, $eusontréle d’autres tout-puissants ou
simplement imprévisible (p. 489).

Dans le contréle interne, lindividu effectue ureri entre son comportement et le
renforcement. Il pense avoir le contrdle sur ce wgailui arriver et que ses propres
comportements agissent sur les résultats.

Dans le contréle externe, lindividu ne fait pas lien entre son comportement et le
renforcement. Il ne pense pas avoir le controle.résultats sont dus a la chance, au destin ou

encore a d’autres personnes.

2.3.1.3) Distinction entre le locus de contréleles notions proches

Attributions causales

Le locus de controle se distingue des attributia@sisales sur trois points
principalement (Dubois, 1987 ; Paquet, 2009).
Tout d’abord, le locus de contrble est un a pribest déterminé avant le renforcement, alors
gue l'attribution causale est effectuée a posteficattribution causale renvoie a I'explication
de nos comportements une fois que ces derniest@mnealisés.
La seconde différence est que le locus de conpdtdule I'existence d'un lien entre un
comportement et un renforcement. L'attribution e@squant a elle, renvoie a l'origine de la
cause percue d’'un renforcement. Elle détermine siause d'un événement est interne ou
externe indépendamment du contréle de l'individucgt événement.
Pour terminer le locus de controle a trait aux ossgments. Les attributions causales

renvoient aux conduites des individus.
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Contréle percu

Selon Paquet (2009), le contrble percgu résutle kinteraction entre I'individu et son
environnemeng, (p. 17) a savoir entre le locus de contréléestvironnement. Il est donc
spécifiqgue a une situation donnée, a un environneuhenné tandis que le locus de contrble

est une variable de personnalité stable et géaéeali

2.3.2) Liens avec la satisfaction et la performance

2.3.2.1) Etudes réalisées en contexte scolaire

Le locus de contrdle et la réussite scolaire

De nombreuses études ont investiguées 'existeniceligén entre le locus de contréle
interne et la réussite, notamment dans le domagwodaise. L’hypothése étant que les
individus dotés d’'un locus de contrdle interne si&gent mieux que ceux ayant un locus de
contrble externe. Dubois (1987) rappelle que cedes ont débuté dans les années soixante.
Toutes ces études ne sont pas homogenes. Ellésediffselon les critéres de réussite pris en
compte, la maniere d’évaluer le locus de contréteiajue selon la population interrogée. Il
ressort de I'ensemble de ces études, une cormélptisitive entre l'internalité et la réussite
scolaire. Cette relation varie en fonction de ¢estariteres comme I'age (la relation est plus
forte chez les adolescents que chez les enfalds atlultes), le sexe (la relation est plus forte
chez les garcons), la mesure du locus de contt@#e({ est plus fort avec des tests
spécifiques a la situation) et la mesure de lasi@®iscolaire (pour une revue cf. Findley &
Cooper, 1983).

Plus recemment, Dollinger (2000) a montré que tadiénts internes savent mieux
repérer et utiliser les informations pertinentesvpnant de leur environnement. Les étudiants
internes seraient dotés de stratégies d’appregésskus adaptées que les étudiants externes
(Cassidy & Eachus, 2000 ; Dollinger, 2000 ; War@)3).

Le locus de contrdle et la satisfaction en contegtdaire

Huebner, Ash et Lauglin (2001) se sont intéresadgen entre le locus de contrdle et
la satisfaction scolaire. lls soulignent a cetteffiee peu d’études s’intéressent aux liens entre
satisfaction scolaire et variables interpersonsell®e plus les études se focalisant sur la

satisfaction scolaire mettent en lien cette satisfa avec des variables contextuelles. Ces
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auteurs ont pu mettre en évidence le réle médiateuocus de contrble entre les expériences
de vie négatives et la satisfaction scolaire. h&éments négatifs seraient liés au locus de

contrble externe qui a son tour réduirait la satisbn scolaire.

2.3.2.2) Etudes réalisées en contexte professionnel

Une importante revue de questions sur le locusodé&@e en situation de travail a été
effectuée par Spector (1982). Il relate des étedempport avec le locus de contrdle et divers

comportements organisationnels dont la performahta satisfaction au travail.

Le locus de contréle et la performance au travail

Dans les études mentionnées par Spector (1982fodedations sont observées entre
le locus de contréle et I'évolution de carriere (iaentation de salaire et promotions)
(Andrisani & Nestel, 1976 ; Heisler, 1974 ; Valechh@72) ainsi qu’entre le locus de contrble
et la performance (auto-évaluation ou évaluatianl@aupérieur) (Broedling, 1975 ; Hersch
& Scheibe, 1967 ; Lied & Pritchard, 1976 ; MajumidcDonald & Greever, 1977). Le locus
de contréle est généralement mesuré par I'échedleRdtter. Dubois (1987) constate
egalement un lien entre locus de controle et reaupsofessionnelle.
Spector (1982) regrette que ces corrélations saiemdlestes, qu'elles ne soient basées
principalement que sur des mesures auto-rappoetéqse ces corrélations ne permettent pas
de déterminer un lien causal entre le locus derg@lnét la performance.
Le locus de contrble en situation de travail a fabjet d’'une méta-analyse récente (Ng,
Sorensen & Eby, 2006). Les résultats de cette aréhsse ont permis de constater que le
locus de contréle interne est corrélé positivenemd performance au travail évaluée par
d’autres (c = 0.17) et par soi-mémec(= 0.12). Plus les individus ont le sentiment diaum
locus de contréle interne, plus ils ont tendancétra évalués ou a s’auto-évaluer comme

performants.

Selon Dubois (1987) aucune raison n’est privilég@eir expliquer pourquoi les
internes réussissent mieux que les externes. Ibleeque les internes soient plus efficaces
dans la recherche et Il'utilisation d’'informations gui pourrait expliquer les différences de
performance (Dubois, 1987 ; Lefcourt, 1982 ; Spect®82). Cependant cet avantage pour

les internes semble se manifester uniguement dansituations complexes. Dubois (1987)
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souligne, de plus, que les internes ont recouesi lexpériences antérieures comme sources
d’'informations. Les individus internes ont tendaacétre plus curieux envers la tache qu’ils
ont a effectuer et a prendre plus de temps potnereher des informations concernant cette
tache (Millet, 2005).

Le locus de contrdle et la satisfaction au travail
On s’attend a ce que les individus ayant un loceiscantrdle interne soient plus

satisfaits de leur travail que ceux ayant un lodescontrble externe. Spector (1982) reléve
guatre raisons a cette supposition. Tout d’abadndividus internes ont tendance a passer a
l'action plus fréquemment, si leur emploi ne legis$ait pas, ils hésiteront moins a en
changer. Ensuite il a été montré que les individoggs d'un locus de contréle interne
réussissent mieux que les individus dotés d’'undade contrble externe ce qui pourraient
contribuer a leur satisfaction. Dans la méme velaent tendance a étre plus augmente et a
évoluer plus rapidement dans leur carriére. Poumiteer, Spector cite la théorie de la
consistance cognitive. Les individus internes peaneleur propre contrdle sur la situation et
décidant de rester dans leur entreprise auronateeda réévaluer positivement leur situation

et a s'en satisfaire.

Des corrélations positives sont observées entsatiagfaction et le locus de contréle
interne. Les individus internes ont tendance a |@we satisfaits au travail que les individus
externes (Andrisani & Nestel, 1976 ; Garson & Starky 1997 ; Gemmill & Heisler, 1972 ;
Muhomer & Torkelson, 2004 ; Munoz, 1974 ; Singh789 Organ & Greene, 1974).

Ng, Sorensen et Eby (2006) ont également tesiéreehtre satisfaction et locus de contréle
interne. lls ont observé une corrélation positivere le locus de contrdle interne et la
satisfaction globaler§ = 0.33) ainsi qu’avec plusieurs facettes de |sfsation : salairer¢ =

0.19), promotionrg = 0.26), relation avec le supérieur £ 0.24) et les pairs{= 0.24).

2.3.2.3) Etudes réalisées en contexte de formation

Holton (2005) inclut le locus de controle dans soodele d’évaluation de la
formation. Le locus de contrble prédit de maniégaificative la motivation a apprendre en
contexte de formation (Colquitt et al., 2000). Uirat un effet indirect (par la motivation a

apprendre) et un effet direct sur I'apprentissddais cet effet serait limité (Noé & Schmitt,
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1984). Baumgartel, Reynodls et Pathan (1984) rév&jae le locus de contrble interne est
corrélé au transfert lors d'une formation. Plusldeus de contréle est interne plus les
applications des nouvelles connaissances, acdoisede la formation, en situation de travail

sont nombreuses.

2.3.3) Conclusion

Le locus de contréle est une variable largemerdié&uen psychologie et en contexte
de travail notamment. Des liens positifs ont étéepbés entre le locus de contrdle interne et
la performance et la satisfaction au travail. Aks individus sont internes, plus ils ont
tendance a étre satisfaits et performants au travan contexte scolaire. Toutefois les liens

de cause a effet ne sont pas prouvés. Peu d'ébmtiésé réalisées en contexte de formation.

2.4) L’'optimisme

2.4.1) Définition de I'optimisme

La notion de 'optimisme a pris de 'ampleur en gisylogie ces dernieres années avec
I'attrait pour les aspects positifs de I'expériehcenaine (Trottier, Trudel & Halliwell, 2007).
Pour Seligman et Csikszentmihalyi (2000), les tmxvan psychologie se concentrent
essentiellement sur les aspects négatifs humdmsnt ainsi orienté une partie de leurs
travaux vers ce qu’ils nomment la psychologie pasitLes chercheurs travaillant dans ce
courant de recherche se sont intéresseés a diwagables telles que le bien-étre, I'espérance
ou I'optimisme.

Deux principales approches théoriques de I'optirgistohabitent dans les travaux
actuels : celle de Scheier et Carver (1985) et @l Seligman (1991).
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2.4.1.1) L’optimisme dispositionnel

Scheier et Carver (1985) ont été les premiers aepame véritable attention a
l'optimisme et a postuler que cette caractéristiqpmivait avoir un impact sur nos

comportements.

Les optimistes sont des individus qui tendent dravdes attentes favorables de leur futur »
(Carver, Scheier & Segerstrom, 2010). lls s'attemd@dece que des choses plutdt bonnes que
mauvaises leur arrivent dans la vie (Scheier & €ari985).

L’'optimisme est une caractéristique individuelldat@ement stable, a savoir que les
optimistes le sont en général et peu importe l@agan. L'optimisme est en partie influencé
par les expériences de réussite et d’échec.

L’idée que I'optimisme puisse avoir des conséqueIsce Nos comportements s’inscrit
dans le modele de l'auto-régulation ou de la rémngoersonnelle du comportement (Carver
& Scheier, 1982). Dans ce modele, les objectifspmumementaux sont guidés par une boucle
rétroactive. Pour l'individu, I'objectif est de néide I'écart entre le comportement présent et
son but. Il effectue pour cela une évaluation. €elerniere produit une expectation de
résultat, réalisée a priori. L'expectation peuté&pit favorable, soit défavorable. Dans le
premier cas l'individu augmentera ses efforts ea diatteindre son but ; dans le second, ses
efforts diminueront jusqu’a I'abandon. L’optimisrast issu de cette expectation.

L’optimisme est défini en termes d’attente de redslpositifs, de confiance. Il ne s’attache

pas a un domaine spécifique mais est considéré eommme caractéristigue générale a
'ensemble des domaines de la vie.

Les optimistes s’attendent a ce que des événerferdgables leur arrivent peu importe les

raisons de cette expectation. (Exemple : «je enaft a obtenir une bonne note a mon
examen parce gue j'ai travaillé dur ou parce qaiedié la chance en général »).

Les optimistes sont plus confiants et persistaate faux difficultés alors que les pessimistes
doutent et hésitent (Carver, Scheier & Segerst&irhQ). Ces différences ont des implications

sur les comportements futurs.

L’'optimisme peut étre mesuré directement en denmndax individus si leurs
attentes concernant leur vie sont plutdét bonnesauvaises (Carver, Scheier & Segerstrom,
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2010). Scheier et Carver (1985) ont développé uckelle doptimisme: «the Life
Orientation Test (LOT) », révisée en 1994 (Sch&aryer & Bridges, 1994).

2.4.1.2) L'optimisme en terme de style explicatif

Seligman (1998) décrit I'optimisme et le pessimisenetermes de style attributionnel
ou explicatif. L'optimisme et le pessimisme renvtia la facon dont les individus expliquent
les événements qui leur arrivent (Gillham, Shd@yich & Seligman, 2001). Il existe deux
styles explicatifs : le style optimiste et le stplessimiste. Ces styles different en fonction de
I'explication donnée aux événements positifs etatiég Les optimistes ont tendance a inférer
les événements positifs qui leur arrivent a desbations internes, stables et globales et les
événements négatifs a des causes externes, isstbkpécifiques. Les attributions sont
réalisées dans ce cas a posteriori ce qui distingustyle explicatif de I'optimisme
dispositionnel. (Exemple : « j'ai eu une bonne rot@on examen parce que j'ai travaillé dur
et que j'ai généralement de bonnes notes »).

Les pessimistes expliquent les événements posgijtifsleur arrivent par des attributions
externes, instables et spécifiques et les événsnm@yatifs par des attributions internes,
stables et globales (Trottier, & al., 2007).

Cependant Peterson (2000) souligne que les événepeasitifs ont été moins étudiés

gue les événements négatifs. Du fait de ce mangsi€omportements suite a un événement

positif selon le style attributif ne sont pas cosinu

2.4.2) Liens avec la satisfaction et la performance

2.4.2.1) Etudes portant sur I'optimisme dispositieh
L’optimisme a principalement été étudié en psych@alinique. Ses effets positifs

ont été montrés sur le stress, le bien-étre, taggfies de coping, ou encore la santé physique
et psychologique (Carver, Scheier & SegerstromQp01
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Peu d’études concernent I'optimisme en milieu oig@ionnel. Dans une revue de
guestion, Carver, Scheier et Segerstrom (2010)terdglaque dans le domaine socio-
économique, I'optimisme a principalement été étuidien avec le statut socio-économique
et les ressources sociales. Des corrélations sim#reees entre 'optimisme des étudiants et
leur revenu dix ans plus tard (Segerstrom, 200¢€).développement de I'optimisme (de
'enfance a I'dge adulte) est également trouvéébdrau niveau socioéconomique des parents
(Heinonen & al., 2006). Des liens sont égalemenseol®s entre l'optimisme et le

développement du réseau social (McLeod & Conwa@520

Plus spécifiguement I'optimisme est lié & la perfance universitaire de maniére
directe et indirecte (par les attentes universitaat les perceptions de coping) dans une étude
de Chemers, Hu et Garcia (2001) réalisée sur delsaéts en premiere année universitaire.
Dans une importante étude (plus de 2 000 partitspaBolberg Nes, Evans & Segerstrom
(2009) ont montré que l'optimisme dispositionnelueiversitaire, mesurés avant I'entrée a
l'université, étaient corrélés négativement a ltad@n en premiére année universitaire et
positivement a la motivation. L’optimisme univeasie correspond a un optimisme
situationnel. Il est en lien avec la moyenne ursitaire. Plus les étudiants étaient optimistes
guant a leur réussite en début d’année, plus leyenme était élevée en fin d’année. Nonis et
Wright (2003) ont également montré que des étusliagant un optimisme situationnel plus
élevé faisaient preuve d’'une meilleure performaetcel’'une meilleure perception de leur

performance.

Brown et Marshall (2001) et Marshall et Brown (2Dp@ht mené une série d’études
mettant en lien le niveau d’optimisme quant a uaehe¢ (faible/moyenne/élevée) et la
difficulté de la tache (Facile/difficile). lls ormis en évidence que de faibles attentes de
réussite affectent la performance lorsque la t@&ch#ectuer est difficile mais pas lorsqu’elle
est facile. Les individus ayant de faibles attempeant a leur réussite réussissent moins bien
gue ceux ayant des attentes élevées ou moyennesndulifférence n’est relevée entre les
attentes moyennes et élevées. En revanche ledeattea reussite n'ont pas d'effet sur les
emotions ressenties suite au succés ou I'écheclaéishe a effectuer.

Selon ces auteurs, ces différences de performgmmegent s'expliquer par le fait que les
optimistes ont tendance a travailler plus dur etsplongtemps ainsi qu'a adopter des

stratégies de résolutions de problémes plus effcgoe les pessimistes.
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Cependant des résultats contradictoires sont obsesolberg Nes, Segerstrom et
Sephton (2005) montrent que si les optimistes gersi plus longtemps dans une tache de
résolutions d’anagrammes difficiles, ils ne sons pdus performants que les pessimistes.
Aspinwall et Taylor (1992) n’ont pas trouvé de Beentre I'optimisme et la moyenne
universitaire. Tuten et Neidermeyer (2004) mentarinque les pessimistes rapportent des
niveaux de satisfaction et de performance pluséslayue les optimistes, dans une étude
réalisée dans un centre d’appel. Dans le cadrea deélation d’entreprise, la performance,
mesurée par 'augmentation du chiffre d’affairedatnombre d’employés, est négativement
corrélée a l'optimisme (Hmieleski & Baron, 2009)et@ relation est plus forte lorsque
'entrepreneur a de I'expérience et que I'enviraneat est dynamique. Selon les auteurs, un
optimisme trop élevé peut avoir des conséquencgatinés sur la performance ou d’autres
comportements. Un optimisme trop €élevé serait,fiat, synonyme d’attentes irréalistes. La
relation entre I'optimisme et la performance pouirésre curvilinéaire (Hmieleski & Baron,

2009). L'optimisme qu’il soit trop élevé ou trophige aurait des effets néfastes.

2.3.2.2) Le comportement organisationnel positif

Dans la veine de la psychologie positive, Luth&2@02) a développé le concept de
comportement organisationnel positif (« Positiveg@izational Behavior » ou POB).
Luthans (2002, p.59) définit le POB commEéude et I'application des forces de ressources
humaines et des capacités psychologiques posgivgseuvent étre mesurées, développées et
contrblées pour améliorer la performance sur leuk de travail d’aujourd’hub. Le POB
est associé a cing construits psychologiques fmsita confiance (sentiment d'efficacité
personnelle), I'espérance, I'optimisme, le biere&mubjectif et I'intelligence émotionnelle. I
se distingue d’autres concepts comme les évalsatmmtrales de soi ou le modele de
personnalité en cinq facteurs. Bien que Luthangh@ns, Avolio, Avey & Norman, 2007,
Youssef & Luthans, 2007) définisse I'optimisme enrtes de style attributionnel, il mesure

I'optimisme en utilisant I'échelle de Scheier etr@a (1985).

Youssef et Luthans (2007) ont réalisé deux étudies de démontrer I'impact de
'optimisme, de I'espérance et de la résilience divers comportements deésirés au travail.
Les participants étaient des employés de divetsaesteres organisationnelles et se situaient a

différents niveaux hiérarchiques. Concernant l'migime, les deux études présentent des
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corrélations avec la performance et la satisfadiotravail. Les résultats des régressions sont
plus fragmentaires. L’'optimisme est lié a la satiibn dans la premiéere étude mais pas dans
la seconde et a la performance dans la secondepamans la premiéere.

Concernant le capital psychologique positif (espégea résilience, sentiment d'efficacité
personnelle et optimisme), Luthans, Avolio, Avez Morman (2007) ont observé des
corrélations positives entre leur construit et déisaction ainsi que la performance (auto-
évaluée ou objective). Cependant I'optimisme @splisitivement a la satisfaction au travalil
gue dans une seule des deux études.

Le lien entre I'optimisme et la performance semldder selon les études et ne se maintient

pas lors des régressions.

2.4.3) Conclusion

Dans nos études nous nous référerons a I'optimdispmsitionnel défini par Scheier
et Carver (1985). Peu d’études, a I'heure actuetiacernent les liens entre I'optimisme et la
satisfaction d’'une part et I'optimisme et la penfi@nce d’autre part dont aucune étude en
contexte de formation a notre connaissance (excepi¢ersitaire). De plus, les études

réalisées font état de résultats contradictoires.

2.5) L’évaluation centrale de soi (Core Self-evalumn)

Les variables individuelles n’étant pas suffisamhymédictives de la satisfaction au
travail, des auteurs se sont intéressés a dévelagse construits plus généraux pouvant
englober plusieurs de ces variables. Judge, Lotkeueham (1997) ont ainsi proposé le
concept de I'évaluation centrale de soi ou du noglaul’évaluation de soi (core self-
evaluation). lls le définissent commeure conclusion ou une évaluation basique que les
individus font a propos d’eux-mémegp. 80).

Ce concept est composé de quatre traits : I'esliensoi, le sentiment d’efficacité personnelle,

le locus de contrdle et le névrosisme (ou stabgittionnelle).

Afin d’élaborer ce concept, les auteurs se sordréssés a un grand nombre de

variables déja apparues dans des études sur lactmedde la satisfaction ou de la
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performance au travail. Les traits sélectionnésamen répondre a trois critéres (Baudin,

2009 ; Judge et al., 1997). lls devaient étre deduétions de soi (en opposition a des

descriptions de soi), des traits fondamentaux (pposition a des traits de surface ou

intermédiaires) et généraux, c'est-a-dire étrecdasepts globaux.

Bien que les quatre variables précédemment ciséét les seules a avoir remplies ces trois
criteres, ils n’excluent pas la possibilité d'in@ud’autres variables dans leur concept tel que
I'optimisme dispositionnel ou I'affectivité positv

Les quatre traits du concept de I'évaluation cémtda soi bien que largement étudiés

en littérature, ont rarement fait 'objet d’études étaient envisagées leurs similarités

empiriques et conceptuelles.

2.5.1) Définition des concepts

L’ estime de sofait référence a la valeur que les individus s’adeat (Rosenberg,
1979). Une bonne estime de soi est exprimée sofmsrtee d’une opinion favorable de soi-
méme (Martinot, 2001).

Le sentiment d'efficacité personnellest défini par Bandura (1977) comme la
croyance d’un sujet quant a sa capacité a atteindabjectif donné en faisant preuve d’effort
et de persévérance. Le concept de sentiment diefficpersonnelle fait référence a une tache
particuliere. Judge et al. (1997) se référent icura sentiment d’efficacité personnelle

généralise.

Le locus de contréle trait a la croyance gu’une personne a de sorédimcontrble
sur les événements. Rotter (1966) a défini le quinde contrdle interne versus externe des
renforcements. Dans le contréle interne, I'indivigknse que ses comportements agissent sur
le résultat. Dans le contréle externe, l'individenge que le résultat est di a des éléments

extérieurs tels que la chance ou les autres.
Le névrosismerenvoie a une des dimensions de la personnaliginkcrit dans la

plupart des tests de personnalité dont le modeldnepfacteurs de Costa et McCrae (1992).

Le névrosisme fait référence a des émotions némtianxiété, dépression, colére, honte,
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gene, culpabilité... . Les personnes ayant un hasiani de névrosisme ont tendance a voir la
vie de facon plus négative que d’autres individugtre plus sujets au stress, a étre plus
sensibles a leur environnement ou encore a étre gitiques vis-a-vis d’eux-mémes. Ce

guatrieme trait du noyau de I'évaluation de soiéggtlement appelé stabilité émotionnelle. La

stabilité émotionnelle est une dimension positimetairement au névrosisme.

2.5.2) Ces quatre traits constituent-ils un facteummun ?

Judge, Erez, Bono et Thoresen (2002) ont effeclugiqurs études afin de prouver

gue ces quatre traits constituent un facteur commun

lIs ont tout d’abord étudié les liens entre lestoguéraits du noyau de I'évaluation de
soi. lls ont mené une méta-analyse sur des étudesmt en compte au moins deux de ces
traits. 127 corrélations ont été étudiées. Lesétations observées sont relativement fortes.
Elles vont de .40 &4 .85 :

Tableau 2.1

Corrélation entre les différents concepts
Sentiment d’efficacité Locus de controle Stabilité émotionnelle
personnelle

Estime de soi .85 52 .64

Sentiment d'efficacité 1 .56 .62

personnelle

Locus de contréle 1 .40

Des corrélations plus faibles sont généralemenerobss entre le locus de contrdle et les

autres mesures.

D’autres études ont été entreprises dont une analysfirmatoire. Celle-ci a montré
la validité convergente de ces mesures. Ces qtraite tendent a former un facteur d’ordre
plus élevé ce qui explique les relations obsenese ces quatre traits. Cependant, afin de
valider ce construit, il était nécessaire de precé&dune analyse de validité discriminante en
plus de la validité convergente (Baudin, 2009 géyudErez, Bono & Thoresen, 2002).

Dans deux autres études, Judge, Erez, Bono et §¢10(@002) ont ainsi éprouve la

validité discriminante de ces quatre mesures. fis abservé les liens existants entre ces
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guatre traits mesurés par différentes sources-@uation et évaluation par des pairs) ainsi
gu’'a des moments différents. Ensuite, ils ont olisézs corrélations entre ces variables et le
modele en cing facteurs (agréabilité, extraversiomscience et ouverture), la satisfaction en
général, la satisfaction au travail, le bien-étreeestress. Les résultats permettent de constater
gue ces quatre mesures sont corrélées a ces difféceteres. Les traits pris ensemble
expliguent une plus grande part de variance quaréament. Avec ces deux études, les
auteurs concluent a un manque de validité discanta parmi ces quatre traits, indiquant que

ces derniers constituent un méme concept.
Judge, Erez, Bono et Thoresen (2003) ont alorsoédalbine mesure directe du

construit : la « Core Self-Evaluation Scale » olESSCette échelle est composée de douze

items.

2.5.3) Liens entre I'’évaluation centrale de sdaedatisfaction au travail

Ce concept de soi a été congu dans un premier tafiqpde comprendre les sources
dispositionnelles de la satisfaction au travaidghk) Locke & Durham, 1997). Judge et Bono
(2001), dans une méta-analyse, ont observé qusebeble des traits constituant le noyau de
I'évaluation de soi sont liés positivement a lastattion au travail. Les corrélations corrigées
sont de .24 pour la stabilité émotionnelle, .26 rplestime de soi, .32 pour le locus de
contr6le interne et .45 pour le sentiment deffitagersonnelle généralisé. Cette méta-
analyse est basée sur 135 études dont 169 carréatl existe des relations positives entre
les quatre traits de I'évaluation centrale de $daesatisfaction au travail. Lorsque les quatre
traits sont considérés comme des indicateurs dalliation centrale de soi, la corrélation
observée entre I'évaluation centrale de soi etalésfaction au travail est de .41 (Bono &
Judge, 2003).

2.5.4) Liens entre I'’évaluation centrale de sdagierformance au travail

Selon Judge, Erez & Bono (1998), I'évaluation caletde soi pourrait étre liee a la
motivation au travail et par conséquent a la parforce professionnelle. Cependant, il existe

peu d’études investiguant le lien entre I'évaluaientrale de soi et la performance au travail.
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Concernant les liens entre les quatre traits deltétion centrale de soi et la performance au
travail, Judge et Bono (2001) ont observé des lativés corrigées positives. Ces
corrélations sont de .19 pour la stabilité émotedlen .22 pour le locus de contrdle interne,
.23 pour le sentiment d’efficacité personnelle galieee et .26 pour I'estime de soi. Les
auteurs se sont basés sur 81 études comprenantotf@ations. Bono et Judge (2003)
rapportent une corrélation de .23 entre I'enserdblees traits considéré comme un construit

latent (I'évaluation centrale de soi) et la perfarmoe au travail.

Dans une étude de laboratoire, Erez et Judge (200tLXrouvé que I'évaluation
centrale de soi était positivement reliée a la vadion ¢ = .39), a la persistance € .24) et a
la performancer(= .35) dans une tache de résolution d’anagrammaes Mne étude sur le
terrain, ils ont observé des corrélations entrealéation centrale de soi et des mesures de

performances subjectiveis£ .35) et objectives (= .44).

2.5.5) Liens entre le sentiment d’'efficacité persgle, 'estime de soi, le locus de contrble et

'optimisme

Dans notre étude nous nous intéressons a la vagbimisme. Nous allons tenter de
présenter des études ayant établi des liens emrevéariables sentiment d’efficacité

personnelle, estime de soi, locus de contrble eti@ble optimisme.

Dans une récente étude portant sur le sentimeffificd@té personnelle générale,
Luszczynska, Gutiérrez-Dona et Schwarzer (2005) moist en évidence que le sentiment
d’efficacité personnelle et I'optimisme sont fortemh corrélés et ce a travers différents
échantillons provenant de cing pays différentss’digit d’'une des plus fortes associations
observées. Chemers, Hu et Garcia (2001) ont obsemnedffet modéré de I'optimisme sur le
sentiment d’efficacité personnelle £ .31) sur un échantillon d’étudiants en premameée
universitaire. Le sentiment d’efficacité personaet I'optimisme sont également corrélés
dans une étude de Carifio et Rhodes (2002) et me dieux échantillons d’étudiants (a risque

et « normaux »).

Il semble que les relations entre I'estime de $dioptimisme ont été plus étudiées

dans le domaine clinique ou de la santé. Dans tute &e 2004, Makikangas, Kinnunen et
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Feldt ont montré que I'estime de soi et I'optimissant fortement corrélés € .86 et .90)
parmi un échantillon de 426 employés. Davis, Han&aison et Ziegler (1992) ont mis en
évidence un lien positif entre I'estime de soi@ptimisme chez des lycéens.

Il existe moins d’études concernant les liens efmpimisme et le locus de contréle
gu’entre les autres variables. Darvill et Johnst®9() ont montré un lien entre 'optimisme
et le fait que les individus pensent avoir du c@letrsur les événements qui leur arrivent.
Tandis que Carifio et Rhodes (2002) n’ont pas téode liens entre I'optimisme et le locus de
contr6le. Dans une étude concernant la santé desemes agées, Guarnera et Williams

(1987) ont observé des relations positives ensaleex concepts.

Afin de valider le concept de capital psychologigusitif (comprenant I'optimisme),
Luthans et al. (2007) ont étudié les liens entue émncept et I'évaluation centrale de soi. lls
ont trouvé une forte corrélation entre ces deuxcepts ( = .60) et une corrélation positive

bien que moindre entre I'optimisme et I'évaluateamntrale de sor (= .20).
Des liens sont observés entre le concept de l'étialu centrale de soi et la

satisfaction et la performance au travail. Ce cph@st récent et n'a pu étre vérifié lors

d’études menées en contexte de formation.

2.6) Rappels sur la perspective socio-normative eabn apport sur le lien entre les

variables dispositionnelles et la réussite en fornian

Comme on a pu le voir des liens corrélationnelg sgstématiquement observes entre
les quatre variables dispositionnelles présentéés performance ainsi que la satisfaction.
Ces liens demeurent cependant relativement faibblest, de plus difficile de déterminer des
liens de causalité entre ces variables. Plusieorxeptions s’affrontent. Ces variables
dispositionnelles sont-elles prédictives des comgmoents ou l'inverse. Channouf, Py et
Somat (1996) rapportent que les premiéres étuddarposur les liens entre attitudes et
comportements, ont tout d’abord tenté de montreprigdictibilité des attitudes sur les
comportements et ce sans grand succes. Dans aotre des travaux sur le sujet, nous avons

VU que les auteurs s’intéressent maintenant aurblas intermédiaires entre les variables
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dispositionnelles et les comportements. Ces vasapkuvent étre des stratégies de travail
plus adaptées, le réle de la mémoire...

Néanmoins, outre le réle éventuel de variablegnmédiaires, se pose la question des
liens de causalité entre ces variables et la padoce. Les recherches sur I'estime de soi sont
a ce sujet exemplaires puisqu’on peut aussi biensager que l'estime de soi est la
conséquence de situations de réussite scolaire'ume ghosition plus générale de réussite
sociale (plutoét que l'inverse ; Rubin, Dorle & Saye] 1977 ; Bachman & O’'Malley, 1977 ;
Maruyama & al., 1981 ; Pottebaum, Keith & Elhy, 628
De la méme facon dans les recherches sur le loewsntrdle s’il a pu étre envisagé que le
locus était un déterminant potentiel de la réussitée aux travaux de Rotter, on sait que les
sujets rapportent plus facilement des explicatiomsvoyant a des facteurs de causalité
internes ou controlables lorsqu’ils sont confrondsles situations de réussite plutét que
d’échec (Zuckerman, 1979). Qui plus est, les perssrdans les positions sociales les plus
élevées sont généralement celles qui recoureritigegux explications internes (Kouabenan,
Gilibert, Medina & Bouzon, 2001 ; Beauvois, GilibePansu & Abdellaoui, 1998). Nous
pouvons alors légitimement nous demander si, cotésoa des situations de réussite, les
sujets ne font pas tout simplement montre de camtérsociale en exhibant les croyances les
plus valorisées socialement et ce d’autant qu’ddlas permettent de se valoriser aussi bien a
un niveau social que personnel (Gilibert, 2009)n®Pee sens il convient donc de rappeler les

travaux relatifs a la norme d’internalité, notaminegux concernant les contextes éducatifs.

Nous avons vu en effet dans la partie précédargedg nombreuses études postulent
un lien entre des variables dispositionnelles etolmportement ultérieur. Ce postulat trouve
son origine dans le fait que les personnes ontitegocroire en leurs capacités a controler les
conséqguences de leurs comportements. Les indiaidiusesoin de croire qu’ils contrélent ce
qui leur arrivent ou arriveront. Pour Dubois (198% besoin conduit & une surestimation du
réle de l'acteur ou des caractéristigues de I'ma#té. Cette surestimation se retrouve en
contexte scolaire. Les enseignants accordent uge fdace au poids de 'acteur, a savoir que
la réussite de I'éleve dépend principalement decaesctéristiques personnologiques ou de
facteurs internes. Beauvois (1984) a, ainsi, évdiupothese d’'une norme d’internalité.
Dubois (1987) définit la norme d’internalité commela valorisation (sociale) des
explications des événements psychologiques (coempernts et renforcements) qui accentuent

le poids de I'acteur comme facteur causdp. 175).
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De nombreuses études ont été menées par la simteeaimontrer que le locus de
contr6le interne est une variable socialement dBlgret qu'il est transmis par apprentissage

social.

Pansu, Dubois et Dompnier (2008) ont recemmennegckes différents travaux ayant
trait a la norme d’internalité en contexte éduc#&lds travaux se rapportent a I'explication des
renforcements. Trois paradigmes sont généralemidigés afin de démontrer I'existence
d’'une norme sociale : le paradigme d’auto-présemtate paradigme d’identification et le
paradigme des juges (pour une revue cf. Gilibe@&@nbon, 2003). Plusieurs études, en se
basant sur ces paradigmesnt tenté de prouver I'existence de la norme telimlité,

notamment en contexte scolaire.

Une premiere série d’études a consisté a détermsin&rcole a une influence sur le
développement de l'internalité des éléves. Unees#itudes réalisées par Dubois (1994) a
permis de constater une augmentation de I'intdfahiez des éléves du primaire au cours de
leur scolarité. En revanche, Dubois constate umendition de I'internalité lors du passage en
sixieme, qui serait d au contexte scolaire, I'életayant plus un mais plusieurs professeurs.
Pour Pansu, Dubois et Dompnier (2008), le contsetdaire joue un réle plus important dans
le développement de l'internalité des éleves quns dalui des capacités cognitives.

La deuxiéme série d’études a tenté de montrer epi€leves exhibant des croyances
internes étaient mieux évalués par leurs enseignBuibois et Le Poultier (1991) ont montré,
en ayant recours au paradigme des juges, l'infle@ecla norme d’internalité sur le jugement

des enseignants. Ces derniers préféerent les ébbdsant des croyances internes aux éleves

" Le paradigme d’auto-présentation consiste poursigsts a se présenter selon une consigne pro-rivemat
(c'est-a-dire de facon positive afin de « se fhien voir » aux yeux de I'enseignant) et/ou selop gonsigne
contre-normative (c'est-a-dire de fagcon négatire dd « se faire mal voir par I'enseignant »).

Le paradigme d'identification consiste & demandet sujets de remplir un questionnaire d’internaéteé se
mettant & la place d’une tierce personne. Cetteetipersonne peut avoir une grande ou une moiraeuv
sociale (par exemple bon éléve vs. mauvais éleve).

Enfin le paradigme des juges sert a déterminesttaségies d’auto-présentation les plus valoripéedes agents
de pouvoir (par exemple les enseignants). Ces afsrmdoivent se prononcer sur des dossiers fictifist d

l'internalité (plus ou moins interne ou externedté& manipulée.
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ayant des croyances externes. Des résultats siesilant été trouveés sur le terrain (Bressoux
& Pansu, 1998, 2001).

Pour terminer, des études se sont intéressées valdéar sociale accordée aux
explications internes. Les études sur le sujet pa#emt de constater que les explications
internes sont valorisées comparées aux explicatoternes. En contexte organisationnel,
Pansu et Gilibert (2002) ont montré que les exptioa internes en termes d’efforts étaient
les plus valorisées comparativement a des expitatinternes basées sur les habiletés ou les
capacités ou a des explications externes. Récemdemntpnier et Pansu (2010) I'ont montré
en contexte éducatif. L'explication des renforceteesn termes d’efforts est plus valorisée
gue les autres types d’explications internes edrags.

Toutes ces études concourent a démontrer qu’ilteeXiel et bien une norme
d’internalité présente en contexte éducatif. Leutocle contrble interne est une variable
valorisée dans ce contexte et qui est transmiselgsaenseignants ou formateurs. Selon
Dubois (1987), les agents de pouvoir (notammeneignants et formateurs) transmettent
implicitement une «idéologie de la responsabiitéividuelle ». Un des objectifs des
formateurs est de faire prendre conscience aux jeunes et aux staggagu’il existe un lien

entre ce qu’ils font, ce qui leur arrive et ce dgi'sont» (Dubois, 1987, p. 187).

Nous pouvons donc supposer que le locus de comsblune variable valorisée
socialement et que les individus se trouvant fadesasituations de réussite s’y conforment
avec une grande facilité. De la méme facon lesawtariables individuelles qui apparaissent
habituellement déterminantes de la réussite (eddengoi, sentiment d’efficacité personnelle,

optimisme ou évaluation centrale de soi) peuvart@&tvisagées comme normatives.

Concernant I'optimisme, Carver (1997) a montré Igsiagit d’'un concept proche du
sentiment de contrdle (lorsque les sujets estimgain événement désirable est susceptible
de se produire dans leur vie, ils choisissent fluwsdement une explication interne pour
expliquer un événement de ce type). Cette variablénstar du locus de contrdle, peut étre
normative (Le Barbenchon, Milhabet, Steiner, & Rrj@008).

Le locus de contréle, le sentiment d’efficacitégoemelle et I'estime de soi sont des

concepts proches (Judge et al., 2003). Les déiinstidonnées a l'estime de soi et au
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sentiment d’efficacité personnelle peuvent notantnédre assimilées a des explications des
renforcements de type interne. D'ou l'idée que weasables font I'objet d’'une norme et
gu’elles sont valorisées en contexte éducatif, peddamment de la performance. De la
méme facon montrer une évaluation centrale deaitipe semble valorisé par des candidats
a un emploi souhaitant se faire bien voir, et senddfectivement étre bien vue (Gillet,
Gilibert & Banovic, 2011). De la méme facon, exhigaelques items d’estime de soi positive
semble susciter des pronostiques d’embauche phisfpdGilibert & Vovelle, 2003)

Pour conclure sur cette partie rappelons que sébpproche socio-normative,
certaines variables dispositionnelles, notammeltades de contréle interne, sont socialement
valorisées. Ces variables sont transmises en dergexicatif et appréciées par les formateurs.
Les individus en formation faisant montre de casabées, sont généralement mieux évalués.
Dans le cadre de cette perspective théorique,uesis n’envisagent pas que ces variables
aient a elles seules un impact sur les résultatsogiportements en formation : elles
n'‘ameéneraient a des positions de réussite que ldam&esure ou les personnes exhibent des
propos en accord avec celles-ci face a un évalugienant des décisions positives leur
permettant d’accéder a des positions sociales usité (avis pédagogique plus favorable a
un passage en classe supérieure, décision d'enmdbaoghde promotion plus souvent
favorable).

Conclusion cadre théorique

Cette synthese nous permet de constater plusieimss pntéressants. Le modele de
Kirkpatrick reste le modéle de référence (SantoSteart, 2003) en matiere d’évaluation de
formation. Les liens de cause a effet entre legaux de ce modéle ne sont certes plus
SUpposes mais ces niveaux permettent de mesuf@redis impacts d’'une formation. L’avis
des auteurs divergent concernant l'utilité du niveéaction. Ce dernier niveau serait peu
représentatif de I'ensemble des effets positifsnd’dormation. Holton (2005) suggére de
supprimer la satisfaction comme indicateur d’ateeidiobjectif d’'une formation. Kirkpatrick
(2007) et Michalski et Cousins (2001) rappelleranréoins I'importance de ce niveau pour

les prestataires de formation.
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La plupart des auteurs semblent s’accorder surale d’inclure des variables
dispositionnelles dans I'évaluation de formatiorupmieux en comprendre les résultats. En
effet, Holton (2005) les considerent comme desabdes influencant les résultats de la
formation. Kraiger et al. (1993) et Beech et Lenif205) les incluent dans leur modele en
tant que mesure indirecte des résultats de la tovmavoire méme en tant que variables

devant positivement évoluer.

Nous nous sommes intéressés a quatre variablessdispnelles : I'estime de soi, le
sentiment d'efficacité personnelle, le locus detca et I'optimisme. Ces quatre variables
sont considérées comme des traits relativementestalh’estime de soi, le sentiment
d’efficacité personnelle et le locus de contrdlatfpartie avec la stabilité émotionnelle de
I'évaluation centrale de soi (Judge, Locke et Dorh&997). Ces traits ont été trouvés en lien
avec la satisfaction et la performance que cedswis le domaine scolaire ou professionnel. Il
y a peu d’études concernant la formation. Mais ad@n de causalité n'a pu étre démontré.
Concernant I'estime de soi, Maruyama, Rubin et Eingy (1981) avancent que cette
variable et la performance actuelle seraient lailt@s de la performance antérieure qui
expliquerait finalement le lien observé entre estide soi et performance. Pour certains
auteurs travaillant sur le sentiment d’efficacitérgonnelle ou le locus de contrle, les
individus dotés d’un fort sentiment d’efficacitérpennelle ou d’'un locus de contrdle interne
développeraient des stratégies de travail plusagéis. Ces dernieres ameneraient ainsi de
meilleures performances. D’autres auteurs, dansappeoche socio-normative, estiment que
ces variables font I'objet d’'une norme sociale @arDubois & Dompnier, 2008). Le locus
de contrOle et ces autres variables dispositioesedlipposées contribuer a la performance
peuvent donner lieu a une valorisation socialeil§&it, 2004 ; Gilibert & Vovelle, 2003 ;
Gilibert, 2009). Ces variables auraient des valelus élevées dés lors que les sujets seraient
déja dans des situations de réussite. Il se powlmic qu’elles ne prédisent la réussite

ultérieure que dans la mesure ou elles sont agso&i@ne situation de réussite préexistante.

Les études qui suivent ont pour objectif d’évaldes formations. Il sera pris en
compte plusieurs variables ayant trait aux niveduxmodele de Kirkpatrick (satisfaction,
apprentissage subjectif, apprentissage objecti§uat variables dispositionnelles (estime de
soi, sentiment d’efficacité personnelle, locus datdle, optimisme et évaluation centrale de
soi). Ces études permettront ainsi d’examiner iessl entre ces variables ainsi que la

prédictibilité de ces variables sur la performaobgctive.
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CONTRIBUTION EMPIRIQUE

CHAPITRE |l : Etudes lors de Travaux Dirigés a I'U niversité

3.1) Problématigue générale

Le modéle de Kirkpatrick (2007) reste a I'heureuatie le modéle le plus utilisé afin
d’entreprendre une évaluation (Santos et Stua@3R0l évalue la formation sur quatre
niveaux : réaction (satisfaction), apprentissageymortemental (transfert) et résultat.

Les formations universitaires, de surcroit cellasppsées en premiére année, ne peuvent étre
évaluées que sur les deux premiers niveaux : aetiish et apprentissage. Elles ne sont pas
destinées a étre professionnalisantes, il est aségjuent difficile de déterminer sur quelles
notions le transfert comportemental en situationtideail pourrait porter. De plus les

stagiaires continuent généralement leurs études etherchent pas immédiatement un emploi.

La satisfaction peut étre appréhendée sous ditEsdormes. Elle peut étre relative a
plusieurs aspects de la formation ou seulemenbatenu. Généralement mesurée en fin de

formation elle peut étre assimilée a une « réac@iohaud ».

Marth (1994) et McCain (2005) distinguent dans leveau apprentissage,
'apprentissage subjectif et I'apprentissage olfjettapprentissage subjectif correspond a
des évaluations auto-rapportées par les partigpant effectuées par les supérieurs.
L’apprentissage objectif renvoie a des mesures glasdardisées (note, examen...). Selon
Bertrand et Mullainathan (2001), les mesures stibgEs et auto rapportées peuvent étre
sujettes a caution. Pour Marth (1994) le fait depas obtenir de résultats consistants
concernant les liens entre les niveaux du model&idegatrick émanerait de l'utilisation
indifférenciée de mesures subjectives et objectiMesre premier objectif est d’'interroger les
liens entre les deux premiers niveaux du modeél€idgatrick. Nous nous demanderons si la
mesure de la satisfaction en fin de formation ¢#¢ wlans le cadre d’'une évaluation de
formation, si elle est liée a I'apprentissage stiifjet si satisfaction et apprentissage subjectif

peuvent prédire I'apprentissage objectif.
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Bates (2004) recommande la prise en compte de blesiadispositionnelles dans
I'évaluation de formation. Avant cela, Clément (29&voquait I'idée de lintervention de
variables telles que la motivation ou I'attitude stagiaire pouvant expliquer la fragilité des
liens entre les niveaux du modeéle de KirkpatriclesDrvariables dispositionnelles ont été
intégrées par la suite dans les modéles d’évaluateoformation (Beech et Leather, 2006 ;
Holton, 2005 ; Kraiger et al., 1993).

Quatre variables dispositionnelles ont retenu natention :

-I'estime de soi,

-le sentiment d’efficacité personnelle,

-le locus de contrdle, et

-I'optimisme.

L’'estime de soi fait réféerence a I'évaluation ques lindividus font de leurs propres
compétences (Rosenberg, 1965). Il s’agit d’'unewalee les individus s’attribuent.

Le sentiment d’efficacité personnelle s’inscrit gaa théorie sociocognitive de Bandura
(1991). Le sentiment d’efficacité personnelle estioyance qu’un individu a en ses propres
capacités en vue d’atteindre un objectif en faipaetive d’efforts et de perséverance.

Le locus de contréle renvoie a la théorie de I'epfissage social de Rotter (1966). Plus un
individu a un locus de contrble interne, plus iatendra a ce que les résultats de son
comportement dépendent de lui-méme (de son compenrte ou de ses caractéristiques
personnelles). Pour I'optimisme, nous nous réefértisptimisme dispositionnel définit par
Scheier et Carver (1985). Les optimistes ont ddsnis favorables concernant les

événements futurs qui leur arriveront.

Ces variables ont peu été étudiées en contexterdeafion, excepté le sentiment
d’efficacité personnelle. L'estime de soi, le semnt d’efficacité personnelle et le locus de
contr6le font partie des variables les plus étugliée psychologie. Que ce soit dans le
domaine scolaire ou professionnel, des liens sosgmwés entre ces variables et la satisfaction
d'une part et la performance d’autre part. Baurseist al. (2003) présentent une revue des
études portant sur I'estime de soi. Plusieurs ragtdyses ont été effectuées montrant les
liens du sentiment d’efficacité personnelle avepddormance en contexte scolaire (Multon,
Brown & Lent, 1991) ou professionnel (Judge et2007 ; Stajkovic & Luthans, 1998). Ng,
Sorensen et Eby (2006) ont attesté des liens ntoeus de contrble et la satisfaction ainsi

gu’'avec la performance. Peu d’études concerneptiffasme. Solberg et al. (2009) et Nonis
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et Wright (2003) ont observé des liens entre llopgime et la performance en contexte
universitaire.

De par leurs définitions et leurs liens avérés daesatisfaction et la performance, ces
variables nous semblent importantes a prendre etsidégration dans le cadre d'une
évaluation de formation. Nous examinerons la preéseie ces liens en contexte de formation.
Nous nous demandons si les niveaux du modéle dedtinick sont liés a ces variables
dispositionnelles et si la mesure de ces varigides effectivement rendre compte de niveaux

d’évaluation « classique » comme celui des réastmncelui des apprentissages.

Au contraire, Holton (2005) n’envisage pas lesalags dispositionnelles comme des
résultats en soi de I'évaluation de formation. éinpe que ces variables agissent sur les
résultats de la formation. Cependant, les étudésépemment citées portant sur les liens
entre variables dispositionnelles et performanantipas pu démontrer de fagon tranchée
I'existence de lien de causalité. Colquitt et €2000) estiment avoir montré que le locus de
contréle influence la motivation a apprendre entexte de formation. Par ailleurs, on
continue d’envisager que les individus dotés d'aous de contréle interne, auraient des
stratégies de travail plus efficaces (Dubois, 198@éfcourt, 1982 ; Spector, 1982) ce qui
expliquerait leur meilleure performance. Pour Baad(1991), le sentiment d'efficacité
personnelle affecte la persistance dans une tddke efforts mobilisés ce qui amenerait une
meilleure performance. Dans une approche socio-atdra) ces variables dispositionnelles
font I'objet d’'une normativité : les individus eXtaint ces variables sont valorisés socialement.
Concernant le locus de contréle interne, on peunit {gour démontrés les effets de norme
d’internalité en contexte éducatif (Pansu, Dubdis,Dompnier, 2008). A linstar des
chercheurs travaillant sur la norme d’internalitéys pensons que des valeurs élevées sur ces
variables dispositionnelles refletent essentielleintes situations et les positions de réussite
sociale vécues actuellement par les sujets. Casigoioi nous ne nous attendons pas a ce que
ces variables prédisent I'apprentissage objectifuré® suite a la formation. Nous nous
enquerrons ainsi de la prédictibilité de l'appresdige objectif par des variables
dispositionnelles (estime de soi, sentiment d'effittc personnelle, locus de contrble et

optimisme).

A ce sujet, 'exemple le plus illustratif du lientee une variable dispositionnelle et la
performance (future ou passée) concerne l'estimaaileMaruyama, Rubin et Kingsbury

(1981) suggérent que I'estime de soi et la perfocaaseraient le résultat de la performance

88



antérieure : celle-ci expliquerait finalement kenliobservé entre estime de soi et performance.
Holton (2005) inclut également les habiletés damsmodéle et considére que ces derniéres
peuvent affecter I'apprentissage. On peut se dearasidde telles habilités ne résultent pas
d’apprentissages antérieurs, a la fagcon de présetjwous vérifierons donc non seulement
gue les variables dispositionnelles peuvent préldiserésultats de la formation mais aussi
I'existence de liens entre le niveau antérieuestrésultats de la formation, ainsi qu’entre le
niveau antérieur et les variables dispositionnellestime de soi, sentiment d’efficacité
personnelle, locus de contrle et optimisme). Nowsis demanderons si nos mesures
prédisent toujours I'apprentissage objectif, y casmporsqu’est pris en compte le rble

prédictif du niveau antérieur.

Kirkpatrick (2007) recommande, pour ['évaluation dhiveau apprentissage, de
prendre en compte les variations observées au deuls formation. Cette recommandation,
nous amenera a nous demander si les mesures diéuadlies variables sont plus prédictives

de I'apprentissage objectif que les seules meamrds de formation.

L’estime de soi, le sentiment d’efficacité persdieet le locus de contrdle appartiennent au
construit de I'évaluation centrale de soi développéJudge, Locke et Durham (1997). Bono
et Judge (2003) rapportent des liens positifs digtvaluation centrale de soi et la satisfaction
au travail ainsi que la performance au travail. eerifierons que la mesure a I'échelle

d’évaluation centrale de soi prédit statistiquemestrésultats de la formation (en termes de
satisfaction, d’apprentissage subjectif et objgatif si il est prédictif de I'apprentissage

objectif.

L’optimisme semble étre une variable proche detilies de soi, du sentiment
d’efficacité personnelle et du locus de controledge et al. (1997) n’excluent pas I'entrée
d’autres variables dans leur concept tel que lotine. Des liens ont été mis en évidence
entre optimisme et sentiment d’efficacité persolen@hemers, Hu & Garcia, 2001) ou entre
optimisme et estime de soi (Makikangas, KinnunelRetdt, 2004) ou encore entre optimisme
et locus de contrble (Carver, 1997). Endin, Luthainal. (2007) ont observé une corrélation
positive entre l'optimisme et I'évaluation centralie soi. Ces différentes études, nous
permettront, de vérifier s'il existe des liens entfoptimisme et les autres variables
dispositionnelles étudiées (estime de soi, sentinttefficacité personnelle et locus de

contrble) ainsi qu’entre l'optimisme et [I'évaluatiocentrale de soi. Ce construit
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psychologique étant corrélé aux autres construoess, il nous a paru profitable d’utiliser

une mesure d’optimisme pour prédire la performamcén de formation
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ETUDE 1 : Prédire la réussite universitaire par lasatisfaction et des

variables dispositionnelles

3.2) Une premiere étude exploratoire en TD : des o@lations dans I'évaluation

des impacts de la formation indépendamment de la gfermance a I'examen

3.2.1) Problématique

La premiére étude a pour objectif d’explorer lendi entre les niveaux du modele de
Kirkpatrick, a savoir si la satisfaction et I'apptissage subjectif sont corrélés et si ces deux
premiers niveaux peuvent prédire I'apprentissagectih
La question du lien entre des variables disposigtias et I'efficacité d’'une formation est
également posée. Nous nous intéressons a quaiableardispositionnelles : I'estime de soi,
le locus de contréle, le sentiment d’efficacitégoemelle et I'optimisme. Nous examinerons
les liens entre ces quatre variables dispositidesadt les premiers niveaux du modele de
Kirkpatrick (satisfaction et apprentissage subjgcsinsi que la possibilité de prédire

I'apprentissage objectif par ces variables disposielles.

Nous avons vu que trois de ces variables dispasigiites font partie de I'évaluation
centrale de soi (Judge et al., 1997) : estime gdaxus de contrdle et sentiment d’efficacité
personnelle. Cette premiére étude, nous perme#treedfier également les liens entre ces
variables ainsi qu’avec l'optimisme, a savoir s$ eariables dispositionnelles co-varient en

fin de formation.

3.2.2) Hypothéses

Nous avons formulé plusieurs hypotheses. Nous attaedons a ce que les différents
niveaux de la formation co-varient, a savoir quedtisfaction et I'apprentissage subjectif co-

varient positivementhfypothese )1 que la satisfaction varie positivement avecpigmtissage
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objectif (hypothése Ret que I'apprentissage subjectif varie positivetravec I'apprentissage

objectif (hypothése B

Nous nous attendons a ce que la satisfaction svitiem avec des variables
dispositionnelles. Nous présumons, plus spécifimrem que la satisfaction varie
positivement avec l'estime de sdiypothese 4a le sentiment d'efficacité personnelle
(hypothese 4hb le locus de contrblehypothese 4cet I'optimisme fhypothése 4d Plus la
satisfaction sera élevée en fin de formation, mes variables dispositionnelles le seront

également.

Nous supposons également que I'apprentissage $ifihjade avec I'ensemble des
variables dispositionnelles. Nous nous attendores gue I'apprentissage subjectif soit corrélé
positivement a I'estime de sohypothese 5a au locus de contrblehypothese 5h au
sentiment d'efficacité personnelldyfpothese Hcet a I'optimisme Itypothese 5d Plus
I'apprentissage subijectif sera élevé en fin de &iom, plus les variables dispositionnelles le

seront également.

Nous posons également I'hypothése de lien entnpgpiléntissage objectif et les
variables dispostionnelles de cette étude. Plusiggnhent, nous nous attendons a ce que
'apprentissage objectif soit lié positivement astime de soihypothese 6a au locus de
contrble biypothese 6f au sentiment d’efficacité personnellgothese §eet a I'optimisme
(hypothése 6d Plus les variables dispositionnelles seronté&gdewen fin de formation, plus la

note obtenue a I'examen un mois plus tard sera&élev

Pour terminer, nous augurons que les variablessiispnnelles co-varient a I'instar
des évaluations centrales de soi (Judge et al.2)2@0dous nous attendons ainsi a ce
gue l'estime de soi varie positivement avec le $oda contrélehlypothése 7ale sentiment
d’efficacité personnelle hiypothése 7b et I'optimisme fiypothése ?c De méme nous
supposons que le locus de contrble varie positivenavec le sentiment d’efficacité
personnelle Hypothese 7d et avec l'optimisme hypothése 7e Et pour finir, nous
escomptons que le sentiment d'efficacité persoanedirie positivement avec I'optimisme
(hypothese Tf
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3.2.3) Vue d’ensemble

Il s’agit d'une étude exploratoire réalisée sutdeain. Une promotion d’étudiants en
premiére année de psychologie a participé a I'étudeuasi-totalité des étudiants présents en
fin de formation ont répondu aux questionnairegtlide comprend sept variables : trois font
référence au modele de Kirkpatriclsatisfaction, apprentissage subjectif et appreatiss
objectif quatre autres sont des variables dispositiomealleant a leur réussite suite a la
formation. Nous avons mesurédatisfactiondes étudiants et leapprentissage subjectin
ce qui concerne les objectifs pédagogiques du TiDgpastionnaire en fin de formation. A
cette occasion, étaient mesurés des variables diligpmelles spécifiques quant a leur
réussite, leurestime de soen terme de niveau, ledocus de contrble leur sentiment
d’efficacité personnella@insi queleur optimismequant a leur réussite a I'examen (obtenir la
moyenne). Enfin, un mois plus tard nous avons geleur performance c’est a dieur note

obtenue I'examen.

3.2.4) Méthodologie

3.2.4.1) Procédure

La formation évaluée était un TD d’introductionaanhéthode expérimentale en psychologie
sociale dispensé en premiére année de psychologid.D était composé de six séances de
deux heures, a raison de deux heures par semaagadssations se sont déroulées lors de la
derniere séance de TD. Ce questionnaire était psemme anonyme, bien que nous ayons
demandé aux étudiants d’indiquer s’ils le voulaibmin leur numéro d’étudiant sur le
guestionnaire, juste avant de le rendre. Ceci @fi@ nous puissions mettre en rapport les
réponses fournies au questionnaire avec la nonobta I'examen (apprentissage objectif).
La quasi-totalité des étudiants y ont consentiueua n’a modifié ses réponses (a noter que
les étudiants ont indiqué en moyenne étre sassfiit cours suivi et pensaient maitriser

I'ensemble des notions abordées lors d§)TD

8 on peut estimer que moins de 5% des étudiantemisont repartis avec leurs questionnaires atefiseance
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3.2.4.2) Participants

149 étudiants de premiére année (agés de 18 as dampsychologie ont participé a
I'étude. La moyenne d’age était de 19.3 ans (dypde—= 1.32). Une majorité d’étudiantes ont

répondu au questionnaire.

4.2.4.3) Matériels

Nous avons élaboré un questionnaire afin qu'’il addpté a la formation a évaluer. Ce

guestionnaire comprend trois parties.

La premiére partie mesure la satisfaction ressemtidssue du TD. Cette partie
correspond au niveau | du modéle de Kirkpatricke Ebmprend cinq catégories classiques de
la satisfaction : Objectifs et Contenu du courspi{séems), I'Organisation Pédagogique
(quatre items), 'Enseignement (quatre items), Gemditions Matérielles (quatre items) et
pour terminer une question sur I'’Appréciation demble (un item et une question ouverte).
Les participants devaient indiquer leur degré ddagcavec chacune des propositions en
entourant des + et des — (+++ équivalent a totaleree accord et --- a totalement en

désaccord).

La seconde partie du questionnaire concerne lganeapssage subjectif (niveau Il du
modele de Kirkpatrick). Lors de ce TD, en effeg kudiants devaient faire des exercices
requérant des connaissances thématiques, méthagi@eg en psychologie sociale
expérimentale et des notions de statistiques. tfigsations du questionnaire d’apprentissage
subjectif portent donc sur leur maitrise percue edescices et notions abordés lors du cours
(sept items) et ainsi que des notions de statessidhuit items). Le méme format de réponse
gue pour les questions de satisfaction, sous fati®ehelle de Likert a été utilisé. Il s’agit

d’'une mesure auto-rapportée.

La troisieme partie du questionnaire concerne éembles dispositionnelles. L'estime
de soi, le sentiment d’efficacité personnelle aqs le locus de contrdle en rapport avec leur
réussite a 'examen a I'examen sont mesurés sbada d’'une affirmation a chaque fois. La

formulation des items est basée sur les définitdmshaque concept, de sorte a pouvoir étre
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glissé en fin de questionnaire d’évaluation de ftran. De plus, ces items font référence a la
réussite possible a 'examen. En effet, les ateou expectations sont plus prédictives des
comportements si elles sont spécifiques au commerie (Lefcourt, 1976 ; Rotter, 1954). Le
méme format de réponse que pour les deux autreieéist utilisé.

Concernant I'optimisme, nous demandions aux étuslidfestimer la note (sur 20) qu’ils
pensaient probablement obtenir lors de I'examenr Barver, Scheier et Segerstrom (2010),
l'optimisme peut étre mesuré directement en denmandax individus si leurs attentes

concernant leur vie sont plutét bonnes ou mauvaises

Enfin, l'apprentissage objectif a été mesuré erueilant la note effectivement
obtenue a I'examen un mois plus tard (note sur EOg a été appareillée, étudiant par

étudiant, avec chaque questionnaire.

3.2.4.4) Consignes

La consigne suivante est utilisée pour la passa@snquestionnaires :

L’expérimentateur s’adresse aux étudiants :

« S'il vous plait, votre attention...merci...voila...aujdtwi, je vais vous faire passer deux
guestionnaires. Le premier a trait a votre satisi@t sur le cours que vous avez suivi et le
second concerne plus précisément votre apprenessiaga-vis du contenu de ce cours. Une
série d’affirmations sont énoncées. Vous devreané en entourant des + ou des — selon
gue vous étes en accord ou non avec chaque affomatchant que --- correspond a

totalement en désaccord et que +++ a totalementecord. Y a t-il des questions sur ce
point?».

Une fois tous les questionnaires distribués, I'expéntateur regagne sa place devant les
étudiants et dit :

«Je vous demanderai de ne surtout pas parler emtws. M| doit étre rempli en silence. Est-ce
que tout est clair ?...Voila vous pouvez mainten@pbondre a ce questionnaire de fin de
formation»

Une fois fini, 'expérimentateur ajoute :

« Bien, je vois que vous avez fini... je vais vous dderapour les besoins d’'une recherche
sur I'évaluation de formation d’inscrire votre nost votre prénom ou Si vous le connaissez
votre n° d’étudiant, pour que cela reste anonynoe ta la fin du questionnaire. Si vous

voulez bien faire passer vos questionnaires au lguia rangée pour que je puisse le

récupérer..»
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Une fois les questionnaires récupérés, I'expériatent dit :
«Je vous remercie sincérement de votre participation

3.2.5) Résultats

La satisfaction et I'apprentissage subjectif oné ébtenus par la moyenne des
différents items concernant la satisfaction d'uaet pt I'apprentissage subjectif d’autre part.
Pour ce faire, des alphas de Cronbach ont éténsgitRiement calculés sur I'ensemble de ces
items. Leur valeur supérieur a .80 nous ont pedaisalculer une moyenne sur les différents
items relatifs a la satisfaction et a l'apprentigsasous les intitulés « satisfaction » et

« apprentissage subjectif ».

3.2.5.1) Liens entre les évaluations subjectivesphcts

Le tableau ci-dessous résume les moyennes et-§gaets obtenus sur 'ensemble des
variables mesurées en fin de formation ainsi quia dete de TD recueillie un mois plus tard.
Des corrélations ont ensuite été entreprises ssidoanées. Dans un premier temps, nous
examinons les liens existants entre les évaluatmngectives, niveaux d'impact de la
formation et variables dispositionnelles. Nous fid@ns, ensuite, si ces variables peuvent étre

utilisées pour prédire la note obtenue a I'examen.

Tableau 3.1

Moyennes et écarts-types de nos variables en ffardeation.
Variables N Moyenne Ecart-type
Satisfaction 125 4.56 (0.53)
Apprentissagsubjectif 125 4.22 (0.61)
Estime de soi 148 3.61 (1.01)
locusde contréle 148 4.83 (1.06)

SEP 148 4.99 (0.84)
Optimisme 145 10.32 (2.18)
Apprentissage objectif 118 9.69 (3.68)

(Note réelle)

En moyenne les étudiants sont plutdt satisfaitedermation suivie et déclarent avoir
retenu une bonne partie des enseignements. Leablewidispositionnelles sont également

élevées, a I'exception de I'estime de soi qui esindre. Les étudiants pensent en moyenne
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gue la note quils obtiendront a I'examen dépeneug‘mémes (locus de contrdle), qu'en
faisant preuve d’efforts ils obtiendront une boma¢e (sentiment d’efficacité personnelle) et
gu’ils obtiendront une note correcte (optimismeapprentissage objectif (9.69) est proche de

la moyenne habituellement obtenue par les étuddmiscence 1 pour un examen de ce type.
Niveau | et Il du modele de Kirkpatrick

Les variables satisfaction et apprentissage subjesbnt liées (=.49**).
Conformément a notre hypothese 1, plus les stagiaiont satisfaits de la formation suivie
plus ils ont le sentiment d’avoir retenu le contataila formation bien qu’il ne soit pas

possible d’établir un lien de causalité entre aascchiveaux d’'impact.

Relations entre satisfaction et variables dispositielles

Tableau 3.2
Corrélations entre la satisfaction et les variadispositionnelles exprimées par les étudiants.
Estime de soi  locus de contrdle Sentiment Optimisme (note
d’efficacité attendue)
personnelle
Satisfaction .38** 19* .35%* .20*

En fin de formation, plus la satisfaction des énts envers la formation est élevée,
plus ils déclarent une estime de sit.88*), un locus de contréle%£.19*%), un sentiment
d’efficacité personneller£.35**) élevés et plus I'estimation de la note attee (=.20*) est
élevée également. Les résultats vont dans le ssnkyghotheses 4a a 4d.

Relations entre apprentissage subjectif et variallispositionnelles

Tableau 3.3
Corrélations entre I'apprentissage subjectif evkasables dispositionnelles exprimées par les
etudiants.

Estime de soi  locus de contrdle Sentiment Optimisme (note
d’efficacité attendue)
personnelle

Apprentissage  .51** 28** 32** .34**

subjectif
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Nous observons ici des corrélations positives efiigprentissage subjectif des

étudiants et leurs variables dispositionnelles gaaleur réussite, confirmant les hypotheses

5a a 5d. Plus ils déclarent avoir retenu le contéaua formation, plus ils se déclarent

globalement confiants quant a leur réussite a ffexasi on se base sur les mesures obtenues

pour les variables dispositionnelles.

Relations entre les variables dispositionnelles

Tableau 3.4
Corrélations entre les variables dispositionnelles.

2 locus de 3

contrble Sentiment
d’efficacité
personnelle
1 Estime de soi 23%* D4**
2 locusde controle 1 A2**
3 Sentiment d’efficacité 1

personnelle
4 Optimisme (note attendue)

4
Optimisme (note
attendue)

.65**
.16
33**

1

La majorité des variables dispositionnelles expam@ar les étudiants en fin de

formation co-varient. Estime de soi, sentiment fitatité personnelle et optimisme

covarient : plus les étudiants évaluent leur nivpatsonnel comme suffisant pour avoir la

moyenne et plus ils estiment, qu’en faisant predegerseévérance et d’efforts, ils auront la

moyenne I(=.24**), plus ils s’attendent a avoir une bonneen@t.65**) ; les deux mesures

étant également corrélées=33**). Le locus de contrdle est corrélé a I'estinde soi

(r=.24**) et au sentiment d’efficacité personnelle.g2**). Seul le locus de contrble ne varie

pas avec I'optimisme. Des liens sont ainsi obsenrdge les variables dispositionnelles, a

I'exception du lien entre le locus de contrdle’eptimisme, confirmant les hypothéses 7a a

7d.
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3.2.5.2) Les différentes variables subjectives p#tient-elles de prédire la note ?

Figure 3.1

Corrélation entre les mesures en fin de formattdiapprentissage objectif.

Optimisme

Apprentissaasubijectil r=.0%
Satisfactiol —
r=-.20*
Estime de st r=.11 Apprentissage objec
r=-.03

Locus de contrd —

- : . r=.02
Sentiment d’efficacité personne

r=.24**

L’analyse permet de constater que I'apprentisséjgctf est lié a la satisfaction mais

négativementrE-.20%) et a I'optimisme des étudiants:(24**).

Pour revenir sur nos hypotheses : plus les étulgattendent a obtenir une bonne note, plus

ils obtiennent une bonne note (hypothése 6d). #EnEhe, plus les étudiants sont satisfaits de

la formation suivie, moins ils obtiennent de bonmeges (hypothese 2). L'apprentissage

subjectif, I'estime de soi, le locus de controledadfficacité personnelle des étudiants ne

permettent pas de prédire significativement la ropie les étudiants obtiendront lors de

I'examen.

Les différentes variables prédictives étant coe®lé&ntre elles (recoupement des

mesures), il nous a paru nécessaire d’effectuer@g®ssions multiples pour confirmer le

pouvoir explicatif de chaque mesure predictive pei@lamment des autres.
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Figure 3.2
Résultats des régressions multiples entre les e fin de formation et I'apprentissage

objectif.
Apprentissge subjectil ~ N.S
Satisfactiol — t=-2.85, p=.00t
Estime de st N.S Apprentissage objec
N.S.
Locus de contrd — |
N.S.

Sentiment d’efficacité personne — 1

t=2.60,p=.011
Optimisme o

La régression effectuée confirme les résultatscda®lations entre les variables en fin
de formation et I'apprentissage objectif. L'appresage objectif est pronostiqué par la non-
satisfaction et I'optimisme. Moins les étudiantatssatisfaits de la formation suivie, plus ils
obtiennent de bonnes notes. Plus ils sont optisigtent a leur réussite, plus ils obtiennent
de bonnes notes. La satisfaction et I'optimismeldent avoir un impact équivalent sur la
note, leurs Béta étant respectivement de -.26 £t Cependant le R2 ajusté explique
seulement 8% des variations sur I'apprentissagectibjCe qui en soi est faible en terme de

prédiction.

3.2.6) Résumé et apports de I'étude 1

L’étude 1 a consisté en I'évaluation d’'un TD a luarsité. 149 étudiants de premiére
année ont participé a I'étude. Nous avons mesugatiafaction et 'apprentissage subjectif
des étudiants, en fin de formation, ainsi que detables dispositionnelles : estime de soi,
locus de contrdle, sentiment d’efficacité persolenet optimisme. Nous avons également

recueilli la note obtenue a I'examen un mois paud {(apprentissage objectif).
I s’agit de déterminer si les évaluations pédagogs et les variables

dispositionnelles des étudiants quant a leur nivaradin de formation sont en rapport avec

leur apprentissage objectif évalué un mois plusl.tdrétude 1 a ainsi deux objectifs.
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Premierement, il s’agit d’'observer les liens e différentes variables mesurées en fin de
formation, a savoir observer si ces variables é@mlaans le méme sens. Puis, nous vérifions
si les impacts subjectifs de la formation et lesades dispositionnelles peuvent pronostiquer

I'apprentissage objectif de la formation.

Il est observé, que la plupart des variables mesueé fin de formation co-varient.

Plus un étudiant est satisfait de la formation isyiplus il a le sentiment d’avoir retenu les
concepts de la formation et plus son estime de sm, locus de contrble interne, son
sentiment d’efficacité personnelle et son optimisqnant a la note qu’il pense obtenir sont
élevés. De plus, I'estime de soi, le locus de ébatet le sentiment d’efficacité personnelle
co-varient ; ce qui est relativement conforme akidée que ces construits psychologiques
releveraient d’'un construit psychologique plus ¢ar¢jévaluation centrale de soi (Judge et al.,
1997).

Concernant le second obijectif, nous observons egi@driables subjectives mesurées
en fin de formation sont pas ou peu prédictivedadaote obtenue a I'examen. Seules la
satisfaction et I'optimisme prédisent faiblemenhé&e. Plus les étudiants pensent obtenir une
bonne note, plus la note qu’ils obtiennent a I'eganest élevée. En revanche et de fagon
paradoxale, plus ils sont satisfaits, moins leasslitats objectifs sont bons. La satisfaction et
la note obtenue a I'examen évoluent dans des sgpssés. Différentes interprétations a
posteriori peuvent étre apportées a ce résultatr¢cde mise a niveau satisfaisant pour les
moins bons étudiants mais insatisfaisant pour leslears étudiants, insuffisance pour ces
derniers du nombre d’exercices demandé par I'enaaig etc...) mais celles-ci demeurent

purement interprétatives et ce résultat nécessteedépliqué.

Devant la difficulté a prédire la note de TD (saubhse de 'ensemble de nos mesures :
R?=8%), une réplique de I'étude 1 a été conduitrolls a également paru problématique que
les étudiants ne soient que peu en mesure de @rklir note & I'examen {R6% pour
'optimisme) ou encore que leur apprentissage stibjae prédise absolument pas leur
apprentissage objectif. Aussi, le temps consagkéeaercices a t-il été multiplié par deux.
Les étudiants ont effectué, ainsi, deux fois pliexercices directement en lien avec ce qui
leur était demandé a I'examen. En changeant cengdra contextuel de la formation, nous

pouvons espérer que les mesures relevées enfiomrdation prédisent mieux la note de TD.
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ETUDE 2 : Réifier le caractere prédictible de la réissite universitaire par

des variables dispositionnelles en augmentant lenips de formation

3.3) Répligue complémentaire en augmentant le temg®nsacré a la formation

3.3.1) Problématique

La premiére étude a permis de constater des lietie &&s mesures effectuées « a
chaud », a savoir les mesures recueillies en finfodmation. En revanche les mesures
subjectives sont peu prédictives de I'apprentissdgjectif. Seulement 8% des variations sur

'apprentissage objectif sont expliquées.

Lors de la premiére étude, la moitié du temps dendtion était consacré a la
réalisation d’'un dossier. Ce dossier était en &ieec les objectifs de la formation mais était
différent de ce qui est demandé a I'examen. Danadee de notre étude 2, le temps consacré
a la réalisation du dossier a été remplacé paexiezices. Les étudiants ont donc passé deux
fois plus de temps a s’entrainer a faire des ezescde méme nature que ceux demandés a

I'examen.

Dans un premier temps, nous examinerons les méemssdue ceux observés lors de
'étude 1. Nous nous interrogerons sur les lienseeles différents niveaux d’évaluation
(satisfaction, apprentissage subjectif et appreagis objectif), sur les liens entre ces variables
et des variables dispositionnelles (estime dessmifiment d’efficacité personnelle, locus de
contrble et optimisme) ainsi que sur la prédidtibilde I'apprentissage objectif par des
variables subjectives (niveaux d’évaluation etatales dispositionnelles).

Dans un second temps, nous comparerons les condlate I'étude 1 a celles de sa
réplique I'étude 2. Nous nous demandons si 'audatem du temps de formation peut avoir
un impact sur la force des corrélations observéesde I'étude 1 et si cela peut réifier la
prédictibilité de I'apprentissage objectif par desiables subjectives (niveaux d’évaluation et

variables dispositionnelles).
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3.3.2) Hypothéses

Les hypotheses formulées sont identiques a ceieétiide 1 si ce n’est que nous
nous attendons a observer cette fois des liensfptts entre variables dispositionnelles et
apprentissage objectif.

Pour rappel, nous nous attendons a ce que lesafifeniveaux de la formation co-
varient, a savoir que la satisfaction et I'appisdge subjectif co-varient positivement
(hypothése )1 que la satisfaction varie positivement avecpi@mtissage objectihypothése
2) et que l'apprentissage subjectif varie positivetravec I'apprentissage objectifypothese
3).

Nous nous attendons a ce que la satisfaction svitiem avec des variables
dispositionnelles. Nous supposons, plus spécifiguenque la satisfaction varie positivement
avec l'estime de soihfpothese 4a le sentiment d’efficacité personnelleypothése 4hb le
locus de contrélehypothese 4cet I'optimisme fiypothése 4d Plus la satisfaction sera

élevée en fin de formation, plus ces variablesadignnelles le seront également.

Nous pensons également que l'apprentissage subjesie avec I'ensemble des
variables dispositionnelles. Nous nous attendores gue I'apprentissage subjectif soit corrélé
positivement a l'estime de sohypothése H5a au locus de contrélehypothése 5 au
sentiment d'efficacité personnelldyfpothese Hcet a I'optimisme Itypothese 5d Plus
'apprentissage subjectif sera élevé en fin de &iom, plus les variables dispositionnelles le
seront également.

Nous posons, a nouveau, I'hypothése de lien erdpgprentissage objectif et les
variables dispostionnelles de cette étude. Plusiggent, nous nous attendons a ce que
'apprentissage objectif soit lié positivement astime de soihypothese 6a au locus de
contrble bypothése 6bh au sentiment d’efficacité personneltgfothése §eet a I'optimisme
(hypothése 6d Plus les variables dispositionnelles seronté&gdewen fin de formation, plus la

note obtenue a I'examen un mois plus tard sera&élev

Nous escomptons que les variables dispositionnetiesarient a linstar des
évaluations centrales de soi (Judge et al., 200Q)s nous attendons ainsi a ce que I'estime
de soi varie positivement avec le locus de contfi@gothese 7a le sentiment d’efficacité
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personnelle Hypothese 7bet I'optimisme fiypothése 7c De méme nous supposons que le
locus de contrble varie positivement avec le samtind’efficacité personnelldypothése 7d
et avec I'optimismeHypothése 7e Et pour finir, nous postulons que le sentiméaffitacité

personnelle varie positivement avec I'optimisthgpothese Jf

A titre exploratoire, une seconde série d’hypothese été posée relative aux
différences attendues entre I'étude 1 et I'étudeN@us nous attendons a des liens plus
fortement positifs entre les variables.

Nous nous attendons, plus précisément, a obseegatitferences entre I'étude 1 et sa
réplique I'étude 2 sur la force des corrélationseela satisfaction et I'apprentissage subjectif
(hypothése 8a entre la satisfaction et des variables dispmwitelles (estime de soi
(hypothese 8bh locus de contréle hiypothese 8¢ sentiment d’efficacité personnelle

(hypothese 8det optimismelfypothese 9¢

Nous supposons qu’il y ait des différences entepdrentissage subjectif et des
variables dispositionnelles : estime de doippothése 9a locus de contrblehfpothése 9bh

sentiment d’efficacité personnelleypothése 9cet optimismelfypothese 9d

Nous postulons des différences sur la force desgélations entre I'apprentissage
objectif et la satisfactionhfpothése 10a entre I'apprentissage objectif et I'apprentissag
subjectif fypothése 1Qb ainsi qu’entre I'apprentissage objectif et desrialdes
dispositionnelles (Estime de sbiypothése 1Q¢locus de contrdlenfpothése 1Q¢dsentiment
d’efficacité personnellehfypothese 1Qeet optimismelfypothese 10¥.

Nous nous attendons également a observer desetitEs sur la force des corrélations
entre I'estime de soi et les trois autres varialdéspositionnelles (locus de contrdle
(hypothese 1lasentiment d’'efficacité personnelleypotheése 1Dket I'optimisme fiypothése
119) ainsi qu’entre le locus de contrble et les Jaga sentiment d’efficacité personnelle
(hypothese 1Ddet optimisme Ilypothése 1)eet enfin entre le sentiment d'efficacité

personnelle et 'optimisménypothese 1)f
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3.3.3) Vue d’ensemble

Nous utilisons, dans le cadre de cette seconderaud, les variables de I'étude 1 : la
satisfaction pédagogique, I'apprentissage subje@$time de soi, le locus de contrble, le
sentiment d’efficacité personnelle, 'optimismd’apprentissage objectif.

3.3.4) Méthodologie

3.3.4.1) Procédure

Nous avons mis en place une procédure identiqua précédente étude. Nous
évaluons un TD d'introduction a la psychologie ateidispensé en premiére année de
psychologie sur plusieurs années. La forme du H™ierachangée (deux heures de TD par
semaine sur six semaines). En revanche, la maderdélivrer le contenu du TD a été
modifié. Lors de I'étude 2, deux fois plus de temepsconsacré a la pratique d’exercices. La
réalisation d’'un dossier a été supprimée lors d2sLEs passations se sont déroulées lors de
la derniere séance de TD.

Le questionnaire est présenté comme anonyme. Disitelous demandons aux
étudiants, juste avant de remettre leur questiogndiindiquer leur numéro d'étudiant. Ceci
nous permet de mettre en lien leurs opinions exg@sren fin de formation avec leur note
obtenue un mois plus tard. La quasi-totalité dadiénts y ont consentis et aucun n’a modifié

ses réponses.

3.3.4.2) Participants

186 étudiants ont participé a I'étude dont 157 iéntés et 18 étudiants (11 non-
réponses). La moyenne d’age est de 19.61 ans-{gpart 2.25).
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3.3.4.3) Matériels

Nous reprenons le questionnaire de la premieresettie questionnaire comprend trois
parties.

Rappelons que la premiére partie mesure la sdimfacessentie a lissue du TD.
Cette partie correspond au niveau | du modele diepKirick. Elle comprend cing catégories
classiques de la satisfaction : Objectifs et Camtdno cours (sept items), I'Organisation
Pédagogique (quatre items), 'Enseignement (quizines), les Conditions Matérielles (quatre
items) et pour terminer une question sur I’Appréciad’ensemble (un item et une question
ouverte). Les participants devaient indiquer lewrgré d’accord avec chacune des
propositions en entourant des + et des — (+++ @tpnv a totalement en accord et --- a

totalement en désaccord).

Comme précédemment, la seconde partie du questiernmacerne leur apprentissage
subjectif (niveau Il du modéle de Kirkpatrick). lsade ce TD, en effet, les étudiants devaient
faire des exercices requérant des connaissanaestinées, méthodologiques en psychologie
sociale expérimentale et des notions de statigiques affirmations du questionnaire
d’apprentissage subjectif portent donc sur leurtnsai percue des exercices et notions
abordés lors du cours (sept items), plus des retin statistiques (huit items). Le méme
format de réponses que pour les questions deassdi®i, sous forme d’échelle de Likert est

utilisé. Il s’agit d’'une mesure auto-rapportée.

Enfin et comme précédemment, la troisieme partieqdestionnaire concerne les
variables dispositionnelles. L'estime de soi, Iateeent d’efficacité personnelle ainsi que le
locus de contrdle en rapport avec leur réussitexarmen sont mesurés sur la base d’'une
affirmation dans les trois cas. Les items sont bamé les définitions données a chaque
mesure. Le méme format de réponse que pour lesaidtes échelles est utilisé. Concernant
'optimisme, nous demandons aux étudiants d’estit@aemote (sur 20) gu'ils pensent
probablement obtenir lors de I'examen (Carver, #ch& Segerstrom ; 2010).

Enfin, 'apprentissage objectif est mesuré comngegdemment en recueillant la note
effectivement obtenue a I'examen un mois plus (aade sur 20). Elle est appariée, étudiant

par étudiant, avec chaque questionnaire.

Les consignes étaient identiques a celles de kEépuéicédente.
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3.3.5) Résultats

Comme lors de la premiére étude nous avons effaet#gécalculs de corrélation. Ils
permettent d’'observer I'existence d’'un lien plusmains fort entre les différentes variables
mesurées lors de I'étude. Une régression multipitéautilisée pour faire apparaitre les
variables les plus explicatives de I'apprentissalgjectif (note obtenue a I'examen de TD un
mois apres la fin du TD) indépendamment les unssadees.

Dans une seconde partie, des tests z ont été eatr&es derniers permettent de
comparer des corrélations entre elles afin de ohéter si le lien entre deux variables est

significativement plus fort d’'une étude a l'autre.

Tableau 3.5

Moyennes et écarts-types de nos variables en ffardeation.
Variables N Moyenne Ecart-type
Satisfaction 116 4,46 (0,51)
Apprentissagsubjectif 127 4,28 (0,66)
Estime de soi 169 3,46 (1,22)
Locus de controle 184 4,99 (0,92)

SEP 183 4,89 (1,01)
Optimisme 184 9,94 (2,45)
Apprentissage objectif 167 12,07 (5,85)

(Note réelle)

Le tableau 3.5 résume les moyennes et écarts-tigeesnesures recueillies en fin de
formation ainsi que la moyenne obtenue a I'examan llgnsemble des questionnés. Les
étudiants sont, en moyenne, satisfaits de la foomasuivie et déclarent un niveau
d’apprentissage correct (apprentissage subjetsfpensent en moyenne que la note qu'ils
obtiendront a I'examen dépend d’eux-mémes (locuscaletrole), qu’en faisant preuve
d’efforts ils obtiendront une bonne note (sentiméigfficacité personnelle) et font preuve
d’optimisme (optimisme). Ils ont également tendaageenser que la note qu’ils obtiendront
dépend de leur niveau personnel (estime de sai) dnie I'estime de soi en moyenne ne soit

pas tres élevée. La note obtenue a I'examen astidom 12 sur 20.
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3.3.5.1) Réplique de I'étude 1

Corrélations entre les mesures relevées immédiateamefin de formation

Tableau 3.6
Corrélations entre les niveaux d’évaluation ewimsables dispositionnelles.
2 3 Estime de 4 Locus de 5 Sentiment 6 Optimisme
Apprentissage Ssoi contréle d’'efficacité  (note
subjectif personnelle attendue)
1 Satisfaction .30** 26** .16 26%* 14
2 Apprentissage 1 .62** .09 .30** .60**
subjectif

Les deux niveaux du modele de Kirkpatrick (satisfecet apprentissage subjectif)
sont corrélés positivement £ .30**) (hypothese 1).
Des liens positifs sont observés entre la satisiaott I'estime de soir(= .26**) ainsi
gu’'avec le sentiment d’efficacité personnelle(26**) (hypothéses 4a et 4c).
L’apprentissage subjectif est corrélé positivemantsentiment d’efficacité personnellex
.30**) et plus fortement a I'estime de soi .62**) et a I'optimisme 1( = .60**) (hypothéses
5a, 5c et 5d).

Tableau 3.7
Corrélations entre les variables dispositionnelles.
2 locus de 3 4
contrble Sentiment Optimisme (note
d’efficacité attendue)
personnelle
1 Estime de soi -.04 D7** 73
2 locusde controle 1 .28** -.06
3 Sentiment d’efficacité 1 .30**
personnelle
4 Optimisme (note attendue) 1

Les variables dispositionnelles correlent entresglconformément aux hypotheses 7b,
7c et 7f. Seuls deux liens ne sont pas signifecallis concernent le locus de contréle, cette
variable ne corréle ni avec I'estime de soi ni al@atimisme. La corrélation la plus forte est
observée entre I'estime de soi et 'optimisme (73**).
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Pronostics de la note de TD

o Corrélation simple

Figure 3.3
Corrélations entre les mesures en fin de formagtdiapprentissage objectif.

Apprentissaqisubiecti ~ r=.42**
Satisfactiol —
r=-.0¢
Estime de st r=.38** | Apprentissage objec
r=-.0¢
Locus de contrd — |
: —— r=.16*

Sentiment d’efficacité personne

— r =49%*
Optimisme ]

Dans cette étude la note de TD apparait liée Ppiagissage subjectif, I'estime de
soi, l'optimisme et dans une moindre mesure au irsent d’efficacité personnelle
(Hypotheses 2, 6a, 6¢ et 6d). Une régression niléipété calculée a l'aide des différentes
variables explicatives de sorte a confirmer leuteptiel prédictif indépendamment des
recouvrements des concepts mesurés entre eux &ebles étant corrélées entre elles

comme nous avons pu le voir).

0 Reégression multiple

La régression linéaire entreprise sur ces donnémsngh de déterminer que
'optimisme est la variable la plus prédictive @enote, suivie de I'apprentissage subjectif.
Dans cette étude, I'apprentissage subjectif depeddictif de la note obtenue, ce qui n’est
pas le cas dans la premiere étude. Les béta intique I'optimisme est plus discriminant
que l'apprentissage subjectif (respectivement .8718). L'optimisme et I'apprentissage
subjectif expliquent globalement 25% des variatismsl’apprentissage objectif.
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Figure 3.4
Régression entre les mesures en fin de formatibapgtrentissage objectif.

Apprentissaqisubjecti I~
1=1.898 ;p =.0¢
Satisfactiol — NS
Estime de st N.S. Apprentissage objec
| {Ns
Locus de contrd
N.S.

Sentiment d’efficacité pernnelle — |

— t=36:p=.0C
Optimisme 7

3.3.5.2) Comparaison études 1 et 2

Les liens observés sur les évaluations « a chalmis>de I'étude 1 augmentent-ils lors de
I'étude 2 ?

Nous cherchons a savoir si les corrélations obssriags de I'étude 1 augmentent lors
de sa réplique 2. Nous nous intéressons aux chordaentre les évaluations subjectives
observées lors de la premiére étude.

Tableau 3.8

Corrélations entre les niveaux d’évaluation et\asables dispositionnelles : comparaison
étude let 2.

2 3 Estime de 4 Locus de 5 Sentiment 6 Optimisme
Apprentissage soi contrle d’efficacité  (note
subjectif personnelle attendue)

1 Satisfaction  _.49*Y.30** .38** [.26** ,19**/.16 .35%%.26**  .20%.14

2 Apprentissage 1 51**/.62**  ,28**/.09 .34*%.30*%* . 34**/.60**

subjectif

o Lien entre la satisfaction et I'apprentissage stiifje
Les résultats semblent concorder entre les dewkesgtu es tests z calculés sur les
corrélations entre les deux études indiquent quiereentre les niveaux 1 et 2 du modéle de
Kirkpatrick est tendanciellement plus fort dangue 1 comparé a I'étude 2 £ 1.68,p =

.09). Les données vont dans le sens inverse dedthgse 8a.
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0 Liens entre la satisfaction et les variables digjpmselles
Des corrélations positives plus nombreuses etfphtiss sont observées lors de I'étude
1 entre la satisfaction et les variables dispasitédles. La satisfaction et le locus de contrdle
d’'une part et la satisfaction et I'optimisme d'@&upart ne varient pas lors de I'étude 2. Les

tests z entrepris ne permettent pas de releveiffdestices significatives.

0 Liens entre apprentissage subjectif et les varsathigpositionnelles
Des corrélations entre les variables dispositidesett I'apprentissage subjectif sont
constatées dans les deux études En revanche, us e contréle n’est pas corrélé a
I'apprentissage subjectif lors de I'étude 2.
La corrélation est significativement plus élevées Ide I'étude 24 = 2.57,p = .01) comparée
a I'étude 1. La corrélation entre I'apprentissagejectif des étudiants et I'optimisme est plus

forte lors de I'étude 2 (hypothése 9d).

0 Liens entre les variables dispositionnelles

Tableau 3.9
Corrélations entre les variables dispositionnellssmparaison étudeet 2.
2 locus de 3 4
contrble Sentiment d'efficacit¢é Optimisme (note
personnelle attendue)
1 Estime de soi .23**/-.04 24%%] 27%* B65**/.73**
2 locusde controle 1 A2*%*] 28** .16/-.06
3 Sentiment d’efficacité 1 .33**/.30**
personnelle
4 Optimisme (note attendue) 1

Une seule difféerence significative est observée.liee entre locus de controle et

estime de soi est plus fort dans I'étude £ ¢.41,p = .01) (hypothese 11a).
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Est-ce qu’allonger le temps de formation des étudiaonsacré a la pratique d’exercices,

permet de mieux prédire leur note de TD ?

Tableau 3.10
Corrélations entre I'apprentissage objectif et Vesiables dispositionnelles : comparaison
étude let 2

1 2Apprentissage 3 Estime 4 Locus 5 Sentiment 60ptimisme
Satisfaction subjectif de soi de d'efficacité  (note
contréle  personnelle attendue)
7 -.20**/ -.09 .0Y .42** .11/.38* -.03/-.09 .02.16* 24%*] 49**
Apprentissage
Objectif (note

TD)

La satisfaction est négativement liee a I'appreatie objectif lors de la premiere
étude (=-.20%). Cette corrélation ne se retrouve pas daméplique néanmoins le test z n’est

pas pour autant significatif.

L’'apprentissage subijectif prédit I'apprentissagéectif lors de I'étude 2rE.42**)
alors que cette corrélation est absente sur I'éludee test z effectué indique une différence
significative entre les deux corrélatiozs=(2.40,p = .01) (hypothése 10 b).

L’apprentissage objectif est lié I'estime de soslde I'étude 2 (r=.38**). Nous observons une
différence significative entre les deux études 2.45,p = .01).

Plus les étudiants s’attendent a obtenir une bowte, plus ils obtiennent de bonnes

notes (études Ir£.24**) et 2 §=.49**)). Cette corrélation est significativemenug forte

lors de I'étude 24= 2.51,p = .01). Les résultats vont dans le sens des hgpethlOc et 10f.

3.3.6) Résumé et apports de I'étude 2

L’étude 2 est une réplique de I'étude 1. Cent quaiingt six étudiants ont participé a
I'étude. Nous avons mesuré en fin de formation gatisfaction, leur apprentissage subjectif
ainsi que des variables dispositionnelles : estoeesoi, locus de contrdle, sentiment
d’efficacité personnelle quant a la réussite adiaen ainsi que I'optimisme en termes de note
attendue. La note de TD a été recueillie un mais @rd. Le temps alloué aux exercices a été

doublé dans I'étude 2 comparé a I'étude 1.
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Les objectifs sont identiques a I'étude 1. Il s&sgit de voir si les évaluations
pédagogiques et les variables dispositionnellefinete formation sont en rapport avec leurs
acquis évalués un mois plus tard. Il s’agissaiteggant de vérifier I'existence de corrélations
entre les mesures subjectives en fin de formatiai® @oir si le temps supplémentaire accorde

aux apprentissages favorise la prédictibilité deresures.

Les liens observés entre la satisfaction et lembigs dispositionnelles recueillies en
fin de formation sont généralement plus faiblegevanexistants dans la réplique bien qu'il
n’y ait pas de différences significatives entredesrélations. Une forte satisfaction en fin de
formation ne signifie pas un fort locus de contridierne ou optimisme en rapport avec la
réussite. Peu de différences apparaissent conddesaiens entre I'apprentissage subjectif et
les variables dispositionnelles. Dans I'étude 1 m@ndans I'étude 2, plus les étudiants ont le
sentiment d’avoir retenu le contenu enseigné (apissage subjectif), plus les variables
dispositionnelles exprimées par les étudiants éatées. Seul le lien entre I'apprentissage
subjectif et I'optimisme est plus fort lors de lide 2. A l'instar de I'étude 1, les variables
dispositionnelles co-évoluent. Cependant, le laisontréle n’est plus corrélé a I'optimisme

dans I'étude 2.

Les corrélations concernant la prédiction de I'epgissage objectif évoluent. Des
liens apparaissent entre I'estime de soi, le samtird’efficacité personnelle et I'apprentissage
subjectif déclarés, alors que le lien négatif alecsatisfaction disparait. La régression
multiple indique que seuls I'apprentissage subjettioptimisme sont suffisants pour prédire
'apprentissage objectif. Ces deux variables sdos gortement explicatives que lors de

I'étude 1. L'optimisme reste I'élément le plus pcdd de la note de TD.

Il semble que la réalisation d’'un dossier, a sagtin travail plus approfondi, favorise
les liens entre la satisfaction et les variablespakitionnelles alors que la réalisation
d’exercices directement en lien avec I'examen temendre les étudiants plus aptes a prédire

leur performance objective.

Plusieurs auteurs, dont Kirkpatrick (2007), recomdent d’entreprendre un pré-test
lors d’'une évaluation de formation. Cela permetreeautres, de mesurer plus finement les
apprentissages subjectifs spéecifiquement liés aul'ds de la troisieme étude, un pré-test, a

été mise en place. Ce pré-test permet de mesuwreoldtion des variables subjectives
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(apprentissage subjectif, estime de soi, locusotér@le, sentiment d’efficacité personnelle et
optimisme) au cours de la formation. Dans cettésigme étude, le niveau antérieur des
étudiants a, également, été pris en compte pacleeil de la moyenne obtenue au premier
semestre afin de savoir si le niveau des étudipats expliquer le lien entre les variables
mesureées en fin de formation et la note de TDollsna paru vraisemblable que I'ensemble
des réponses des étudiants sur nos différentesesemu fin de formation soient affectées par
la connaissance de leur note moyenne au premieestemet que leur note au TD puisse
refléter des pré-requis acquis ou d’autres vargablelicatives de la réussite, appréhendables

par cette note moyenne.
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ETUDE 3 : La prédictivité des variables dispositiomelles expliguée par

I'impact du niveau antérieur

3.4) Répligue complémentaire en mesurant I'évolutio des variables au cours de

la formation et le niveau antérieur des étudiants Etude 3

3.4.1) Problématique

Dans les études 1 et 2, nous observons des li¢resles mesures « a chaud », c'est-a-
dire les mesures recueillies en fin de formatidbrexiste plus de liens entre la satisfaction et
les variables dispositionnelles dans I'étude 1l pe liens entre 'apprentissage subjectif et
les variables dispositionnelles dans [I'étude 2. Leariables dispositionnelles et
'apprentissage subjectif apparaissent égalemestiedictifs de I'apprentissage objectif lors
de I'étude 2. Le temps supplémentaire consacré&anaation rend les étudiants plus aptes a
pressentir de leur niveau lors de I'examen. Mémkesivariables expliquent, cette fois-ci,
25% des variations sur I'apprentissage objectiin{i@ 8% lors de la premiére étude), ce

résultat reste encore faible.

Par ailleurs rappelons que Kirkpatrick (2007) reomande d’évaluer le niveau
apprentissage avant et apres la formation pouéuakiation plus fine des acquis. Pour Beech
et Leather (2005), les variables dispositionnelfeat également partie intégrante de
'apprentissage et devraient évoluer positivemddraiger et al., 1993) et potentiellement
contribuer a un meilleur apprentissage. Dans cétibele, nous traiterons aussi bien les
mesures réalisées en fin de formation que I'évotutie ces mesures. Nous nous demandons
si les liens entre les évolutions des mesures cliNgs (apprentissage subjectif et variables
dispositionnelles) sont plus forts que ceux obsemdtre les mesures effectuées en fin de
formation (satisfaction, apprentissage subjectifagtables dispositionnelles) et si I'évolution
de ces mesures est plus annonciatrice de I'appsagee objectif que les mesures recueillies

en fin de formation.

Holton (2005) considére les habiletés comme uniabiara prendre en considération

lors d’'une évaluation de formation. Dans cettesiémne étude, nous prenons en compte le
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niveau antérieur des étudiants. Nous nous inteoregyeur les liens entre le niveau antérieur et
les niveaux du modéle de Kirkpatrick (satisfactiapprentissage subjectif, apprentissage
objectif) ainsi que des variables dispositionnel{estime de soi, sentiment d’efficacité

personnelle, locus de contrble et optimisme). Nalles également vérifier que la prise en

compte de ce niveau antérieur permet de mieuxnerédpprentissage objectif.

3.4.2) Hypothéses

Des hypothéses identiques aux études 1 et 2 somilées, a savoir :

Nous supputons que les différents niveaux de ladtion co-varient, a savoir que la
satisfaction et I'apprentissage subjectif co-vdrigrositivement lypothése Y1 que la
satisfaction varie positivement avec I'apprentissagbjectif fiypothese R et que

I'apprentissage subjectif varie positivement avapgdrentissage objectihypothese 3

Nous supposons que la satisfaction est en lien descvariables dispositionnelles.
Nous nous attendons, plus spécifiguement, a celajsatisfaction varie positivement avec
'estime de soilfypothése 4ale sentiment d'efficacité personnelleypothese 4hb le locus
de contrble ltypothése 4cet I'optimisme fiypothése 4d Plus la satisfaction sera élevée en

fin de formation, plus les variables dispositiohe®le seront également.

Nous pensons également que l'apprentissage subjesie avec I'ensemble des
variables dispositionnelles. Nous escomptons qa@pfentissage subjectif soit corrélé
positivement a I'estime de sohypothese 5a au locus de contrblehypothese 5h au
sentiment d'efficacité personnelldypothése Hcet a I'optimisme Hypothése 5d Plus
I'apprentissage subijectif sera élevé en fin de &iom, plus les variables dispositionnelles le

seront également.

Nous posons également I'hypothése de I'existencdiades entre I'apprentissage
objectif et les variables dispostionnelles de cétigle. Plus précisément, nous nous attendons
a ce gue l'apprentissage obijectif soit lié positieat a I'estime de sohypothese 6a au
locus de contrélehfypothese 6 au sentiment d’efficacité personnellgyjjothése Gcet a
l'optimisme fypothese 6d Plus les variables dispositionnelles seront édsven fin de

formation, plus la note obtenue a I'examen un rpbis tard sera élevée.

116



Nous nous attendons a ce que les variables digpostles co-varient a l'instar des
évaluations centrales de soi (Judge et al., 2090@\s présumons ainsi que I'estime de soi
varie positivement avec le locus de contrélyppthése 7a le sentiment d’efficacité
personnelle Hypothese 7bet I'optimisme fiypothése 7c De méme nous supposons que le
locus de contrble varie positivement avec le segtind’efficacité personnelldypothése 7d
et avec l'optimisme Hypothése 7e Et pour finir, nous escomptons que le sentiment
d’efficacité personnelle varie positivement aveptimisme fiypothese Jf

La prise en compte du niveau antérieur

Nous subodorons des liens entre la performanceiemte des étudiants (moyenne
obtenue au premier semestre) et les impacts d'@tvafu de la formation (satisfaction,
hypothése 8aapprentissage subjectifypothese 8let apprentissage objectifiypothesedc)
ainsi que des variables dispositionnelles (I'estiresoi,hypothése 9ale locus de contrble,
hypothése 9ble sentiment d’efficacité personnellgypothése 9et I'optimisme,hypothése
9d). Cette variable serait en lien direct et positiec les autres variables mesurées en fin de

formation et avec I'apprentissage objectif mesuréwis plus tard.

Evolution des variables au cours de la formation

Nous nous attendons a ce que l'apprentissage sifibjegpothése 10a)’estime de
soi (hypothése 10bJe locus de controlghypothese 10¢)e sentiment d’efficacité personnelle
(hypothése 109t I'optimisme(hypothese 10egugmentent au cours de la formation (Kraiger
et al. 1993).

Nous supposons, de plus, que les corrélations wiesgentre les évolutions sont plus
fortes que celles observées sur les mesures rgesieih fin de formation. Plus précisément,
nous présumons que la corrélation entre la satisfaet I'évolution de l'apprentissage
subjectif est plus forte que celle entre la satisba et I'apprentissage subjectif mesuré
seulement en fin de formatiohypothese 1)1 Nous nous attendons, également, a ce que les
corrélations entre la satisfaction et les varialdispositionnelles (estime de sdiypothése
123a), sentiment d’efficacité personnelleypothese 12blocus de contrdlehfypothése 19oet
optimisme fiypothese 12}l soient plus fortes lorsque I'on prend en conijéeolution de ces

variables plutét que les mesures réalisées erefiomnation.
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Nous posons I'hypothése que les corrélations digpprentissage subijectif et les
variables dispositionnelles (estime de doipothése 13asentiment d’efficacité personnelle
(hypothese 13blocus de contrdlehfypothese 13cet optimisme tfypothese 13d sont plus
fortes lorsque lI'on prend en compte I'évolution ces variables plutdt que les mesures

réalisées en fin de formation.

Nous présumons également, sur la base de travaukloiten (2005), que les
corrélations observées entre le niveau antériemmt gdus fortes avec I'évolution de
'apprentissage subjectifhypothese 14a ainsi qu’avec I'évolution de Il'estime de soi
(hypothése 14b du sentiment d’efficacité personnelleyfothese 14¢ du locus de contréle
(hypothese 14det de I'optimisme lfypothése 14equ’avec ces mesures recueillies en fin de

formation.

Nous supposons que les corrélations observées guapli la prédiction de
'apprentissage objectif sont plus fortes avec diation de I'apprentissage subjectif
(hypothese 15 de l'estime de soihfypothéese 16a du sentiment d’efficacité personnelle
(hypothése 16b du locus de contrblenypothése 1§cet de I'optimisme Hypothése 16d

gu'avec les mesures recueillies en fin de formation

3.4.3) Vue d’ensemble

Nous avons eu recours a la méthodologie utilisée des études précédentes. En
outre, une variable prédictive a été ajoutée. digg’ d’'une mesure objective du niveau de

I'étudiant : la moyenne obtenue au premier semestre
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3.4.4) Méthodologie

3.4.4.1) Procédure

La méme procédure est utilisée que lors de I'éfrdeédente. Nous évaluons un TD
d’introduction a la psychologie sociale dispensg@rmmiere année de psychologie. La forme
du TD reste inchangée (deux heures de TD par sensainsix semaines). La maniere de
dispenser le contenu du TD est identique a I'étkdée TD consiste en une succession

d’exercices.

Les passations se sont déroulées lors de la peridaie la derniére séance de TD.
Des mesures avant/aprés sont entreprises loreteld’ 3 afin d’appréhender I'évolution des
sentiments subjectifs relatifs a la formation.

De sorte a ne pas avoir a demander des la prepédsation leur nom aux étudiants
ou leur numéro étudiant, il a été demandé aux @bdslid’indiquer un code anonyme sur leur
guestionnaire. Ce dernier est construit comme: slatixieme lettre de leur prénom, deuxieme
lettre du prénom de leur mere, deuxieme lettre riémgm de leur péere, mois de naissance et
année de naissance. Il nous permet d’apparierdestignnaires de la passation en début de
formation a ceux de fin de formation pour chaqumnélant ainsi que d'y associer leur note
de TD et moyenne du premier semestre par déduction.

3.4.4.2) Participants

218 eétudiants ont effectué les deux passationsébntdet en fin de formation. La

moyenne d’'age est de 19.51 ans (écart-type = 2.07).

3.4.4.3) Matériels

Questionnaires début de formation
En début de formation, nous avons mesuré seulebapprentissage subjectif et les
variables dispositionnelles. Nous avons reprigriémes questionnaires que ceux utilisés dans

les deux premiéres études.
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Questionnaires fin de formation
La seconde passation est identique aux deux presniétudes. Nous recueillons la
satisfaction, I'apprentissage subjectif et les alsles dispositionnelles par questionnaires.
L’apprentissage objectif est mesuré au moyen dwia de TD obtenue a 'examen un mois
plus tard. L’'examen comprenait une soixantainewstons de type vrai/faux.

Le niveau antérieur des étudiants est mesuré pacieil, aupres de I'administration,

de la moyenne obtenue au premier semestre paiuldiagts.

3.4.5) Résultats

Dans un premier temps, des calculs identiquestadéél sont effectués, a savoir des
corrélations sur les différentes variables. Dansdaonde partie, hous nous intéressons a
I'évolution de l'apprentissage subjectif et desiafales dispositionnelles au cours de la
formation et nous examinons si la force des caiogla observées sur les mesures d’évolution
est plus intense que celle observée sur les mesalegées en fin de formation. Les
comparaisons se font par des tests z.

Tableau 3.11
Moyennes et écarts-types de nos variables en fiardeation.

N Moyenne Ecaype
Moyenne £ semestre 206 10.11 0gB.
Satisfaction 218 5.04 (0.54)
Apprentissage subjectif 218 4.75 (0.68)
Estime de soi 217 4.31 (1.00)
Locus de controle 217 5.08 (0.87)
Sentiment d’efficacité personnelle 217 5.20 (0.83)
Optimisme 212 11.37 20.
Apprentissage objectif (Note 205 51.92 (7.36)
réelle)

Le tableau 3.11 résume les statistiques descriptile 'ensemble des variables
mesurées en fin de formation. Nous observons gueyenne les étudiants sont satisfaits de
la formation et déclarent un bon niveau d’appreatie. lls pensent avoir un niveau suffisant
pour réussir leur examen, que la note qu’ils olotient dépend d’eux-mémes et qu’en faisant
preuve d'efforts et de persévérance ils obtienddanmoyenne. lls sont également, en
moyenne, optimistes quant a la note qu’ils obtientdrLa moyenne obtenue au premier

semestre est d’environ de 10apprentissage objectif est présenté, cette fpisewis la forme
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d’'une note brute et non plus sur une note sur 2@&ffet, nous avons pu collecter le résultat

brut au QCM utilisé par I'enseignant avant sa ti@msation pondérée sous forme de note).

3.4.5.1) Corrélations entre les mesures en finoteétion : Réplique de I'étude 1

Tableau 3.12
Corrélations entre les niveaux d’évaluation ewimsables dispositionnelles.
2 Apprentissage 3 Estime de 4 Locus de 5 Sentiment 6 Optimisme

subjectif soi controle d’efficacité  (note
personnelle attendue)
1 Satisfaction .68** A49** 37** A48** .28**
2 Apprentissage 1 A3** 25%* ST+ 56**

subjectif

Le tableau 3.12 présente les corrélations obterugeschaud », a savoir entre les
niveaux du modéele de Kirkpatrick et les variablepdsitionnelles. Sur cette troisieme étude,
nous observons des corrélations relativement feetdse la satisfaction et 'ensemble des
variables dispositionnelles d'une part (Hypothééas 4d) et 'apprentissage subijectif et les
variables dispositionnelles d’autre part (Hypotlsésa a 5d). Les deux niveaux du modele de

Kirkpatrick correlent fortement, conformément ayflothése 1.

3.4.5.2) Les évaluations subjectives sont liéesiaeau antérieur des étudiants

Lors de I'étude 3, nous introduisons une nouveblende : la moyenne obtenue au
premier semestre (le TD se déroulant au deuxiemestee). Cette donnée nous renseigne sur
le niveau relativement objectif de I'étudiant avénformation et nous permet de déterminer
si le niveau antérieur des étudiants peut influetes évaluations subjectives futures. Enfin,
une régression multiple nous permet de détermionelles variables sont, indépendamment

des autres, les plus explicatives statistiquememd déussite.

Tableau 3.13
Corrélations entre le niveau antérieur des étudjdas niveaux d’évaluation et les variables
dispositionnelles.

Satisfaction Apprentissage Estime Locus de SEP Optimisme Apprentissage
subjectif de soi  contrble objectif
Niveau .05 24** 26%* A1 27 B1** .63**
antérieur
(Moyenne

semestre)
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Meilleures sont les notes obtenues par les etilamnpremier semestre, meilleure est
leur conviction d’avoir assimilé les contenus egsés (=.24**) (Hypothése 8b). Plus leur
niveau antérieur est élevé, plus leur estime deesbiforte concernant leur note future
(r=.26**) (Hypothése 9a) et plus ils déclarent untseent d'efficacité personnelle élevé
concernant leur réussite a I'examer=.27**) (Hypothese 9c). Ces corrélations restent
cependant relativement faibles.

La moyenne obtenue lors du premier semestre cavele I'optimismen=.51**) (Hypothese
9d) et l'apprentissage objectif=63**) (Hypothese 8c). Plus la moyenne des étudiau
premier semestre est élevée, plus ils s’'attendestit@nir une bonne note. En général, les

étudiants ayant réussi leur premier semestre gagggil’'examen du TD.

3.4.5.3) Prédit-on mieux la note a 'examen en préren compte les notes antérieures ?

Figure 3.5
Corrélations entre les mesures en fin de formattdiapprentissage objectif.
Niveau antérieu(Moyenne S1 I~
r=.63*
Apprentissagsubijectil —
r=.26**
Satisfactiol ]
r=.0¢
Estime de st r=.28* |+ Apprentissage objec
r=.01
Locus de contrd — |
r=.28**
Sentiment d’efficacité personne
Optimisme | r=48**

Plusieurs corrélations significatives sont obsesvéea note de TD est liée a la
moyenne obtenue au premier semestre (Hypothésd'd&prentissage subjectif (Hypothese
3), I'estime de soi (Hypothése 6a), le sentimeetfitacité personnelle (Hypothése 6c¢) et
'optimisme (Hypothese 6d). Les corrélations legsplortes sont observées avec la moyenne

du premier semestre et 'optimisme.
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Figure 3.6
Régression multiple entre les différentes variapléslictives et I'apprentissage objectif.

Movenne S I~
t=814.p=.0C0
Apprentissaasubijectil —
N.S.
Satisfactiol — NS
Estime de st N.S. Apprentissage objec
| {Ns
Locus de contrd
NS
Sentiment d’efficacité personne
— t =3.00,p=.00¢
Optimisme 7

Il ressort de cette analyse que la moyenne obtéonsedu premier semestre et
'optimisme (estimation de la note qu’ils pensebtemir) prédisent la note a I'examen. Le
niveau antérieur est plus discriminant que I'opsimé, la valeur de son béta étant plus élevée
(.52 vs. .19). Le niveau antérieur et I'optimismeleguent globalement 41% des variations

sur I'apprentissage objectif.

La portée interprétative de ces données est linpiged’absence de mesure de pré-test
(Kirkpatrick, 2007). Nous ne pouvons pas, par eXempléterminer si les variables
dispositionnelles ont évolué dans le temps, seaatolution a un impact sur les résultats de la
formation ou, plus simplement, si le fait de suivde TD modifie ces variables. C’est
pourquoi nous avons pris en compte, pour les tmateés qui suivent, les mesures effectuées

lors de la premiere séance de cours (pré-test).
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3.4.5.4) Vérification concernant les évolutionscaurs de la formation

Effet bénéfique de la formation sur les évaluatisuisjectives

Tableau 4.14
Evolution de l'apprentissage subjectif et des \des dispositionnelles au cours de la
formation.

Variables N Pré-test Post-test t Probabilité
M SD M SD bilatérale
Apprentissage subjectif 218 3.85 (0.70) 4.75 (0.68) 19.367 .000
Estime de soi 213 3.05 (1.17) 4.31 (1.0015.022 .000
Locus de contréle 215 459 (1.00) 5.08 (0.88) 6.405 .000
SEP 216 489 (0.83) 5.20 (0.83) 5.007 000.
Optimisme 200 10.30 (1.90) 11.44 (1.90) 48.9 .000

Les variables mesurées ont augmenté au cours fientetion, conformément aux
hypothéses 10a a 10e
La formation a permis une évolution positive d@peentissage subjectif au cours de celle-ci.
Leur estime de soi, leur sentiment d'efficacitéspanelle, leur locus de contréle et leur
optimisme relatifs a leur réussite a 'examen argraenté au cours de la formation. Il semble

gue la formation suivie ait un effet positif susaariables dispositionnelles.

L'évolution des variables co-évoluent et differdas corrélations observées sur les mesures

effectuées en fin de formation.

Tableau 3.15
Comparaison des corrélations sur les mesures dittoolet les mesures en fin de formation.
1 Satisfaction 2Apprentissage 3 Estime de 4 locus de 5 SEP 6 Optimisme
subjectif Soi contrble
2Apprentissage .68**/.37** 1
subjectif

3 Estime de soi ,49**/ 28**  73**] A2** 1]
4 locus de .37**/.08 25%. 17 .21%.07 1

contrble

5 SEP A8**[.28**  56**[.32**  52**[19** 41**/.33** 1

6 Optimisme .28%*[.20** 56**/.15* .63**/.36** .08/-.09 46%4.18* 1

7 Moyenne I 05 .24%-.06 .26**.09 .17-.18* 27%-.05  .51*¥.25**
semestre

o Concernant les niveaux | et Il du modele de Kirkipkt
L’apprentissage subjectif (difference entre fin dgtbut de formation) est corrélé

positivement avec la satisfaction en fin de forovaty = .37**). Plus les étudiants ont le
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sentiment d’avoir amélioré leurs compétences ehassances au cours de la formation, plus
ils sont satisfaits en fin de formation. Cette étation est cependant plus faible que celle
entre la satisfaction et I'apprentissage subjeutisurés en fin de formation=(68**) (z =
4,57,p < .001, infirmant I'hypothese 11).

o0 Satisfaction et évolution des variables dispositailes

Plus I'estime de soi, le sentiment d’efficacité gmemelle et I'optimisme s’accroissent
entre les deux passations, plus les étudiants satisfaits de la formation suivie
(respectivementr=.28**, r=.28**, r=.20**). Les liens entre la satisfaction et I'estirde soi
ainsi qu'avec le sentiment d’efficacité personnetiesurés en fin de formation sont
néanmoins significativement plus forts< 2,56,p = .011 pour I'estime de sog;= 2,43,p =
.015 pour le sentiment d’efficacité personnelléggraldans le sens inverse des hypotheses 12a,
12b et 12d. L’évolution du locus de contréle aursade la formation n’est pas corrélée a la
satisfaction alors que la mesure du locus de clenwd fin de formation varie avec la
satisfactionZ = 3,18,p = .001), conformément a I'hypothése 12c.

o Evolution de ’Apprentissage subjectif et des Valea dispositionnelles
L’apprentissage subjectif co-évolue avec l'estime sbi (=.42**), le locus de
contrle interne rE.17%), le sentiment d’efficacité personnelle=.32**) ainsi qu'avec
'optimisme (r=.15*). Ces corrélations entre le®kNions se distinguent de celles observées
en fin de formation. Elles sont significativemenbins fortes, exceptée pour le locus de
contréle (respectivementz = 3,02,p = .002;z = 3,26,p = .001 ;z = 4,85,p = .000;
hypothéses 13a a 13d).

o Co-évolution entre les variables dispositionnelles

Les résultats permettent de constater que l'estimesoi, le sentiment d’efficacité
personnelle et I'optimisme co-évoluent=(19**, r=.36**, r=.18*). Le locus de contrdle
évolue, uniqguement, avec le sentiment d’efficapéésonnellerE.33*).
Les résultats sont différents si on ne prend enptemue les mesures réalisées en fin de
formation. La corrélation entre I'estime de soleesentiment d’efficacité personnelle est plus
forte sur les mesures en fin de formation que ssirévolutionsZ = 3,95,p = .000). Nous
retrouvons le méme résultat pour I'estime de s@bptimisme ¢ = 3,67,p = .000) ainsi que

pour I'optimisme et le sentiment d’efficacité pamselle ¢= 3,18,p = .001).
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o Liens entre évolution des variables subjectivesaus de la formation et la moyenne

obtenue au®lsemestre

Nous observons peu de corrélations significativeeele niveau antérieur des
étudiants et I'évolution des variables. Le niveategeur correle avec I'évolution du locus de
contrble (=-.18*) et de I'optimismerE.25**) uniqguement.
Ces corrélations different de celles observéedesumesures effectuées en fin de formation.
Ces derniéres étaient généralement plus fortebehentre niveau antérieur et apprentissage
subjectif est plus fort sur la mesure en fin denfation que sur I'évolutiorz(= 3,07,p = .002)
(Hypothéese 14a). Il en est de méme pour le sentiniefficacité personnellez(= 3,28,p =
.001) et l'optimisme® = 3,11,p = .002) et de fagon tendancielle pour I'estimesde(z =
1,76,p = .08 ; Hypotheses 14b, 14c et 14e). En revarelien entre le niveau antérieur et le
locus de contrble qui est inexistant en fin de fation, devient significatif lorsque I'on prend
en compte I'évolution de locus de contréle au calesla formation{ = 2,93,p = .003)
(hypothese 14d).

Comparaison entre évolution et mesures en fin dmdbton : I'évolution permet-elle un

meilleur pronostic de la note de TD ?

Tableau 3.16
Comparaison des corrélations entre I'apprentissaggxtif et
- les variables dispositionnelles recueilkesfin de formationet
-I'évolution positive des variables dispasitnelles au cours de la formation.

Note effective (TD)

Apprentissage subjectif _.26%-.07
Locus de contrble _.0A-.20**
Estime de soi _.28*f .11
Sentiment d’efficacité personnelle _.28F05
Optimisme AB**[ 34**

L’évolution des variables au cours de la formatiest peu prédictive de
'apprentissage subjectif. L’apprentissage subijeléistime de soi et le sentiment d’efficacité
personnelle mesurés en fin de formation sont liés fortement a I'apprentissage objectif
(respectivementz=3,32,p=.001;z=1, 77p=.08 ;z= 2, 42,p = .016) que les évolutions
de ces variables. L’évolution de [l'optimisme eshdanciellement moins corrélée a
I'apprentissage objectikE 1,66,p = .09).

Le résultat le plus surprenant concerne le locusoaérdle. Le locus de contréle interne n’est

pas lié a la note de TD en fin de formation alars @ diminution du locus de contrdle interne
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au cours de la formation I'est € 2,13,p =.033). En ce qui concerne les étudiants, plus leu
sentiment de contrble sur leur réussite se renforeens ils obtiennent de bonnes notes a

'examen. Les hypotheses 15 et 16a a 16d ne sentgdiées.

L’évolution des variables subjectives et dispositielles apporte-t-elle un gain dans la

prédiction de I'apprentissage objectif ?

Figure 3.7
Régression entre I'évolution des mesures au cata brmation et I'apprentissage objectif.
Niveau antérieu(moyenne S: I~
t=9.52, p=.00(
Apprentissaasubijectil — NS
Satisfactiol — NS
Estime de st N.S. Apprentissage objec
| Ns
Locus de contrd
N.S
Sentiment d’efficacité personne —
— t =3.22,p=.002
Optimisme 7

Le niveau antérieur et I'évolution de I'optimismepéquent 40% de variations sur
'apprentissage objectif. Il n’'y a pas de changetgar rapport au moment ou les mesures
sont prises (mesures de fin de formation ou éwmi)itiLe niveau antérieur est toujours un

meilleur prédicteur que I'optimisme (Béta : .56 D).

3.4.6) Résumé et apports de I'étude 3

L’étude 3 est réalisée dans le prolongement dedestd et 2. Deux cent dix-huit
étudiants de premiere année ont pris part a I'étlslent renseigné deux questionnaires, un
en début et un en fin de formation. Le premier jaeeaire a recueilli leur apprentissage
subjectif et des variables dispositionnelles (estide soi, locus de contrdle, sentiment
d’efficacité personnelle et optimisme). Le seconggjionnaire a mesuré, en plus de ces
variables, leur satisfaction ressentie a I'issuecdurs. Nous avons, également, recueilli la

moyenne obtenue au premier semestre, en tant duaiedr du niveau général ainsi que
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'apprentissage objectif évalué au moment de I'exara I'issue du second semestre (note

obtenue a I'examen).

Plusieurs analyses sont effectuées. Nous nousgsgns aux liens entre les mesures
recueillies «a chaud » et a la prédictibilité as enesures sur I'apprentissage subjectif a
l'instar des études 1 et 2. Le recueil de la mogemistenue au premier semestre nous permet
de voir l'influence du niveau général sur la prébitité de nos variables. En d’autres termes
une fois retranché l'effet du niveau antérieur, sxabservons si ces variables restent
prédictives lors d’une analyse de régression mialtip

Dans un second temps, nous analysons les liens &atrolution des variables
(apprentissage subjectif et variables dispositideseainsi qu’avec la satisfaction. Nous nous
demandons si les liens entre ces variables somst foliis si nous prenons en compte les

évolutions et si ces évolutions sont plus prédedige I'apprentissage objectif.

Nous observons des résultats similaires aux étl@¢2, les variables mesurées en fin
de formation sont corrélées entre elles. Les vesalispositionnelles sont en lien avec la
satisfaction et avec l'apprentissage subjectif.stime de soi, le sentiment d’efficacité
personnelle et I'optimisme co-varient également. e nous observons que la moyenne
obtenue au premier semestre est en lien avec €appsage subjectif, I'estime de soi, le
sentiment d’efficacité personnelle et surtout liopsme et I'apprentissage objectif mesurés a
lissue de la formation. A l'issue de l'analyse gression multiple, nous observons que la
note obtenue a I'examen est suffisamment préditd’qatimisme et le niveau antérieur ; les
variables quoiqu’initialement corrélées a la notaméliorant pas significativement la
prédiction. Le niveau antérieur explique donc ertipda capacité prédictive des variables

subjectives. Seul I'optimisme (note attendue) tésascette prédiction.

L’apprentissage subjectif, I'estime de soi, le kcde contréle, le sentiment
d’efficacité personnelle et I'optimisme augmentent cours de la formation. Pourtant les
corrélations impliquant leurs évolutions sont nmegat moins fortes que celles sur les
mesures en fin de formation. Ces évolutions sonhesmoins corrélées a I'apprentissage
objectif que les mesures en fin de formation (leagguisitions ne semblent donc pas utiles a
'apprentissage ; Beech & Leather ; 2005 ; Kraigeml., 1993). La régression multiple ne

fournit pas de résultat nouveau avec ce qui précédeformation contribue, ainsi, a
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développer des variables dispositionnelles supgos#Eméfiques aux étudiants, qui ne

participent pourtant pas a leur réussite ultérieure

Un des reproches qui peut étre adressé a ceptmigeres études est le recours a un
seul item afin d’évaluer les variables dispositielfes. L'étude 4 a pour objectif de remédier a
cette limite en ayant recours au questionnaire’@eluation centrale de soi (Judge et al.,
2003) ; gquestionnaire validé entre temps par Mewréloussemand (2010) en contexte
francophone. L’évaluation centrale de soi est urcept développé par Judge et al. (1997) qui
comprend les construits de I'estime de soi, duisemit d’efficacité personnelle, du locus de
contrble et de la stabilité émotionnelle. Ce caristra, a notre connaissance, pas encore été
utilisé en contexte de formation. Pour Judge (20@®) construit contribue a la réussite
professionnelle. L'étude 4 nous permet de décousirice concept est lié aux niveaux

d’évaluation (satisfaction et apprentissage) ¢pgiut prédire la réussite en formation.
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ETUDE 4 : Prédire la réussite universitaire par leconcept de I'Evaluation

Centrale de Soi

3.5) Répligue complémentaire : I'évaluation centra de soi en contexte de

formation est-elle prédictive de I'apprentissage gectif (Etude 4) ?

3.5.1) Problématique

Dans I'étude 4, nous recourons a I'échelle de ligatéon centrale de soi développée
par Judge et al. (2003). L'évaluation centrale de est composée de quatre concepts :
l'estime de soi, le sentiment d'efficacité persdi@ele locus de contrble et la stabilité
emotionnelle (Judge et al., 1997). Ces quatre gqusacsaturent sur un construit unique :
I'évaluation centrale de soi. Ce construit est wowen lien avec la satisfaction et la
performance au travail (Baudin, 2009). Nous nousalelons si I'évaluation centrale de soi
est en lien avec la satisfaction, avec I'appreatisssubjectif, avec le niveau antérieur et avec
'apprentissage objectif en contexte de formatidaus nous interrogeons, également, sur la

prédictibilité de I'apprentissage objectif par l&wuation centrale de soi.

Nous nous intéressons €galement au lien entrelligtian centrale de soi et les autres
variables dispositionnelles, notamment I'optimis(eeule variable dont le potentiel prédictif
résiste aux différentes analyses de régressionpieuttans les trois études précédentes). Nous
examinons, a cette occasion, les liens entre l&t@n centrale de soi et I'estime de soi ainsi

que le locus de contrdle, le sentiment d’efficapiésonnelle et I'optimisme.

3.5.2) Hypothéeses

Des hypotheses quasi-identiques aux études 1,32sent formulées, nous y avons
ajouté les hypothéses relatives a I'évaluationraémtie soi :

Nous nous attendons a ce que les différents nivelaula formation co-varient, a
savoir que la satisfaction et 'apprentissage stibjeo-varient positivementhfpothese )X
gue la satisfaction varie positivement avec l'appissage objectif Hypothese R et que

I'apprentissage subjectif varie positivement avapgdrentissage objectihypothese 3
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Nous émettons I'hypothése que la satisfaction estlien avec des variables
dispositionnelles. Nous nous attendons, plus sSpéeiment, a ce que la satisfaction varie
positivement avec I'évaluation centrale de $nippthése 4a l'estime de soilfypothése 4h
le sentiment d’efficacité personnellbypothése 4¢ le locus de contrbélenypothese 4det
l'optimisme (hypothése 4e Plus la satisfaction sera élevée en fin de ftionaplus ces

variables dispositionnelles le seront également.

Nous supposons également que I'apprentissage $ifihjade avec I'ensemble des
variables dispositionnelles. Nous supputons queplentissage subjectif est corrélé
positivement a I'évaluation centrale de dojfothése Haa I'estime de soinypothése 5h au
locus de contrélehfypothese 9¢ au sentiment d’efficacité personnelleyothese Hdet a
'optimisme hypothese e Plus I'apprentissage subjectif sera élevé emldifiormation, plus

les variables dispositionnelles le seront également

Nous posons I'hypothese de liens entre I'appresmissobjectif et les variables
dispostionnelles de cette étude. Plus précisémeotis nous attendons a ce que
'apprentissage objectif soit lié positivement aviluation centrale de sdiypothése Gaa
I'estime de soilfypothése 6§ au locus de contrdldypothése ¢ au sentiment d’efficacité
personnelle Hypothése 6d et a [l'optimisme Hypothése 6e Plus les variables
dispositionnelles seront élevées en fin de formagodus la note obtenue a I'examen un mois

plus tard sera élevée.

Nous présumons la présence de liens entre la pafare antérieure des étudiants
(moyenne obtenue au premier semestre) et les impdiévaluation de la formation
(satisfaction, hypothése 7aet apprentissage subjectifiypothése 7bet I'apprentissage
objectif, hypothéserc) ainsi que des variables dispositionnelles I(&t@n centrale de soi,
hypothése 7d, I'estime de shiypothése 7de locus de contrbldyypothése 7fle sentiment

d’efficacité personnelldyypothése 7get I'optimisme hypothese 7h
Nous vérifions que I'évaluation centrale de soi estrélée a l'estime de soi

(hypothése 8a au locus de controlenypothese 8h au sentiment d’efficacité personnelle
(hypothese 8cet a I'optimisme lfypothése 8d
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Nous présumons que les variables dispositionnetiegarient dans le temps a l'instar
des évaluations centrales de soi (Judge et al.2)2@0ous nous attendons ainsi a ce
que l'estime de soi varie positivement avec le $oda contrélehllypothése 9a le sentiment
d’efficacité personnelle hiypothése 9b et I'optimisme fiypothése 9c De méme nous
supposons que le locus de contréle varie positivenavec le sentiment d’efficacité
personnelle lypothese 9d et avec l'optimisme hypothése 9e Et pour finir, nous
escomptons que le sentiment d'efficacité persoanedirie positivement avec I'optimisme
(hypothese 9f

3.5.3) Vue d’ensemble de 'étude

La méthodologie utilisée est identique aux préctmterétudes. La satisfaction,
'apprentissage subjectif, 'estime de soi, le saaht d’'efficacité personnelle, le locus de
contrble et 'optimisme sont recueillies en fin fdemation ainsi que la moyenne obtenue au
premier semestre. La note, obtenue a I'examerrgeseillie un mois plus tard. Lors de cette

étude, nous mesurons également I'évaluation cendikoi de Judge et al. (2003).

3.5.4) Méthodologie

3.5.4.1) Procédure

Nous utilisons une procédure identique aux prédédegtudes. Nous évaluons un TD
d’introduction a la psychologie sociale dispensérmmiere année de psychologie. La forme
du TD reste inchangée (deux heures de TD par sensainsix semaines). Les passations se

sont déroulées lors de la derniere séance de TD.
Le questionnaire est présenté comme anonyme, bidrsgit demandé aux étudiants,

d’'indiguer un code confidentiel, afin que nous pigas apparier les questionnaires de fin de

formation, la note obtenue a I'examen ainsi quadgenne du premier semestre.
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3.5.4.2) Participants

184 étudiants de premiere année ont participé tadée dont 31 étudiants et 153
étudiantes. La moyenne d’'age est de 19.41 anst{§par= 1.45). Les variables age et sexe
n'ont pas d’'impact sur les données obtenues. Sauwlariable sexe a un impact sur le score
d’évaluation centrale de sdi (1, 180) = 3.51p = .001). Les hommes ont, en moyenne, un

score d’évaluation centrale de soi plus élevé gaddmmes (3.36 vs. 2.99).

3.5.4.3) Matériels

Le matériel est identique a celui des études peitéd. La satisfaction,
'apprentissage subjectif et les variables dispmsitelles sont recueillies en fin de formation
sous forme de questionnaires. Concernant les Vesiabispositionnelles, I'échelle est
inchangée. Pour la satisfaction et I'apprentissaggectif, nous nous servons de la méme
échelle que celle utilisée pour I'évaluation ceetide soi de 1 (« Fortement en désaccord ») a
5 (« Fortement en accord »).

Pour le niveau antérieur, nous avons collecté lgemoe obtenue au premier semestre et pour
la performance objective, la note obtenue a I'exaomemois plus tard. L'examen comportait

une soixantaine de questions de type vrai/faux.

Nous y ajoutons le questionnaire de l'évaluatiomtrede de soi: la Core-Self-
Evaluations Scale (CSES) élaborée par Judge €083). Cette échelle comporte 12 items.
Chaque item est assorti d’'une échelle de type tikHant de 1 a 5 (1 correspondant a
(« Fortement en désaccord ») a 5 a (« Fortemeateord »). L’alpha de Cronbach sur cette
échelle est de .83. Nous utilisons la version fags® de cette échelle (Meyers &

Houssemand, 2010) que nous avons soumise aux mdiafin de formation.
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3.5.5) Résultats

Dans un premier temps, nous présentons les caor&dabbtenues entre les différentes
variables (niveaux d’évaluation et variables digjpmsnelles). Puis nous effectuons une
régression multiple afin de déterminer les varialks plus prédictives de I'apprentissage

objectif, indépendamment des recouvrements possénige ces variables.

Tableau 3.17
Moyennes et écarts-types de nos variables en ffardeation.

N Moyenne Ecart-type
Moyenne f' semestre 167 9.97 (2.55)
Satisfaction 178 3.92 0.4
Apprentissage subjectif 182 3.75 (0.55)
Estime de soi 177 4.06 3890.
Locus de contrble 180 4.58 (1.06)
Sentiment d’efficacité personnelle 178 4.69 (0.96)
Optimisme 178 10.72 (2.33)
Evaluation centrale de soi 182 3.05 (0.54)
Apprentissage objectif (Nombre 170 16.49 (7.14)
d’erreur)

Les résultats consignés dans le tableau 3.17 pemet'observer que les étudiants
sont, en moyenne, satisfaits de la formation suétieléclarent un niveau d’apprentissage
correct.
lls sont, également, dans I'ensemble relativementii@nts quant a la note gu’ils pensent
obtenir a l'issue de cette formation (évaluatiomtae de soi, estime de soi, sentiment

d’efficacité personnelle, locus de contrdle et mpgime).

Tableau 3.18
Corrélations entre les niveaux d’évaluation etviasables dispositionnelles.

2 Apprentissage 3 Estime 4 Locus de 5 Sentiment 60ptimisme 7 Evaluation

subjectif de soi contréle d'efficacité (note centrale de
personnelle  attendue) Soi
1 Satisfaction . 65** 28** 18* .36%* AT .09
2 Apprentissage 1 .34** .34** A46** .63** A1

subjectif

Les mesures de fin de formation sont corrélés atles, a I'exception de I'évaluation
centrale de soi qui n'est liée ni a la satisfactioa I'apprentissage subjectif. La corrélation la
plus forte est observée entre I'apprentissage stib@t I'optimisme. Les données observées
sont conformes a I'’hypothése 1, aux hypotheses#baansi qu’'aux hypothéses 5b a 5e.
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Tableau 3.19
Corrélations entre les variables dispositionnelles.

1 Estime de soi 2 locus de contrdle 3 SEP 4 Optimisme
2 locus de contrdle .15% 1
3 SEP H2** A8** 1
4 Optimisme 39** 39%* 55** 1
5 Evaluation centrale de 26** .02 12 23%*

SOl

A linstar des précédentes études, I'estime delsa@entiment d’efficacité personnelle
et 'optimisme covarient (hypotheéses 9b, 9c et 9f).lien est observé entre I'optimisme et le
locus de controler(= .39**) (hypothése 9e). Le locus de contrble B&tau sentiment
d’efficacité personnelle (hypothese 9d) et faiblatréel’'estime de soi (hypothése 9a).
L’évaluation centrale de soi est corrélée aux Wdem estime de sor £ .26**) et optimisme
(r =.23**), conformément aux hypothéses 8a et 8e alvsence de lien est constatée avec les
variables sentiment d’efficacité personnelle etiode controle.

Tableau 3.20
Corrélations entre le niveau antérieur et les nessan fin de formation.
2 3Apprentissage 4 Estime 5Locus de 6 Sentiment 7Optimisme 8 Evaluation
Satisfaction subjectif de soi controle  d'efficacité  (note centrale de
personnelle attendue) soi
1 Niveau A1 .26%* 25%* 19* 27 S4** .28**
antérieur
(moyenne &
semestre)

Le niveau antérieur est corrélé a I'ensemble desumes en fin de formation, excepté
la satisfaction (hypothéses 7b a 7e). La corraldtaoplus forte est observée avec la variable

optimisme ( = .54**). Le lien entre I'évaluation centrale dei €t le niveau antérieur est de
28%*,
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Figure 3.8

Corrélations entre les mesures en fin de formagtdiapprentissage objectif.

Niveau antérieu(moyenne S: I~
r=.62%
Apprentissagisubijecti ]
r=.36%
Satisfactiol —
r=.27%
Estime de st r=.27% Apprentissage objec
|
r=.19*
~ [
Locus de contrd
| r= .28
Sentiment d’efficacité personne
r= 53%
Optimisme
r= .22%
Evaluation centrale de ¢ o

L’ensemble des variables est corrélé a I'appresdisobjectif. Nous remarquons des

corrélations relativement faibles entre l'appresdige objectif et les variables locus de

contrble et évaluation centrale de soi (respecterdmn = .19* etr = .22**). Les données sont

conformes aux hypotheses 6a a 6e. Les corrélatemglus fortes sont observées sur les

variables optimisme et niveau antérieur (respectendt, r = .53** et r = .62**), ce que

confirme la régression multiple ci-apres.

Figure 3.9

Liens significatifs a I'issue de la régression nplét entre les mesures en fin de formation et

I'apprentissage objectif.

Optimisme

t=3.72,p=.00C

Niveau antérieur (moyenne ¢

—

t=6.72,p=.00C

Apprentissage objec

A lissue de la régression multiple, deux variabl@gparaissent prédictives de

'apprentissage objectif. Le niveau antérieur eptimisme expliquent 43% de variations sur

'apprentissage objectif. Le niveau antérieur égs mliscriminant que I'optimisme (Béta : .48

vs. .27).
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3.5.6) Résumé et apports de I'étude 4

L’étude 4 est réalisée dans la continuité des étage et 3. Elle consiste a évaluer un
TD de premiere année. La satisfaction, I'appreatjessubjectif ainsi que des variables
dispositionnelles sont mesurées en fin de formatidapprentissage objectif et le niveau
antérieur sont également recueillis par la notemiet a I'examen pour le premier et par la
moyenne obtenue au premier semestre pour le sefank I'étude 4, nous mesurons, de
plus, I'évaluation centrale de soi en utilisantleestionnaire de Judge et al. (2003) validé en
francais par Meyers & Houssemand (2010).

Cette étude étant une réplique des précédentes véoifions, dans un premier temps,
si les résultats observés lors des premiéres ésademintiennent dans cette derniére réplique.
Nous observons ensuite les liens entre I'évaluatenirale de soi et les niveaux du modele de
Kirkpatrick (satisfaction, apprentissage subjeetifapprentissage objectif) ainsi qu’avec le
niveau antérieur. Enfin, les corrélations entredastruit de I'évaluation centrale de soi et les

variables dispositionnelles sont examinées.

Peu de changements sont observés entre cetteddtieteprécédentes. Des liens sont
mis en évidence entre les variables dispositioasadt les niveaux d’évaluation du modele de
Kirkpatrick ainsi qu’avec le niveau antérieur. Umaagement est a noter sur cette étude. Le
locus de contréle est effectivement corrélé aveaptimisme, le niveau antérieur et

I'apprentissage objectif.

L’évaluation centrale de soi n’est pas corréléecdgs niveaux d’évaluation subjectifs
(satisfaction et apprentissage subjectif). En relan elle est corrélée aux variables
objectives, niveau antérieur et apprentissage tbjbéen que ces corrélations soient
relativement faibles.

Pour terminer, I'évaluation centrale de soi n’egindicativement corrélée qu’avec
deux des variables dispositionnelles : I'estimesdleet I'optimisme. Nous n’observons aucun
lien entre I'évaluation centrale de soi et le lodescontréle ainsi que le sentiment d’efficacité

personnelle. Ces deux variables font pourtantgdsice construit.
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3.6) Discussion

3.6.1) Apports pour I'’évaluation de formation

L’objectif de ces études est de vérifier si leseayx d’évaluation covarient entre eux,
si ces niveaux d’évaluation sont en lien avec agembles dispositionnelles et si la réussite a
'examen peut étre prédite par les niveaux d’év@naet les variables dispositionnelles.
Plusieurs résultats intéressants émergent de ceesetLes mesures renseignées par les
personnes en formation covarient entre elles et Igb#s a la perception que les sujets ont
d’eux-mémes en rapport avec la formation (estimesale locus de contréle ou sentiment
d’efficacité personnelle). Néanmoins, 'ensemblecds mesures est, dans la grande majorité
des cas, indépendante des résultats ultérieursrd®tion (réussite a I'examen). Différents
points sont a discuter : la mesure du niveau satish est-elle utile ? Si les différentes
mesures ne sont pas prédictives des résultatgmation, quels peuvent étre alors leur réle et
leur utilité ? Quel est le role joué par le nivemiérieur dans les impacts de la formation ?

Les variables dispositionnelles de nos études petalles relever d’'un construit commun ?

3.6.1.1) Utilité du niveau I, satisfaction, fautel prendre en compte lors d’une évaluation ?

Dans la premiére étude réalisée et dans les tépiques qui ont suivi, nous
observons un lien entre les deux premiers niveaumnddéle de Kirkpatrick. Rappelons que
nos études ne permettent pas de déterminer olgewdivt un lien de cause a effet entre ces
deux niveaux. Est-ce que la satisfaction a l'isdada formation influence I'apprentissage
subjectif ou les étudiants sont-ils satisfaits defdrmation parce gu’ils ont le sentiment
d’avoir retenu les concepts abordés lors de la d&ion ? Le lien de cause a effet entre ces
deux niveaux n’a pas pu étre démontré dans leérdiffes méta-analyses sur le sujet (Alliger
& Janak, 1989 ; Alliger, Tannenbaum, Bennett, Trav& Shotland, 1997 ; Arthur, Bennett,
Edens & Bell, 2003), néanmoins ces derniéres omtrad’existence d’'une corrélation entre
ces deux niveaux. Nous trouvons effectivement en $ignificatif entre ces deux variables

quoiqu’il soit d’'une amplitude modéree.
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Des corrélations sont également observées entrsatiafaction et les variables
dispositionnelles. Ces liens avec les variablepaditionnelles se maintiennent au cours des
différentes études bien gu’ils ne soient que failba parfois inexistants dans la deuxieme
étude. Nous retrouvons le méme type de résultasgux rapportés dans d’autres études sur
la formation (EI Akremi et Khalbous, 2004) ou emtaxte scolaire et professionnel. La
satisfaction est corrélée aux variables disposittias mesurées en fin de formation. Ce
résultat suggere que ces différentes mesures,cté#dle « a chaud » en fin de formation,
traduisent un sentiment globalement positif (ou)nuer rapport a la formation. Rappelons
gue dans l'étude 3, nous constatons que I'évolulies variables dispositionnelles n’est pas
plus corrélée a la satisfaction que les mesuraseilies en fin de formation. L’évolution
positive des variables dispositionnelles (et doaclal confiance en soi des étudiants), ne
semble donc pas contribuer a une plus grande &t des étudiants contrairement a ce
gue I'on pourrait intuitivement supposer.

Lors de la derniére étude nous avons eu égaleraeatnrs a I'échelle d’évaluation
centrale de soi de Judge et al. (2003). Contrainéd@os attentes et a d’autres résultats ayant
traits a la satisfaction professionnelle (Judgalgt2002), la satisfaction mesurée en fin de

formation n’est pas corrélée a I'évaluation ceetide soi.

Enfin et surtout, la satisfaction mesurée en fificdmation n’est pas ou peu prédictive
de la réussite a I'examen. Elle prédit méme négatant I'apprentissage objectif dans la
premiere étude : plus les étudiants sont satisfait$D suivi moins ils obtiennent de bonnes
notes. Tan, Hall et Boyce (2003) se sont intéreddasotion de non-satisfaction. En effet, ils
ont trouvé dans leur étude que des réactions affschégatives étaient les données les plus
prédictives de I'apprentissage. lls se sont amgriogés sur ce que signifie étre non satisfait
de la formation pour les étudiants : n’ont-ils pamé le contenu du cours, le cours était-il trop
difficile ou ont-ils trouvé que les notions du ceurétaient pas suffisamment approfondies, se
sont-ils ennuyés, l'enseignement n’était-il pas fisamment motivant pour de bons
étudiants.... La non-satisfaction a lissue du cowes caractériserait-elle par plus
d’'implication, plus de recherche, plus de travaildehors du cadre du cours ? Les réponses
au questionnaire de satisfaction ne permettentdpasancher sur ce point. Il pourrait alors
étre intéressant de pouvoir mesurer les méthodesadail effectivement mises en place par
les étudiants (stratégies de coping). Tan, HaB@gce (2003) misent sur les buts qui ont
conduit les participants a suivre une formationrpexpliquer ce résultat, a savoir que le but

peut étre plutét lié a 'apprentissage (ou le dd&pprendre des nouvelles notions) ou plutét
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lié a la performance (c'est-a-dire montrer aux emugjue I'on est performant et étre bien
évalué par eux ; Bell et Kozlowski, 2002). Le deéume type de but pourrait étre associé a une
satisfaction négative et a une performance élevégsae de la formation. La satisfaction de
ces deux buts différents peut rendre plus compdexeprévue la prédiction de I'apprentissage
sur la base de la satisfaction.

Dans les trois dernieres études réalisées, |daattm n’est que peu ou pas en relation
positive avec la réussite ultérieure a I'examenauires études ont obtenu un résultat
similaire, par exemple Dixon (1990) n’a pas trowe corrélations significatives entre les
perceptions des stagiaires quant a la pertinenda fii@mation pour leur travail et les scores
de performance des participants apres la formatiams. résultats (absence de liens entre la
satisfaction et I'apprentissage obijectif) rejoignées réserves a ce sujet provenant des
guelques méta-analyses sur le sujet (Alliger & Kat889 ; Arthur, Bennett, Edens & Bell,
2003).

Rappelons que nous avons vu en introduction quellgart des évaluations
entreprises se limitent en général a la prise empt® de la satisfaction des stagiaires en vue
de rendre compte de l'efficacité d’'une formation deinc de l'apprentissage et de la
performance (Arthur & al., 2003 ; Beech et Leatl®806). De plus, Pershing & Pershing
(2001) rappellent que les manieres de mesurertisfaaion divergent grandement d’une
étude a l'autregue ces mesures ne respectent pas toujours less réglconstruction d’'un
guestionnaire et gu’elles ne permettent pas d'abtées réponses valides et fiables. La
satisfaction peut se rapporter a divers aspecta fiemation. Les résultats n’auront pas la
méme implication suivant que les participants dosatisfaits du contenu du cours ou de
'ambiance pendant la formation. Des auteurs ameétd’améliorer la prédictibilité du niveau
réaction en proposant plusieurs dimensions a ceaunitelles que les réactions affectives
d’'une part et I'utilité de la formation d’autre pé&Morgan & Casper, 2000). Un questionnaire
de satisfaction valide et fiable a été proposé haldago, Chacon, Barbero & Sanduvete
(2006). Il évalue la satisfaction sur trois dimensi : les objectifs et contenu, la méthode et le
contexte de formation ainsi que [lutilité et l'éuation d'ensemble. Ces auteurs
recommandent de prendre en compte I'utilité pedridéa formation pour mieux prédire son

efficacité.

En pratique, mesurer la satisfaction peut avoicentain intérét. Que la formation ait

permis un apprentissage, un transfert d’appremfessa les résultats attendus, la satisfaction
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est une part importante de la formation que legpaants vont retenir. De retour sur leur lieu
de travalil, ils parleront de la formation en termgssitifs ou négatifs, autrement dit, ils
évoqueront leur satisfaction suite a la formatidne question récurrente de I'entourage est :
« est-ce que la formation vous a plu? ». C’estces termes que les anciens stagiaires
evoquent la formation. C’est pourquoi, comme ragpgar Michalski et Cousins (2000,
2001), la satisfaction des stagiaires reste uareri’évaluation important pour les prestataires
de formation. Le renouvellement de leur contrataouente de nouvelles formations passe en
partie par la satisfaction des stagiaires. L'imdgda formation se crée donc en bonne partie

sur le ressenti des participants a I'issue der@a#bion.

D’un autre c6té, I'évaluation de la satisfactionfande formation apparait plus ou
moins institutionnalisée en ce qui concerne notamres formations destinées aux adultes.
C’est souvent, par ailleurs, la seule évaluatiamepnise dans ces formations. Une formation
non évaluée sur le critére de la satisfaction @otielle paraitre moins crédible aux yeux des
stagiaires ? Pour Barbier (1985), une absence ld@van lors de la formation provoque
insécurité, frustration et revendication. Mémeééidluation de la satisfaction en formation ne
permet pas de déterminer le niveau de performanme lgs stagiaires ont atteint ou
atteindront, cette évaluation apparait étre un miéonge ancré, comme une sorte de point final
a la formation qui rassurerait aussi bien les siegg, les formateurs que les prestataires de
formation. La mesure de la satisfaction en finatenfation apparait donc, pour le bénéficiaire,
nécessaire mais non suffisante. L’objectif ultingela formation pour celui-ci est également
'accroissement des connaissances et des compstemcesue d’'une réussite ultérieure
(Michalski & Cousins, 2000 ; 2001).

3.6.1.2) La non-prédictibilité de I'apprentissagejectif par des variables dispositionnelles et

des mesures d’'impact subjectifs de la formation

Nous observons des liens entre I'apprentissage ectifbj et les variables
dispositionnelles. Ces liens sont particulieremérts entre I'apprentissage subjectif et
I'estime de soi d'une part et I'apprentissage stiifjeet 'optimisme d’autre part. Plus les
étudiants pensent avoir acquis les concepts étiaiesge la formation, plus ils sont confiants

guant a la note gu’ils obtiendront a I'examen.
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Les données de la premiere étude suggerent unecabde lien entre le sentiment de
maitrise des notions abordées lors du TD et larisaitéelle de ces notions. Nous observons
un lien entre I'apprentissage subjectif et I'appissage objectif dans les répliques. Plus les
étudiants ont le sentiment d’avoir retenu le coatdn cours, plus ils obtiennent de bonnes
notes a I'examen. Il semble que la pratique d’a@gescréguliers (introduite entre la premiere
étude et la suivante) amene les étudiants a éie rghlistes quant a leur niveau réel. En
revanche, ces liens disparaissent lors des régnsssnultiples menées sur ces données.
L’apprentissage subjectif n'est pas la mesure las péxplicative statistiqguement de
'apprentissage objectif. Il y a un écart importantre la maitrise subjective des savoirs et
leur évaluation objective. Cette interprétationdems le sens de Marth (1994) qui insiste sur
la nécessité de distinguer dans les évaluatiorisrdetions les réponses subjectives des faits

objectifs.

Nous constatons également des liens entre les blesiadispositionnelles et
'apprentissage objectif (note obtenue a 'examé&n)note obtenue est corrélée a I'estime de
soi, au sentiment d’efficacité personnelle et atilmisme dans les quatre études et au locus
de contréle uniquement dans la derniére étude.oliéon du locus de contréle au cours de la
formation (vers un locus de contrdle plus extemst)liée a I'apprentissage obijectif lors de
'étude 3. A l'issue de la régression multiple,ptimisme est la seule variable prédictive de
'apprentissage objectif et ce dans les quatre eStuthenées. Ce résultat pose question.
Comment I'optimisme peut-il étre prédictif du résatilobtenu ? Les optimistes mettent-ils en
place des stratégies de travail plus efficaceslegsigpessimistes ? Ont-ils des stratégies de
coping plus adaptées ? Ou encore, et beaucousipipdement, les étudiants manifestent-ils
au travers de l'anticipation de leur note, leueitiion de persévérer dans leurs études et de

faire face a des contingences nouvelles ?

Nous pouvons, finalement, nous demander le véetatiErét de prendre en compte
ces variables lors d'une évaluation de formatiores Glonnées remettent en cause la
conception de Bates (2004) selon laquelle il eseértsel de prendre en compte des variables
dispositionnelles dans ['évaluation des formatiomldles indiquent que les croyances
individuelles sont relativement indépendantes desopmances réelles lors de I'examen.
Beech et Leather (2006) considerent ces variab$gositionnelles comme des impacts de la
formation professionnelle (il serait utile de maelifdes attitudes générales ou encore de

renforcer la croyance des stagiaires quant a @paaté a atteindre un résultat). Si la mesure
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de ces variables dispositionnelles peut se substartiellement a la mesure de satisfaction
ou a l'apprentissage subjectif qu'elles prédisemt,n'est pas le cas pour l'apprentissage
objectif. Pour Holton (2005), ces variables disposnelles et les habiletés influent sur les
résultats de la formation. Les régressions mukipléectuées montrent que ce n’est pas le cas
pour nos variables dispositionnelles et nos éclhamd} a I'exception de I'optimisme. La non-
prédictivité de ces variables est conforme a ntentes. Le locus de contrble interne fait
I'objet d’'une norme acquise en contexte éducatédn@®, Dubois, & Dompnier, 2008). Il

semble que cela soit le cas pour nos autres vasabl

Ces résultats vont donc a I'encontre de la corwictelon laquelle ces variables
dispositionnelles sont utiles voire indispensalilda réussite. Cette conviction suppose que
les enseignants cherchent a développer ces varididpositionnelles chez leurs étudiants
étant convaincus intuitivement qu’elles améliorégur réussite ultérieure. Selon Dubois
(1987), les formateurs développent, implicitemesttype de croyances chez les apprenants.
Pour Barbier (1985), les éléves tentent de deviesrattentes de I'évaluation et de s’y
conformer. Nous constatons a ce sujet lors de émigre étude (les résultats ne sont pas
détaillés) que plus la fagon d’animer le cours mstcue positivement par les étudiants,
meilleurs sont I'estime de soi, le locus de comtiéll le sentiment d’efficacité personnelle des
étudiants et plus mauvaise est leur note finalemais aprés. Ceci laisse supposer que
'animation de I'enseignant pourrait parfois fawan ces croyances « socialement utile » chez
les étudiants alors qu’elles seraient en fait dégeoires, voire méme contre productives (cf .
Forsyth & Kerr, 1999 pour I'estime de soi). Il serfinalement intéressant d’étudier plus
spécifiguement les méthodes et styles d’enseigneetdaurs perceptions par les étudiants ce
qui permettrait de mieux comprendre les résultbtsrus.

De plus, qu’il s’agisse du sentiment d’efficacitrgpnnelle ou du locus de contrdle,
les auteurs suggerent l'intervention de variablgermédiaires telles que les stratégies de
travail ou de coping développées par les étudidatsecours au feedback ou encore la
persévérance dans la tache a accomplir. Cela fpo@tma entrepris par une analyse de chemin
causal ou la mise en place de méthodes pédagogigliesatives. Les méthodes
pédagogiques comme le feed-back sur les notes gientrréifier la prédictibilité des
variables subjectives. En contexte sportif, Orb&shger et Murphey (1997), ont, par ailleurs,
montré qu’un feedback en termes de dimensions @abtes et instables (par exemple les
aptitudes sont contrélables par les efforts fouatipeuvent évoluer dans le temps) est plus

efficace qu’un feedback en termes de dimensiorsninglables et stables (les aptitudes sont
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incontrélables et n’évoluent pas a travers le tgnopsencore que I'absence feedback. Il est
alors envisageable (et expérimentalement faisahple) de simples feed-back évaluatifs en
termes de niveau favorisent la perception de dispons stables et peu contrdlables qui

prédiront alors des performances ultérieures.

Nous nous demandons, en définitive, si la seulditéutide ces variables
dispositionnelles n’est que leur utilité socialenslades échanges avec les enseignants.
Rappelons que les individus exhibant ce type degatroes sont mieux évalués par les
formateurs (Bressoux & Pansu, 1998, 2001). Cesabims n’apportent rien ou trés peu au
niveau de la performance mais elles sont trés aj@@® en contexte de formation. On peut
toujours arguer que ces caractéristiques particiglem certain bien-étre, ce qui ne serait pas
si mal apres tout en termes de résultat de forma@m se sent mieux lorsque I'on pense avoir
le niveau pour réussir son examen, en pensant draeaillant on réussira et en pensant que
I'on a le contrdle sur notre réussite. Le fait @imwne bonne estime de soi, un bon sentiment
d’efficacité personnelle et un locus de controterine serait conforme a ce qu'il faut ressentir
et surtout afficher (pour rassurer I'enseignantlauqualité de sa prestation) d’ou le bien-étre
ressenti. Il est surtout vraisemblable qu’en l'aleged’autres informations disponibles sur le
résultat de son enseignement, I'enseignant metplace des modalités pédagogiques
permettant de renforcer ces croyances chez lemistegy A défaut de connaitre les impacts
objectifs de son enseignement, il favoriseraitidgsacts subjectifs et positifs...

La seule variable dispositionnelle prédictive depprentissage objectif est
I'optimisme. Pour Le Barbenchon, Milhabet, SteieéPriolo (2008), I'optimisme peut étre
une variable normative. Des études complémentairagilisant les paradigmes des juges, de
'auto-présentation et d’identification seraientlag a mener en contexte éducatif. Il serait
€galement pertinent d’avoir recours, dans une @oehétude, a une échelle pouvant mesurer
cette variable dans son ensemble tel que «the Qifentation Test » (LOT) de Scheier,
Carver et Bridges (1994). Enfin une approche plitative de ce qui amene les étudiants a
avoir des attentes optimistes ou non (a la haussela baisse) pourrait également contribuer
a mieux comprendre ce qui rend ces attentes préeiate la note finale, indépendamment du

niveau antérieur de I'étudiant.
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3.6.1.3) Le rble joué par le niveau antérieur déamgredictibilité de la note

Le niveau antérieur, obtenu par le recueil de layanoe du premier semestre,
apparait, en toute logique, la variable la plusligté/e de I'apprentissage obijectif. Lors de la
régression multiple, les corrélations entre lesaldes subjectives et I'apprentissage objectif
disparaissent, seuls I'optimisme et le niveau @érrestent prédictifs de I'apprentissage
objectif. Pour plusieurs auteurs (Bachman & O’'Mglld977 ; Maruyama & al., 1981 ;
Pottenbaum & al., 1986), I'estime de soi et la peniance seraient influencées par d’autres
variables, ce qui expliquerait la corrélation entess deux variables. L'estime de soi serait
méme a considérer comme un résultat de la perfaedre niveau antérieur est lié aux
variables dispositionnelles. Il se peut que le aivantérieur soit a I'origine des corrélations
observées entre les variables dispositionnelléamirentissage objectif et qu'’il soit prédictif
a la fois de I'ensemble des variables dispositileae(estime de soi, locus de contréle,
sentiment d'efficacité personnelle et plus globaameévaluation centrale de soi) et de
I'apprentissage objectif. Seules des études conmgri@ires permettront de le confirmer.

Que le niveau antérieur soit la variable ayant ll&s p'impact sur I'apprentissage
objectif parait logique bien que cette variabletp&uve remise en question. Pourquoi avoir
choisi la moyenne obtenue au premier semestresdapaoyenne au bac, la filiere au bac ou
une note quelconque obtenue lors de la premieréeaPrPour des raisons d’'accessibilité de
linformation en ce qui nous concerne. En tout &atcause, la prise en compte de la
moyenne obtenue au premier semestre, dont la cuteépeut étre remise en cause, est plus
prédictive que des variables dispositionnelles ifipées a la situation du TD et remplace
avantageusement de telles variables, qui n’apporjesms de gain d’informations

complémentaires, dans la prédiction du résultaaitbjde la formation.

3.6.1.4) Liens avec le concept de I'évaluation i@atde soi de Judge et al. (1997)

Les résultats obtenus concernant les variableosiispnnelles étudiées suggérent que
ces dernieres relevent de domaines proches (I'estim soi, le sentiment d'efficacité
personnelle et le locus de contréle interne). Damis de nos études (études 1, 3 et 4), ces
trois concepts co-varient, excepté dans I'étudé Bdocus de contrble n’est pas en lien avec
I'estime de soi. lls semblent effectivement rele&in méme construit psychologique comme

proposé par Judge et al. (2002) appelé « évaluatmrale de soi ». L'étude 4 a inclut
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I'échelle de I'évaluation centrale de soi dévelappéar Judge et al. (2003). Ce construit est en

lien avec notre mesure d’estime de soi uniquement.

Aucune corrélation n’est relevée entre I'évaluatoamtrale de soi et la satisfaction
d’'une part et I'évaluation centrale de soi et I'epyissage subjectif d’autre part. Ce construit
est corrélé positivement bien que faiblement apfeptissage objectif mais n’en est pas
prédictif a I'issue de la régression multiple. Danes études, ce construit n’apparait pas utile
en contexte de formation. Pour Judge et al. (188 )mesures d’estime de soi, de locus de
contrble, de sentiment d’efficacité personnelladetstabilité émotionnelle n’étant que peu
prédictives de résultats ou comportements (réysgigeformance...), un construit les
regroupant le sera plus. Plus on regroupe desblesialispositionnelles, plus la probabilité
gu’elles soient prédictives du résultat ou du cortggoent attendu augmente. Nos résultats
suggerent pourtant que ce construit n’est guers piadictif de la performance (r=.22* en
corrélation simple et n.s. en régression multiplg.qui nous améne a nous demander si ce

construit ne reléve pas d’'une norme sociale, atbindes autres variables gu'il englobe.

3.6.2) Limites et critiques des études

Une des premieres critiques concerne les mesuilesges. Nous nous questionnons
sur le fait de n’utiliser qu’une seule propositipour chacune des variables dispositionnelles
afin de les mesurer. Les données recueillies paraig peuvent-elle bien rendre compte de la
dimension étudiée dans son ensemble ? Le cho& faiéd’un questionnaire court en rapport
avec le temps de formation et le motif affiché diéer la formation. Néanmoins, nos
mesures peuvent traduire la confiance qu’ont ledignts quant a leur réussite. Ces variables
n'ont pas été regroupées entre elles, du fait diljpha de Cronbach trop faible sur ces

mesures (estime de soi, locus de contrble et sentidiefficacité personnelle).
De plus, il n'a pas été pratiqué d'analyse factlerieexploratoire ni d’analyse
factorielle confirmatoire sur les questionnairesdgsfaction et d’apprentissage subjectif. Ces

analyses n’ont pas été entreprises compte tera mkglire exploratoire des études.

Nous pouvons regretter I'absence de mesure deeptéiir les deux premieres études.

Ceci ne nous permet pas de déterminer si les Vesiatispositionnelles ont évolué dans le
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temps et, si tel était le cas, de savoir si cettduion était liee a la participation au TD ou
encore si leur évolution a un impact sur la satisfa ressentie a l'issue du TD ou le
sentiment de maitrise sur les notions du coursr Pallier a cette limite, une mesure de pré-
test a été mise en place lors de I'étude 3. Ledfasuivre une formation amene des sentiments
positifs a I'égard de la formation et de soi-mémimus constatons que lI'ensemble des
variables mesurées évolue positivement au courla dermation (apprentissage subijectif,
estime de soi, locus de contrble, sentiment d'afite personnelle et optimisme). Il semble
gue quelque soit la formation (I'objectif affiché&tant pas I'augmentation de ces variables
sauf pour I'apprentissage), ces variables augmen@ati laisse supposer que la formation
pourrait favoriser ces croyances « socialemenesuti chez les étudiants alors qu’elles ne
seraient pas nécessairement utiles a la réusste @p corrélations observées entre ces
variables subjectives et I'apprentissage objediifserait intéressant déterminer les facteurs
favorisant 'augmentation de ces variables dispmwielles. Est-elle due a la formation elle-
méme (a savoir favorisée par I'apprentissage, Ethodes pédagogiques, les acquis effectifs,
la démonstration des acquis...) et/ou induite péorieateur ?

Malgré I'évolution significative de ces variables aours de la formation, nous
observons moins de corrélations entre cette éwolwgi I'apprentissage objectif qu’entre les
mesures recueillies en fin de formation et I'apfissage objectif. De fagcon étonnante, une
forte évolution du locus de contrble interne apfiazarrélée avec une faible note effective.
Ce résultat est en contradiction avec les théairde locus de contrble, postulant un lien
entre le locus de contrdle interne et la perforream ce qui concerne la prédictibilité de ces
variables, le fait de prendre en compte les mesieefin de formation ou leur évolution ne
change pas les résultats. L'optimisme et I'évohutite I'optimisme prédisent tout autant
'apprentissage objectif. L'apprentissage objeesit expliqué a environ 40% par I'optimisme
et le niveau antérieur (moyenne du premier semegtielques soient les mesures traitées. La
recherche pourrait s’attacher a voir dans quelstestes pédagogiques et sous quelles
conditions I'évolution de ces variables influen@pprentissage objectif et le transfert.

Kirkpatrick (2007) recommande la mise en place diué-test en début de formation
mais nous avons vu dans I'étude 3 que I'évoluties vhriables subjectives est moins corrélée
a l'apprentissage objectif que les variables subjes recueillies en fin de formation.
Cependant il semble que lorsque qu’un pré-testmisten place, les corrélations entre les
mesures sont plus fortes. Nous nous demandonstsimesure de pré-test n’aurait pas pour

réle d’'informer les étudiants sur les notions qudkevront maitriser en fin de cours et ainsi de
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les rendre plus vigilants aux notions importantes@urs de la formation. La mise en place de
guestionnaires équivalents mais différents seraiénaisager, ainsi que le principe de
recherches en apparence disjointes ou encore la emsplace de sessions de formation
successives (impliguant a chaque fois, pré-tedtfest évaluation objective et feed-back

fourni ou non).

3.6.3) Conclusion

Plusieurs conclusions peuvent étre tirées de cedegtmenées sur des TD de
psychologie destinés a des étudiants de premiéngeaout d’abord, méme si la mesure de
satisfaction n'est pas suffisante pour prédire jéotf ultime de I'enseignement (maitrise
effective de connaissances appréhendable par éeaanbexamen), elle demeure importante
pour les stagiaires, les formateurs et les prestatade formation. Les variables
dispositionnelles quant a elles sont en lien almaptentissage objectif mais ne sont que peu
prédictives du résultat le plus objectif d’appreséige (note). Leur prédictivité disparait au
profit du niveau antérieur des étudiants. Ces bt comme on le sait, sont valorisées en
contexte éducatif mais elles ne semblent d’auctifig2lguant a la réussite (Pansu, Dubois, &
Dompnier, 2008). L'optimisme est la seule variallespositionnelle prédictive de la
performance objective. Il nous semble donc impartinpoursuivre ces études en prenant en
compte cette variable ; celle-ci pouvant étre ndnrea(Le Barbenchon, Milhabet, Steiner &
Priolo, 2008).

Nous avons envisagé quelques améliorations conueces études telles que les
variables intermédiaires entre les variables diiposelles et la performance. Les stratégies
de coping ou de travail varient-elles en fonctiomniveau de ces variables dispositionnelles ?
Nous aurions aimé pouvoir maitriser expérimentatdrtee quantité de feedback transmis par
'enseignant, le type de feedback, la quantité efeices proposés lors de la formation. Nous
nous demandons si les liens entre ces variablesrghint selon ces parameétres et si les
variables dispositionnelles peuvent apparaitre cenpmédictives sous certaines conditions

d’interaction formative.

Hormis les améliorations que I'on pourrait appodenotre paradigme a des fins de
démonstration théorique, ces études ouvrent égalesne de tres nombreuses possibilités de

recherches appliquées. En réutilisant le paradigmees études, nous pourrions comparer
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différents types de formations. Nous pouvons imagites résultats différents selon que la
formation en question soit professionnelle, uniteir®, ait lieu dans I'entreprise, a
I'université ou dans un lieu plus neutre. Nous sageons des résultats différents selon que la
formation soit imposée par I'employeur ou libremesttoisie. Nous conjecturons des
différences, également, en fonction de I'objectt dormations : formations tournées vers le
travail (progresser professionnellement, trouveemploi) ou vers les loisirs (augmenter ses
connaissances personnelles, son bien-étre per3orred résultats peuvent également varier
en fonction du codt de la formation, la formatiogaup étre totalement gratuite, payée par
'employeur ou par I'état ou encore payé par |gisiee lui-méme ou en fonction du temps
consacré a la formation (formation sur plusieurséas ou formation courte de quelques

heures).

Les deux prochaines parties amorcent ces quelgetss e réflexion en tentant de
montrer quelques applications pratiques de notreait. Dans la seconde partie une étude
similaire aux quatre précédentes études a étésééaliElle a également été réalisée en
contexte universitaire mais concerne des demandakemsploi. Il ne s’agit plus d’évaluer un
TD mais d’évaluer les impacts d’une année completéormation. La population concernée
est celle des demandeurs d’emploi bénéficiant daide du Conseil Régional de Bourgogne
et d'un départ en Formation prévu dans le cadieuwteaccompagnement ANPE/P6le Emploi.
Les formations sont de tous niveaux confondus, A&D (équivalent du bac) au bac + 5 et
I'objectif principal de ces formations est l'indert professionnelle. La derniére partie
concerne [lutilisation que l'on peut faire d'une ctiation de liberté, dans d’autres
enseignements universitaires, aupres d’étudiangsyehologie ou d'IUT GEA.
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CHAPITRE IV : La satisfaction en formation prédit-elle l'insertion

professionnelle

4.1) Apports théorigues

L’insertion professionnelle en France est diffidilaflamme, 1996). Afin de faire face
au chémage, les pouvoirs publics ont misé sur Heergation du niveau d’éducation et la
multiplication des formations proposées aux demarsde’emploi. Plus on augmente le
niveau des demandeurs d’emploi, plus cela deviajim&nter leurs chances de trouver un
emploi. Laflamme (1996) remarque que malgré l'auggatton du niveau d’éducation, le
chémage ne semble pas globalement diminuer, biercomiraire. Des évaluations des
formations visant l'insertion professionnelle sentreprises en vue de démontrer leur impact
positif. Fleuret et Zamora (2005) indiquent que foemations sont généralement évaluées sur
le taux d'insertion atteint ainsi que sur la mesteela qualité et de la stabilité de I'emploi
retrouvé. lls déplorent que ces évaluations ndéé&®@ssent pas aux aspects de re-socialisation
ou de re-mobilisation, notamment pour les indivites plus éloignés de I'emploi. Il a, par
ailleurs, été montré que le chdmage est associe aiminution du bien-étre psychologique
(Roques, 2008).

Pour Roques (2008), les formations destinées selftron professionnelle peuvent étre
évaluées sur des dimensions psychologiques telles Ig bien-étre ou I'image de soi.
L’augmentation de telles variables fait parfois neépartie des objectifs affichés de ces
dispositifs de formation. Plusieurs auteurs attdéstde I'importance des dimensions
psychologiques dans les processus de chémage mirdertion. Par exemple, Meyers et
Houssemand (2010) ont mis en évidence que des siomsn psychologiques (dont le
sentiment d’efficacité personnelle) pouvait jouarréle dans la réinsertion aprés six mois de

chémage, pour les personnes les plus en difficultés

Ainsi, les quatre variables dispositionnelles erfds dans les études précédentes ont
été investiguées dans les situations de chémagansertion. L'estime de soi est liée aux
résultats de recherche d’emploi selon Ellis et 3ay1983). Kanfer, Wanberg et Kantrowitz

(2001) ont réalisé une méta-analyse afin dexploles liens entre des variables
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dispositionnelles et des résultats de recherchenml@. Ils rapportent des corrélations
positives entre les résultats de recherche d’emgleic I'estime de soi et le sentiment
d’efficacité personnelle mais pas avec I'optimisshée locus de contréle.

Le sentiment d’efficacité personnelle est une degbles les plus étudiées dans ce domaine.
Par exemple, Eden et Aviram (1993) ont montré gusehtiment d’efficacité des chémeurs
suite a une formation est lié & leur comportementrecherche d’emploi et ainsi a leur
probabilité¢ d’étre employé. Crossley et StantonOgOont trouvé une relation entre le
sentiment d’efficacité personnelle lié a la recherd’emploi et I'efficacité dans la recherche
d’emploi. Desmette, Jaminon et Herman (2001) orseol® que les individus ayant un fort
sentiment d’efficacité personnelle en fin de form@tont tendance a plus facilement

s’engager dans un processus d’insertion socio-psafenelle.

Pour Millet (2003), le locus de contrle interng ese variable importante lors d'une
réinsertion professionnelle. Il a montré que lediviMus externes avaient un niveau
d’'incapacité plus élevé et partaient plus tot draie anticipée que ceux ayant un locus de
contrble interne. Le locus de contréle interne préggalement les résultats suite a une

formation aidant a la réinsertion (emploi ou poitesd’étude).
L’optimisme a été moins étudié. Cependant, poursT@002) I'attente d'un succes est lié a

l'intention de mettre en ceuvre un certain nombreataportements. Les individus s’attendant

a se réinseérer ont plus de facilité a entrepreddsecomportements de recherche d’emploi.
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ETUDE 5 : Impact de la satisfaction et de variableslispositionnelles

exprimées en fin de formation sur le devenir profesonnel des staqgiaires.

4.2) Problématique

Nous avons observé dans les précédentes étuddisrdesntre la satisfaction suite a
une formation et des variables dispositionnellestime de soi, locus de contrdle, sentiment
d’efficacité personnelle et optimisme. Ces liensrtgmt a croire que ces variables
dispositionnelles jouent un role dans le cadreadi®imation. En revanche ces variables sont
peu ou pas prédictives de l'apprentissage objéatife obtenue a I'examen un mois plus
tard). Seule la variable optimisme peut étre caéel comme prédictive en soi de

I'apprentissage objectif.

Plusieurs auteurs soulignent l'importance de prendn compte des variables
dispositionnelles dans les situations de chdmagmet prédire la réinsertion. Le bien-étre
psychologique, par exemple, diminue lors d'un pgiode chdomage (Roques, 2008).
Certaines variables dispositionnelles seraient figires a l'initiation des comportements de
recherche d’emploi et a la réinsertion telles destime de soi (Ellis & Taylor, 1983 ; Kanfer
et al., 2001), le sentiment d’efficacité persommé€lrossley & Stanton, 2005 ; Desmette & al.,
2001 ; Eden & Aviram, 1993 ; Kanfer et al., 200€)Jocus de contrdle (Millet, 2005). Ces

liens ne sont, cependant, pas toujours établisféa@al., 2001).

Dans notre étude, nous investiguerons, de plusdlée de la satisfaction en fin de
formation sur l'insertion professionnelle. La sktttion correspond au premier niveau du
modele d’évaluation de Kirkpatrick (2007). Nous saemandons si la satisfaction en fin de
formation est liée aux variables dispositionnel(estime de soi, sentiment d’efficacité
personnelle, locus de contrdle et optimisme) mesush fin de formation et si elle prédit
l'insertion professionnelle six mois plus tard. omous questionnons, de plus, sur le réle
joué par les variables dispositionnelles lors d'uoemation destinée a la réinsertion
professionnelle. Nous nous demandons si ces vasaflispositionnelles (estime de soi,
sentiment d’efficacité personnelle, locus de cdatrét optimisme) recueillies en fin de

formation sont prédictives de l'insertion professielle six mois plus tard.
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4.3) Hypothéses

Hypothése générale
Nous nous attendons a ce que les impacts de laafimm(satisfaction et insertion)
soient liés avec les variables dispositionnellesirfee de soi, locus de contrdle, sentiment

d’efficacité personnelle et optimisme).

Hypothéses opérationnelles

Nous présumons que la satisfaction ressentie suitea formation est corrélée
positivement a I'estime de soi quant a la rechemdleeploi (hypothése la au locus de
contréle quant a la recherche d’emploi, (plus s&etion augmente, plus I'internalité dans
la recherche d’emploi également)ypothése 1 au le sentiment d’efficacité personnelle

guant a la recherche d’empldiypothése Jcet a I'optimisme quant a la recherche d’emploi
(hypothese Id

Nous supposons que les individus insérés profassil@ment six mois apres la

formation sont ceux ayant été les plus satisfatadormation ljypothése 2

Nous postulons, également, que les individus isspréfessionnellement six mois apres la
formation sont ceux ayant I'estime de soi quara eetherche d’emploi la plus forte en fin de
formation fypothése 3a étant les plus internes quant a la recherchengl@ en fin de
formation fypothese 3k ayant le sentiment d’efficacité personnelle quara recherche
d’emploi le plus élevé en fin de formationypothése 3cet ceux étant les plus optimismes

guant a leur recherche d’emploi en fin de formafloypothese 3d

4.4) Vue d’ensemble

Cette étude, réalisée a la demande du servicergtion continue de l'université de
Bourgogne (SUFCOB), a pour objectif d’évaluer lesifations proposées par l'intermédiaire
de leur service. Plus précisément, il s’agit aassn niveau trés pratique de mettre en place
une « démarche qualité » d’évaluation du dispogtibventionné par le Conseil Général de

BN

Bourgogne) consistant a recevoir dans des formationiversitaires diplomantes des
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demandeurs d’emploi en vue de leur insertion peid@selle. Le niveau des formations varie

du niveau bac (DAEU) au niveau bac+5 (master 2).

4.5) Méthodologie

4.5.1)Procédure

Les formations sont évaluées sur la base de deestiqanaires, un questionnaire de
satisfaction et un questionnaire d’insertion. Lesjionnaire de satisfaction est administré par
voie postale, accompagné d'une enveloppe de repoértimbrée. Il est soumis aux
répondants immédiatement apres la fin de leur foomala passation du questionnaire
d’insertion est effectuée six mois apres la finaléormation. La passation s’est déroulée par

téléphone de sorte a optimiser le taux de réponse.

4.5.2) Participants

48 personnes ont répondu a la premiere mesure tdfaston. 36 personnes ont
participé entierement aux deux passations espamdes elles de six mois. Parmi les 36
répondants, on compte 24 femmes, 12 hommes etyamme d’age est de 31 ans. A I'entrée
en formation, tous étaient demandeurs d’emplotaest en formation continue lors de leur
formation. Six mois aprés la formation 20 persorsw¥ en emploi, 6 en poursuite d’étude et
8 en recherche d’emploi (2 non réponses). Huit greres sur les 20 en emploi disent
rechercher néanmoins un autre emploi, ce qui @oti& le nombre de personnes en recherche

active d’emploi.

4.5.3) Matériels

Deux questionnaires sont concgus pour les besoinketigle : un questionnaire de
satisfaction et un questionnaire d’insertion. Leusl de données est effectué sur la base des

réponses fournies par les participants a ces deestignnaires.
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Le Questionnaire de satisfactiona pour but ddpgméer la satisfaction des
participants sur divers aspects de la formatiomis{Objectifs généraux de la formation, les
interventions, l'organisation des cours, les maddsli d’évaluation, et I'organisation
pédagogique et administrative) a I'issue de cegtaidre. Il est composé de 24 items auxquels
les personnes interrogées y répondent en indideantéponse sur une échelle de type Likert

en six points (de 1 totalement en désaccord aatetaent en accord).

Ce questionnaire est complété daffirmations pdrtasur des variables
dispositionnelles, a savoir le locus de contrélestime de soi, le sentiment d'efficacité
personnelle et I'optimisme. Celles-ci sont en rap@wec le fait de trouver un emploi en
adéquation avec la formation. La méme échelle de tykert est utilisée pour ces items en
six points. Nous avons recours a un item pour chaguiable. Deux mesures sont utilisées
pour 'optimisme. Nous demandons aux stagiairds pgnsent trouver un travail en moins de
trois mois (réponse sur une échelle de type LidlerfL a 6) et d’estimer le nombre de mois

gu'ils jugent nécessaires pour trouver un emploi.

Le questionnaire d’insertion comprend des questiglatives a la situation des
stagiaires avant, pendant et aprés la formatiosi gime quelques questions démographiques.
Suivant la situation des répondants au moment afgyliéte, ils répondent a des questions

concernant leur emploi, leur poursuite d’étudeeaur Fecherche d’emploi.

4.5.4) Consignes

Consigne questionnaire satisfaction
Le questionnaire de satisfaction, envoyé aux réaotsd est accompagné d’'une petite

consigne expliquant I'objectif du questionnaire@mnment le remplir.

« Bonjour,

Vous suivez ou avez terminé une formation a I'ursité de Bourgogne, avec le SUFCOB.
Dans un but d'amélioration constante de nos foonsti nous souhaitons évaluer votre
satisfaction.

Ce questionnaire a pour objet de recueillir votpinion et vos suggestions portant sur les

différents aspects de la formation que vous vemeguivre. A ce titre, votre réponse nous est
précieuse.
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Conformément a la loi, vos réponses seront rendnesymes et confidentielles.

Afin que le questionnaire soit valide, merci deaiégire a toutes les questions.

Nous vous prions de nous renvoyer le questionralt@de de I'enveloppe retour pola 09
juillet au plus tard.

Merci de votre participation. »

Consigne guestionnaire insertion
Le questionnaire d’insertion est effectué par tétde six mois plus tard. Un court texte est
enoncé au début de la conversation téléphonique ddi se présenter et d’expliquer la

démarche.

« Bonsaoir,

Prénom Nom du Service de formation continue de l'universiéé Bourgogne. Je vous
appelle suite a la formation que vous avez suiae lintermédiaire de nos services. Nous
aimerions connaitre votre parcours depuis la sddita formation. J'aurai quelques questions
a vous poser a ce propos.

Etes-vous disponible ? Cela ne prendra pas longtepgs plus de 5 minutes.

Si vous préférez, y a t-il un autre moment augai@igurrai vous joindre ?

Pourquoi le Sufcob souhaite connaitre leur parcolerSufcob est dans une démarche qualité
vis a vis des formations dispensées et souhaite laipoint avec ses stagiaires sur ce que la
formation leur a apporté. C'est dans une optigaméioration constante de nos formations.
Toutes les remarques positives comme négativels $armation, son déroulement et I'apres
formation seront les bienvenues.

Toutes les informations vous concernant resteromtn bentendu confidentielles.
(Conformément a la loi, vos réponses seront rendnesymes). »
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4.6) Résultats

L’alpha de Cronbach, calculé sur les items du dqomshire de satisfaction, est de .89.
L’ensemble des items du questionnaire de satisfagont donc regroupés en un seul item :

« satisfaction ».

Tableau 4.1

Moyennes et écarts-types de nos variables en ffardeation.

Variables N Moyenne Ecart-type
Satisfaction 48 4.76 (0.58)
Locus de controle 45 3.8 (2.37)
Estime de soi 48 4.38 (1.48)
Sentiment d’efficacité 47 4.85 (0.91)
personnelle

Optimisme(insertion 45 3.62 (1.60)
attendue dans les trois

mois)

Optimisme (Nb de 31 7.19 (6.95)
Mois pour trouver

Emploi)

En moyenne les répondants sont satisfaits a I'idsua formation et ils évaluent leurs
variables dispositionnelles comme étant supérieaiasmoyenne. lls pensent mettre environ
7 mois pour trouver un emploi correspondant a fenédion suivie.

Afin de répondre a I'hypothése 1, tous les paréinig de la premiére passation ont été pris en
compte pour les besoins de notre analyse (lesté$feariables proviennent de répondants ne
se sentant pas en mesure de donner, de leur moinie] une réponse objective a la question

qui leur était posée).

Tableau 4.2
Corrélations entre la satisfaction et les variadispositionnelles en fin de formation.
Estime de soi ~ Sentiment Locus de Optimisme Optimisme
d'efficacité controle (Insertion (Nb de
personnelle attendue dans mois pour
les trois mois) trouver
Emploi)
Satisfaction 0.30* 0.34~* 0.38** 0.36* -0.23

La satisfaction générale est corrélée a I'ensendae variables dispositionnelles
étudiées (estime de soi, sentiment d’efficacitésqemelle, locus de contréle et optimisme)

sauf au nombre de mois estimé nécessaire poureirauv emploi. Plus la satisfaction est
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élevée suite a la formation, plus les répondants anfiants quant a leur recherche d’empiloi.

Les hypothéses 1a a 1c sont vérifiées et la 1draemes d’optimisme est en partie vérifiée.

Tableau 4.3

Impact de la satisfaction a I'issue de la formasanle retour a I'emploi.
Variables N Moyenne Ecart-type
Emploi (CDI ou CDD) 19 4.69 (0.52)
Sans emploi (recherche d'emploi ou 16 4.60 (0.64)

poursuite d’étude

La satisfaction n’est pas différente selon quepkasicipants soient en emploi ou non
six mois apres la fin de la formatiok (1,33) = 0.19p = .66). Le fait d’étre satisfait de la
formation suivie ne signifie pas qu’on a plus darade de trouver un emploi que ceux qui ne

sont pas satisfaits. L’hypothese 2 n’est pas é&ifi

Tableau 4.4
Variables dispositionnelles en fonction du devenafessionnel.
Empiloi Autre Situation F niveau pbilatéral)
M SO M SD
Locus de contrble 3.95 (103 3.43 (155 1.34 0.26
Estime de soi 442 (122) 431 (1.45) 0.06 0.81
Sentiment d’efficacite  4.74 (0.99) 4.94 (0.85) 0.40 0.53
personnelle
Optimisme(Insertion 3.94 (@20 3.75 (@77 0.13 0.72
attendue dans les trois
mois)
Optimisme(Nb de mois  4.92 (2.02) 8.64 (6.17) 3.92 0.06
pour trouver
Emploi)
Nb sujets (N=36) 19 16

Seule I'estimation du nombre de mois nécessaires fpouver un emploi, exprimée
en fin de formation, semble étre en lien avec kede professionnel des répondants six mois
apres F (1,36) = 3.92p = .06). Ceux actuellement en emploi pensaientrab@soin de cing
mois en moyenne pour trouver un emploi alors qux @@ situant dans une autre situation
estimaient avoir besoin de huit mois et demi en enag soit presque le double de temps.
L’hypothése 3d est en partie vérifiée. Les autergables dispositionnelles n'ont pas d'impact

sur I'insertion professionnelle des répondantsrsixs apres la fin de la formation.
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4.7) Discussion

Cette étude avait pour objectif d’évaluer des fdroms universitaires, de tous niveaux
et de tous types confondus, proposées a des deurardiemplois. Il s’agit pour la majorité
de formations professionnelles (DUT, licence prsif@snelle ou master 2 professionnel). Au
total trente six demandeurs d’emploi, ayant eff@éeaine formation, ont participé a I'étude. lIs
ont répondu a deux questionnaires : un de satisfaen fin de formation et un d’'insertion six

mois aprés la formation.

Nous avons, tout d’abord, observé les liens eatsatisfaction en fin de formation et
les variables dispositionnelles (estime de soiudocle contrdle, sentiment d'efficacité
personnelle et optimisme). Nous avons, ensuitegrgbssi ces variables subjectives étaient

déterminantes de I'insertion six mois aprées la fron.

Les résultats obtenus permettent de constater d)elLa satisfaction varie avec
'ensemble des variables dispositionnelles test®eGette satisfaction ne prédit pas le résultat
attendu de la formation (trouver un emploi), 3sémble que le devenir professionnel des
répondants ne soit pas fonction des variables gisponelles exprimées en fin de formation.
Ces variables supposées utiles en contexte de tiorméDubois, 1987) sont finalement
indépendantes de l'insertion professionnelle olisesix mois aprés la fin de la formation.

Seule l'estimation du nombre de mois nécessaires pouver un emploi apparait
prédictive de la situation des stagiaires, a sagog ceux en emploi avaient estimé avoir
moins besoin de temps pour trouver un emploi. Essltats sont a prendre avec précaution
car le nombre de répondants est faible, 'écaré-tyyr cette variable est tres élevé et, dans les
individus sans emploi, sont comprises les persorguasont poursuivi une formation
complémentaire. Méme si les personnes, ayant peurdeurs eétudes, étaient peu
nombreuses, il se peut que leurs réponses solemigine des résultats observés. Néanmoins,
cette éventualité peut permettre de mieux compeepdurquoi I'optimisme quant au fait de
trouver un emploi est prédictif : il est possibleeqgl’'objectif de certains des demandeurs
d’emploi était de poursuivre des études plus d'ameée et non de chercher immédiatement

un emploi. Leur pessimisme quant a leur accesnpl@ était donc du réalisme.
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Les résultats obtenus rejoignent ceux des prem@ees concernant une formation
initiale, a savoir que méme si nous constatonsr@lasions significativement positives entre
la satisfaction ressentie et les variables disjpositlles des participants quant a leur
performance, ces dernieres n'ont pas dimpact & résultats objectifs de la formation
(réussite a I'examen ou insertion professionnell®). revanche, que ce soit aupres des
étudiant lors d’en enseignement spécifigue ou aupl® demandeurs d’emploi dans une
formation d’'une année complete, nous observonsl’gpgmisme (estimation de la note ou
estimation du nombre de mois nécessaires pour droum emploi) semble prédictif du

résultat objectif.

Cette étude bien gu’intéressante (étude de temamée sur des demandeurs d’emploi
de tous ages et de tous niveaux) péche par sonumaleysujets. La formation continue ne
concerne qu’une centaine de personne par an gt difficile d’obtenir des retours de la part
des stagiaires une fois la formation terminée etsderoit six mois apres la fin de la
formation. La difficulté a recontacter les persarapres la formation est un des freins
récurrents a I'évaluation des formations (Beech &ather, 2006). D’autres comparaisons
n'ont alors pas pu étre effectuées. Nous avionseiticd’autres variables concernant les
répondants telles que leur age, leur sexe, leuat®in familiale, leur niveau d'étude, le
diplobme obtenu, les caractéristigues de I'emplocupé (CDI ou CDD) mais ces
comparaisons n'ont pas pu étre entreprises fausujg@és suffisants. A un niveau pratique, le
recueil du seul taux d’insertion nous parait, despinsuffisant afin d’établir de la qualité
d'une formation proposée a des demandeurs d’emploir une majorité de répondants,
'emploi occupé ne leur semble pas correspondeefarimation suivie. Huit individus sur 20
en emploi, cherchent un nouvel emploi. La qualgd’emploi trouvé et son adéquation avec
la formation effectuée auraient été de bons indigat complémentaires. Une étude comme
celle-ci devrait plutét étre mis en place a plusngte échelle.

Seul Houssemand (2004, 2005) s’est lancé dansda em place d’'une étude sula«
dimension psychologique sur I'insertion professigieet ses interactions avec les spheres
sociales et éeconomiquesau Luxembourg. Il a effectué une vaste revuguistions sur les
variables individuelles ou contextuelles pouvartenmvenir sur le chdmage et l'insertion
professionnelle. |l rapporte que certaines carestigues individuelles peuvent étre pro-
actives chez les demandeurs d’emploi notammentiriesde soi, le contrble interne, le
sentiment d’efficacité personnelle, la projectians I'avenir ou encore I'évaluation centrale

de soi. Les résultats (Meyers & Houssmand, 201diguent que les variables individuelles
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peuvent parfois permettre une meilleure prédictiorchdmage de longue durée (et permettre
d’accroitre la qualité de la prédiction de 12.5%Yanberg, Glomb, Song et Sorenson (2005)
ont, également, mis en évidence un lien entre i&ton centrale de soi (dont font partie

trois des variables dispositionnelles de notre étuet la persistance dans la recherche

d’emploi qui peut prédire une réinsertion professigle.

Les variables dispositionnelles ne sont pas lesesea étre étudiées en contexte
d’insertion. Holton (2005) affirme, dans son modé&jaee des variables contextuelles ont un
impact sur les résultats d’évaluation de formatiSnl'on suppose habituellement que les
variables dispositionnelles favorisent 'engagendses participants et des résultats positifs a
l'issue de la formation, nous proposons d’avoiorgs a la théorie de I'engagement pour agir
sur 'engagement des participants, et ce par ie diane simple déclaration de liberté relative
a la présence a I'enseignement (études 6, 7 eP@)r Roques (2008) d’autres variables
peuvent effectivement intervenir dans les formatidestinées a I'insertion professionnelle,
notamment des variables contextuelles. Elle men&oliengagement comme variable
contextuelle intervenant sur l'efficacité d’'un disgif d’insertion. Plusieurs études ont été
réalisées en ce sens (Berda, 2006 ; Castra, 1888e, 1994).
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CHAPITRE V : L’engagement en contexte de formation

5.1) Apports théoriques

5.1.1) La psychologie de I'engagement

L’objet de la psychologie de 'engagement est langement, a savoir amener les
individus a adopter de nouvelles attitudes et deveaux comportements (Girandola, 2003).
Les travaux sur I'engagement ont débuté par lemtrade Lewin et la découverte de I'effet
de gel. L'effet de gel traduit 'adhésion a unesprde décision. Selon Kiesler (1971, p.30)
«L’engagement est le lien qui unit l'individu a sedes comportementawx L’individu est
ainsi engageé a travers ses actes et non ses nuis/at
Joule et Beauvois (1998) soulignent que cette didinn’est pas suffisante, elle néglige la
situation dans laquelle I'acte a été réalisé. Qdaste qu'il y a engagement dans un acte, dans
un contexte de liberté percue, qu’un lien va pous@tablir entre un individu et ses actes.
Pour Joule et Beauvois (1998, p. 6Q)ergagement correspond, dans une situation donnée,
aux conditions dans lesquelles la réalisation daate ne peut-étre imputable qu’a celui qui

I'a réalisé ».

Les effets de I'engagement ont été étudiés surldm pognitif et sur le plan
comportemental (Joule et Beauvois, 1998). lls bfi€ de plus, selon le type d'acte en
guestion. Il peut s’agir d'un acte non problématiqqu d’'un acte problématique. L'acte non
problématique est conforme a nos idées, convictions attitudes tandis que l'acte
problématique est contraire a ces idées, convistmn attitudes. Sur le plan des attitudes,
'engagement permet une consolidation des attitaiies qu’'une plus grande résistance au
changement (effet de gel) en cas d’acte non prafiigoe. L'engagement produit une
rationalisation, a savoir un changement d’attitudf#s de rendre ces derniéres conformes a
I'acte émis en cas d’acte problématique. Sur le ptamportemental, 'engagement conduit a
une stabilisation du comportement et a la réatigatiautres actes de méme nature qu’il soit

guestion d’actes non problématiques ou problémesigdioule et Beauvois, 1998).
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La force de I'engagement peut varier en intervesanplusieurs facteurs :

_La visibilité et I'importance de l'acte qui compreent le caractére public de l'acte (plus
I'acte est visible par d’autres, plus il est engadg le caractere explicite de lI'acte (moins il
est ambigu, plus il est engageant), l'irrévocabitie I'acte (plus il est difficile a I'individu de
revenir sur son acte, plus il est engagé), la iigetde I'acte (plus lI'acte est répété, plus
I'acte est engageant), les conséquences de l'pleie I(acte est lourd de conséquences, plus il
est engageant) et le colt de I'acte (plus I'actece8teux en temps, en argent et en énergie,

plus il est engageant ; Girandola, 2003).

_Les raisons de I'acte et contexte de liberté. raesons de I'acte peuvent étre d’ordre externe
et interne a I'individu (plus les raisons sont parence internes, plus l'individu est engagé).
Le contexte de liberté signifie que 'engagemenpaet étre obtenu que si I'individu se sent

libre de réaliser I'acte demandé (Girandola, 2003).

Le contexte de liberté est considéré comme le jp@hdacteur d’engagement. Dans
un contexte de liberté, I'individu renforce ou rss le lien qu’il percoit entre lui-méme et le
comportement qu’il a émis (cf. Girandola, 2003)nSaontexte de liberté, 'engagement ne

peut pas se produire.

Pour Pascual, Castra et Guéguen (2006), le conteeteliberté peut étre

opérationnalisé de deux fagons :

_en proposant plusieurs alternatives : ils ont m&omue le nombre d’offres d’emplois
proposées a des demandeurs d’emploi était corodiéiyement au maintien ultérieur sur le
poste choisi. De plus, la situation de libre-choiest pas sans conséquence sur la perception.
Par exemple, dans le cadre d’achat de tickets teidoa 1$ piece, Langer (1975) avait
observé que des individus auxquels on avait dorfmegcdsion de choisir leurs tickets
n'acceptaient de le revendre qu'a 8,67$% en moyeonére 1,96$ pour ceux n'ayant pas pu

choisir leurs tickets.

_en déclarant les individus libres de faire ou deas faire ce que I'on attend d’eux, a savoir
en introduisant de maniere sémantique un sentioheniberté. Ceci peut étre réalisé par la

technique du « vous étes libre de... » (Pascualy&&sGuéguen, 2006).
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5.1.2) Evocation de la liberté et technique du ksvétes libre de... »

Le principe de liberté est un puissant détermirded comportements. Il est mis a
contribution dans la plupart des recherches, assacd’autres techniques d’engagement.
Paradoxalement, il n'avait pas fait I'objet d'uneérification empirique en tant que

déterminant de nos actes utilisé seul (Guéguer)200

La technigue du « vous étes libre de... » consiséassartir la requéte d’'une simple
phrase évoquant la liberté du sujet d’accepterentefliser la demande (Girandola, 2003).

Guéguen et Pascual (2000) ont ainsi montré qu'asssore demande d’une simple
phrase évoquant la liberté de l'individu (i.e.vaus étes libre de.») est suffisant pour
amener lindividu a se sentir responsable de ceél ait ou doit faire, et d’obtenir des
comportements colteux sans pour autant susciteefds. Une premiére étude consistait a
demander quelques pieces de monnaie dans la rag padsants afin d’acheter un ticket de
bus. Dans une premiére condition (condition cosjtfle compére demandait simplement
« Excuser-moi, Madame/Monsieur, auriez-vous quelgpieces pour prendre le bus, s'il vous
plait ? ». Dans la condition expérimentale, le cérapassortissait sa demande par « Mais
vous étes libre d’accepter ou de refuser. ». Leslt@s ont permis de constater que dans la
condition expérimentale, les passants acceptaignifisativement plus de donner quelques
pieces (47.5% contre 10% en condition contréleyuet le montant moyen était plus élevé
(1.07 € contre 0.49 €). Cet effet a eté retrouvésdiiautres expérimentations réalisées par
Pascual et Guéguen (2002). La plupart de ces éunaternait des dons d’argent. Le taux
d’acceptation de la requéte augmente considérabkelmesqu’'une déclaration de liberté est

formulée.

Guéguen (2002) considere la déclaration de libestimme une technique
d’engagement a part entiére. L’engagement est olganl’évocation sémantique de la liberté
et non par les mots employés dans la requéte (®ifan2003). Girandola (2003) rapporte
que la déclaration de liberté activerait une nosmeale de responsabilité chez les individus.
Cette activation déclencherait un comportemenidd apontané en direction d’autrui. Ne pas
répondre a la demande aurait pour conséquence aiender un sentiment de culpabilité

chez les individus.
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L’effet provoqué par une déclaration de libertépgase a I'effet de réactance. L'effet
de réactance est issu de la théorie de la réacasyhologique de Brehm (1966). Cette
théorie tente de déterminer la réaction des ind&v/fdice a une privation de liberté (Girandola,
2003). Une privation de liberté a pour conséquemceffet de réactance chez les individus. Il
s’agit d'une réaction affective négative. Cet égtension conduit les individus a adopter des
attitudes ou des comportements contraires a céemdats dans le but de recouvrer leur liberté
(Girandola, 2003). Cette réaction peut se manifeste situation de persuasion. Elle

augmente, en effet, la résistance a la persuasion.

5.1.3) L'engagement et la formation

5.1.3.2) Les principes de I'engagement adaptésommiaihe de I'éducation et de la formation

Joule (2004, 2007) a développé le concept de péitage I'engagement qui exprime
'idée d’amener librement des étudiants, éléves apprenants, a s’engager dans une
formation. Selon Joule (2004, 2007), I'engagemarisdune formation peut-étre accru en
appliguant certains principes. Ces principes semptrincipe du primat de I'action, le principe

de naturalisation, le principe de dénaturalisaéible principe de liberté.

Le principe du primat de l'action consiste a ohtede la part des formés, des actes
(Girandola, 2003) afin de les doter d'un statutctBar. Ces actes sont appelés actes
préparatoires et sont peu colteux dans un presmgps ; Ceci afin d’obtenir par la suite des
actes plus codteux. L'objectif est que les indigidissent un lien entre leurs actes et eux-

mémes afin qu’ils se percoivent a I'origine de aetes.

L’objectif du principe de naturalisation est quimdividu établisse un lien entre lui-
méme (personnalité, aptitude, idées...) lorsque eeBi@ls correspondent aux attentes du
formateur (Girandola, 2003). Ceci s’effectue panjdction de phrases du styleca c’est bien
toi... ». A l'inverse, le principe de dénaturalisatiomsiste a empécher I'établissement d’'un
lien entre l'individu et ses actes lorsque ces i@esmne sont pas conformes aux attentes du
formateur par des phrases du style &avail est mauvais, juste votre travail...je ne pas
gue vous étes mauvais».(Girandola, 2003, p. 184).
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Le principe de liberté consiste a doter les perssnen formation ou en situation
d’apprentissage d'un statut de décideur libre spaasable et de réduire au minimum la
perception de contraintes par des déclarationsibdeté (Joule, 2004, 2007) g«ous de
voir », «c’est a vous de décider «ce que je vous propose est facultatif, vous étex do
libres de le faire ou de ne pas le faire Ce principe, selon Joule (2004, 2007), présaussi
deux avantages : il favorise la rationalisation c@siportements obtenus et I'appropriation et
l'intériorisation de valeurs requises par le foantiement scolaire et social (e.g., savoir-faire,

savoir-étre).

5.1.3.3) Quelgues expérimentations en contextasefiiron ou de formation

L’insertion professionnelle est facilitée par I'eagement

Des stratégies d’'insertion basées sur la théorikedgagement ont été développées.
Castra (1995) a montré, dans une étude portant74drjeunes demandeurs d’emploi,
I'efficacité d’'un dispositif basé sur une stratégie d’engagement progressi{p. 166).
L'insertion définitive des jeunes demandeurs d'engst corrélée positivement au temps
d’utilisation du dispositif (plus ils passent dumies dans le dispositif et plus cela augmente
les engagements successifs), au nombre de renccaner les employeurs ainsi qu’au
nombre de contrats de travail réalisés entre tetopsiombre de contrats de travail réalisés
augmente les chances de trouver un emploi stable.

Pascual, Castra et Guéguen (2006) ont montré quibdx entre plusieurs offres
d’emploi influencait le maintien dans I'emploi damse population de demandeurs d’emploi
particulierement exclue. Plus le demandeur d’emal@ choix, plus durable est l'insertion.
Bien qu’il semble qu’une limite existe aux nombd&sffres proposées. Au-dela, I'insertion se
dégrade. Certains contextes engageants (escaladeegsive d’engagement, choix entre
plusieurs alternatives) permettent, chez des palgiécaires, de faciliter non seulement le
démarrage de contrats mais également leur péref@astra, 1995 ; Pascual, Castra &
Guéguen, 2006).

Joule (1994 ; in Joule & Beauvois, 1998) a préseanttétude réalisée dans un centre
de formation a I'insertion destiné a de jeunes ahin® de longue durée. Les stagiaires étaient
répartis aléatoirement dans deux conditions : wares daquelle le formateur ne modifiait en

rien sa facon habituelle de procéder (conditiontré®) et une dans laquelle il devait
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modifier son propos afin que les stagiaires seesgriorement engagés dans leur formation
(condition engagement). Dans la condition contriddgpel était effectué tous les jours et les
absences injustifiées sanctionnées par des reteleusalaire sur les indemnités de chémage
(comme il est d'usage de le faire). Dans la coaditengagement, on annoncait que les
présences n’étaient pas obligatoires et que lesenabs ne se solderaient pas par une
suppression d’'indemnités. L'intérét et la satistattsuite a la formation ainsi que le taux
d’'insertion ont été recueillis. Les stagiaires @e dondition engagement ont trouvé la
formation significativement plus intéressante ¢is&gisante que les stagiaires de la condition
classique. Selon Joule (1994), il s’agit Ia d’'ufeetle rationalisation. Les taux de placements
enregistrés en fin de formation et trois mois il furent également meilleurs dans la
condition engagement que dans la condition contr&é% contre 25% au terme de la
formation, 69% contre 35% trois mois plus tard. ®ant, dans ces deux conditions,
intervenait le méme formateur, qui dispensait lesmms contenus de formation avec les
mémes outils pédagogiques et avec des horairessegftectifs identiques. Le seul élément
qui différencie ces deux conditions est la déclamainitiale de liberté et donc la possibilité
qui leur était laissée, pour expliquer leur papition, d’en appeler a des déterminants
personnels (participation choisie, implication perselle dans le déroulement du dispositif,
détermination a trouver un emploi) plutét qu’'exesr{présences obligatoires, injonctions du

formateur, conséquences financiéres des absences).

L’engagement influence I'efficacité de la formation
Dans le domaine de la formation professionnellerdBe(2006) a testé l'effet de

'engagement sur le sentiment d'implication orgatiamnelle de salariés du secteur bancaire.
Le contexte de liberté a été opérationnalisé par déclaration de liberté émise par le
formateur en début de formation et par une acdeptaerbale et publique des objectifs de la
formation. Dans un groupe contrdle, les participam®taient pas déclarés libres et leur
acceptation n’était pas sollicitée. Les résultdtieous montrent qu’a la suite de la formation,
les individus engagés évoquent moins de pointstiiggancernant la formation et rapportent
une plus forte implication a la fois dans le trdwet dans l'organisation que ceux non-

engages.

En contexte organisationnel, Louche et Lanneau4R00t testé les effets de deux
formations : une formation basée sur l'inductiomird’contexte de liberté et une formation

persuasive. Les formations avaient pour theme targé dans I'entreprise. La formation
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engageante a modifié plus significativement lestudits envers la sécurité au sein de
'entreprise et a permis le maintien a plus longne de ce changement comparé a la
formation de type persuasive. lls ont, de plus,eolds un impact de I'engagement sur les
comportements pendant la formation. Le nombrealeatrx réalisés en dehors de la formation
et la prise de parole pendant la formation ont @tés nombreux lors de la formation

engageante.

La formation engageante peut étre opérationnatisadfférentes facons, autre que par
une déclaration de liberté. Lecigne et Tolve (20a®) comparé une formation classique et
une formation engageante sur I'évolution des aktitude professionnels en secteur social et
médicosocial a 'égard du management par les campés et de I'évaluation de leur travail
avant et apres la formation. En plus du contextkbeeté, la formation engageante a consiste
en une succession d’actes demandés aux participantdevaient étre codteux, visibles,
réitérés et irrévocables. Bien que les deux tygefodnations aient eu des effets attitudinaux
positifs, la formation engageante a permis uneudiar des attitudes plus significatives.

Guillon, Dosnon, Esteve et Gosling (2004) ont égallet montré qu’'une session de
formation, portant sur I'orientation professioneetlestinée a des étudiants de premiére, avait
significativement plus d’effet sur les démarchetivas d’information et d’orientation suite a
la formation, lorsque cette derniére était opéraiadisée de facon engageante. L’engagement
a été produit par une déclaration de liberté, iquétage positif des comportements attendus
et une déclaration publique. Les auteurs ont, ds, glbservé que I'effet de 'engagement sur
les démarches actives d’information et d’orientatést médiatisé par le sentiment d’efficacité

personnelle.

Quelques auteurs se sont intéressés aux effetemgagiement associé a d’autres
variables, notamment des variables dispositionsielle

5.1.4) Interaction entre engagement et variablgsoditionnelles

Pour Holton (2005) les résultats d’'une formatioruyent étre influencés par le
contexte et par les variables dispositionnellespgesonnes en formation. Des études ont testé

I'interaction de I'engagement et d’'une variablepdisitionnelle.
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Dans une étude portant sur les stratégies de prémed’infection nosocomiales,
Quintard, Lecigne, Pascual, Rogues et Parneix (20406t comparé deux types
d’interventions : une intervention classique et um&rvention engageante (création d'un
contexte de liberté). lls ont observé un effet @iaction entre 'engagement et le statut des
participants (infirmiéres diplomées d’état vs. asidmignantes). L’intervention engageante a
eu plus d’'impact sur les infirmiéres tandis quedekes soignantes ont davantage profité de la
formation standard. La performance était mesurée lgaolution des pratigues auto-
rapportées par les participants. Le transfert dmdtion varie ainsi suivant le contexte de
formation et les caractéristiques individuelles delvidus. Deux types d’explications sont
avanceés par les auteurs. Premiérement, les infiesiigeraient dotées d’'un locus de contrdle
plus interne dQ & leur formation plus qualifiantéegir niveau d’études plus élevé. Des études
ont montré que le locus de contréle interne augaieatvec le niveau d’étude (Findley &
Cooper, 1983). Des individus ayant un locus derétaiplus internes seraient plus a l'aise
dans des formations de type engageante que clasflquxiémement, les infirmieres seraient
plus internes car amenées a réaliser des taches refiponsabilisantes. La théorie de

'engagement serait plus efficace aupres de peesoayant un style attributionnel interne.

Pour Cialdini, Trost et Newsom (1995) une technidi@ngagement, en I'occurrence
le pied-dans-la-porte de Freedman et Fraser (196}, avoir plus ou moins d’'impact selon
le niveau de consistance des individus. lls ontetifppé une échelle de consistance. La
consistance renvoie au deésir de faire coinciderrépsnses a ses actions, attitudes ou
engagements précédents (Guadagno, Asher, Demai@&ldini, 2001). La technique du
pied-dans-la-porte produit un taux de soumissias glevé chez les individus ayant obtenu
un score €levé a I'échelle de consistance maigipes ceux ayant un faible score (Cialdini,
Trost & Newsom, 1995, expérimentation deux). LefivilWus ayant un score de consistance

plus élevé, ont tendance a rester cohérent appgei@er acte engageant.

D’autres auteurs évoquent la possibilité d’'une radBon entre une variable
dispositionnelle et le contexte, sans parler din@ent de contexte engageant.

Selon Pierce et Gardner (2004), I'estime de s@naldnce a se développer dans des
environnements de travail laissant une large pdalk@utonomie. Au contraire, I'estime de soi
tend a étre plus faible dans des environnementsadail hautement structuré et controlé.
Pour Brockner (1988), I'estime de soi modeére latreh entre I'environnement de travail et

les attitudes et/ou les comportements des indivéstusituation de travail. Les individus ayant
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une forte estime de soi sont plus réactifs aux ghanents de I'environnement tandis que ceux
ayant une faible estime de soi sont plus sujetscaniaintes de I'environnement, ce qui peut

se ressentir sur leurs performances.

Hyatt et Prawitt (2001) ont montré dans un échlantitle commissaires aux comptes,
gue lorsque ces derniers sont dotés d’'un locusodiGte interne ils réussissent mieux dans
un environnement de travail moins structuré. Aviéirse ceux ayant un locus de controle
externe sont plus performants dans un environnedeiravail structuré. Un environnement
de travail structuré renvoie a un environnementtrétd et assisté. La mesure de la

performance était basée sur des évaluations effestpar les supérieurs.

5.2) Problématigue générale

Les effets de I'engagement ont été montrés au nidea attitudes ainsi qu’au niveau
des comportements (Girandola, 2003 ; Joule & Beauv998). Des recherches ont
également montré son efficacité dans de nombremxages : prévention, environnement,

insertion... (Guéguen, 2002).

Les techniques d’engagement ont ainsi été applggjaéedomaine de la formation,
notamment professionnelle. Elles ont produit déstefau niveau des attitudes : satisfaction
suite a la formation (Berda, 2006 ; Joule, 199Adrét envers la formation (Joule, 1994),
évolution des attitudes envers la sécurité en gérfeouche & Lanneau, 2004) ou encore
implication des salariés (Berda, 2006). Les teamsgd’engagement influencent aussi les
comportements pendant et suite a une formationx tHinsertion (Castra, 1995 ; Joule,
1994 ; Pascual, Castra & Guéguen, 2006), comportenaetifs lors de la formation (Louche
& Lanneau, 2004), démarches actives de recherchtodhations et d’orientation (Guillon,
Dosnon, Esteve & Gosling, 2004).

Nous appelons formation engageante, une formateams daquelle a été mis en
pratigue un ou plusieurs principes issus de laribéte 'engagement. Selon Joule (2004,
2007), le principe de liberté est un des princiges de la théorie de I'engagement pouvant
étre appliqué en contexte de formation. Dans naodedt nous avons eu recours a I'induction
sémantique d’'un contexte de liberté afin d’opératadiser 'engagement en formation. Ceci
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peut étre entrepris en proposant plusieurs alteagaaux individus ou en les déclarant libres
d’assister ou pas a la formation par la technique Yous étes libre de... » (Guéguen, 2002).

C’est la deuxiéme option qui a retenu notre intérét

Nous nous demandons, si un contexte de libertéabpenalisé par une simple phrase
déclarant les participants libres d’assister aolanftion, a des effets sur I'efficacité d’'une
formation. Par efficacité, nous nous référons aexixdpremiers niveaux du modeéele de
Kirkpatrick (2007) (satisfaction et apprentissagelarth (1994) préconise de scinder le
niveau apprentissage en deux: apprentissage §tbgtcapprentissage objectif. Nous
testerons ainsi l'effet de I'engagement en contedgeformation aussi bien sur le plan
attitudinal que comportemental. Nous examineronsssparticipants de la formation de type
engageante sont plus satisfaits que les étudiantl® dormation classique et s’ils ont le
sentiment d’avoir retenu plus d’enseignements. Noogs demandons, également, si les
étudiants engagés obtiennent de meilleurs résudtats exercice que des étudiants non-

engages.

Nous nous intéressons, de plus, a quatre varididpssitionnelles : I'estime de soi, le
locus de contréle, le sentiment d’efficacité persale et I'optimisme.
Rappelons que I'estime de soi fait référence aaliéation que les individus font de leurs
propres compétences (Rosenberg, 1965). Pour Bar(d9&i), le sentiment d’efficacité
personnelle est la croyance qu’un individu a enpsepres capacités en vue d’atteindre un
objectif en faisant preuve d’efforts et de persémée. Le locus de contrdle renvoie a la
théorie de l'apprentissage social de Rotter (19B8)s un individu a un locus de contrdle
interne, plus il s’attendra a ce que les résutlatson comportement dépendent de lui-méme
(de son comportement ou de ses caracteéristiqussrpelles). Pour I'optimisme, nous nous
référons a I'optimisme définit par Scheier et Car{d&985). Les optimistes ont des attentes
favorables concernant les événements futurs qui derveront. Nous nous intéressons
également a I'évaluation centrale de soi (Judgad.e997). L’évaluation centrale de soi est
un construit composé des concepts de I'estime gedsolocus de contréle, du sentiment
d’efficacité personnelle et de la stabilité émotielte.
Dans I'étude 3 de la partie 1, nous avons mesusévdrables dispositionnelles (estime de
soi, sentiment d’efficacité personnelle, locus datdle et optimisme) en début et en fin de
formation. Ces variables augmentent au cours dfameation sans pour autant que cela soit

un des objectifs explicites de la formation.
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Nous nous demandons, ainsi, si I'évolution de @sables dispositionnelles (estime
de soi, sentiment d’efficacité personnelle, locascdntrdle, optimisme et évaluation centrale
de soi) exprimées par les étudiants est plus forted’'une formation engageante comparée a

une formation classique.

Quintard et al. (2010) ont mis en évidence qu’'wrenfition engageante avait été plus
profitable & certaines personnes en fonction daigs dispositionnelles. lls avancent que les
individus dotés d'un locus de contrdle interne o un style attributionnel interne
bénéficient davantage d'une formation engageant dps individus ayant un locus de
contrble ou un style attributionnel plus externesQerniers réussissent mieux dans une
formation classique. A ce propos Hyatt & Pawitt@2Ppont montré que des individus ayant
un locus de contréle interne sont plus performeatss des environnements de travail laissant
place a 'autonomie alors que ceux ayant un loeusahtrole externe réussissent mieux dans
les environnements de travail structurés. Cialdimpst & Newson (1995) ont également
montré que l'effet de I'engagement peut étre mochéé le niveau de consistance des
individus. Nous nous demandons, alors, si nos biesadispositionnelles peuvent interagir
avec I'engagement.

Nous analyserons si les individus ayant une fosteme de soi, un fort sentiment
d’efficacité personnelle, un locus de contrdle finée et/ou un fort optimisme sont plus
satisfaits en formation engageante que classiqu& eteux déclarant des variables
dispositionnelles plus faibles sont plus satisfaitormation classique.

Nous examinerons, de plus, si les individus ayard forte estime de soi, un fort
sentiment d’efficacité personnelle, un locus deti@@ interne et/ou un fort optimisme
réussissent mieux en formation engageante queiguasst si ceux déclarant des variables

dispositionnelles plus faibles réussissent mieufoemation classique plutét qu’engageante.
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ETUDE 6 : Effets de I'engagement sur une formatiom I'entretien de

recrutement

5.3) Quels effets dans le cadre de I'évaluation dy formation a l'entretien

d’embauche (Etude n°6) ?

5.3.1) Problématique

L’engagement a des effets sur les attitudes etcteaportements des individus
(Girandola, 2003 ; Joule & Beauvois, 1998). Darttegaremiere étude, nous nous intéressons
aux conséquences de I'engagement, en I'occurréinceidtion d’'un contexte de liberté, sur
les résultats d’'une formation. La formation estlé&a sur les deux premiers niveaux du
modéle de Kirkpatrick : satisfaction et apprentigsaubjectif. Il s’agit d’'un TD universitaire

ne donnant pas lieu a un examen, seuls ces deeaux\ont pu étre évalués.

Nous nous intéressons également a quatre varidigpssitionnelles : estime de soi,
locus de contrdle, sentiment d'efficacité persolenelt optimisme. Nous savons par nos

précédentes études que ces variables augmenteotiiaud’'une formation.

Nous explorerons les effets de l'induction d’un teowe de liberté sur les résultats
d’évaluation d'une formation universitaire (satitfan et apprentissage subjectif) et sur
I'évolution au cours de la formation de ces vamgabtlispositionnelles exprimées par les

étudiants (estime de soi, sentiment d’efficacitespenelle, locus de contrble et optimisme).

5.3.2) Hypothéses

5.3.2.1) Hypothese générale

L’induction d’'un sentiment de liberté (vs. contt@hncréerait un contexte engageant

qui agirait favorablement sur la satisfaction, pegntissage subjectif et les différentes
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variables dispositionnelles contextualisées (sentiment d’efficacité personnelle, locus de

contrOle, estime de soi et optimisme).

5.3.2.2) Hypothéses opérationnelles

Nous nous attendons plus précisément a ce queutiaréds exposés a une déclaration
de liberté, plutét que de contrainte ou aucuneadatibn, se déclarent plus satisfaits de
'enseignement Hypothese 1 et 1his déclarent en moyenne avoir retenu davantage
d’enseignements (apprentissage subjedtifpothése 2 et 2hiset expriment une estime de
soi Hypothese 3 et 3bisun locus de contréleHfpothese 4 et 4 Bisun sentiment
d’efficacité personnelleHypothese 5 et 5hiset un optimisme Hypothese 6 et 6biglus

élevés.

De facon plus exploratoire et parce qu'a notre e@sance aucune étude ne
différencie groupe contrdle et déclaration de @inte, nous chercherons a explorer les effets

potentiellement néfastes de la déclaration de abné& comparativement a un groupe

controle.

5.3.3) Vue d’ensemble de I'étude

Deux groupes expérimentaux et un groupe contrdie mnstitués pour les besoins de
I'étude. Dans un premier groupe, les participaatd géclarés libres quant a leur participation
au cours (quatre groupes de TD, N=66). Dans leidme&groupe, ils sont déclarés contraints
d’étre présents en cours (deux groupes de TD, N=B6fin, dans un troisieme groupe,
aucune déclaration n’est effectuée et I'enseignéraesindispensé directement (deux groupes

de TD, N=44). L'expérimentateur est identique darssemble des conditions.
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5.3.4) Méthodologie

5.3.4.1) Procédure

La variable expérimentale est liée aux consignea kt déclaration faite en début
d’enseignement. Cette déclaration a pour objeclifiddire l'idée que la présence a
'enseignement est liborement consentie (déclaradi®niberté) ou obligatoire (déclaration de
contrainte). Les TD duraient 90 minutes et les s@artaient sur I'entretien de recrutement ;
theme particulierement utile pour des étudiantsadewbtenir un stage lors de leur année de
formation. L’enseignement était obligatoire maisdomnait pas lieu a un examen. A l'issue
de I'étude, les étudiants ont été remerciés etrnmés des buts de I'expérimentation et de la

procédure.

5.3.4.2) Participants

L’étude a concerné 146 étudiants de premiére adH&d (adge moyen = 18.66 ;
écart-type = 1.41).53 étudiants et 93 étudiantes ont participé a &ttde. L'age et le sexe

des répondants ont trés peu d’incidences sur $edtaés obtenus :

Tableau 5.1
Corrélations entre I'age des répondants et noabi@s mesurées en début et fin de formation.

Motivation Satisfaction Estime de Locus de Sentiment Optimisme Apprentissage

soi controle d’efficacité
personnel
-.18* A1 .02 -.14 .03 -.07 -.05

Plus les étudiants sont agés, moins la motivaisbitlevée en début de formation.

Tableau 5.2
Différences entre nos variables en fonction du skserépondants

Femme (N=93) Homme (N=53) t Signification

bilatérale

Motivation 6.68 6.52 1.00 n.s.
Satisfaction 6.49 6.43 0.38 n.s.
Apprentissage 1.77 1.76 0.02 n.s.
Estime de soi 1.11 0.98 0.49 n.s.
Locus de contrdle 0.60 0.94 1.23 n.s.
Sentiment d’efficacité 0.26 0.73 2.03 0.04
personnelle
Optimisme 0.73 -0.20 1.09 n.s.
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Le sentiment d’efficacité personnelle des réporslantgmente significativement plus que

celui des répondantes au cours de la formation.

6.3.4.3) Matériels

Deux questionnaires ont été construits pour lesibssde I'étude, I'un sur la
satisfaction et l'autre sur I'apprentissage sulifielts renvoient aux deux premiers niveaux du
modele de Kirkpatrick. Le questionnaire sur I'appiigsage subjectif, est complété de courtes
mesures dispositionnelles basées sur les défimitilenl’estime de soi, du locus contrble, du
sentiment d’efficacité personnelle et de l'optimésnet contextualisées en fonction de
I'objectif de formation (obtenir un stage suite a antretien). Ces deux questionnaires
comprennent une série d’affirmations auxquelleséesliants répondent en indiquant leur
degré d’'accord ou de désaccord sur des échellegpdeLikert en huit points allant de 1
(«totalement en désaccorj a 8 («otalement en accord). La premiere passation est
effectuée au début du premier cours et la secondefia du second cours. Il est dit aux
étudiants que leurs réponses a ces questionnaregefiront d'améliorer le contenu du cours

et ainsi de mieux répondre aux attentes des fétudiants.

Questionnaires et mesures utilisés en début deatttom

Lors de la premiere passation, la motivation dadiahts a été mesurée ainsi que leur
apprentissage subjectif, leur estime de soi, leatiment d’efficacité personnelle, leur locus
de contrble et leur optimisme quant a réussir uregan de recrutement pour un stage.
Le questionnaire de motivation quant aux objectlfa mesure de la motivation porte sur les
objectifs et contenus du cours ‘A¥ant de commencer ce coursg que Vous trouvez
motivant, c’est de savoir a/ comment se déroulentretien de recrutement, b/ comment se
prépare un entretien de recrutement, ¢/ quelles Esnquestions qui peuvent vous étre posées
d/ sur quels criteres un recruteur se base poursvéaluer, e/ quels comportements adopter
pour réussir un entretien de recrutement. Dansd&nble, vous étes motivés a suivre cet
enseignement (sur I'entretien de recrutement)

Le questionnaire sur les acquis et I'apprentissagbjectif.Ce questionnaire porte sur
les connaissances et les compétences acquisedafambhation a I'entretien de recrutement.
On leur demande «ils savaient avant de commencer ce cours, a/ camree déroule un

entretien de recrutement, b/ comment se prépareeninetien de recrutement pour le
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candidat, ¢/ quelles sont les questions qui peuvens étre poseées, d/ sur quels critéres un
recruteur se base pour vous évaluer, e/ quels cammpents adopter pour réussir un
entretien de recrutememnt Le questionnaire d’apprentissage a été construisuivant les
principes évoqueés par McCain (2005). Selon ce derei niveau deux, apprentissage, du
modele de Kirkpatrick (2007) peut étre recueillid@mandant aux participants de renseigner
leur niveau de connaissance des concepts qui senzeignés lors de la formation ou ce
gu’ils ont retenu de la formation.

Ce questionnaire est complété de plusieurs questiesorties des mémes échelles de
réponse. Ces questions sont élaborées en accood laveéefinition de chaque variables
dispositionnelles et I'objectif de I'enseignemerd/: une mesure d’estime de soifeus
évaluez votre niveau personnel comme suffisant paussir votre entretien de recrutement
en vue de I'obtention d’'un stagg, b/ une mesure de locus de control&¢us pensez que
votre réussite a un entretien de recrutement déeded vous plutdt que des circonstances de
I'entretien (recruteur, situation économique, besodle I'organisation...etez), ¢/ une mesure
de sentiment d'efficacité personnelle Er faisant preuve d'efforts, de persévérance,
d’organisation et en dépassant les difficultés pgourraient se présenter, vous réussirez
forcément votre entretien de recrutemenet d/ une mesure d’optimisme qui a consisté a
demander aux étudiants d’estimer le nombre d’datretnécessaires avant 'embauche pour

un stage (wous pensez décrocher un stage au bout de ...ensgtie

Questionnaire et mesures utilisés en fin de foromati

La seconde passation a consisté a mesurer laastitisf des étudiants a I'issue du
cours, leur apprentissage subjectif ainsi que lgagressions, quant au fait de réussir un
entretien en vue de décrocher un stage, en termestinte de soi, de locus contrble, de
sentiment d’efficacité personnelle et d’optimisme.

Le questionnaire de satisfaction quant aux objectifa mesure de la satisfaction
porte sur les objectifs et contenus du coursA: léssue de ce cours, ce que vous trouvez
satisfaisant, c’est de savoa/ comment se déroule un entretien de recrutenbérpmment
se prépare un entretien de recrutement, ¢/ qualted les questions qui peuvent vous étre
posées d/ sur quels criteres un recruteur se base pous évaluer, e/ quels comportements
adopter pour réussir un entretien de recrutemerdan®'ensemble, cet enseignement (sur
I'entretien de recrutement) vous a-t-il paru satisant ?».

Le guestionnaire sur les acquis et I'apprentissagbjectif. Ce questionnaire a trait

aux connaissances et aux compétences acquisesddods formation a I'entretien de
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recrutement. On leur demande’is savaient a I'issue du cours, a/ comment s®aé un
entretien de recrutement, b/ comment se prépareeninetien de recrutement pour le
candidat, ¢/ quelles sont les questions qui peuvens étre posées, d/ sur quels critéres un
recruteur se base pour vous évaluer, e/ quels cameqents adopter pour réussir un
entretien de recrutememnt

Ce questionnaire est complété de plusieurs questissorties d’échelles de réponse. Ces
questions sont élaborées en accord avec la définde chaque mesure psychologique et
I'objectif de I'enseignement: a/ une mesure diastide soi, b/ une mesure de locus de
contrble, c/ une mesure de sentiment d’efficacéésgnnelle et/ une mesure d’optimisme.

Ces mesures étaient donc identiques a celleséetiliau temps 1.

5.3.4.4) Consignes

Les consignes sont inspirées de celles utiliséedqde (1994).

L’expérimentateur entre dans la salle et se divigs le bureau en face des étudiants,
assis puis s'adresse a la classe entier8ongour a tous, nous allons passer deux séances
ensembles. L'expérimentateur présente ensuite le coursareme vous le savez sdrement,
ce cours porte sur I'entretien de recrutement. Neeisons dans un premier temps quelques
notions sur I'entretien : déroulement, préparatiorNous terminerons par des simulations

d’entretiens d’embauche afin de vous préparer afutisrs entretiens. Y a-t-il des questions
? ».

Dans la condition déclaration de liberté, il endeadinsi « Il faut que je vous dise, je
suis normalement tenu a un contrdle des présepcesjue, vous le savez, votre présence est
obligatoire aux cours. Mais personnellement, jeggeque les cours se passent mieux si les
étudiants sont réellement intéressés et motivédtpuie s'’ils viennent par obligation. Je fais
juste circuler la feuille de présence. Je vousdaite soin de signer si vous souhaitez remplir
cette formalité administrative. Aussi, je ne fguas I'appel pour vérifier les présences, vous
étes libre de participer activement a ce cours on,rc’est a vous de voir si un tel cours peut
étre intéressant pour vous. Est-ce que ce modedisation vous convient ?(sur un ton
impliquant une réponse, I'expérimentateur attendaronsentement des étudiants avant de

poursuivre)..
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Dans la condition d’'induction d’'un contexte de cairtte, I'expérimentateur dit K
faut que je vous dise...Je suis normalement tenucdninble des présences, puisque, vous le
savez, votre présence est obligatoire aux courssdP@ellement, je pense que les cours se
passent mieux si les étudiants sont réellementtdi@ire présents. Je fais juste circuler la
feuille de présence que vous devez signer poumiiaidtration. Au besoin je vérifierai les
présences. Ce cours donnant lieu a des simulatiargretien, j'attends de vous que vous y
participiez activement. C’est le mode d’organisatique jai choisi» (Sur un ton qui

n’'implique aucune réponse)

Dans le groupe contrble, sans déclaration de datgrai de liberté, I'expérimentateur
ne dit rien de particulier. (Il omet de faire I'agp

Dans les trois conditions, I'expérimentateur reprafors de la méme facor:Avant
de commencer, jaimerais maintenant vous faire @ass questionnaire qui me permettra
d’améliorer ce cours et de mieux répondre aux atfeiles etudiants pour les années a venir.
Une série d’affirmations sont énoncées. Vous dengpandre en entourant un chiffre selon
gue vous étes en accord ou non avec chaque affomaachant que 1 correspond a
totalement en désaccord et que 8 a totalement eardcJe vous serais reconnaissant de ne
surtout pas parler entre vous et de remplir le qesaire en silence, ¢a ne devrait vous
prendre qu’'une a deux minutesLes étudiants renseignent alors un questionpair@ant sur
leurs motivations et leur niveau en termes d’acquialables. L'expérimentateur conclut
ainsi avant de commencer le courde«/ous remercie sincerement de votre participatioBbt
suivant la condition, il ajoute : Rouvons-nous commencer le cours 2n condition
déclaration de liberté, rous commencons le couren condition déclaration de contrainte et

n’ajoute rien dans le groupe controle.

5.3.5) Résultats

5.3.5.1) Résultats

La premiére passation s’est déroulée au début geelmiere séance et la seconde
passation en fin de formation. Les alphas de Crtmb@alculés sur nos questionnaires, sont
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supérieurs a .80. Cela nous permet de regroupeiffésents items relatifs a la satisfaction, a
la motivation et a I'apprentissage subjectif sassihtitulés « satisfaction », « motivation » et
« apprentissage subjectif », par le calcul de mogsnLe tableau 5.3 récapitule I'ensemble

des données en fonction des conditions expérinenédlcontrdle.

Des mesures répétées sont entreprises afin de svdiévolution des variables
(apprentissage subjectif, estime de soi, locusotér@le, sentiment d’efficacité personnelle et
optimisme) entre les deux passations varie suikagtroupe des répondants (déclaration de
liberté, déclaration de contrainte et groupe cde}d La correction de Bonferrotfi est

ensuite appliquée afin de pouvoir comparer les itiomg deux a deuX:

Tableau 5.3
Moyennes et écarts-types de I'ensemble des vasiagion les conditions expérimentales et
contrble (N=146).

Déclaration de  Déclaration de Groupe Controle F (2, 138)
Liberté (N=66) Contrainte (N=44) P bilatéral
(N=36)
M SD M SD M SD
Apprentissage début 4.72 (1.27) 4.74 (1.18) 4.99 (1.14) 011
Apprentissage fin 6.78 (0.80)  6.07 (1.15)  6.65 (0.85)
Locus de contréle début 5.43 (1.28) 531 (0.96) 5.45 (1.32) .026

Locus de contrdle fin g 56 (0.93) 5.66 (1.70)  5.91 (1.48)

Sentiment d’efficacité 5.94 (1.28) 5.86 (1.05) 5.47 (1.14) .067
personnelle début

Sentiment d'efficacit¢ g 44 (0.95) 5.86 (1.33)  6.14 (1.04)
personnelle fin

Estime de soi début 4.95 (1.34) 4.86 (2.14) 5.09 (1.34) n.s.
Estime de soi fin 6.25 (0.94) 551 (1.63)  6.25 (0.94)
Optimisme début(nombre  2.74 (1.19) 2.56 (0.93)  2.75 (1.00) n.s.

d’entretiens nécessaires)

Optimisme fin 2 49 (1.41) 3.04 (3.23) 2.61 (1.85)

® Lensemble des corrélations sont positives et Bitives. Plus les étudiants sont satisfaits durgoplus ils déclarent un
fort apprentissage, une forte estime de soi, unslae contrble interne et un fort sentiment d'effit¢ personnelle ainsi
gu'un optimisme élevé (un nombre d’entretiens neiess pour obtenir un stage moins important).

19'La correction de Bonferroni permet d’annihiler leur de type 1, elle divise le seuil significatifp@anombre de groupes
afin d'éviter que les différences significativeselvées ne soient dues au hasard (Martin-Du Pai).20

Y par ailleurs, les résultats ont été présentésaapilité bilatérale bien que nos hypothéses saigentées.
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Nota beneConcernant la variable optimisme une différenégative entre les passations indique un
accroissement de I'optimisme au cours de la folonati

A un niveau purement descriptif, nous constatonsexaminant les moyennes, des
evolutions positives quelles que soit les condgiddéclaration de liberté, déclaration de
contrainte et groupe contrdle). Seul I'optimismentiore d’entretiens nécessaires pour trouver
un stage) s’accroit dans les conditions déclaradiriberté et contréle et diminue dans la

condition déclaration de contrainte.

Les anova effectuées permettent de constater guactpiis en termes d’apprentissage
subjectif, de locus de contréle et de sentimenffidaxité personnelle different selon les
groupes experimentaux.

L’évolution du niveau d’apprentissage subjectifigagelon les conditions=((2, 145) = 4,69,

p < .05). La correction de Bonferroni permet de oomér que [I'évolution est
significativement plus importante dans le groupelatétion de liberté comparé au groupe
déclaration de contrainte (2.07 vs. 1.32 ; p <..05)

L’évolution du locus de contrdle differe selon tgsupes expérimentauk (2, 141) = 3.74p

< .05). La correction de Bonferroni permet d’affenque la différence de moyenne observée
entre le groupe déclaration de liberté et déclamatie contrainte est tendanciellement
significative (1.13 vs. 0.34 ; p<.06) ainsi qu'ente groupe déclaration de liberté et contréle
(1.13 vs. 0.45; p<.10). L'accroissement du locascdntrble est plus élevé dans le groupe
déclaration de liberté comparé aux deux autresitonsl.

De facon tendancielle, le sentiment d’efficacitéspanelle évolue difféeremment selon les
conditions F (2, 138) = 2.75p <.07). Nous observons une différence tendancieliem
significative entre le groupe controle et déclamatde contrainte ; I'évolution du sentiment
d’efficacité personnelle étant nulle dans le grodpelaration de contrainte (0.00 vs. 0.67 ; p
<.10).

L’estime de soi et I'optimisme n’évoluent pas denmee différente selon les conditions.

Concernant la satisfaction et la motivation, cesunes ne pouvant étre considérées

comme des mesures équivalentes, elles sont traépasément par des anova a un facteur.
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Tableau 5.4

Moyennes et écarts-types des variables motivatigatesfaction selon les conditions expérimentales

et contrble (N=146).

Motivation
Satisfaction

Déclaration de  Déclaration de Groupe Contréle F (2, 145)
Liberté (N=66) Contrainte (N=44) P bilatéral
(N=36)
M SD M SD M SD
6.64 (0.89) 6.77 (0.81) 6.47 (2.06) n.s.
6.77 (0.78) 5.99 (1.23) 6.60 (0.98) .001

La motivation recueillie en début de formation nééde pas selon les conditions

expérimentales. En revanche, la satisfaction rédmuein fin de formation varie selon les

groupes expérimentaux (2, 145) = 7,67p < .05). La correction de Bonferroni permet de

mettre en évidence que la satisfaction est medléufissue de la formation dans le groupe

déclaration de liberté comparé au groupe déclarate contrainte (6.77 vs. 5.99 ; p < .05)

ainsi que dans le groupe contréle comparé au grdéplaration de contrainte (6.60 vs. 5.99 ;

p <.05).

5.3.5.2) Ajout d’'un quatrieme groupe

Au départ, cette étude comprenait deux conditiofEeementales supplémentaires.

Les différences se situent dans les groupes déolamde liberté et déclaration de contrainte.

Deux variantes ont été testées dans chaque cand@iette variante correspond au moment

ou la déclaration (de liberté ou de contrainte) @sincée. Dans un cas cette déclaration

intervient avant la passation du questionnaire,sdan autre cas apres la passation du

guestionnaire en début de formation. Quatre groegpsérimentaux ont ainsi été constitués :

groupe Déclaration de Liberté avant la passatiormyaestionnaire, groupe Déclaration de

Liberté apres la passation du questionnaire, graDpelaration de Contrainte avant la

passation du questionnaire et groupe DéclarationCdatrainte apres la passation du

guestionnaire.

Dans la premiére analyse que nous venons de peésengroupe déclaration de contrainte

apres la passation du questionnaire n’est passretlles groupes déclaration de liberté sont

traités ensembles (aucune différence significagiviee ces deux groupes). Nous avons fait ce

choix afin que la présentation des résultats do# glaire.
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Dans cette analyse, des contrastes sont entrdjwigermettent de choisir les
comparaisons a effectuer (par exemple compareraupg déclaration de liberté au groupe
contréle ou de comparer les deux groupes déclardgdiberté ensemble au groupe contréle).

Nous comparons les groupes expérimentaux et centsdk la motivation, la
satisfaction et sur I'évolution des autres variabdémtre les deux passations (apprentissage
subjectif, estime de soi, sentiment d’efficacitéspanelle, locus de contrble et optimisme).

Tableau 5.5
Moyennes et écarts-types des variables selon heditmms expérimentales et contrdle (N=186).
DL avant DL apres DC avant DC aprés Groupe P bilatéral
(N=37) (N=29) (N=36) (N=40) contréle
(N=44)
M SD M SD M SD M SD M SD
Motivation 6.53 (0.91) 6.79 (0.84) 6.76 (0.81) 6.91 (0.8H.47 (1.06) n.s

Satisfaction ~ 6.71 (0.83) 6.84 (0.70) 5.99 (1.23) 6.86 (0.8%,60 (0.98) .001

Apprentissage  2.03 (1.08) 2.12 (1.17) 1.32 (1.48) 1.89 (1.12)66 (1.08) .043
subjectif

Locus de 1.11 (1.51) 1.15 (1.61) 0.34 (1.57) 1.46 (1.9m.45 (1.62) n.s.
contréle

Sentiment 0.36 (1.27) 0.69 (1.23) 0.00 (1.22) 0.97 (1.6®).67 (1.48) .014
d’efficacité

personnelle

Estime de soi 142 (1.48) 1.14 (1.30) 0.68 (1.61) 1.08 (1.6).04 (1.58) n.s.
Optimisme -0.11 (1.20) -0.4 (1.31) 0.48 (3.13) -0.48(0.590.14 (1.41) .037

(nombre d’entretiens
nécessaires)

Nota beneConcernant les variables apprentissage subjsetitiment d’efficacité personnelle et locus
de contrdle, un chiffre positif indique une évabutipositive entre les deux passations. En ce qui
concerne la variable optimisme un chiffre négatifique un accroissement de I'optimisme au cours de
la formation.

Le test de comparaison de moyenne (ANOVA a un faptetvele des différences
significatives entre les différents groupes suniagables satisfactiori-((4, 185) = 5.09p =
.001), évolution de I'apprentissage subjechf @, 185) = 2.51p = .04), du sentiment
d’efficacité personnelleH (4, 179) = 2.62p = .04) et du locus de controle (4, 180) = 3.21,
p=.01).

Selon Brauer et McClelland (2005), des résultat®-significatifs lors d'une
comparaison de moyennes classique n’exclue pasendude de comparaisons spécifiques.

Une analyse de contrastes est ainsi menée supnasek.
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Comparaison entre les deux groupes déclarationagrainte

Nous observons des différences significatives. atisfaction, mesurée en fin de
formation, est plus élevée lorsque la déclaratisineffectuée aprés la passation du premier
guestionnaire (6.86 vs. 5.99ti31 = 4.004,p = .000). Nous trouvons des différences
significatives concernant I'évolution des variab&sprentissage subjectifidy = 2.087,p =.
038), locus de contrdld;fs = 2.905,p =. 004), sentiment d’efficacité personneltg;d =
3.023,p =. 003) et tendanciellement significatif pour &iable optimismet(;, = 1.85,p =.
067). L’évolution des variables apprentissage (v891.32), locus de contréle (1.46 vs.
0.34), sentiment d’efficacité personnelle (0.97160) et optimisme (-0.48 vs. 0.48) au cours
de la formation est significativement plus impotéalans le groupe ou la déclaration de

contrainte a été effectuée apres la passation estiganaire.

Comparaison entre le groupe déclaration de conteagwvant la passation du questionnaire et
le groupe contréle

Nous devrions retrouver des résultats identiguesux de la premiéere analyse. Les
données different sur la satisfactions{ = 2.84,p =. 005) et le sentiment d’efficacité
personnellet{;s = 2.141,p =. 034). Les étudiants du groupe contrble sors phtisfaits de la
formation que ceux du groupe déclaration de camtraavant la passation du premier
guestionnaire (6.60 vs. 5.99). L'évolution de lsantiment d’efficacité personnelle au cours
de la formation est également meilleure (0.67 V@) Nous avons effectivement observeé les
mémes resultats lors de la premiere analyse, bien lg différence sur le sentiment
d’efficacité personnelle n’était que tendanciella.correction de Bonferroni est un test plus

strict que les contrastes.

Comparaison entre le groupe déclaration de conteagmpres la passation du questionnaire et
le groupe contréle

Nous observons deux différences significatives eomant la variable motivation, §;
= 2.242,p =. 026) et le locus de controle£= 2.768,p =. 006). La motivation en début de
formation est plus élevée chez les étudiants dupgradéclaration de contrainte apres la
passation du premier questionnaire que chez lekagtis du groupe contrdle (6.91 vs. 6.47).
L’évolution du locus de contrdle au cours de larfation est plus forte chez les étudiants du
groupe déclaration de contrainte aprés la passditioguestionnaire que contrdle (1.46 vs.
0.45).
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Comparaison entre le groupe déclaration de conteagwvant la passation du questionnaire et
les groupes déclaration de liberté

Nous devrions retrouver les mémes résultats quederla premiére analyse. Nous
observons des difféerences significatives sur presgnsemble de nos variables dépendantes.
La satisfaction est plus élevée dans les groupekrdéion de liberté que dans ce groupe
déclaration de contrainte (6.77 vs. 5.99si = 3.993,p =. 000). L'apprentissage subjectif a
plus fortement évolué dans les groupes déclaratioliberté que dans ce groupe déclaration
de contrainte (2.07 vs. 1.32;3; = 3.035,p =. 001). L’évolution de I'estime de sdi{s =
1.929,p =. 055), du locus de controle 4 = 2.248,p =. 026) et du sentiment d’efficacité
personnellet{;s = 1.794p =. 075) est également plus importante dans lagpgodéclaration
de liberté comparée au groupe déclaration de daotdgravant la passation du questionnaire
(respectivement 1.28 vs. 0.66, 1.13 vs. 0.34, 0s52.00). Les différences sont tendancielles
pour I'estime de soi et le sentiment d’efficaci®rgpnnelle. Nous retrouvons des résultats
identigues a la premiére analyse pour ce qui esladeatisfaction et de I'apprentissage
subjectif. La différence sur le locus de controtaitétendanciellement significative. En
revanche les différences tendanciellement signifiea que nous observons sur I'estime de

soi et le sentiment d’efficacité personnelle n’pas été notées lors de la premiere analyse.

Comparaison entre le groupe déclaration de conteaspres la passation du questionnaire et
les groupes déclaration de liberté

Aucune différence significative n’est observée. Lesesures de satisfaction,
d’évolution d’apprentissage subjectif et d’évolatides variables dispositionnelles (estime de
soi, sentiment d’efficacité personnelle, locus datdle et optimisme) ne différent pas entre

les groupes déclaration de liberté et ce groupkdgmn de contrainte.

Comparaison entre les groupes déclaration de libettle groupe contréle

Nous devrions également retrouver des résultatgiglees a la premiére analyse. Une
différence tendancielle est observée sur I'appssate subjectift{s; = 1.771,p =. 078), les
étudiants des groupes déclaration de liberté dgdlamvoir plus progressé entre les deux
passations comparé aux étudiants du groupe con@e vs. 1.66). Le locus de contrble
évolue plus fortement au cours de la formation dearétudiants du groupe déclaration de
liberté 176 = 2.069,p =. 040) (1.13 vs. 0.45). La différence d’évoluticoncernant le locus

de controle était présente lors de la premiereyamalEn revanche, la différence sur
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'apprentissage subjectif n’étant que tendancialk n’était pas apparue lors de la premiere

analyse.

5.3.6) Résumé et apports de I'étude 6

Cette étude avait pour objectif de montrer I'impéet 'engagement sur l'efficacité
d'une formation en termes de satisfaction et d'appssage subjectif ainsi que sur des
variables dispositionnelles se développant en tiiuae formation (estime de soi, locus de
contrble, sentiment d’efficacité personnelle et imngme). L'engagement a été
opérationnalisé par l'induction d’'un contexte dbelié. Cent quarante six étudiants ont
participé a I'étude : soixante-six en condition ldéation de liberté, trente-six en condition
déclaration de contrainte et quarante-quatre erditon contrdle. Les différences entre
conditions déclaration de liberté et déclarationcdatrainte sont nettes sur les variables
mesurées (si I'on exclu le cas ou la déclaratiocatdrainte est faite apres avoir complété le
premier questionnaire). Néanmoins pour mieux congne le rble spécifigue de la
déclaration de liberté et celle de la déclarati@n abntrainte, nous avons comparé ces

conditions a un groupe contrdle.

Les données issues de ces trois groupes ont éfgacées. Nous nous attendions a ce
gue les étudiants de la condition déclaration derié soient plus satisfaits de la formation
suivie, déclarent un meilleur apprentissage, unéleuee estime de soi, un locus de contrdle
plus interne, un plus fort sentiment d’efficacigrgonnelle et soient plus optimismes que les

étudiants des deux autres groupes.

Nous observons quelgues différences dans ce sess. étudiants du groupe
déclaration de liberté sont plus satisfaits dedanftion suivie et déclarent un meilleur
apprentissage que les étudiants du groupe déoclarddi contrainte. De plus, ils montrent une
evolution plus interne de leur locus de controleaurs de la formation que les étudiants des
groupes déclaration de contrainte et contréle.

Nous constatons des différences entre les groupaardtion de contrainte et contréle. Les
étudiants du groupe contréle sont plus satisfaitBrede formation et déclarent une plus forte
evolution de leur sentiment d’efficacité personaell cours de la formation que les étudiants

du groupe déclaration de contrainte.
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Initialement, I'étude comportait un groupe supplémée. Nous nous demandions si
le fait d’évoquer la liberté des participants avant aprés la passation du premier
guestionnaire pouvait avoir un impact sur les téssil
Nous n’observons pas de différences entre les dgaxpes déclaration de liberté. En
revanche, les données issues des deux groupesratiéclade contrainte divergent
significativement entre elles. Les étudiants dwgedéclaration de contrainte dans lequel la
déclaration est intervenue aprés la passation éoipr questionnaire, sont plus satisfaits a
lissue de la formation, déclarent un meilleur agpissage et une plus forte évolution des
variables locus de contréle interne, sentimentfid&tité personnelle et optimisme que les
étudiants du groupe déclaration de contrainte, @n@sant la passation du premier
guestionnaire. Nous ne trouvons pas de differemte de groupe déclaration de contrainte
apres la passation du questionnaire et le grouglardéion de liberté. Tout porte a croire que
cette condition produit des effets identiques sgrdttitudes des étudiants que la déclaration
de liberté. L'expérimentation a pourtant été réaisdeux années de suite pour étoffer
'échantillon et les mémes résultats sont obsemMésis supposons que le questionnaire agit
comme un acte préparatoire. Les étudiants ayaeptede le remplir se retrouvent engages.
Le fait d’accepter de remplir ce questionnaire ausanihilé I'effet de la déclaration de

contrainte.

L'utilisation d’'un item pour la mesure de chaqueriatale dispositionnelle est
critiquable. Cependant, en situation de formatcmmpte tenu de la contrainte de temps, nous
n'‘avons pas pu avoir recours a des échelles valigéar chacun de nos concepts. Dans
'étude 7, nous utilisons I'échelle de I'évaluatiantrale de soi. Pour Judge (2009),
I'évaluation centrale de soi est un concept impurtdans la prédiction de la réussite

professionnelle.
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ETUDE 7 : Effets de I'engagement sur la motivationla satisfaction,

I'apprentissage et I'’évaluation centrale de soi agours d’'une formation

5.4) Effets de l'induction sémantigue du sentimentde liberté sur les impacts

d’'une formation (étude 7)

5.4.1) Problématique

Les résultats de I'étude 6 nous ont permis de aterstles effets de I'engagement,
opérationnalisé par I'’évocation sémantique d'untexte de liberté sur des résultats
d’évaluation de formation (satisfaction et appresdage subjectif).

Dans l'étude 7 nous avons choisi de prendre leueisge tester nos effets
d’engagement sur une période plus longue en edpgudhn’y ait pas d'effet de dilution.
Pour cela nous avons eu recours a une sessiomrrdation auprés d’étudiant d’IUT (cours
annexe d’introduction a la psychologie en compléngdam enseignement magistral, mais ne
pouvant institutionnellement donner lieu en tane gel a une mesure dapprentissage
objectif). Cette session de formation est étal@etrais séances espacées de cing semaines
(malheureusement entrecoupées par les vacancessitaires de Noél).

Notre souhait était de pallier a une insuffisaned’@ude précédente : le fait de ne pas
utiliser une mesure dispositionnelle validée. Hatefa mesure des variables dispositionnelles
par un seul item pour chacun d’entre eux peut a@pparinsuffisante bien qu’elle s’adapte
bien au contexte de terrain. Afin de mesurer I'emde de nos variables, nous avons
cependant pensé a I'évaluation centrale de soildanesure reste relativement courte tout en
étant validée. Ce construit élaboré par Judge. €1997) réunis les concepts d’estime de soi,
de locus de contréle, de sentiment d’efficacitéspenelle et de stabilité émotionnelle. Ce
construit n’a par ailleurs, a notre connaissanas,gié testé en situation de formation.

Nous nous demandons alors si 'engagement en dentiexformation peut avoir un
effet sur ce construit. Nous examinerons si I'ergagnt a un effet sur I'évaluation d’'une

formation en termes de motivation (on suppose rgagement renforce I'intérét pour les
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contenus présentés, un aspect que nous avions ejukgunégligé), de satisfaction,

d’apprentissage subjectif et d’évaluation centdaesoi.

5.4.2) Hypothéses

5.4.2.1) Hypothése générale

Nous nous attendons a ce que I'engagement ait fless sur I'efficacité d’une

formation.

5.4.2.2) Hypotheses opérationnelles

Nous supposons que les étudiants engagés aiesmntienent de savoir plus de choses
concernant les themes de la formation, comparawemu début de I'enseignement (gain en
termes d’apprentissage subjectif), que les étusliaffiectés a la condition déclaration de
contrainte lypothese )1

Nous nous attendons a ce que les étudiants enga@gdd plus satisfaits en fin de
formation que les étudiants en condition déclaratie contraintehypothese R

Nous postulons que la motivation des étudiants aogen plus au cours de la
formation en condition déclaration de liberté qu’eandition déclaration de contrainte
(hypothese 3

Nous supposons, de plus, que I'évaluation centlalesoi des étudiants augmente
plus au cours de la formation en condition dédlamnatle liberté qu’en condition déclaration

de contraintel{ypothese p

5.4.3) Vue d’ensemble de I'étude

Il s’agit d’une étude quasi-expérimentale réalisaele terrain. Les participants sont
des étudiants en premiere année a I'lUT GEA (gestas entreprises et des administrations).
L’étude comporte 1 VI : engagement (déclaratiorliloerté vs. déclaration de contrainte en

début d’enseignement). Elle compte quatre VD :dlétion de la mesure d’'apprentissage
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(difference entre mesure en fin et début de foondtila satisfaction, la motivation par
rapports aux contenus présentés et I'évolutiorié@luation centrale de soi. L'apprentissage
et la satisfaction s’apparentent aux deux premigv@aux du modeéle de Kirkpatrick.

L’apprentissage est évalué deux fois selon lesmetandations de Kirkpatrick (2007).

5.4.4) Méthodologie

5.4.4.1) Procédure

La formation évaluée est un TD de premiére annépgs€ aux étudiants de Gestion
des Entreprises et des Administrations. Le courtepsur des expériences en psychologie
sociale réalisées en contexte organisationnel. dugsccompte trois séances de une heure
trente chacune. Les questionnaires sont anonymeswuthéro d’'identifiant anonyme a été
demandé aux étudiants afin de pouvoir apparieguestionnaires.

Pour la VI engagement, nous avons eu recours awpgs de TD déja formés. Deux
groupes de TD ont été affectés a la condition déttan de liberté et deux autres a la

condition déclaration de contrainte.

5.4.4.2) Participants

90 étudiants ont participé a I'étude dont 50 étoitis et 39 étudiants (1 non-réponse). La
moyenne d’'age est de 18.31 ans (écart-type = 1l4d¥)etudiants ont été affectés a la
condition déclaration de liberté et 50 a la cownditiléclaration de contrainte. La variable sexe
a un impact sur les scores d’évaluation centraleaild (87) = 2.68,p = .009), les hommes

obtenant un meilleur score a cette échelle quéelasnes. La variable sexe n’a pas d’'impact

sur les autres variables, I'age et le niveau désudes répondants non plus.

5.4.4.3) Matériels

La premiére passation s’est déroulée au début elmipr cours et la seconde a la fin

du troisiéme et dernier cours. Il a été dit auxdi@nts que leurs réponses a ces questionnaires
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permettront d’améliorer le contenu du cours etialesmieux répondre aux attentes des futurs

étudiants.

Questionnaire et mesures utilisés en début de fiooma

Lors de la premiére passation, la motivation dadiahts a été mesurée ainsi que leur
apprentissage subjectif et leur évaluation centtalgoi.

Le questionnaire d’apprentissage est construitugvast les principes évoqués par
McCain (2005). Selon ce dernier le niveau deuxramssage, du modele de Kirkpatrick
(2007) peut étre recueilli en demandant aux paditis leur niveau de connaissance sur les
concepts qui seront enseignés lors de la formatione qu’ils ont retenu de la formation. Il
comprend 14 items.

La motivation est mesurée par 5 items consistalendander aux étudiants s’ils étaient
motivés par tel ou tel contenu du cours (« Je mosivé(e) pour en savoir plus au sujet
de... »).

Pour I'évaluation centrale de soi, nous avons eouks a la Core-Self-Evaluations
Scale (CSES) élaborée par Judge et al. (2003)iteadn francais et validée par Meyers et
Houssemand (2010). Cette échelle comporte 12 itefakpha de Cronbach sur cette échelle
est de .83.

Ces trois questionnaires comprennent une sériéirdiations auxquelles les étudiants
répondaient en indiquant leur degré d’accord odésaccord sur des échelles de type Likert

en cing points allant de 1 (« Fortement en désdcepa 5 (« Fortement en accord »).

Questionnaire et mesures utilisés en fin de foromati

La seconde passation a consisté a mesurer laasétsf des étudiants a l'issue du
cours, leur désir d’en savoir plus sur le contappérié a la motivation) et leur apprentissage
subjectif. Nous avons utilisé le méme questionndie@prentissage que lors de la premiere
passation.

Le désir d’en savoir plus, sur tel ou tel conteantenait, 5 items commencant par « Je
désire en savoir plus au sujet de... ».

La satisfaction a été mesurée par 5 items relatifscontenu du cours (« Je suis
satisfait(e) du cours sur... »).

La méme échelle de type Likert en cinqg points, ndllde 1 (« Fortement en

désaccord ») a 5 (« Fortement en accord »), atiétee.
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5.4.4.4) Consignes

La variable expérimentale est liee aux consignea kt déclaration faite en début
d’enseignement. Cette déclaration a pour objeclifiddire l'idée que la présence a
I'enseignement était librement consentie (déclaratie liberté) ou obligatoire (déclaration de
contrainte).

L’expérimentateur entre dans la salle et se diviges le bureau en face des étudiants, assis
puis s'adresse a la classe entiere Borjour a tous, nous allons passer trois séances
ensembles. L'expérimentateur présente ensuite le coursareme vous le savez sdrement,
ce cours porte sur la psychologie du travalExplications sur le contenu du couis a-t-il

des questions ? ».

Dans la condition déclaration de liberté, il enadeaainsi :« Il faut que je vous dise, je suis
normalement tenu a un contréle des présences, yejsgus le savez, votre présence est
obligatoire aux cours. Mais personnellement, jegeeque les cours se passent mieux si les
étudiants sont réellement intéressés et motivddtpdue s’ils viennent par obligation. Aussi,
je ne ferai pas I'appel pour vérifier les présencesus étes libre de participer activement a
Ce cours ou non, c’est a vous de voir si un telrg@eut étre intéressant pour vous. Est-ce
gque ce mode dorganisation vous convien{sur un ton impliquant une réponse,
'expérimentateur attendant le consentement deBagtis avant de poursuivre)

Dans la condition d’induction d’'un contexte de cairtte, I'expérimentateur dit kfaut que

je vous dise...Je suis normalement tenu a un conti€deprésences, puisque, vous le savez,
votre présence est obligatoire aux cours. Persdamant, je pense que les cours se passent
mieux si les étudiants sont réellement tenus d'gtésents. Je fais circuler la feuille de
présence que vous devez signer pour I'administnatfu besoin je vérifierai les présences.
C’est le mode d’organisation que j'ai chois{Sur un ton qui n'implique aucune réponse).
Dans les deux conditions, I'expérimentateur repratuts de la méme facon< Avant de
commencer, jaimerais maintenant vous faire passerquestionnaire qui me permettra
d’améliorer ce cours et de mieux répondre aux atfeies etudiants pour les années a venir.
Une série d’affirmations sont énoncées. Vous dengpandre en entourant un chiffre selon
gue vous étes en accord ou non avec chaque affoimaachant que 1 correspond a
totalement en désaccord et que 5 a totalement eardcJe vous serais reconnaissant de ne
surtout pas parler entre vous et de remplir le gesiaire en silence, ¢ca ne devrait vous
prendre qu’'une a deux minutesLes étudiants renseignent alors un questionpair@ant sur

leurs motivations et leur niveau en termes d’acquialables. L'expérimentateur conclut
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ainsi avant de commencer le courde«ous remercie sincerement de votre participatioBt
suivant la condition, il ajoute : Rouvons-nous commencer le cours @n déclaration de

liberté, «cnous commencons le couwren déclaration de contrainte.

5.4.5) Résultats

Tableau 5.6
Moyennes et écarts-types des variables selon tefitmns expérimentales

Déclaration de  Déclaration de t p bilatéral

Liberté (N=40) Contrainte

(N=50)

M SD M SD
Satisfaction 3.69 (0.57) 3.56 (0.47) 1.02 n.s.
Motivation -0.56 (0.83) -0.60 (0.62) 0.25 n.s.
Apprentissage  0.77  (0.43) 0.63 (0.35) 1.54 n.s.
subjectif
Evaluation -0.02 (0.28) -0.04 (0.47) 0.21 n.s.

centrale de soi

L’engagement n'a pas d’effet sur la satisfactionfiande formation et sur I'évolution des
variables motivation, apprentissage subjectif al@ation centrale de soi au cours de la

formation.

5.4.6) Résumé et apports de I'étude 7

L'étude 7 a été réalisée en contexte universitaned’'un TD composés de 3 séances,
espacees en tout de cing semaines. Quatre-vingétddiants ont participé a I'étude. lls ont
été répartis en deux groupes difféerents en fona®ma condition engagement a laquelle ils
ont été affectés (déclaration de liberté vs. détilam de contrainte). La formation a été
évaluée sur quatre critéres : I'évolution de laiwation, de I'apprentissage subjectif et de
I'évaluation centrale de soi au cours de la fororatet la satisfaction ressentie suite a la
formation.

Notre objectif était d'observer les effets de I'aggment, opérationnalisé par
linduction sémantique d’un contexte de liberté, les résultats d’'une formation.

Aucun effet de I'engagement n'a été observé stite ogtude. Les étudiants de la

condition déclaration de liberté ne sont pas phtsskits que les étudiants de la condition
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déclaration de contrainte. lls ne déclarent pas plos une évolution de leur évaluation
centrale de soi, de leur motivation ou de leurig@smt subjectif d’'apprentissage plus élevée
gue les étudiants contraints d’assister au cours.

Il est vraisemblable que nous ayons été trop opt® dans cette étude quant a la
possibilité d’obtenir un effet du contexte de liigerinduit au tout début du premier
enseignement (assez minimalement induit par un@lsiméclaration de liberté quant aux
présences) et que cet effet se maintienne au bouind) semaines sur toutes les mesures

escompteées.

A titre exploratoire, nous avons recherché et olisene interaction entre la variable
d’engagement et le niveau d’évaluation centralealeles étudiants avant la formation (Hyatt
et Prawitt en 2001 indiquent qu’'un contexte dertidbest plus favorable, par exemple, pour
les sujets ayant un locus de contréle interne wmegnt). Nous avons effectivement observe
que les sujets ayant une évaluation centrale depasitive rapportent un moindre gain
d’apprentissage en condition déclaration de camiagu’en contexte déclaration de liberté

(voir annexe. n°10).

Pour I'étude 8, nous avons testé I'effet de I'eregagnt sur une période de temps plus
courte : I'expérimentation mise en place a été gengour se dérouler sur un TD de deux
heures. Nous explorerons, également, les effetodtexte engageant en prenant en compte,
lors d’'une analyse complémentaire, d’éventuellésractions avec le niveau des variables

individuelles mesurées en début de formation (HQI&D05).

De plus, une des limites des deux études préecé&desteque I'impact au niveau
objectif n’a pas pu étre mesuré. Les effets degbgrement observeés lors de I'étude 6 sur la
satisfaction, I'apprentissage subjectif et le locles contréle ne signifient pas la présence
d’'effets sur l'apprentissage objectif ou la réussit’étude 8 inclut d’autres variables
dépendantes telles que I'apprentissage objectif gerformance (sous forme d’exercices).
L’étude qui suit a pour objectif de tester une détion de liberté, en contexte de formation,

sur des mesures subjectives et objectives d’appsage.
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ETUDE 8 : Effet de 'engagement sur la satisfactiomt I'apprentissage suite

a une formation

5.5) Quels effets de la déclaration de liberté sues évaluations subjectives des

étudiants et sur leurs acquisitions (Etude n°8)?

5.5.1) Problématique

Nous avons vu, dans l'étude 6, que I'engagemengradppnnalisé par linduction
sémantique d’un contexte de liberté, a des eftettassatisfaction, I'apprentissage subjectif et
sur locus de contrble interne comparé a une foomaill une déclaration de contrainte a été
émise. Les étudiants en condition engagement dostgatisfaits a I'issue de la formation,
déclarent un meilleur apprentissage et une évaiyilos interne de leur locus de contrble au
cours de la formation que les étudiants contradetyenir en cours. Cependant, nous avons
constaté dans 'étude 7 que ces effets ne se eram@nt pas a long terme. Il est possible
gu’en situation de formation, l'effet de I'engagerhese dilue plus vite contrairement a
d’autres situations ou les effets de I'engagemenmaintiennent a long terme (Girandola
et Roussiau, 2003). L’étude 8 s’est déroulée sars@ance de TD de deux heures seulement.
Nous examinerons si les effets observés sur I'étadéifférences entre les groupes
déclaration de liberté et contrainte sur les vdemlsatisfaction, apprentissage subjectif et
locus de contrble interne) se retrouvent lors dutle 8 et si d’autres effets de I'engagement,
apparaissent, notamment sur les variables estinsigdeentiment d’efficacité personnelle et

optimisme.

Lors des deux études précédentes, nous n'avoreudasccasion de tester 'engagement
sur une mesure objective, telle gu'un exercice aueMamen. Nous nous demandons Si
linduction sémantique d’'un contexte de liberté agbut de formation a un effet sur les
résultats d’'une formation en termes d’apprentissadpectifs.
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Cependant, les effets de I'engagement en situat®rformation sont difficiles a
observer. Il semble que I'engagement (ou I'instianad’'un contexte de liberté) ait un impact
sur les résultats d’une formation mais il est difé de bien éclaircir cet impact. Nous nous
demandons si I'engagement n’agit pas conjointeragat une autre variable. Pour Holton
(2005) des variables contextuelles et des variathigsositionnelles ont des effets sur les
résultats d’'une formation. C’est pourquoi nousetests, dans cette étude, les effets simples et
les effets d’interaction de la variable engagene¢iles mesures d’estime de soi, de sentiment
d’efficacité personnelle, de locus de contrdle ‘eptimisme. Nous nous demandons si les
individus dotés d’'une estime de soi, d'un locuscdatréle, d’'un sentiment d'efficacité
personnelle et d'un optimisme élevés sont plussfeétis et réussissent mieux lors d’'une
formation engageante et si les individus dotés e@’astime de soi, d’'un locus de contrdle,
d'un sentiment d’efficacité personnelle et d’'uniopgme peu élevés sont plus satisfaits et

réussissent mieux lors d’'une formation a laquédlsant contraints d’assister.

5.5.2) Hypothéses

5.5.2.1) Hypothese générale

L’induction d'un sentiment de liberté (vs. contt@ncréerait un contexte engageant
qui agirait favorablement sur l'efficacité de larfation (satisfaction, apprentissage subijectif,
apprentissage objectif et performance) et I'évolutides variables dispositionnelles
contextualisées (i.e., sentiment d’efficacité persdle, locus de contrble, estime de soi et

optimisme).

5.5.2.1) Hypothéses opérationnelles

Nous supposons que des étudiants déclarés libssister a la formation sont plus
satisfaits de la formation suivie (hypothese l1gla@nt un meilleur apprentissage (évolution
entre les deux passations) (hypothése 2), réussigseux I'exercice pendant la formation
(apprentissage) (hypothese 3) et I'exercice eddifiormation (performance) (hypothese 4) et

déclarent une estime de soi (hypothese 5), unmsentid’efficacité personnelle (hypothese
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6), un locus de contrdle (hypothése 7) et un ogtimai (hypothése 8) plus élevés que les
étudiants contraints d’assister a la formation.

Concernant les variables apprentissage subjecttime de soi, sentiment d’efficacité

personnelle, locus de contrdle et optimisme, nowngns en compte I'évolution de ces

variables entre les deux passations.

Dans une seconde partie, les effets d'interactenise 'engagement et des variables
dispositionnelles sont testés sur les niveaux d@@n (nous développerons uniquement les
hypothéses d’interaction impliquant I'estime de I'optimisme, pour lesquelles des

groupes d’effectif suffisant ont pu étre constijués

Hypotheses concernant I'estime de soi et 'engagéme

Nous postulons que les étudiants ayant une estimesal forte en condition
engagement aient le sentiment d’avoir plus pro@rémgprentissage subjectifiypothese 9a
soient plus satisfaitdypothese 9b soient plus performants pendant (apprentissageciir ;
hypothése 9¢ et en fin de formation (performanceflypothése 9d que les étudiants

contraints d'assister a la formation.

Nous nous attendons a ce que les étudiants ayanplus faible estime de soi en
condition contrainte aient le sentiment d’avoir lprogressé (apprentissage subjectif ;
hypothése 9e soient plus satisfaitshypothese 9f soient plus performants pendant
(apprentissage obijectifiyypothése 9g et en fin de formation (performancéypothése 9h

gue les étudiants déclarés libres d’assister arfadtion.

Hypothéses concernant I'optimisme et 'engagement

Nous posons I'hypothése que les étudiants optisestecondition engagement aient le
sentiment d’avoir plus progressé (apprentissaggestif; hypothése 10a soient plus
satisfaits flypothése 10Qbsoient plus performants pendant (apprentissagetif ; hypothése
100 et en fin de formation (performancénypothese 1Qdque les étudiants contraints

d’assister a la formation.
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Nous présumons, egalement, que les étudiantslétantoins optimistes en condition
contrainte aient le sentiment d’avoir plus progée@pprentissage subjectifiypothése 10e
soient plus satisfaithypothése 10f soient plus performants pendant (apprentisshget ;
hypothése 1Qg et en fin de formation (performancdiypothése 10Qhque les étudiants

déclarés libres d’assister a la formation.

5.5.3) Vue d’ensemble de 'étude

Deux groupes expérimentaux ont été constitués lgsubesoins de I'étude. Dans un
premier groupe, les participants sont déclaréssilguant a leur participation au cours (quatre
groupes de TD, N=119). Dans le deuxieme groupepitg déclarés contraints d’étre présents
en cours (deux groupes de TD, N=61). Il s’agit ctnma expérimentateur dans I'ensemble des

conditions.

5.5.4) Méthodologie

5.5.4.1) Procédure

La variable expérimentale est liee aux consignea kt déclaration faite en début
d’enseignement. Cette déclaration a pour objeclifiddire l'idée que la présence a
I'enseignement est liborement consentie (déclaradi®fiberté) ou obligatoire (déclaration de
contrainte).

La formation évaluée est un TD de premiére anné@pgse aux étudiants de
psychologie. L'expérimentation se déroule sur udanse de TD de deux heures. Les
guestionnaires sont anonymes. Un numéro d’identiflemonyme est demandé aux étudiants

afin d’apparier les questionnaires.

5.5.4.2) Participants

180 étudiants ont participé a I'étude, 61 ont feittie de la condition déclaration de

contrainte et 119 de la condition déclaration dertié. Il s’agissait d’étudiants en licence
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premiere année de psychologie participant a lewmmr cours de méthodologie

expérimentale du second semestre.

En ce qui concerne la deuxiéme partie de I'analpseir chaque variable quatre
groupes sont créés. (Exemple : déclaration de @ioteg/forte estime de soi, déclaration de
contrainte/faible estime de soi, déclaration dertd®forte estime de soi et déclaration de
liberté/faible estime de soi). A I'ensemble des ones (avant formation) d’estime de soi, de
locus de contrble, de sentiment d’efficacité penstie et d’optimisme, les étudiants devaient
répondre sur une échelle de type Lickert en 6 paietl a 6. Ceux ayant répondu 1, 2 ou 3
sont placés dans les groupes faible estime deosa#lde contrdle/sentiment d’efficacité
personnelle et ceux ayant répondu 4, 5 ou 6 seigress aux groupes fort estime de soi/locus
de controle/sentiment d’efficacité personnelle. Plaumesure de I'optimisme, les étudiants
ayant répondu strictement inférieur a 10 sont glatans le groupe faible optimisme et ceux
ayant répondu un chiffre supérieur ou égal a 10 affectés au groupe fort optimisme.

Un nombre insuffisant d’étudiants se retrouvantsdas groupes faible sentiment d’efficacité
personnelle et faible locus de contrdle, ces deuialiles n'ont pas été gardées pour la suite.
L’étude comporte, par ailleurs, quatre variablepemélantes : satisfaction, évolution de
'apprentissage subjectif, apprentissage et peidiooa. Nous nous attendons ainsi a observer
des effets d’interaction entre nos deux variabldgpendantes sur ces variables.

Tableau 5.7
Répartition des participants en fonction de I'ereyagnt et du niveau d’estime de soi.
Estime de soi Totaux
Faible Forte
Déclaration de Liberté 23 96 119
Déclaration de Contrainte 18 42 60
Totaux 41 138 179

Le tableau 5.7 présente la répartition des répdedam fonction de leur niveau d’estime de
soi auto-déclaré avant formation et de la condigapérimentale dans laquelle ils étaient

placés (déclaration de liberté vs. déclarationatdrainte).
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Tableau 5.8
Répartition des participants en fonction de I'ereyagnt et du niveau d’optimisme.

Optimisme Totaux
Faible Fort
Déclaration de Liberté 27 88 115
Déclaration de Contrainte 19 40 59
Totaux 46 128 174

Le tableau 5.8 révéle la répartition des répondaeten la condition expérimentale dans
laguelle ils se situent (déclaration de liberté dmicontrainte) et leur niveau d’optimisme

initial (faible ou fort).

5.5.4.3) Matériels

L’étude a nécessité I'utilisation de questionnagtd’exercices.

Deux questionnaires ont été construits pour lesibesde I'étude, 'un sur la
satisfaction et I'autre sur I'apprentissage, etvoéent aux deux premiers niveaux du modéle
de Kirkpatrick. Le questionnaire sur I'apprentissagst complété de courtes mesures de
variables dispositionnelles. Ces mesures sont bas@des définitions de I'estime de soi, du
locus de contréle, du sentiment d'efficacité persdie et de I'optimisme. Ces deux
qguestionnaires comprennent une série d'affirmatiamsguelles les étudiants répondent en
indiquant leur degré d’accord ou de désaccord saréthelles de type Likert en six points
allant de 1 (4otalement en désaccorj a 6 («otalement en accord). La premiere
passation est effectuée au début du cours et Endeca la fin du cours. Il a été dit aux
étudiants que leurs réponses a ces questionnagreseftiraient d’améliorer le contenu du
cours et ainsi de mieux répondre aux attentesudessfétudiants.

Cette étude a également nécessité la création ube @eercices. Un a été réalisé

pendant la formation et I'autre en fin de formation

Questionnaires et mesures utilisés en début deafttom

Le questionnaire sur les acquis et I'apprentissagkjectif.Ce questionnaire porte sur
les connaissances et les compétences acquises lavmtnation. On leur demandait par
exemple «Je sais ce gu’est une variable dépendantee questionnaire d’apprentissage est
construit en suivant les principes évoqués par Nt@2005). Selon ce dernier le niveau

deux, apprentissage, du modele de Kirkpatrick (R@@ut étre recueilli en demandant aux
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participants ce qu’ils savent des concepts quindeeaseignés lors de la formation ou ce
gu’ils ont retenu de la formation.

Ce questionnaire est complété de plusieurs questissorties des mémes échelles de
réponse. Ces questions sont élaborées en accodd laveéfinition de chaque variable
dispositionnelle et de I'objectif de I'enseignemeat une mesure d’estime de sol{@value
mon niveau personnel comme suffisant pour réussgenre d’exercice), b/ une mesure de
locus de contrble (e pense que ma performance a ce genre d'exerépend de moi
plutét que des circonstances du cours (sujet, ldages, conditions matérielles...etg, c/
une mesure de sentiment d’efficacité personnell&En(«faisant preuve d’efforts, de
persévérance, d'organisation et en dépassant [#gwiés qui pourraient se présenter, je
réussirais ce genre d’exercicg et d/ une mesure d’optimisme était effectué en demandant
aux étudiants d’estimer la note qu’ils pensaienéoip a ce genre d’exercicejé«pense que la

note qu'il est le plus probable que jobtienne agesire d’exercice estde ;. /30

Mesures utilisés pendant la formation

L’apprentissage objectipendant la formation a été évalué. Lors de la &bion, les
étudiants devaient réaliser un exercice. Cet exelciont il était dit qu’il n’entrait pas dans la
notation institutionnelle) a été ramassé en finfakenation puis noté par la suite afin de
constituer la variable apprentissage. Il s’agitngwnote sur 10, I'apprentissage objectif varie
ainsi de 0 a 10. Un corrigé-type comprenant lesnbsnréponses et commenté par
'enseignante a été distribué aux étudiants apves aécupérée leur exercice et avant la

passation des questionnaires et mesures en foraation.

Questionnaires et mesures utilisés en fin de faonat

La seconde passation a consisté a mesurer laasétsf des étudiants a l'issue du
cours, leur apprentissage subjectif ainsi que leapessions, quant au fait de réussir un tel
exercice, en termes d’estime de soi, de locus dedle, de sentiment d’efficacité personnelle
et d’optimisme.
Le questionnaire de satisfaction quant aux objectifa mesure de la satisfaction comprend
guatre items relatifs a l'intérét, l'utilité, 'agabilité du cours et leur satisfaction générale
guant a ce cours.
Le questionnaire sur les acquis et I'apprentissagejectif. Ce questionnaire porte sur les

connaissances et les compétences acquises lagatenkation.
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Ce questionnaire est complété de plusieurs questssorties d’échelles de réponse. Ces
mesures concernent I'estime de soi, le sentimegifichcité personnelle, le locus de contrdle
et 'optimisme. Ce questionnaire et ces mesure$ gdonc identiques a celles utilisées au
temps 1.

La performanceen fin de formation a été mesurée. Il a été dedanct étudiants de réaliser
un exercice de méme type que celui effectué perldaformation. Cet exercice a été noté.
Cette note constitue la mesure de transfert d’'agtissage. La note est sur neuf, la mesure de
performance peut ainsi varier de 0 a 9. Cette blriast nommée performance afin de la

distinguer de la variable apprentissage objecté@urs de la formation.

5.5.4.4) Consignes

L’expérimentateur entre dans la salle et se dvigs le bureau en face des étudiants,
assis puis s’adresse a la classe entierd8onjour a tous, nous allons passer une séance
ensembles. L'expérimentateur présente ensuite le course gours porte sur [description

du contenu du cours] Y a-t-il des questions ? ».

Dans la condition déclaration de liberté, il enaeaainsi :« Il faut que je vous dise, je suis
normalement tenu a un contréle des présences, yejsgpus le savez, votre présence est
obligatoire aux cours. Mais personnellement, jegeeque les cours se passent mieux si les
étudiants sont réellement intéressés et motivédtpdue s’ils viennent par obligation. Je fais
juste circuler la feuille de présence. Je vousdaite soin de signer si vous souhaitez remplir
cette formalité administrative. Aussi, je ne fguas I'appel pour vérifier les présences, vous
étes libre de participer activement a ce cours on,rc’est a vous de voir si un tel cours peut
étre intéressant pour vous. Est-ce que ce modegdisation vous convient(3ur un ton
impliquant une réponse, I'expérimentateur attendrttonsentement des étudiants avant de

poursuivre)..

Dans la condition d’induction d’'un contexte de cairtte, I'expérimentateur dit kfaut que

je vous dise...Je suis normalement tenu a un conti€deprésences, puisque, vous le savez,
votre présence est obligatoire aux cours. Persdamant, je pense que les cours se passent
mieux si les étudiants sont réellement tenus dig@tésents. Je fais juste circuler la feuille de

présence que vous devez signer pour 'administnathu besoin je vérifierai les présences.
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J'attends de vous une participation. C’est le mdaeganisation que j'ai choisi » (Sur un ton

qui n'implique aucune réponse)

Dans les deux conditions, I'expérimentateur repratuds de la méme facon :Avant de
commencer, jaimerais maintenant vous faire passerquestionnaire qui me permettra
d’améliorer ce cours et de mieux répondre aux atfeiles etudiants pour les années a venir.
Une série d’affirmations sont énoncées. Vous dengpandre en entourant un chiffre selon
gue vous étes en accord ou non avec chaque affomaachant que 1 correspond a
totalement en désaccord et que 6 a totalement eardcJe vous serais reconnaissant de ne
surtout pas parler entre vous et de remplir le qesaire en silence, ¢a ne devrait vous
prendre qu'une a deux minutes. Les étudiants renseignent alors le questionnaire
L’expérimentateur conclut ainsi avant de commefeeours «Je vous remercie sincerement

de votre participation.

5.5.5) Résultats

Deux analyses ont été menées sur les donnéeslliesuddans un premier temps,
nous observons leffet de I'engagement sur les auxe d’évaluation (satisfaction,
apprentissage subjectif, apprentissage objectipegformance) ainsi que sur les variables
dispositionnelles (estime de soi, sentiment d’'effitt personnelle, locus de contrble et
optimisme). Pour ce faire, des tests-t pour lex d@ehantillons indépendants sont entrepris.
Dans un second temps, nous avons examiné |'efféenigagement conjointement a I'estime
de soi puis a l'optimisme. L'objectif est d’explorsi la satisfaction ressentie a l'issue du
cours, I'apprentissage subjectif, 'apprentissaggedif et la performance peuvent varier en
fonction de I'engagement et du niveau d’estime deasi d’optimisme. Une analyse de
variance univariée est conduite afin d’observeifdted’interaction et les effets simples dus

aux variables indépendantes.
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5.5.5.1) Comparaison entre les deux groupes exgéitizoix

Le tableau 5.9 présente les données de I'ensersblgatiables (niveaux d’évaluation
et variables dispositionnelles) en fonction desdimns expérimentales (déclaration de
liberté et de contrainte).

Tableau 5.9
Récapitulatif des moyennes et écarts-types dediabte des variables

Déclaration de liberté Déclaration de contrainte

(N=119) (N=61)

M SD M SD
Satisfaction 4.62 (0.94) 4.33 (1.14)
Apprentissage subjectif 0.57 (0.56) 0.56 (0.60)
Apprentissage objectif 5.65 (2.11) 4.77 (2.54)
Performance 5.10 (1.56) 4.70 (1.58)
Estime de soi 0.53 (0.93) 0.65 (0.99)
Locus de contrdle 0.30 (0.73) 0.30 (0.74)
Sentiment d’efficacité 0.11 (0.71) 0.10 (0.72)
personnelle
Optimisme (estimation de la 1.05 (1.89) 1.36 (2.07)
note)

Nota bene Pour les variables satisfaction, apprentissaggctib et performance sont
présentées les données recueillies en fin de fomatConcernant les variables apprentissage
subjectif, estime de soi, locus de contrble, sesimd’efficacité personnelle et optimisme, les
moyennes présentées correspondent a des évoletinesle début et la fin de formation ; un chiffre
positif étant une évolution positive.

Des tests-t pour échantillons indépendants onte#igttués sur ces données. Nous
observons une différence significative et une tenmdle. La satisfaction différe
tendanciellement entre les deux grouggd.§4) = 1.793p = .075). Les étudiants du groupe
déclaration de liberté sont plus satisfaits du saue les étudiants du groupe déclaration de
contrainte (4.62 vs. 4.33), dans le sens de I'Hygsxt 1.

L’apprentissage objectif en cours de formation ggs élevé chez les étudiants du groupe
déclaration de liberté (5.65 vs. 4.77(156) = 2.33p = .021), conformément a I'’hypothése 3.
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5.5.5.2) Comparaison entre les deux groupes exeétaux en fonction de leurs variables

dispositionnelles

Dans cette section des analyses de variances if@saont menées. Elles permettent
d'observer les effets simples et d’interaction @mdagement et de I'estime de soi ou de
'optimisme sur les scores de satisfaction, d’appssage subjectif, d’apprentissage objectif

et de performance.

Analyse avec I'estime de soi en variable indépetedan

_Satisfaction
Tableau 5.10
Score moyen de satisfaction en fonction de I'eegagnt et du niveau d’estime de soi.
Estime de soi
Faible (N = 41) Forte (N = 138)
M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 119) 4.64 (1.03) 4.62 (0.93)
Déclaration de Contrainte(N = 60)  3.42 (1.45) 4.74 (0.68)

L’analyse de variance univariée permet de considgsr effets simples et un effet
d’interaction. Nous retrouvons un effet simple obéelors de la premiere analyse. La
satisfaction est plus élevée dans le groupe déidarde liberté F (1,165) = 9.341p = .003).

La satisfaction est également plus élevée lors@stirhe de soi des candidats au départ est
élevée plutdt que faibld=((1, 165) = 12.76p =.000). Un effet d’interaction est observé, il
semble que les moins satisfaits de la formatioh Issi étudiants du groupe déclaration de
contrainte ayant une faible estime de soi compareteis autres conditiond=((3,165) =
13.908,p = .000).

_Evolution apprentissage subjectif

Tableau 5.11
Score moyen d’apprentissage subjectif en fonctefiehgagement et du niveau d’estime de
SOi.

Estime de soi
Faible (N = 41) Forte (N = 138)
M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 119) 0.82 (0.712) 0.51 (0.51)
Déclaration de Contrainte(N =60)  0.45 (0.74) 0.60 (0.54)
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Seul un effet d’interaction est observé, les éngdialéclarant avoir le plus progressée
entre les deux passations sont les étudiants dipgrdéclaration de liberté ayant une faible
estime de soi au départ et ceux déclarant le nt@rnaogression sont les étudiants ayant une
faible estime de soi du groupe déclaration de eamte ¢ (3,165) = 4.549p = .034).

_Apprentissage objectif

Tableau 5.12
Score moyen d’apprentissage objectif lors de l'eixer en fonction de I'engagement et du
niveau d’estime de soi initial.

Estime de soi

Faible (N = 41) Forte (N = 138)

M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 119) 4.94 (2.08) 5.79 (2.10)
Déclaration de Contrainte(N =60)  2.89 (2.32) 5.66 (2.13)

Nous observons des effets simples et un effet et@&gtion. Nous retrouvons un
résultat observé lors de la premiere analyse, airsgue I'apprentissage objectif lors de
I'exercice est meilleur dans la condition déclamatile liberté que déclaration de contraifite (
(1,158) = 6.88p = .01). L'apprentissage est, également, meilletsdue I'estime de soi est
forte plutét que faibleK (1,158) = 18.883 =.000).

Les étudiants du groupe déclaration de contraipéataune faible estime de soi sont ceux
ayant le moins bien réussi I'exercice durant lanséd- (3,158) = 5.334p = .022).

_Performance

Tableau 5.13
Score moyen de performance, en fin de formationuswexercice du méme type en fonction
de I'engagement et du niveau d’estime de soi Initia

Estime de soi

Faible (N = 41) Forte (N = 138)

M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 119) 5.10 (1.15) 5.10 (1.65)
Déclaration de Contrainte(N =60)  3.78 (1.64) 5.11 (1.29)

L’analyse effectuée permet de constater que laopraence est meilleure en condition
déclaration de liberté qu’en déclaration de conteaf (1,165) = 5.283p = .023). Ce résultat
n’est pas apparu lors de la premiéere analyse.

La performance est, de plus, meilleure lorsqudities de soi est forte plutbt que faible (
(1,165) = 5.068,p = .026). La performance la plus basse s'observes da condition
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déclaration de contrainte et faible estime de songarée aux trois autres conditiofs((,
165) = 5.293p =.023).

Analyse avec I'optimisme en variable indépendante

_Satisfaction
Tableau 5.14
Score moyen de satisfaction en fonction de I'engesge et du niveau d’optimisme.
Optimisme

Faible (N = 46) Fort (N = 128)

M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 115) 4.47 (1.06) 4.64 (0.91)
Déclaration de Contrainte(N = 59) 3.63 (1.51) 4.67 (0.74)

Nous observons des effets simples et un effet etagtion. A l'instar des deux
précédentes analyses, les étudiants de la condifidaration de liberté sont plus satisfaits de
la formation F (1,161) = 4.925p = .028). La satisfaction est, de plus, meillewesdue
'optimisme est élevé en début de formatién({,161) = 11.159% = .001). Les étudiants les
moins satisfaits en fin de formation sont les &uoti du groupe déclaration de contrainte
ayant un faible optimismd-((1,161) = 5.722p = .018).

_Evolution apprentissage subjectif

Tableau 5.15
Score moyen d’apprentissage subjectif en fonctian lééngagement et du niveau
d’optimisme.

Optimisme
Faible (N = 46) Fort (N = 128)
M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 115) 0.81 (0.57) 0.50 (0.55)
Déclaration de Contrainte(N = 59) 0.48 (0.73) 0.61 (0.54)

Un effet d’interaction est observé. Les étudiamdslarant une plus forte augmentation
de leur apprentissage sont les étudiants du grdepkaration de liberté ayant une faible
estime de soiK (1,161) = 4.257p = .041).
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_Apprentissage objectif

Tableau 5.16
Score moyen d’apprentissage objectif en fonctiohehgagement et du niveau d’optimisme.
Optimisme
Faible (N = 46) Fort (N = 128)
M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 115) 5.20 (2.69) 5.78 (1.97)
Déclaration de Contrainte(N = 59) 3.47 (2.14) 5.42 (2.52)

Nous observons deux effets simples mais pas d’effaiteraction. Comme
précédemment, I'apprentissage objectif est meillgucondition déclaration de liberté qu’en
déclaration de contraint& (1,154) = 6.165p = .014).

Les étudiants ayant un optimisme élevé réussissimix lors de la formation que ceux ayant
un optimisme faibleK (1,154) = 8.98p = .003).

_Performance
Tableau 5.17
Score moyen de performance en fonction de I'engagéet du niveau d’optimisme.
Optimisme

Faible (N = 46) Fort (N = 128)

M SD M SD
Déclaration de Liberté (N = 115) 4.77 (1.51) 5.21 (1.55)
Déclaration de Contrainte(N = 59) 4.00 (1.76) 5.05 (1.43)

Les étudiants se déclarant moins optimistes quamtua réussite en début de

formation, réussissent moins bien I'exercice erdérformation ff (1,161) = 6.887p = .01).

5.5.6) Résumé et apports de I'étude 8

L’étude 8 s’est déroulée lors d’'une séance de TR Heures destinée a des premiéres
anneées de psychologie. Elle avait pour objectifedter les effets de I'induction sémantique
d’'un contexte de liberté, en opposition a une domdidéclaration de contrainte, sur les
résultats d'une formation. Les résultats de la fiam ont été évalués sur la base du modele
de Kirkpatrick (2007). La satisfaction, I'évolutiale I'apprentissage subjectif, I'apprentissage
objectif et la performance ont été recueillis. Desp des variables dispositionnelles ont éte

mesurees : estime de soi, sentiment d’efficacitéqmnelle, locus de contrble et optimisme.
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Dans un premier temps, nous avons examiné les efiefengagement sur I'ensemble
de nos variables (résultats de formation et vambdispositionnelles). Dans un second temps,
nous nous sommes intéressés aux effets d’interaetitre 'engagement et I'estime de soi

ainsi qu’entre 'engagement et I'optimisme surnegaux d’évaluation.

Nous observons des effets significatifs de lI'engag@ sur une partie de nos
variables. Les étudiants en condition déclaratienliderté sont plus satisfaits en fin de
formation et réussissent mieux I'exercice au caorta formation (apprentissage objectif) que

les étudiants en condition déclaration de conteaint

Concernant les effets d’interaction entre 'engagetet I'estime de soi d'une part et
entre 'engagement et I'optimisme d’autre part, riesultats observés ne sont pas conformes a
nos hypothéses. lls sont néanmoins intéressantss dmstatons que les étudiants les moins
satisfaits de la formation et ceux ayant le moiren lréussi aux exercices (apprentissage
objectif et performance) sont généralement ceugctdt a la déclaration de contrainte et
ayant une faible estime de soi ou un faible optineisen début de formation. La déclaration
de contrainte apparait avoir un effet néfaste esiretudiants ayant une plus faible estime de
soi et sur les moins optimistes. De plus les éhidialéclarant la plus forte évolution
d’apprentissage sont les étudiants assignés anrditmm déclaration de liberté et ayant

déclaré une faible estime de soi ou un optimismegbevé en début de cours.
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5.6) Discussion

5.6.1) Apports des études

5.6.1.1) Des effets bénéfiques de la déclarationiliaté par rapport a la déclaration de

contrainte (Etudes 6 et 8)

Les études 6 et 8 nous permettent d’'observer dets afe I'engagement. Dans ces
deux études, les étudiants des conditions dédarate liberté sont plus satisfaits de la
formation que les étudiants des conditions dédtaratle contrainte. Nous retrouvons des
résultats similaires a ceux obtenus par Joule (1898Berda (2006). L'engagement augmente
la satisfaction en fin de formation. Les étudiaatgaient ainsi rationalisé leur présence

effective en cours en adoptant une attitude phugréble envers la formation suivie.

Dans l'étude 6, les étudiants du groupe déclaratiten liberté déclarent un
apprentissage et un locus de contréle interne @lessés que les étudiants de la condition
déclaration de contrainte. Ainsi, 'engagement {egte de liberté) tisse un lien entre les
étudiants et les attitudes impliquées par la foimnasuivie. Le fait d’étre présent lors de la
formation, alors que rien ne les y contraints, denis doter de croyances plus positives
guant a leur possibilité de réussite et leur capa&icontroler les situations a venir. Ces
évolutions plus importantes en condition déclaratoe liberté comparées a la condition
déclaration de contrainte traduiraient leur ratisaéion, en termes d’attitudes, de leur

présence volontaire lors de la formation.

Lors de I'étude 8, nous observons une différenael’apprentissage obijectif ; les
étudiants de la condition déclaration de libert@raysignificativement mieux réussi I'exercice
pendant la séance. L'apprentissage objectif dediggtts varie en fonction du groupe dans
lequel ces derniers sont affectés (groupe déaberate contrainte ou groupe déclaration de
liberté). L’engagement a permis aux étudiants deusnréussir I'exercice pendant la séance.
Louche et Lanneau (2004) ont également observéeffess de I'engagement sur des
comportements en formation. Les individus engagéseffectués plus de travaux et ont

participé davantage lors de la formation que lds/idus de la condition persuasion.
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Nous constatons des effets différents entre ledeété et 8. Ces variations peuvent
étre dues au contenu des cours en question. D&ndd’ 6, des jeux de rble étaient organisés
lors de la seconde séance. Alors que dans I'étude 8xercice était proposé. Il semble qu’un
jeu de rdle soit un acte plus colteux qu’un exercige plus, le jeu de role est effectué devant
tout le groupe, donc doté d'un caractére publicca@t du jeu de réle et son caractéere public
expliguent peut-étre I'effet plus marqué de I'ergyagnt dans I'étude 6 comparé a I'étude 8

bien qu’il convienne d’envisager des études comptéaires afin de confirmer cet effet.

5.6.1.2) D’éventuels effets spécifiques de la datitan de liberté (locus de contrdle) et de la
déclaration de contrainte (moindre satisfactiorsehtiment d’efficacité personnelle quant au

résultat ultérieur de I'apprentissage) (Etude 6)

Nous observons une difference entre le groupe ddida de liberté et le groupe
contrble concernant la variable locus de contrilesemble que la déclaration de liberté
favorise un locus de contrble plus interne quaria aecherche de stage (c'est-a-dire le
sentiment que trouver un stage dépend avant towtoge Rappelons que pour Joule et
Beauvois (1998, p. 60)lkengagement correspond, dans une situation doreu®e conditions
dans lesquelles la réalisation d’'un acte ne petg-@hputable qu’'a celui qui I'a réalisg. Il
semble donc que les étudiants se soient globaleswntis plus responsables de ce qui
pouvaient leur arriver y compris en termes d’olifet# formation (obtenir un stage suite a un

entretien).

Nous constatons quelques différences entre le gralézlaration de contrainte et
contréle. Il semble que le rappel explicite du ctee contraint de la présence au TD ait un
effet délétere sur la satisfaction des étudiantsuetsentiment d’efficacité personnelle quant a
'obtention d’'un stage. Ces résultats suggerengftet négatif de la déclaration de contrainte
en soi sur la satisfaction et le sentiment d’effigapersonnelle. Ces résultats peuvent trouver
une explication en référence a la théorie de latadae de Brehm (1966). Les participants,
percevant la contrainte comme une menace poutibesté individuelle, pourraient réagir de
maniere plus négative envers l'utilité de I'enseigrent. Cela peut avoir pour conséquence de

les rendre moins réceptifs a la formation. Néansdan part des effets bénéfiques de la

211



déclaration de liberté et la part des effets néfaste la déclaration de contrainte restent a

confirmer dans des études complémentaires.

Nous nous interrogeons quant a la signification ppend la condition contréle pour
les étudiants lors de I'étude 6. En effet, les &ldhces observées ne sont pas aussi
nombreuses qu’'escomptées. Il est vraisemblablesgleecontrainte n’est pas rappelée, elle
est néanmoins en partie présente dans leur espsye ces étudiants sont frequemment
contrblés quant a leur assiduité. Ce n’est vraisainddment qu’a I'aide d’échantillons bien
plus important que nous pourrions comparer une itondexpérimentale a une condition
« contrble ». En effet, il est difficile de défirarquel point, dans un « groupe contréle » des
étudiants peuvent se sentir libres ou contrairdssister a I'enseignement.

5.6.1.3) Effet de la déclaration en fonction de mssition temporelle (avant ou apres la

passation du pré-test) (Etude 6)

La position temporelle de la déclaration a un effieiquement dans les conditions
déclaration de contrainte ; les données issuegrepes déclaration de liberté, quel que soit
le moment de la déclaration, ne différent pas egites. Les étudiants du groupe déclaration
de contrainte, ou la déclaration est intervenue&saet passation du premier questionnaire,
sont plus satisfaits de la formation suivie compaug étudiants de la condition contrainte
dans laquelle la déclaration est effectuée apreprdetest. lls déclarent, également, une
evolution plus significative de leur apprentissage,leur locus de contréle interne, de leur
sentiment d’efficacité personnelle et tendancidédeur optimisme. D’'une maniére générale,
les données issues du groupe déclaration de catetigprés la passation du questionnaire ont
tendance a se comporter comme celles issues dgsegrdéclaration de liberté.

L’hypothése avancée est que le pré-test agiraino®min premier acte engageant. Les
étudiants ayant accepté de répondre a ce questioniaadéclaration de contrainte qui suit sa
passation n’aurait alors plus la méme significatioanger, Blank et Chanowitz (1978) ont
mené une étude dans le cadre du paradigme de taissoon. Des compéres demandaient a
des étudiants, sur le point de se servir de laqogieuse, s’ils pouvaient passer devant eux.
Trois conditions ont été manipulées : requéte sn(pluis-je utiliser la photocopieuse ?),

requéte avec justification placebo (puis-je utilide photocopieuse, parce que jai des
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photocopies a faire ?), requéte avec justificatémlle (puis-je utiliser la photocopieuse parce
gue je suis pressé ?). Langer et al. (1978) ontm@qpue le taux de soumission était identique
dans les deux conditions avec justifications. Cergporte aux yeux des sujets est qu'’il y ait

une justification, induite par le « parce que »neh la justification en elle-méme. Ce qui a
compté dans la condition déclaration de contraapees la passation du pré-test, c’est la
passation du questionnaire portant sur ses maingtet son propre niveau initial. Les

étudiants ont accepté de répondre a ce questienneifectuant ainsi un premier acte

engageant. Les études sur I'engagement ont, diesllenontré I'échec des tentatives de
persuasion sur des individus engagés dans desdattitet comportements différents. Ces
tentatives de persuasion ont méme pour effet dirediadhésion de I'individu & ses actes ou

attitudes plus forte.

5.6.1.4) Effet combiné de 'engagement et des blesadispositionnelles (Etudes 8)

Dans la derniére étude, nous nous attendions aiedeg étudiants ayant une forte
estime de soi ou un fort optimisme soient plusskdts de la formation, déclarent une
progression de leur apprentissage plus élevéeussisSent mieux les exercices proposes en
condition déclaration de liberté. Alors que nousiiattendions a ce que les étudiants ayant
une faible estime de soi ou un faible optimismesoplus a I'aise en condition déclaration de
contrainte. Ces résultats auraient rejoint ceuxendds par Hyatt et Prawitt (2004) ou des
individus ayant un locus de contréle interne r&sssent mieux dans des environnements de
travail moins structurés et ceux ayant un locusatdrole externe dans des environnements
de travail structurés et contrdlant ou ceux deitiétde Lecigne et al. (2010) dans laquelle des
individus dotés d’'un locus de contréle interne s&sent mieux lors d’'une formation

engageante et ceux ayant un locus de contrélenextiams des formations plus classiques.

Nous constatons des résultats différents. Les attgliayant une faible estime de soi
en début de formation et assignés a la conditiarladtion de contrainte sont les moins
satisfaits en fin de formation, déclarent un apfissage moindre et sont moins performants
lors des deux exercices a réaliser (apprentisshpetd et performance) que les étudiants
ayant une forte estime de soi et/ou placés en tiondiéclaration de liberté. Des résultats en
partie identiqgues sont observés pour I'optimismes Etudiants moins optimistes et placés

dans la condition déclaration de contrainte sahin@ins satisfaits de la formation, déclarent
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un moins bon niveau d’apprentissage et ont moims bEussis les exercices proposes
(apprentissage obijectif et performance) que lesligis optimismes et/ou affectés a la
condition déclaration de liberté. Une explicatioaup étre avancée pour expliquer ces
résultats. Il est possible que les étudiants, aési@ la condition déclaration de contrainte et
ayant une faible estime de soi ou un faible nivéaptimisme, aient percu la déclaration de
contrainte comme une menace réactivant un stéréatyyeré en eux. La déclaration de
contrainte peut réactiver des souvenirs d’écolarmifaible estime de soi était mal percue par
les enseignants ou le signe de moindres capatités.faible estime de soi est en effet
souvent associée intuitivement a une performandedra Selon Steele et Aronson (1995),
des individus s’assimilant a un groupe dans legaeprésent un stéréotype (par exemple étre
moins capable d'effectuer une tache), font face anknace en confirmant les attentes, a
savoir en produisant une performance moins éleuéecglle qu’ils peuvent atteindre dans un
contexte neutre (paradigme de la menace du st@eotpans notre étude, les étudiants,
affectés a la condition déclaration de contrairgesent que s'’ils ont une faible estime de soi
ou un faible optimisme, ils ne réussiront pas kesr@ces proposés ; la condition déclaration
de contrainte entretiendrait ce stéréotype a l&erdiice de la déclaration de liberté. Les
étudiants de cette condition réussissent alors snbien les exercices proposés. Nous
observons effectivement des différences dans lespgs déclaration de contrainte et non
dans les groupes déclaration de liberté en fonctiobestime de soi ou de I'optimisme.
L’engagement aurait pour effet de supprimer le t@inde ce stéréotype et de permettre a
'ensemble des étudiants, y compris ceux ayantplas bas niveaux d’estime de soi ou

d’optimisme, de réussir les exercices de manietienage.

5.6.2) Limites et critiques des études

Dans les études 6 et 7, les impacts de la formationt pas pu étre mesurés de
maniéere objective. Bertrand et Mullainathan (20dtjquent que les mesures subjectives et
auto rapportées peuvent étre sujettes a caution:gSepas parce que des effets sont observés
sur des mesures subjectives qu’il y en a sur desumeg objectives. Cependant, 'effet de
'engagement sur les comportements a déja été mentrotamment en contexte de formation
(Joule, 1994 ; Louche & Lanneau, 2004). L’étudeeBhédie a ce probleme en mesurant
'apprentissage objectif et la performance (subdae d’exercices proposés pendant et en fin

de séance). Un effet de I'engagement est observBapprentissage objectif. Les étudiants
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engages réussissent mieux I'exercice effectué perdaséance que les étudiants contraints

d’assister au cours.

Certaines de nos mesures subjectives peuvent,ude gtre reconsidérées. Dans les
études 6 et 8, chaque variable dispositionnellstmeesurée que par un seul item. Nous avons
opté pour cette facon de précéder compte tenu desamntes de terrain. Nous devions
adapter la longueur des questionnaires au temparing a la justification avancée. En ayant
recours a une échelle validée pour chaque varidigpositionnelle, les questionnaires
auraient éte trop longs, notamment au cours d’éaece comme dans I'étude 8. Cependant,
il y a toujours un doute sur ces mesures. Ont-blls mesuré ce qu’elles devaient mesurer ?
Ont-elles permis la mesure de nos variables damsdesemble ? Lors de I'étude 7, nous
avons soumis aux étudiants le questionnaire d'@ualu centrale de soi de Judge et al.
(2003), la formation étant plus longue (trois sé&shcAucun effet de 'engagement n’'a été
observé lors de cette étude. Il se pourrait qua selt di au délai entre I'émission de la
déclaration de liberté et les mesures (cing sergpirten contexte de formation, I'effet de

'engagement s’est dilué au cours des sessionsra®fion.

Nous pouvons également remettre en question, leugége de nos sujets en fonction
de leurs réponses aux mesures d’estime de sobgtimisme. D’autres maniéres de procéder
existent. Le découpage, des sujets en fonctioreuls Féponses aux différentes échelles, est
ce qui nous a paru le mieux correspondre a latéedtiar exemple, nous avons jugé qu’un
étudiant pensant avoir au moins 10/20 a un exaranoptimiste et moins de 10 pessimiste.
Cette facon de procéder a entrainé une autre |iroéée du nombre de sujets dans chaque
groupe. Au final, peu d’étudiants s’auto-évalueoinme ayant une faible estime de soi, un
faible sentiment d’efficacité personnelle, un loales contrle externe, comme étant plutot
pessimistes. Les analyses, concernant le sentidiefficacité personnelle et le locus de
contr6le dans I'étude 8, n'ont pas pu étre menéaatefd’'un nombre insuffisants de sujets.

Nous souhaiterions reconduire ce type d’étudesisyplus grand nombre de participants.

Enfin, une derniére question relative a ces vaemblvoquées se pose : quelle variable
peut étre sous-jacente au fait de penser ne pas @vaiiveau suffisant ou au fait d’étre
pessimiste ? Il est vraisemblable qu’il s’agissenilteau antérieur de I'étudiant quant a la
matiere enseignée. Malheureusement de telles iattns ne sont pas toujours disponibles.

Ainsi, dans des reproductions ultérieures de @&ttde il conviendrait de trouver des mesures
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de performances équivalentes (mais différentesyaauétre administrées en début et en fin
de séance de formation. Ceci permettrait non serierde mesurer finement le gain
d’apprentissage (Kirkpatrick, 2007) et de vérifimsi les effets différentiels de I'engagement

en fonction du niveau initial de I'étudiant.

5.6.3) Que se passe t-il en cas d’échec a l'iseda fbrmation pour les étudiants engagés ?

Il convient de s’interroger sur I'impact de I'engegent en cas d'échec suite a la
formation. L’évocation sémantique de la liberté eontexte de formation permet
'amélioration du locus de contrdle interne de reamiplus conséquente qu’en condition
déclaration de contrainte. Quant a la déclaratiencontrainte, elle semble avoir un effet
délétére sur le sentiment d’efficacité personnéllais que se passe-t-il en cas d’échec suite a

la formation ? Ceci mériterait d’étre vérifié neaece que pour des raisons éthiques.

A ce sujet nous ne savons pas 1) si I'accroissehemitvariables dispositionnelles a
permis aux sujets de trouver plus facilement ugestat 2) si ce n’est pas le cas, quel impact

néfaste cela a pu avoir sur leur locus de congbsentiment d’efficacité personnelle ?

Un début de réponse peut étre apporté par lesutkada Seligman (1972) sur
limpuissance apprise. Des individus placés dasscdaditions ou ils n'ont pas le contrdle de
la situation finissent par se résigner et abandoririengagement a permis une amélioration
de l'apprentissage subjectif, de I'apprentissageadib et du locus de contrdle interne. En
condition engagement les étudiants se sont sen@axnpréparés, en quelque sorte, pour
trouver un stage ou réussir un examen. lls fors gl liens entre eux-mémes et les résultats
gu’ils attendent suite a leurs actions. En cas latécou de difficultés, ces étudiants ne
risquent-ils pas de percevoir leur environnemenhroe incontrélable et a I'extréme de
tomber dans un état d’impuissance apprise ? Nousnsaoute I'importance accordée a la
réussite dans nos sociétés. L'échec peut engeadeediminution du bien-étre, du sentiment
d’efficacité personnel et des états de déprimest cietamment ce que montre les études sur le
chémage. D’un autre coté, Hiroto (1974) a montré ¢gs individus ayant un locus de
contrble interne étaient moins soumis aux étatapliissance apprise. Il serait intéressant de

mettre en place de nouvelles études permettaneam a plusieurs reprises de ces variables
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dispositionnelles (avant I'entrée en formationjssle de la formation et quelques mois apres

la fin de la formation) afin de vérifier leur évtilin suite & un échec ou un succes.

5.6.4) Conclusion

Nous observons des effets de 'engagement suttifasdion des étudiants en fin de
formation. Des effets sont également observés 'apprentissage subjectif, le locus de
contrle (étude 6) et sur I'apprentissage objdétifide 8). Les étudiants engagés sont plus
satisfaits, déclarent un meilleur apprentissageloans de contréle plus interne et sont plus
performants que les étudiants contraints d’assigterours.

Des effets de I'engagement combinés aux variabgsositionnelles sont également
observés. Il apparait gu'une technique d’engagemenhet aux étudiants ayant une faible
estime de soi ou un faible optimisme de bénéfideeta formation autant que des étudiants,
ayant une bonne estime de soi ou un optimisme @&bevtermes de satisfaction, apprentissage

subjectif et performance objective (étude 8).

Les résultats de ces études montrent que la déclade liberté est de loin préférable
pour que la formation ait un impact positif en teende satisfaction et d’apprentissage
(niveau un et deux du modele de Kirkpatrick). Rappe que la plupart des formations
destinées aux adultes, exigent la présence deastsigants et impliquent un contréle de
leurs présences. Pourtant, la simple référence rg@mua de la liberté, permettant
'engagement, semble étre une condition propice@ptopriation de nos actes. Elle resserre
le lien entre les étudiants et leurs actes. LesleStla ce sujet nous semble devoir étre
poursuivies sur des populations plus variées éeaméliorant (augmentation du nombre de

participants, incorporation de mesures comporteatesit..).

L’étude de I'engagement dans le champ de la foonaiuvre donc un vaste champ de
recherche (Joule, 2004). Nous pouvons concevoirtiéda études dans la méme veine, en
changeant de population (étudiants de niveau basafariés en formation, demandeurs
d’emploi...), le type de formation (universitaireofgssionnelle, loisir...) et en prenant en
compte les différents objectifs assignés aux famatpar les bénéficiaires comme par les
formateurs. Nous pouvons imaginer également leurscé d’autres techniques d’engagement

(étiguetage, pied-dans-la-porte...). La techniquetalicher a notamment été testée avec

217



succes par Gueguen (2002) en contexte de formaktiangestion de I'ensemble de la
formation pourrait également faire I'objet de déateon de liberté pour éviter d’éventuels
effets de dilution de celle-ci. Nous pouvons supposn effet, que la force de 'engagement
en contexte de formation peut-étre modulée paadarf de présenter le contenu du cours et

par les méthodes d’enseignement (cours magistedlgpes d’exercices, jeux de role...).
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CONCLUSION GENERALE

Cette these avait pour objet I'évaluation des fdiong. Elle se découpe en deux
grands axes : 1) un axe sur la prédictibilité onda-prédictibilité de la réussite en formation
par les niveaux d’évaluation dits « a chaud », \isaecueillis en fin de formation, et les
variables dispositionnelles (i.e., estime de sogus de contrble et sentiment d’efficacité
personnelle auxquelles nous y avons adjoints ursureel’optimisme) 2) un second axe sur
l'intérét de I'engagement en contexte de formatibes études réalisées dans cette these

permettent d’apporter quelques avancées a ceslaxesherche.

En contexte de formation, les variables disposit@ies comme l'internalité sont
valorisées et transmises par les formateurs (Duld®87). Ces derniers supputent leur
déterminisme dans la réussite ultérieure. Desséscientifiques attestent, d’ailleurs, des liens
entre ces variables et la réussite (Baumester,&@03 pour I'estime de soi ; Multon & al.,
1991 ; Stajkovic & Luthans, 1998 pour le sentimg'efficacité personnelle ; Ng & al., 2006
pour le locus de contrble ; Nonis & Wrght, 2003all&erg & al, 2009 pour I'optimisme ;
Judge (2009) pour I'évaluation centrale de soi)s @ariables sont, implicitement, utilisées
afin d’évaluer la capacité de réussite des stagan formation. De fagon plus explicite, les
formations sont généralement évaluées par quesii@sn de satisfaction destinés aux
participants (Beech & Leather, 2006). Une formatiénssie est une formation a l'issue de
laguelle les stagiaires sont satisfaits. La réadisé beaucoup plus complexe. Les liens
corrélationnels entre la satisfaction et la réessibnt ténus (Alliger & Janak, 1989). La
premiere série d'études avait, ainsi, pour objed®xaminer les liens entre ces variables
dispositionnelles, les niveaux d’évaluation de fation (satisfaction, apprentissage) et la

réussite suite a la formation. La prédictibilitéads variables a également été analysée.

L’étude 1, réalisée lors d’'un TD universitaire, armpis de constater des liens
corrélationnels entre des variables dispositioesedit des niveaux d’évaluation de formation
(satisfaction, apprentissage subjectif) : certadtisdiants plus que d’autres exhibent des
réponses positives en termes de satisfaction gubahseignement, de maitrise des objectifs
de la formation et sont plus confiants en leur séage.g., déclarant avoir un niveau suffisant,
gue leur note dépendra d’eux-mémes plutdt que desnstances, qu’ils parviendront a

réussir par leurs efforts et leur persévérancencore en s’attendant a une note plutdt bonne).
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Nous observons néanmoins peu de liens avec I'apgsage objectif (réussite a 'examen de
TD quelques semaines plus tard). Seul I'optimismélip la réussite a 'examen et de fagon
plus inattendue linsatisfaction. Moins les étudéasont satisfaits de la formation, plus ils
obtiennent de bonnes notes a I'examen.

Lors de I'étude 2, un parametre de la formationéanéodifié. Le temps consacré a la
formation a été multiplié par deux, sous forme dteices directement en lien avec I'examen.
Nous avons observé des liens entre les variabdp®sitionnelles et les niveaux d’évaluation
dits « a chaud » bien que ces derniers soientfaibkes que ceux constatés dans I'étude 1. En
revanche, en augmentant le temps de formation, abservons des liens plus nombreux et
plus significatifs entre la réussite a 'exametestvariables dispositionnelles. Un changement
de parametre dans la formation permet une meillpvédictibilité de la réussite. Plus les
étudiants se sont entrainés (par la résolutional@ses directement en lien avec I'examen),
plus ils ont été a méme de prédire leur capacitussir. Cette supposition, nous a amené a
nous demander si le niveau antérieur des étudméitmit pas plus prédictif de la réussite que
les variables dispositionnelles en elles-mémes etla pouvait expliquer les liens entre les
variables dispositionnelles et la réussite.

Dans I'étude 3, nous avons pris en compte le niadarieur, par le recueil de la
moyenne générale obtenue au premier semestre. \gawiantérieur est prédictif de
'apprentissage subjectif et des mesures disposiéilbes, ainsi que de Il'apprentissage
objectif. Il s’agit, de plus, de la variable la plprédictive de la réussite a I'examen pourtant
réalisé a la fin de second semestre. La préditébde la réussite est considérablement
améliorée dans cette étude (le niveau antérieliogtmisme expliquent 40% de variations
sur I'apprentissage objectif contre 25% dans I'ét@). L'étude 3 permet de constater un
second résultat intéressant. Selon la théorie sumimative, les formateurs transmettent,
implicitement, des croyances normatives (avoir foie estime de soi ou un locus de
contréle interne pour réussir). Dans l'étude 3, :ncavons veérifié si les variables
dispositionnelles augmentent au cours de la foonagt si c’est le cas, si cette augmentation
mene a une meilleure prédictibilité de la réeusditensemble des variables dispositionnelles
(estime de soi, locus de contrdle, sentiment daffité¢ personnelle et optimisme) ont
augmenté au cours de la formation. En revancheaoediorations ne semblent pas avoir
favorisé la réussite en contexte de formation (aesele corrélations positives). Ces variables
s’accroissent lors d'une formation sans pour autanmtener une meilleure réussite,

conformément a la théorie socio-normative (Dubb®g7).
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Afin d’améliorer le potentiel de prédiction par cesiables dispositionnelles, Judge et
al. (1997) proposent de regrouper plusieurs vagahdispositionnelles sous un méme
construit. Si ces variables ne sont pas prédictdegsésultats ou de comportements, elles
peuvent le devenir ensemble. Judge et al. (1997 yemmoupé I'estime de soi, le sentiment
d’efficacité personnelle, le locus de contrble @tstabilité émotionnelle sous un méme
construit, nommé ['évaluation centrale de soi. Belmudge (2009) ce construit prédit la
satisfaction mais aussi la réussite professionnilibels avons, ainsi, testé ce construit lors de
'étude 4, en ayant recours au méme paradigme gosg lés études précédentes. Dans notre
étude, ce construit n'est lié ni a la satisfactiom, a I'apprentissage subjectif. Il est
partiellement prédictif de la réussite a I'exameaisruniquement a la condition qu’on ne
prenne pas en compte le niveau de I'étudiant aeseenprécédent (ce niveau prédisant aussi
bien I'évaluation centrale de soi que la réussitexamen). Ces résultats nous conduisent a
considérer ce construit sous un angle socio-nofradtinstar des variables dispositionnelles

dont il rend compte.

Ces études ont toutes été réalisées avec le cand@iudiants de premiere année de
psychologie. Dans I'étude 5, nous avons eu recaurséme paradigme mais cette fois il était
guestion de demandeurs d’emploi et la réussitésaue de la formation a été mesurée en
termes de réinsertion professionnelle. Des résudiiatilaires sont observés. La satisfaction et
les variables dispositionnelles ne sont pas priedict de l'insertion professionnelle.

L’optimisme est la seule variable permettant deljpeda réussite.

Dans I'ensemble des études, plus les participamts satisfaits de la formation ou du
cours suivi plus leur estime de soi, leur locuscdetréle interne, leur sentiment d’efficacité
personnelle et leur optimisme sont forts. De ples,variables dispositionnelles augmentent
au cours de la formation. Nonobstant la valorisaties variables dispositionnelles, elles ne
paraissent pas déterminantes en soi de la réuasifermation. Elles semblent donc plus
relever d’'une norme sociale (Pansu, Dubois & DompnR008) et d'une acquisition
socionormative. Il semble, cependant, que dansainsrticontextes, ces variables peuvent
devenir prédictibles de la réussite ultérieure @eemple lorsque nous avons multiplié par
deux les exercices en rapport avec I'examen).rhieaalors, intéressant lors de prochaines
études de pouvoir moduler expérimentalement latif@atiexercices proposés aux étudiants

ou la quantité de feed-back sur leur performanesi @'a pu étre entrepris dans le cadre de
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cette these, compte tenu des contraintes de terftas passations ne pouvant avoir lieu

gu’une fois par an.

Ainsi pour prolonger ces études, il peut étre eapds d’évaluer, de facon tres
objective, le niveau de connaissance des étudipatsun questionnaire du méme type que
celui administré a I'examen, avant et aprés foromatCette mesure permettrait d’évaluer le
« gain d’apprentissage » objectif tel suggéré piakpétrick (2007). La difficulté étant bien
evidemment de créer des questionnaires dont il geuvé qu’ils mesurent de fagon
équivalente la maitrise des contenus. De plusukrparait utile, de montrer que les variables
dispositionnelles dépendent effectivement de lanamsance que les étudiants ont de leur
moyenne au semestre précédent. Pour cela il cairaiéralors de pratiquer une mesure
systématique de ces variables avant et apres qiglg pu prendre connaissance de leurs
résultats antérieurs. Cela correspondrait a la igrensemaine du second semestre, lors de
laquelle les étudiants ne sont pas encore infordess résultats antérieurs. Il peut étre
également envisageable, si un contrdle objectiédes connaissances est effectué en début de
formation, de leur fournir ou non un feed-back d$ewr niveau initial et de veérifier
(incidemment bien-sar) qu’ils ajustent leurs rémmnsur les mesures dispositionnelles a ce
niveau. On peut alors faire I'hypothese que lorsgufeed-back leur est fourni sur leur
niveau, les variables dispositionnelles serontiptées de leur note finale. Par ailleurs, nous
pourrions manipuler, sur une seule séance de faamde nombre d’exercices donnés aux
étudiants, et vérifier que leur image de soi efgicéde par leur performance a ces exercices et
gu’elle devient ainsi prédictive de la performamsesurée en fin de formation. Des retours
d’évaluation pourraient étre fournis pour augmerdepuissance des liens. Les variantes,

faisant suite a nos observations, et les manipuiata effectuer nous paraissent nombreuses.

D'une fagon plus théorique, il nous semble que duaoié certaines approches
théoriques sociocognitives soulignent le role p#ilipour ne pas dire causal, des variables
dispositionnelles en matiere d’apprentissages gietwrmances (cf. Bandura, 1999 pour le
sentiment d’efficacité personnelle). A l'autre &xtité I'approche socio-normative souligne
le fait que ces variables sont normatives avant, towtamment dans des contextes
d’interactions évaluatives formelles (un enseigndétide du passage en classe supérieure
d’un éléve, un recruteur évalue un candidat) (Dsipbb®87). Il nous semble pourtant possible
de développer d’autres recherches centrées stivitacdvaluative dans la pratique méme de

l'activité de formation et qui viseraient a compatesn comment celle-ci affecte les variables
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dispositionnelles et I'image de soi des formés.te€Ceuvelle approche viserait aussi et
surtout a montrer que des pratiques pédagogigatmu(s d’évaluation, entrainement par des
exercices par exemple) rendent les variables iddelles effectivement prédictives de la
réussite. Cette approche contribuerait a montreralactere « socialement contingent » des

liens de prédiction entre variables dispositiorege#t réussite.

Les études réalisées dans la premiéere partie ocotire essentiellement a des variables
dispositionnelles. La littérature portant sur I'ixagion des formations accordent actuellement
une place importante a ces variables. Néanmoirssrdsultats d’'une formation peuvent
dépendre également de variables contextuelles @o@008). Nous avons testé I'effet de
'engagement en contexte de formation dans traidest. L’engagement a été opérationnalisé

par I'induction sémantique d’'un contexte de liberté

L’étude 6 avait pour objectif de mettre en exerjeffet d’une déclaration de liberté
sur la satisfaction, I'apprentissage subjectif e dariables dispositionnelles dans le cadre
d’'un cours sur I'entretien de recrutement destirdes étudiants de premiere année a I'lUT
GEA. A l'issue de la formation les étudiants engagént plus satisfaits du cours et déclarent
un meilleur niveau d’apprentissage que des étusliaomtraints d’assister au cours. lls sont
également plus internes quant a leur réussiteieli€r. L'engagement a ainsi eu pour effet de
rendre les étudiants plus confiants quant a leussiée. Lors de I'étude suivante (étude 7)
nous avons voulu reproduire les effets observéstisant cette fois une échelle de mesure
de I'évaluation centrale de soi, (Meyers & Houssem®010). Cette tentative s’est révélée
infructueuse vraisemblablement du fait d’un délaptimportant entre la déclaration de
liberté et les mesures (cing semaines).

Comme nous l'avons vu dans les premieres étudesgtisfaction et I'apprentissage
subjectif ne sont que des indicateurs trés loistaie la réussite. L’étude 8 a pour objectif

d’observer 'effet de I'engagement sur la réusshgctive suite a la formation.

Dans I'étude 8, nous avons testé I'impact de I'gegaent sur 'apprentissage objectif
(mesuré par la réussite a un exercice réalisé petaormation) et la performance (mesurée
en fin de séance par la réussite a un exercice@uearype), en plus des variables utilisées
lors de I'étude 6. Cette étude a été réalisée sarséance de TD de deux heures proposée a
des étudiants de premiere année de psychologie.étiegfiants engagés sont davantage

satisfaits de la formation suivie et ont mieux gisisI’'exercice pendant la séance
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(apprentissage objectif). L’'engagement a eu urt eeéfique sur la réussite au cours d’'une
formation.

Pour certains auteurs, dont Holton (2005), lesl@#sud’'une formation peuvent varier en
fonction de variables dispositionnelles et conteléis. Nous avons examiné l'effet de la
déclaration de liberté et de la déclaration de reamie sur les niveaux d'évaluation en
fonction de I'estime de soi et de I'optimisme aetiexploratoire. Les étudiants contraints
d’assister au cours et ayant une faible estimeodé gptimisme quant a leur réussite 1) sont
les moins satisfaits de la formation, et 2) régssis moins bien les exercices pendant et en fin
de séance. L’engagement a, ainsi, permis aux étisdie réussir y compris s’ils avaient une
faible estime d’eux-mémes ou s'ils étaient pesgasigjuant a leur possibilité de réussite en

début de séance.

En résumé, ces différentes études nous ont perti@rdiner les liens entre les
impacts d’'une formation (satisfaction et appreatigs a savoir niveaux | et Il du modéle de
Kirkpatrick), des variables dispositionnelles v@ées en situation de formation car
supposees utiles a la réussite (estime de soiinssrit d’efficacité personnelle, locus de
contrble, optimisme et évaluation centrale de sbiine variable contextuelle (technique du
« Vous étes libres de... » issue de la théorie degigement) (Guéguen, 2002) en contexte

d’évaluation de formations.

Les principaux résultats montrent :

1) L'existence de liens corrélationnels entre les meEsusubjectives ou mesures
recueillies «a chaud» (satisfaction, apprentissagubjectif et variables
dispositionnelles).

2) le caractere non déterminant des variables disposilles en soi (ou de leur
acquisition en situation de formation) en ce quiaane la réussite, a I'exception de
I'optimisme.

3) Limpact positif de 'engagement en contexte denfation, notamment des effets
d’interaction entre une technique d’engagement ext dariables dispositionnelles

(estime de soi, optimisme et évaluation centralsaile
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Il apparait, ainsi, que les résultats d’une fororatsont le plus vraisemblablement
influencés par le niveau antérieur et des variabdegextuelles. Ces résultats se rapprochent
du modeéle de Holton (2005) dans lequel les halsiletéle contexte ont un impact sur les
résultats d'évaluation. En revanche, ils s’en @erart concernant les variables
dispositionnelles. Holton considere en effet que eariables influencent les résultats de
formation a l'instar d’autres auteurs qui les eagsant comme des objectifs de formation
pouvant étre utiles a l'apprentissage (Kraiger [€1983 ; Beach & Leather, 2006). Les
variables dispositionnelles sont finalement plusoasidérer dans un cadre socio-normatif
(Dubois, 1987). Les individus en formation, exhibares variables, sont jugés plus
favorablement par les formateurs, indépendammenieudte performance effective (Pansu,
Dubois, & Dompnier, 2008). Il est vraisemblable aqeetains considérent I'expression de ces
variables dispositionnelles par les formés (legiants qui repartent en disant avoir le niveau
pour réussir, que le résultat a I'examen dépen@@xemémes, ou qu’ils pourront y arriver en
travaillant) comme l'indice d'un acte de formatiofussi, tout simplement parce gu’ils ne
disposent pas d’autres informations objectivesxjbfession de ces variables dispositionnelles

ne semble pourtant ici n’étre que le reflet d’'uveaiu antérieur des participants.

A un niveau plus pratique, cette thése apporteqgesl| contributions au domaine de
'évaluation de formation. L’engagement apparaihdiigjue en situation de formation. Il
ameliore I'apprentissage en cours de formationaesdtisfaction en fin de formation. Il
permet, de plus, aux individus ayant une faiblerestle soi ou un faible optimisme de réussir
aussi bien que les individus ayant une forte estimeoi ou un fort optimisme quant a leur
réussite. La technique du « Vous étes libres deasty»par ailleurs, facile a mettre en place et
peu colteuse en termes de temps, d’argent et m&mergie. Le recours a une technique
d’engagement en contexte de formation semble aleinombreux avantages. Nous savons
gue les variables dispositionnelles ne sont padigirées du résultat final. En revanche ces
études remettent en cause des évidences génértlenrises par les formateurs : étre
satisfait de la formation ne signifie pas que cddmiere est de qualité ou exhiber de fortes
variables dispositionnelles telles que l'estimesté ou le locus de contréle n'‘augure pas
forcément de réussir suite a la formation. Si latigue pédagogique a pour objectif la
maitrise de connaissances et la réussite a un exaine’est peut-étre pas nécessaire
d’alimenter prioritairement la satisfaction desdémts ou des sentiments positifs a I'égard de

leur réussite éventuelle. Il apparait plus profgathe leur permettre de tisser (ou de retisser)
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un lien entre eux-mémes et leur participation a acte/ité d’apprentissage dans I'objectif de

les impliquer.

Nous souhaiterions poursuivre ces études par ta afin de consolider les résultats
observés. Nous imaginons également d’autres étadasée appliquée en variant certains
parametres comme la population (salariés, demasddi@mploi...), le contenu de la
formation (type et quantité d’exercices, jeux derd), le colt de la formation en termes de
temps (formations longues de types universitaire formations courtes comme une
conférence) et en termes d’investissement persdoheix personnel ou orientation imposée,
financement de la formation a ses frais, au fraifemployeur ou de I'état), le contexte de la
formation (universitaire, professionnel, loisir...y @ncore les techniques d’engagement...
Les pratiques d’évaluation des formations sont kB@sea se développer et a se structurer tant
ce secteur est porteur d’enjeux a la fois éconoesigat de société. Le domaine de

I'évaluation de la formation est un vaste champedterche a explorer.
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Annexe n°l : Questionnaire pré-test étude 3

Afin de mieux vous connaitre et de pouvoir vousvsiilors de cet enseignement merci de renseigner le
guestionnaire ci-joint.

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement ntégap: la deuxieme lettre de votre prénom, puis la
deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pere, votre moigoéte
année de naissance :

moi:[ ] meére:[ ] pére: ] moisde naissancqd: ] Année de naissance[ 1.

Questionnaire d’apprentissage

1) Je pense pouvoir définir le concept des attrimsticausales

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

2) Je sais décrire les différents biais attributié$ que le biais d’erreur fondamentale)

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

3) Je suis capable de repérer les moyennes a congmrerun tableau afin de mettre en évidence l'excst
d'un de ces biais
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

4) Je sais ce qu'est une variable indépendante thémr{exemple : désirabilité sociale de I'événement
expliquer) et I'expliquer
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

5) Je suis capable de mettre en relation une VI ifpg@ravec une VI opérationnelle (exemple : compoetet a
expliquer)
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
6) Je sais ce qu’'est une variable dépendante théofexemple : le lieu d’origine de la cause) etpleuer

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

7) Je suis capable de donner des exemples concrefd teoriques

--- - - - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

8) Je sais expliquer les notions de groupes appareilde groupes indépendants

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

9) Je sais a quel cas de figure (groupes appareilésdépendants) correspondent les variables ijgtast
intersujet
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

10) Je connais pour chacune de ces variables lewsavaaients
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--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

11) Je sais définir les variables étiquettes et lembkes expérimentales

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

12) Je suis en mesure de dire si les modalités sombpuées par le chercheur ou invoguées pour chat®ines

deux variables
--- -- - + ++ ++4

Totalement en désaccord Totalement en accord
13) Je connais les avantages et les inconvénienta tiés deux types de variables

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

14) Je sais expliquer 'intérét de relativiser undéd#nce de moyenne en fonction de la taille deg®tges

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

15) Lorsque I'on me présente un plan (exemple : S30683S30<A3*B3>), je peux déterminer le nombre de

participants nécessaires pour ce dernier
--- -- - + ++ +++

Totalement en désaccord Totalement en accord

16) Souhaitez-vous ajouter des remarques ou des siggge?

Ma note a I'examen individuel sur table de TD « Atibution Causale »

a. J'évalue mon niveau personnel comme suffisariour avoir la moyenne a I'examen de TD de
Psychologie Sociale « attributions causales ».

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

b. Je pense que ma note a ce stfgtendra de moi plutot que des circonstancate I'examen (sujet,
correcteur, les conditions matérielles...etc).

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

c. En faisant preuve d'efforts, de persévérance, doigation et en dépassant les difficultés qui
pourraient se présentgarriverai a avoir la moyenne.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

d. Je pense que la note qu'il est le plus probablg’gbgenne estde _ _, _ _ /20.
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Annexe n°2 : Questionnaire post-test études 1 a 3

Afin de mieux connaitre votre ressenti lors desceteignement merci de renseigner le questionniajot

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement nésao: la deuxiéme lettre de votre prénom, puis la
deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pére, votre moigoéte
année de naissance :

moi:[ ] mere:[ ] pére: ] moisde naissancd: ] Année de naissance[ 1.

Questionnaire de satisfaction

1) Objectifs et Contenu du cours (TD « attribution causale »)

1) Les objectifs et les attentes ont été clairemrahéés et définis

--- -- - + ++
Totalement en désaccord
2) Les objectifs et le contenu annoncés ont été otspe
--- -- - + ++
Totalement en désaccord
3) Le cours était adapté a votre niveau de connaissan
--- -- - + ++

Totalement en désaccord

+++
Totalement en accord

+++
Totalement en accord

+++
Totalement en accord

4) Le rythme du cours vous a permis de suivre edeprendre I'essentiel de la matiere

--- -- - + ++
Totalement en désaccord

5) Ce cours a contribué a I'acquisition de connaissgnde compétences...

--- -- - + ++
Totalement en désaccord

6) Le contenu de I'enseignement était intéressant

--- -- - + ++
Totalement en désaccord

7) Vous savez ce que vous devez apprendre et mafinse I'évaluation

--- -- - + ++
Totalement en désaccord
I) L'organisation pédagogique
8) La quantité de travail pour ce cours était adaptée
--- -- - + ++
Totalement en désaccord
9) Le temps alloué a chaque exercice était approprié
--- -- - + ++

+++
Totalement en accord

+++
Totalement en accord

+++
Totalement en accord

+++
Totalement en accord

+++
Totalement en accord

+++
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Totalement en désaccord Totalement en accord
10) Vous avez apprécié cette facon de travailler @dec par exercices)

.- - - - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord
11) Les échanges entre étudiants ont été utileséresgants
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
I1l) L’enseignant
12) L’enseignant a su créer un climat de travail fabbe
--- -- - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord

13) L’enseignant a présenté le contenu du cours déeneaimtelligible et structurée

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

14) L’enseignant était disponible pendant la séanggofises aux questions, conseils)

--- - - - + ++ ++4+
Totalement en désaccord Totalement en accord
15) L’enseignant sollicitait votre participation dutde cours
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

I\V) Conditions matérielles

16) Les conditions matérielles de travail dans ce €@taient satisfaisantes (salle de cours, éclaiespace de
travail, nombre d'étudiants par cours, ...)

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

17) Pour ceux souhaitant approfondir leurs connaissgi@cces a la documentation de la BU était aisé

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
18) La durée des séances était satisfaisante
--- - - - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord

19) La qualité des exercices proposés vous a pasfaatinte

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
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V) Appréciation d’ensemble

20) Dans I'ensemble, ce cours vous a paru satisfaisant

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

21) Souhaitez-vous ajouter des remarques (positiveggatives) ou des suggestions?

Questionnaire d’apprentissage

1) Les attributions causales

1) Je pense pouvoir définir le concept des attrimsticausales

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

2) Je sais décrire les différents biais attributiét ue le biais d’erreur fondamentale)

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

3) Je suis capable de repérer les moyennes a congzeneun tableau afin de mettre en évidence l'exest
d’'un de ces biais

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

4) Je sais ce qu’est une variable indépendante thém(exemple : désirabilité sociale de I'événendent
expliquer) et I'expliquer

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

5) Je suis capable de mettre en relation une VI itpg@ravec une VI opérationnelle (exemple : compoetet &
expliquer)

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
6) Je sais ce qu’est une variable dépendante théofexemple : le lieu d’origine de la cause) etpleuer
--- -- - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord

7) Je suis capable de donner des exemples concrefd teoriques

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
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1) Notions de statistiques

8) Je sais expliquer les notions de groupes appaeillde groupes indépendants

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

9) Je sais a quel cas de figure (groupes appareiliésdépendants) correspondent les variables inatst
intersujet

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

10) Je connais pour chacune de ces variables lewsavaaients

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

11) Je sais définir les variables étiquettes et lembkes expérimentales

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

12) Je suis en mesure de dire si les modalités sombpuées par le chercheur ou invoquées pour chatrines
deux variables

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

13) Je connais les avantages et les inconvénienta kiés deux types de variables

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

14) Je sais expliquer I'intérét de relativiser undédgnce de moyenne en fonction de la taille deg®tges

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

15) Lorsque I'on me présente un plan (exemple : S3064330<A3*B3>), je peux déterminer le nombre de
participants nécessaires pour ce dernier

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

Ma note a I'examen individuel sur table de TD « Atibution Causale »

e. J'évalue mon niveau personnel comme suffisaqtour avoir la moyenne a I'examen de TD de
Psychologie Sociale « attributions causales ».

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

f. Je pense que ma note a ce stggtendra de moi plutdt que des circonstancete I'examen (sujet,
correcteur, les conditions matérielles...etc).
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- + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

g. Enfaisant preuve d’efforts, de persévérance, digation et en dépassant les difficultés qui
pourraient se présentggrriverai a avoir la moyenne.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

h. Je pense que la note qu'il est le plus probablg’qbgenne estde: _ ,  /20.
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Annexe n° 3 : Questionnaire post-test étude 4

Afin de mieux connaitre votre ressenti lors desteteignement merci de renseigner le questionniajoat.

Age: ...l
Sexe ] Féminin [_] Masculin

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement néseo: la deuxiéme lettre de votre prénom, puis la
deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pere, votre moigoéte
année de naissance :

moi:[ ] meére:[ ] pére:[ ] moisde naissancqd: ] Année de naissance[ 1.

Questionnaire de satisfaction

1) Objectifs et Contenu du cours (TD « attribution causale »)
1) Les objectifs et les attentes ont été clairemrahéés et définis

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Les objectifs et le contenu annoncés ont été otspe

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Le cours était adapté a votre niveau de connaissan

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Le rythme du cours vous a permis de suivre epdeprendre I'essentiel de la matiere

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Ce cours a contribué a I'acquisition de connaissgnde compétences...

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Le contenu de I'enseignement était intéressant

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

7) Vous savez ce que vous devez apprendre et mafinse I'évaluation

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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II) L’'organisation pédagogique

8) La quantité de travail pour ce cours était adaptée

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

9) Le temps alloué a chaque exercice était approprié

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

10) Vous avez apprécié cette facon de travailler @dec par exercices)

1 2 3 4
Fortement En désaccord Neutre En accord

en désaccord
11) Les échanges entre étudiants ont été utileséresgants

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

I11) L'enseignant

12) L’enseignant a su créer un climat de travail fabbe

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

13) L’enseignant a présenté le contenu du cours déenegimtelligible et structurée

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

14) L’enseignant était disponible pendant la séarnggofises aux questions, conseils)

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

15) L’enseignant sollicitait votre participation dutde cours

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

I\V) Conditions matérielles

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

5

Fortement
en accord

16) Les conditions matérielles de travail dans ce €@taient satisfaisantes (salle de cours, éclaiepace de

travail, nombre d’étudiants par cours, ...)

1 2 3 4

Fortement En désaccord Neutre En accord
en désaccord

5

Fortement
en accord
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17) Pour ceux souhaitant approfondir leurs connaissgri@cces a la documentation de la BU était aisé

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

18) La durée des séances était satisfaisante

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

19) La qualité des exercices proposés vous a pasfaatinte

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

V) Appréciation d’ensemble

20) Dans I'ensemble, ce cours vous a paru satisfaisant

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

21) Souhaitez-vous ajouter des remarques (positiveggatives) ou des suggestions?

Questionnaire d’'apprentissage

1) Les attributions causales

1) Je pense pouvoir définir le concept des attrimsticausales

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Je sais décrire les différents biais attributiét ue le biais d’erreur fondamentale)

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Je suis capable de repérer les moyennes a congzeneun tableau afin de mettre en évidence l'enxest
d’'un de ces biais

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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4) Je sais ce qu’est une variable indépendante théo(exemple : désirabilité sociale de I'événendent
expliquer) et I'expliquer

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Je suis capable de mettre en relation une VI itpg@ravec une VI opérationnelle (exemple : compoetet &
expliquer)

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Je sais ce qu’est une variable dépendante thé&ofexemple : le lieu d’origine de la cause) etpleuer

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

7) Je suis capable de donner des exemples concrefd teoriques

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

1) Notions de statistiques

8) Je sais expliquer les notions de groupes appaeillde groupes indépendants

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Je sais a quel cas de figure (groupes appareillésdépendants) correspondent les variables ujabst
intersujet

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Je connais pour chacune de ces variables lewsavaaients

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

11) Je sais définir les variables étiquettes et lembkes expérimentales

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

12) Je suis en mesure de dire si les modalités sombpuées par le chercheur ou invoquées pour chatrines
deux variables

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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13) Je connais les avantages et les inconvénienta tés deux types de variables

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

14) Je sais expliquer 'intérét de relativiser undédi#nce de moyenne en fonction de la taille deg®tges

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

15) Lorsque I'on me présente un plan (exemple : S3064330<A3*B3>), je peux déterminer le nombre de
participants nécessaires pour ce dernier

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

Ma note a I'examen individuel sur table de TD « Atibution Causale »

1) Par rapport & ma note a I'examen, guand j'essayguelque chose, en général, je réussis

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Par rapport a ma note a I'examen, il m’arrive pafois, quand jéchoue, de me sentir inutile et sans
valeur

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Par rapport a ma note a I'examen, il m’arrive pafois d'avoir le sentiment de ne pas avoir de conéile
sur mon travail

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Par rapport & ma note a I'examen, il m'arrive pafois de me sentir déprimé(e)

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Par rapport a ma note a I'examen, je suis sOr(ey’ obtenir le succés que je mérite dans la vie

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Par rapport 2 ma note a I'examen, je méne a biemes taches avec succes

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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7) Par rapport a ma note a I'examen, d’une maniergénérale, je suis content(e) de moi

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

8) Par rapport a ma note a I'examen, je suis remplé) de doutes sur ma compétence

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Par rapport a ma note a I'examen, je décide deeqqui se passe dans ma vie

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Par rapport & ma note a I'examen, je n'ai pasel sentiment d’avoir le contrdle de ma réussite
professionnelle

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

11) Par rapport & ma note a I'examen, il y a des nments ou les choses me semblent plutdt sombres et
sinistres

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

12) Par rapport & ma note a I'examen, je suis capédde faire face et de surmonter la plupart de mes
problémes

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

13) J'évalue mon niveau personnel comme suffisamour avoir la moyenne a I'examen de TD de Psydaiielo
Sociale « attributions causales ».

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

14) Je pense que ma note a ce sggtendra de moi plutdt que des circonstancede I'examen (sujet,
correcteur, les conditions matérielles...etc).

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

15) En faisant preuve d'efforts, de persévérance, dioigation et en dépassant les difficultés gui Eoent se
présenterj'arriverai a avoir la moyenne.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
16) Je pense que la note qu'il est le plus probablg'abtenne estde ~ ,  /20.
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Annexe n° 4 : Questionnaire satisfaction étude 5

-
UNIVERSITE DE BOURGOGNE

Bonjour,

Vous suivez ou avez terminé une formation a l'université de Bourgogne, avec le
SUFCOB. Dans un but d'amélioration constante de nos formations, nous souhaitons

évaluer votre satisfaction.

Ce guestionnaire a pour objet de recueillir votre opinion et vos suggestions portant
sur les différents aspects de la formation que vous venez de suivre. A ce titre, votre

réponse nous est précieuse.

Conformément & la loi, vos réponses seront rendues anonymes et confidentielles.

Afin que le questionnaire soit valide, merci de répondre a toutes les questions.
Nous vous prions de nous renvoyer le questionnaire a I'aide de I'enveloppe retour

pour le 09 juillet au plus tard.

Merci de votre participation.

Les objectifs généraux de la formation

Points
gue vous souhaiteriez évoquer ...

1. Les objectifs ont été clairement énoncés et définis...

I e I e I L I

Totalement en En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

2. Les objectifs énoncés et définis ont été respectés

N e I e I e I

Totalement en En Plutét en utlen En Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

3. Les objectifs énoncés et définis ont répondu a vos
attentes

N e I e I L I

Totalement en En Plutét en ut@len En Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

200 ENQ
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Globalement les interventions

Points

gue vous souhaiteriez évoquer ...

4. Le contenu de leurs enseignements a été communiqué
clairement

I = .

Totalement en Plutét en utlen En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord Accord Accord

5. Les intervenants étaient disponibles pour répondre aux
guestions posées et pour aider a la compréhension des
enseignements

I .

Totalement en Plutét en ut@len En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord  Accord Accord

6. lls vous ont transmis des outils d'apprentissage et
vous ont aidé a les utiliser

I = .

Totalement en Plutét en ut@len En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord  Accord Accord

7. lls vous ont fourni suffisamment de références
(exemples, polycopiés, livres...) complémentaires a leur
enseignement

I I e I e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

L’organisation des cours

Points

gue vous souhaiteriez évoquer ...

8. Les modules de formation étaient cohérents et
complémentaires

I .

Totalement en Plutét en utlen En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord Accord Accord

9. la charge de travail était répartie de fagon équilibrée

I = .

Totalement en Plutét en utlen En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord  Accord Accord

10. La charge de travail exigée était adaptée a votre
situation

I = .

Totalement en Plutét en ut@len En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord  Accord Accord

11. Le rythme et la progression des cours étaient
adaptés

I I e I e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

12. Les cours étaient adaptés a vos connaissances
préalables

I I e N e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

13. Les enseignements vous ont permis d'acquérir des
connaissances

I I e N e I L I

Totalement en En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord
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14. Les enseignements vous ont permis d'acquérir des
compétences professionnelles

I I e B e I L I

Totalement en En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

15. Vous estimez pouvoir vous servir dans votre vie
professionnelle des acquis de la formation

I = .

Totalement en Plutét en ut@len En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord Accord Accord

16. Pour les personnes ayant effectué un stage pratique :
Le stage pratique vous a aidé a acquérir des
connaissances et des compétences professionnelles

I E .

Totalement en Plutét en utlen En Totalement en
Désaccord DesaccordDesaccord Accord  Accord Accord

17. Pour les personnes ayant participé a des travaux
collectifs : les travaux collectifs vous ont permis de
progresser

I I e N e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

18. Les échanges entre les étudiants vous ont été
profitables

I I e N e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

Les modalités d’'évaluation

Points

gue vous souhaiteriez évoquer ...

19. Vous savez ce que vous devez apprendre et
maitriser pour I'évaluation

I I e I e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

20. Les modalités d'évaluation sont satisfaisantes

I I e N e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

L'organisation pédagogique et
administrative

Points

gue vous souhaiteriez évoquer ...

21. Avant votre formation, il a été répondu a vos
demandes (information, orientation, prise en charge,
formalités...) de maniere satisfaisante

I I e N e I L I

Totalement en En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

22. Pendant votre formation, il a été répondu a vos
demandes (organisation, facturation, attestations...) de
maniéere satisfaisante

N e I e I e B

Totalement en En Plutét en ut@len En Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

262



23. D'une maniéere générale, la qualité de service du
SUFCOB est satisfaisante

I I e I e I L I

Totalementen  En Plutét en ut&len En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

24. Les locaux et équipements mis a disposition sont

adaptés
O O 0O O 0O 0O
Totalement en En Plutét en ut&len En  Totalement en

Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

Comment voyez-vous la recherche d’emploi suite a la formation ?

25. Vous avez le sentiment que trouver un emploi en rapport avec cette formation dépend de tout un
chacun plutét que des circonstances du marché du travail

I I e I e I I

Totalementen En Plutdten Pletdt En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

26. Vous avez le sentiment que, pour ce qui est de trouver un emploi en rapport avec cette formation,
votre profil est au moins équivalent avec celui des autres candidats

N

Totalement en En Plutdten Pletdt En  Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

27. Vous avez le sentiment qu’on peut trouver un emploi en rapport avec cette formation en faisant
preuve d'initiatives et de persévérance

I T e I N e

Totalement en En Plut6t en Pletdt En Totalement en
Désaccord DésaccordDésaccord Accord Accord Accord

28. Vous pensez signer un contrat de travail en rapport avec cette formation dans les trois mois qui

viennent
Totalement en Plut6t en Pletdt En  Totalement en
Désaccord Desaccord Désaccord Accord Accord Accord
29. Vous pensez trouver un emploi en rapport avec cette formation dans un délai de....... mois.

Si vous ne recherchez pas immédiatement de I'emploi (congés, congés maternités, maladie,
autres...), cochez cette case|:| . Si vous avez déja signé un contrat cochez celle-ci |:|

Appréciation d'ensemble

30. La formation suivie a-t-elle répondu a vos attentes?

31. Avez-vous des remarques (positives ou négatives) sur la formation en général?
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Annexe n° 5 : Questionnaire insertion étude 5

Questionnaire d'insertion

A Coordonnées actuelles et Cursus

1.Code

2.Sexe [] Féminin []masculin
3.Année de naissance
4 .Situation de famille
[Jcélibataire [ concubinage [ ]Divorcéle)

[] Mariéfe), pacséie) [ weufive)

5. Nombre d'enfants a charge
6.Code postal actuel

7.De quel niveau est le dipldme le plus élevé que vous ayez obtenu avant I'entrée dans notre formation?

[ aucun [lBac []Bac+3 [lBac+s
L] Inférisur & bac [lBac+z [ JBac+4 [JEac+s
8.Lequel?
9. Année?

10.Indiquez l'intitulé exact de la formation que vous avez suivie  dans notre établissement

11.Avez-vous achevé cette formation?

[ i Cmon

12.Avez-vous obtenu le diplébme correspondant?

[]En tatalics [ Partisllement [Jhan

13.A la date d'entrée en formation, vous étiez :
[ salariéie) []Etudiant(e)
|:| Aukre s

[ pemandeurfse) d'emplai
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14.Lors de votre formation, quelle était votre statut (cochez la ou les cases) ?
] Plan de Formation [ Contrat de professionnalisation []stagiaire rémunéré (CHASEA)
[] Pétiode de professionnalisation [ contrat d'apprentissage [ stagiaire non indemnisé
[ CIF (congé individuel de Forrmation) [ ] Stagiaire indemnisé par les ASSEDIC [ Autre :

SUITE A LA FORMATION QUELS SONT VOS REACTIONS, SENT IMENTS ET ATTENTES
CONCERNANT LA RECHERCHE D'EMPLOI DANS LE SECTEUR LI E A LA FORMATION SUIVIE

15. Vous avez eu le sentiment que trouver un emploi en rapport avec cette formation dépendait de tout un
chacun plus que des circonstances du marché du travalil

Tout a fait en Plutét en En En Plutét en Tout a
fait
Désaccord Désaccord Désaccord Accord Accord Accord

16. Vous avez eu le sentiment que, pour trouver un travail en rapport avec cette formation, votre profil
était au moins équivalent avec celui des autres candidats

Tout a fait en Plutét en En En Plutét en Tout a fait
Désaccord Désaccord Désaccord Accord Accord Accord

18. Vous pensiez qu'il était possible de signer un contrat de travail en rapport avec cette formation
dans les trois mois suivant la fin de cette formation

Tout & fait en Plutot en En En Plutdt en Tout &

fait

Désaccord Désaccord Désaccord Accord Accord Accord

19. Vous pensiez trouver un emploi en rapport avec cette formation dans un délai de ......... mois.

20. Avez-vous signé pour un emploi ou changé d'emploi en rapport avec la formation au cours ce celle-ci?

[ i Cmon

21. Avez-vous recherché un emploi en rapport avec la formation?

[ i Cmon

22. Si oui, a quelle période a débuté cette recherche d'emploi, hormis congés et autres raisons?

(mois/année)
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23.Quelle est votre situation actuelle?

[] Emplai dant contrat en alkernance [ 1Emplai qui commencera prochainement

—

Passer a la partie B1

[JPoursuite ou reprise d'étude - [15ans emploi et en recherche d'emplai

Passer a la partie B3

[ Autre cas \ Passer a la partie B2

Passer a la partie C

B1 Si vous avez un emploi

24. Depuis quelle date occupez-vous cet emploi (précisez le mois et I'année)?

25.Depuis la fin de votre formation, en comptant votre emploi actuel, combien d'emplois avez-vous
occupés (hors petits boulots inférieurs a un mi-temps et/ou inférieurs a 3 mois) ?

26.Quel est l'intitulé précis de votre emploi actuel?

27.Quel est le type de votre contrat de travail?

[]<ontrat d'apprentissage []Contrat d'insertion

|:| Fonctionnaire
[ salariéfe) en C01 []Emplai tremplir [Jcontractuel de droit public
. LIEn Inkérim
[]salariéfe) en oD []salariéfe) en contrak nouvelle embauche (CHE)
[]+ontrat de professionnalisation [ Travailewr ind&pendant ou prof ession libérals [(autre: oo

28.S'agit-il d'un emploi?

[] & temps plein (1A temps partiel

29.Comment avez-vous trouvé cet emploi?

[] &réce aux contacks pendant la Formation, pendant le stage pratique
|:| Grace aux petites annonces

[] aréce & des relations personnelles

[] suite 4 une candidature spontanée

[] suite & une mission inkérim ou un COD

[ suite & un concours de |a fonction publique

[]Par l'aMFE

|:| Par internek

[] suite & une promation

|:| Bukre s
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30. Dans quelle ville travaillez-vous?

31. Dans cet emploi quelles sont les évolutions par rapport a votre situation antérieure?
[]changement d'employeur

[]changement de Fonctions
[] changement de niveau de rémunération

[J e conditions de tr avai
|:| Auktres..

32.Votre emploi correspond t-il, d'aprés vous, a votre niveau de formation?

[ Plukdt i

33.Votre emploi correspond t-il, d'aprés vous, a votre domaine de formation?

[ Plukdt i

34.Auriez-vous pu occuper votre emploi actuel sans avoir suivi votre formation?

[ Plukdt i

35.Pensez-vous que votre emploi actuel nécessiterait une formation supplémentaire?

[Pkt S

36.Avez-vous un statut de cadre ?

[ Plukdt i

37.Si oui, est-ce votre formation qui vous a permis d'accéder a ce statut d'encadrement?

[ Plukdt i

38.Estimez-vous que votre salaire est en adéquation avec votre niveau de qualification?

[ Plukdt i

39. Cherchez-vous actuellement un nouvel emploi?

[ o

40.Si oui, pour quelles raisons cherchez-vous un autre emploi?

S

S

[Pkt Man

S

S

S

S

|:| Mon
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B2 Si vous étes a la recherche d'un emploi (sinonp  assez directement a B3)
41.Depuis combien de mois étes vous demandeur d'emploi?
42.Cherchez-vous un emploi?

[] bans le domaine de votre formation [ ]Hors du domaing de votre Formation [ Les deus

43.Vos recherches s'effectuent de préférence?
[]Dans wotre département de résidence []Dans votre région

. A |'&krariger
|:| Dans |la France entiére I:l 4

44 Avez-vous sollicité des organismes publics d'aide a I'emploi (ANPE, APEC...)?

D i |:| Maon

45.Si oui, lesquels?

[JamnFE ] aPEC [autreisi: ...

ACTUELLEMENT QUELS SONT VOS REACTIONS, SENTIMENTS E T ATTENTES
LORS DE VOTRE RECHERCHE D'EMPLOI DANS LE SECTEUR LI E ALA FORMATION SUIVIE

46. Vous avez le sentiment que trouver un emploi en rapport avec cette formation dépend
de tout un chacun plus que des circonstances du marché du travail

Tout a fait en Plutét en En En Plutét en Tout a fai
Désaccord Désaccord Désaccord Accord Accord Accord

47. Vous avez le sentiment que, pour trouver un travail en rapport avec cette formation
votre profil est au moins équivalent avec celui des autres candidats

L O] ] O] O] ]
Tout a fait en Plutét en En En Plutét en Tout a fait
Désaccord Désaccord Désaccord Accord Accord Accord

48. Vous avez le sentiment qu'on peut obtenir un emploi en rapport avec cette formation en faisant
preuve d'initiatives et de persévérance

Tout a fait en Plutét en En En Plutét en Tout a fait
Désaccord Désaccord Désaccord Accord Accord Accord
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49. Vous pensez trouver un emploi en rapport avec cette formation dans un délai de ......... mois.

B3 Si vous poursuivez actuellement des études (sino  n passez directement a D)

50.Quelle formation suivez-vous?

[] Licence premigre année [Licence deuxiéme annide [] Licence troisiéme année {licence générals
[JLicence professionnelle Cou (e
[Jaster 1 maitrise) [IMaster 2 professionnel {DESS) [IMaster 2 recherche (DEA)
[Ecale de commerce [C]uFm
[JEcole d'ingénisur
I:l Diockarat |:| Auktre s L

51.Indiquez l'intitulé et la spécialité de la formation que vous suivez et le nom de I'établissement

52.Quelle est la nature de la poursuite d'études?

[]Farmation en alkernance {contrat de professionnalisation ou d'apprentissage)
|:| Farmation conkinue

|:| Aukre s

C 53.Merci de préciser votre situation

D 54.Souhaitez-vous ajouter des remarques ou des suggestions?
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Annexe n°6 : Questionnaire pré-test étude 6

Afin de mieux vous connaitre et de pouvoir vousvsiilors de cet enseignement merci de renseigner le

guestionnaire ci-joint.

Age:............
Sexe { | Féminin [_] Masculin

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement niégap: la deuxieme lettre de votre prénom, puis la

deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pere :

moi :[ ] pére:[ ] mere [ ]

Questionnaire

1) Avant de commencer ce cours, vous savez :
a) comment se déroule un entretien de ramerté

R -- - + ++ +++
Totalement en désaccord

b) comment se prépare un entretien de raorrepour le candidat

.- - - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

c) quelles sont les questions qui peuvens\&re posées

T -- - + ++ +++
Totalement en désaccord

d) sur quels critéres un recruteur se base \pmus évaluer

ST - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

e) quels comportements adopter pour réusséntretien de recrutement

B -- - + ++ +++
Totalement en désaccord
2) Ce que vous trouvez motivant, c’est de savoir :
a) comment se déroule un entretien de raoené
——e - - - + ++ +++

Totalement en désaccord
b) comment se prépare un entretien de reorriepour le candidat

R -- - + ++ +++
Totalement en désaccord

c) quelles sont les questions qui peuvens\&ite posées

.- - - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord
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d) sur quels critéres un recruteur se base \pmus évaluer

—--- - - - - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord

e) quels comportements adopter pour réussemiretien de recrutement
—mee - -- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
3) Dans I'ensemble, vous étes motivés a suivrerstignement (sur I'entretien de recrutement)
- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
4) Concernant votre entretien de recrutement en daid’obtention d’'un stage (en premiere année ou en

deuxiéme année), pensez-vous que :

a) Vous évaluez votre niveau personnel comme suffisanpour réussir votre entretien de
recrutement en vue de I'obtention d’'un stage.

- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
b) Vous pensez que votre réussite a un entretien atateenentdépendra de vous plutét que des
circonstancesde I'entretien (recruteur, situation économiquesdins de I'organisation...etc).
R -- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
¢) En faisant preuve d'efforts, de persévérance, doigation et en dépassant les difficultés qui
pourraient se présentequs réussirez forcément votre entretien de recrutaent.
- - + ++ +++ ++++

Totalement en désaccord Totalement en accord

d) Vous pensez décrocher un stage au bout de.....emseaiu avez-vous déja un stage ?

5) Souhaitez-vous ajouter des remarques ou deestiggs ?

271



Annexe n° 7 : Questionnaire post-test étude 6

Afin de mieux connaitre votre ressenti lors desteteignement merci de renseigner le questionniajomt.

Age: ........

Sexe { ] Féminin [_] Masculin

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement niégap: la deuxieme lettre de votre prénom, puis la

deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pere :

moi :[ ] pére:[ ] mere [ ]
Questionnaire
1) A lissue de ce cours, vous savez :
a) comment se déroule un entretien de ramerté

R -- - + ++ +++
Totalement en désaccord

b) comment se prépare un entretien de reorriepour le candidat

.- - - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

c) quelles sont les questions qui peuvens\&ite posées

T -- - + ++ +++
Totalement en désaccord

d) sur quels critéres un recruteur se base yamus évaluer

ST - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

e) quels comportements adopter pour réusséntretien de recrutement
——ee - -- - + ++ +++
Totalement en désaccord
2) Alissue de ce cours, ce que vous trouvez feggmnt, c'est de savoir :
a) comment se déroule un entretien de ramerté

.- - - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

b) comment se prépare un entretien de raorrepour le candidat

R -- - + ++ +++
Totalement en désaccord

c) quelles sont les questions qui peuvens\&re posées

.- - - - - + ++ +++
Totalement en désaccord

d) sur quels critéres un recruteur se base \mus évaluer

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++

Totalement en accord

++++

Totalement en accord

++++
Totalement en accord

++++
Totalement en accord
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—--- - - - - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
e) quels comportements adopter pour réusséntretien de recrutement

- - - + ++ ++4+ 44+
Totalement en désaccord Totalement en accord

3) Dans I'ensemble, cet enseignement (sur I'eetnedie recrutement) vous a-t-il paru satisfaisant ?

T -- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord

4) Concernant votre entretien de recrutement en deaud’obtention d’'un stage (en premiére année ou en
deuxiéme année), pensez-voad'lleure d’aujourd’hui et suite au cours récque :

e) Vous évaluez votre niveau personnel comme suffisanpour réussir votre entretien de
recrutement en vue de I'obtention d’'un stage.

—mee - -- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
f) Vous pensez que votre réussite a un entretien aateenentdépendra de vous plutdt que des
circonstancesde I'entretien (recruteur, situation économiquesdins de 'organisation...etc).
- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord
g) En faisant preuve d’efforts, de persévérance, dioigation et en dépassant les difficultés qui
pourraient se présenteQus réussirez forcément votre entretien de recrutaent.
- - + ++ +++ ++++
Totalement en désaccord Totalement en accord

h) Vous pensez décrocher un stage au bout de.....emsail avez-vous déja un stage ?

5) Souhaitez-vous ajouter des remarques ou degstiggs ?

273



Annexe n° 8 : Questionnaire pré-test étude 7

Afin de mieux vous connaitre et de pouvoir vousliors de cet enseignement merci de
renseigner le questionnaire ci-joint.

Age: ...l

Sexe { ] Féminin [_] Masculin

Sérieaubac: ..........

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement ntégap: la deuxieme lettre de votre prénom, puis la
deuxiéme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pére, votre moigoéte

année de naissance :
moi:[ ] mere:[ ] pére: ] moisde naissancd: ] Année de naissance[ 1.

Vos connaissances préalables sur les themes dsi cour

1) Je sais expliguer ce qu’est un stéréotype

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Je sais expliquer ce qu’est un préjugé

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Je sais expliquer ce qu’est une discrimination

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Je pense étre capable de repérer une discriminah si elle est présente dans une situation donnée

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Je sais expliquer les différentes théories exgliant I'origine des préjugés

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Je peux citer les solutions permettant de réduirles discriminations

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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7) En situation de discrimination sur mon lieu de tavail, je pense étre capable de proposer des saluts
adaptées afin d'y remédier

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

8) Je sais expliquer ce que sont les attributiongwasales

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Je pense étre capable de repérer le style atttibonnel (interne ou externe) d’'une personne dansne
situation donnée

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Je sais expliquer les différents biais dans Kelication des événements

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

11) Je pense étre capable de repérer un biais dalfexplication d'un événement dans une situation domée

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

12) Je sais expliquer ce qu’est I'effet Hawthorne

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

13) Je sais expliquer ce qu'est la motivation

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

14) Je pense étre capable de repérer si la motivati d’'une personne est d’origine intrinségue ou
extrinséque a partir des éléments a 'origine de sanotivation

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

Par rapport aux relations humaines et au travail

1) Par rapport aux relations humaines et au travail quand j'essaye quelgue chose, en général, je réiss

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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2) Par rapport aux relations humaines et au travailil m’arrive parfois, quand j'échoue, de me sentir
inutile et sans valeur

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Par rapport aux relations humaines et au travail il m’arrive parfois d’avoir le sentiment de ne pa&
avoir de contréle sur mon travail

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Par rapport aux relations humaines et au travail il m’arrive parfois de me sentir déprimé(e)

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Par rapport aux relations humaines et au travail je suis sr(e) d’obtenir le succés que je méridans la

vie
1 2 3 4 5

Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement

en désaccord en accord

6) Par rapport aux relations humaines et au travailje méne a bien mes taches avec succes

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

7) Par rapport aux relations humaines et au travail d’'une maniére générale, je suis content(e) de moi

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

8) Par rapport aux relations humaines et au travail je suis rempli(e) de doutes sur ma compétence

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Par rapport aux relations humaines et au travail je décide de ce qui se passe dans ma vie

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Par rapport aux relations humaines et au travdj je n'ai pas le sentiment d’avoir le contréle dena

réussite professionnelle

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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11) Par rapport aux relations humaines et au travdj il y a des moments ou les choses me semblenttptu
sombres et sinistres

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

12) Par rapport aux relations humaines et au travdj je suis capable de faire face et de surmonter la
plupart de mes problémes

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

Votre motivation par rapport aux themes du cours

1) Je suis motivé(e) pour en savoir plus au sujeed stéréotypes, préjugés et discriminations au seiles
organisations.

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Je suis motivé(e) pour en savoir plus au sujeeda maniére dont les individus expliguent les évéments
qui leur arrivent

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Je suis motivé(e) pour en savoir plus au sujeed’effet des conditions de travail sur les individs et leur
efficacité

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Je suis motivé(e) pour en savoir plus au sujeed motivations au travail

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Je suis motivé(e) pour en savoir plus au sujeed applications des différents concepts de la psyithgie
sociale au sein des organisations

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Souhaitez-vous ajouter des remargues ou des segtjons ?
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Annexe n° 9 : Questionnaire post-test étude 7

Afin de mieux connaitre votre ressenti a I'issuedieenseignement merci de renseigner le
questionnaire ci-joint.

Age: ...l

Sexe { | Féminin [_] Masculin

Sérieaubac: ..........

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement niégap: la deuxieme lettre de votre prénom, puis la
deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pere, votre moigoéte

année de naissance :
moi:[ ] mere:[ ] pére: ] moisde naissancd: ] Année de naissance[ 1.

I) Vos connaissances acquises sur les themes ds cou

1) Je sais expliguer ce qu’est un stéréotype

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Je sais expliquer ce qu’est un préjugé

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Je sais expliquer ce qu’est une discrimination

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Je pense étre capable de repérer une discriminah si elle est présente dans une situation donnée

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Je sais expliquer les différentes théories exgliant I'origine des préjugés

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Je peux citer les solutions permettant de réduirles discriminations

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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7) En situation de discrimination sur mon lieu de tavail, je pense étre capable de proposer des saluts
adaptées afin d'y remédier

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

8) Je sais expliquer ce que sont les attributiongwasales

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Je pense étre capable de repérer le style atttibonnel (interne ou externe) d’'une personne dansne
situation donnée

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Je sais expliquer les différents biais dans Kelication des événements

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

11) Je pense étre capable de repérer un biais dalfexplication d’'un événement dans une situation domée

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

12) Je sais expliquer ce qu’est I'effet Hawthorne

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

13) Je sais expliquer ce qu'est la motivation

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

14) Je pense étre capable de repérer si la motivati d’'une personne est d’origine intrinségue ou
extrinséque a partir des éléments a 'origine de sanotivation

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

II) Par rapport aux relations humaines et au ttavai

1) Par rapport aux relations humaines et au travail quand j'essaye quelgue chose, en général, je réiss

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

279



2) Par rapport aux relations humaines et au travailil m’arrive parfois, quand j'échoue, de me sentir
inutile et sans valeur

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Par rapport aux relations humaines et au travail il m’arrive parfois d’avoir le sentiment de ne pa&
avoir de contréle sur mon travail

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Par rapport aux relations humaines et au travail il m’arrive parfois de me sentir déprimé(e)

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Par rapport aux relations humaines et au travail je suis sr(e) d’obtenir le succés que je méridans la
vie

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Par rapport aux relations humaines et au travailje méne a bien mes taches avec succes

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

7) Par rapport aux relations humaines et au travail d’'une maniére générale, je suis content(e) de moi

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

8) Par rapport aux relations humaines et au travail je suis rempli(e) de doutes sur ma compétence

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Par rapport aux relations humaines et au travail je décide de ce qui se passe dans ma vie

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Par rapport aux relations humaines et au travdj je n'ai pas le sentiment d’avoir le contréle dena
réussite professionnelle

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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11) Par rapport aux relations humaines et au travdj il y a des moments ou les choses me semblenttptu
sombres et sinistres

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

12) Par rapport aux relations humaines et au travdj je suis capable de faire face et de surmonter la
plupart de mes problémes

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

l1l) Votre motivation et votre satisfaction a I'iss du cours

1) Je suis satisfait(e) du cours sur les stéréotypepréjugés et discriminations au sein des organisans

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

2) Je désire en savoir plus au sujet des stéréotyweréjugés et discriminations au sein des organisans

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

3) Je suis satisfait(e) du cours sur les attributizs causales

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

4) Je désire en savoir plus au sujet de la maniéd®nt les individus expliquent les événements quide
arrivent

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

5) Je suis satisfait(e) du cours sur I'effet des nditions de travail sur les individus et leur effiacité

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

6) Je désire en savoir plus au sujet de I'effet desnditions de travail sur les individus et leur icacité

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord
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7) Je suis satisfait(e) du cours sur les motivatisrau travail

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

8) Je désire en savoir plus au sujet des motivatierau travail

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

9) Je suis satisfait(e) du cours sur les applicatis des différents concepts de la psychologie soeiau sein
des organisations

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

10) Je désire en savoir plus au sujet des applicatis des différents concepts de la psychologie sdeiau
sein des organisations

1 2 3 4 5
Fortement En désaccord Neutre En accord Fortement
en désaccord en accord

11) Souhaitez-vous ajouter des remargues ou des sigtions ?
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Annexe n°® 10 : Etude 7 : complément concernant I'éft d’interaction entre

les variables engagement et évaluation centrale dei sur I'’évolution de

I'apprentissage subijectif au cours de la formation.

Lors de I'étude 7, si nous n’observons pas d’effatgples de la variable engagement,
des résultats apparaissent néanmoins concerngmmrdiatissage subjectif. Il y a un effet
d’interaction entre ['évaluation centrale de soi Bengagement sur ['évolution de

I'apprentissage subjectif concernant la formation.

L’étude comporte, cette fois-ci 2 VI: engagemededaration de liberté vs.
déclaration de contrainte en début d’enseignemetnévaluation centrale de soi (faible vs.
forte).

Pour I'évaluation centrale de soi, nous avons téjes participants en deux groupes : faible
évaluation centrale de soi vs. forte évaluatiortredm de soi en fonction de leur score obtenu
avant la formation a I'échelle dévaluation cergralle soi. L’échelle de réponse du
questionnaire d’évaluation centrale de soi estype tLikert allant de 1 a 5. Aprés avoir
effectué une moyenne sur I'ensemble des items datighCronbach > .80), nous avons pris
comme repere I'échelon numéro 3. Les étudiants taghtenu une moyenne strictement
inférieure & 3 a I'échelle de I'évaluation centrdke soi sont assignés au groupe « faible ».

Ceux ayant obtenu 3 et + sont placés dans le grotipr ».

Tableau annexe 1
Répartition des participants en fonction de I'ereyagnt et du niveau d’évaluation centrale de
SOI.

évaluation centrale de soi Totaux
Faible Fort
Déclaration de Liberté 14 26 40
Déclaration de Contrainte 16 34 50
Totaux 30 60 90

Le tableau 1 présente la répartition des parti¢gpan fonction de leur niveau d’évaluation
centrale de soi (faible vs. fort) et de la conditexpérimentale (déclaration de contrainte vs.

de liberté) a laquelle ils étaient affectés.
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Tableau annexe 2

Score moyen d’apprentissage subjectif en fonctien 'dngagement et du niveau de

I’évaluation centrale de soi.

Evaluation centraleedsoi

Faible (N = 30)
Avant Apres
M SD M SD
Déclaration de 3.06 (0.43) 3.73 (0.35)
Liberté (N = 40)
Déclaration de 297 (0.28) 3.80 (0.31)

Contrainte (N = 50)

Fort (N = 60)
Avant Apres
M SD M SD
3.01 36@). 3.80 (0.42)
3.03 3@). 354 (0.38)

L’analyse de variance laisse effectivement appa&raih effet d'interaction entre le

niveau d’évaluation centrale de soi (Faible/FottYengagement (déclaration de liberté et
déclaration de contrainte) dans le sens de nosthgpes E (3, 71) = 5.379p = .023). Cet

effet d’interaction signifie que les étudiants ayan score d’évaluation centrale de soi élevé

en début de la formation déclarent avoir moins @ege dans la condition déclaration de
contrainte (+.52) que déclaration de liberté (+.86,05). En contexte de déclaration de

contrainte, ceux-ci déclarent un apprentissage dneique ceux ayant une faible évaluation

centrale de soi (+.86, p<.01). Aucun effet simp&eé&tié observeé lors de cette analyse.

Graphique annexe 1 : Evolution de l'apprentissage e
fonction du contexte de liberté et du niveau de
I'évaluation centrale de soi

n
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Les individus ayant une évaluation centrale defaté déclarent une forte évolution

de leur apprentissage en condition déclarationlsité. Nous retrouvons des résultats déja

observés par Hyatt et Prawitt (2001) ou Quitaral.ef2010) concernant le locus de contrdle.
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Annexe n°® 11 : Questionnaire pré-test étude 8

Afin de mieux vous connaiire et de pouvoir vous suie lors de cet enseignement merci de
renseigner le questionnaire ci-joint.

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement néseo: la deuxiéme lettre de votre prénom, puis la
deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pére, votre moigoéte
année de naissance :

moi:[ ] meére:[ ] pére: ] moisde naissancqd: ] Année de naissance[ 1.

1) Je sais ce qu’est une variable dépendante etripérer dans le résumé d’une expérience.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

2) Je sais ce gu’'est une variable indépendante etilepérer dans le résumé d’'une expérience.

--- -- - + ++ ++4+
Totalement en désaccord Totalement en accord
3) Je sais ce qu’est une variable étiquette.
--- -- - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord
4) Je sais ce qu’est une variable expérimentale.
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

5) Dans le résumé d’une expérience, je suis en mesde dire si chacune des variables indépendantes€t
invoquée ou provoquée par le chercheur.
--- -- - + ++ +++

Totalement en désaccord Totalement en accord

6) Je sais dire si les groupes sont indépendants appareillés dans une expérimentation.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

7) Je sais déterminer le nombre de sujets nécessra partir du nombre de réponses requises et de la
nature des groupes.

.- - - - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord
8) Je sais écrire un plan d’expérience.
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
9) Je sais rédiger une hypothese théorique.
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
10) Je sais rédiger une hypothése opérationnelle.
.- - - - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
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11) J'évalue mon niveau personnel comme suffisapbur réussir ce genre d’exercices.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

12) Je pense que ma performance a ce genre d’exess_dépend de moi plutbt que des circonstances

cours (sujets, bavardages, conditions matérielles.tce).

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

13) En faisant preuve d’efforts, de persévérance,arganisation et en dépassant les difficultés qui
pourraient se présenter,_je réussirais ce genre dkercices

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
14) Je pense que la note qu'il est le probable giiebtienne a ce genre d’exercices est de : 120

15) Souhaitez-vous ajouter des remarques (positivesl négatives) ou des suggestions?
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Annexe n° 12 : Exercice propose lors de la séan@mprentissage objectif)
étude 8

Exercicel’effet de I'uniforme:

L’expérience réalisée par Bushman en 1984 illuaitdisation de I'uniforme dans le cas de
I'obtention d’'un acte totalement incongru et quadiécent. Cette expérience fut réalisée aux
Etats-Unis aupres de passants repérés dans launeuille selon un mode d’échantillonnage
stratifié (age, sexe, race et habillement). Dante axpérience, un premier compere - age de
23 ans, faisant 1,78 métre et pesant 61 kilosters#t a c6té d’'une voiture en stationnement,
pres d’'un parcmeétre et faisait semblant de cherdbéa monnaie dans ses poches. Un second
compeéere — un homme agé de 47 ans, faisant 1,8@ migpesant 95 kilos — se tenait debout a
proximité du premier compeéere. Selon le cas, ce rmbamompere était vétu comme un
mendiant, comme un cadre ou avec un uniforme depwm Il arrétait un sujet et pointant
son doigt dans la direction du premier compéreitdisaCette personne est garée prés du
parcmetre et elle n’a pas de monnaie. Donnez-loeris. » On imagine la situation et le
caractére totalement abusif d'une telle demandehBan a comptabilisé le pourcentage de

passants exécutant I'injonction du compere ainsilguemps mis.

Résultats de I'expérience :

Type d’autorité manipulée

Par réle Par statut Absence
Uniforme Tenue de cadre Tenue mendiant
82.0% 50.0 % 44.0 %

Taux de soumission a I'injection du compere (en %)

» Temps mis pour exécuter I'injonction du compére
Type d'autorité _ _
- 30 secondes 30 secondes a 1 minute + 1 minute
Pas d’autorité
_ 23.0% 36.0 % 41.0 %
(tenue mendiant)
Autorité par statut
o 24.0 % 64.0 % 12.0 %
(tenue soignée)
Autorité par réle
, 85.0 % 15.0 % 0.0 %
(uniforme)

Latence de soumission (en % selon l'intervall¢eteps)
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Annexe n°® 13 : Questionnaire post-test étude 8

Afin de mieux connaitre votre ressenti lors de ceotirs merci de renseigner le
questionnaire ci-joint.

Identifiant anonyme que vous pouvez facilement niégap: la deuxieme lettre de votre prénom, puis la
deuxieme lettre du prénom de votre mére puis lxidee lettre du prénom de votre pere, votre moigoéte
année de naissance :

moi:[ ] mere:[ ] pére: ] moisde naissancd: ] Année de naissance[ 1.

1) Je sais ce qu’est une variable dépendante etripérer dans le résumé d’une expérience.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

2) Je sais ce gu’'est une variable indépendante etdepérer dans le résumé d’'une expérience.

--- -- - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord
3) Je sais ce qu’'est une variable étiquette.
--- -- - + ++ ++4+
Totalement en désaccord Totalement en accord
4) Je sais ce qu’est une variable expérimentale.
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

5) Dans le résumé d’une expérience, je suis en mesde dire si chacune des variables indépendantegt
invoquée ou provoquée par le chercheur.
--- -- - + ++ +++

Totalement en désaccord Totalement en accord

6) Je sais dire si les groupes sont indépendants appareillés dans une expérimentation.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

7) Je sais déterminer le nombre de sujets nécessira partir du nombre de réponses requises et de la
nature des groupes.

.- - - - + ++ ++4+
Totalement en désaccord Totalement en accord
8) Je sais écrire un plan d’expérience.
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
9) Je sais rédiger une hypothese théorique.
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
10) Je sais rédiger une hypothése opérationnelle.
.- - - - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
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11) J'évalue mon niveau personnel comme suffisapbur réussir ce genre d’exercices.

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
12) Je pense que ma performance a ce genre d’exess_dépend de moi plutbt que des circonstances
cours (sujets, bavardages, conditions matérielles.tce).

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord

13) En faisant preuve d'efforts, de persévérance,arganisation et en dépassant les difficultés qui
pourraient se présenter,_je réussirais ce genre dkercices

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
14) Je pense que la note qu'il est le probable qiiebtienne a ce genre d’exercices est de : 120

15) Dans I'ensemble, avez-vous trouvé ce cours irggsant ?

--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
16) Dans I'ensemble, avez-vous trouvé ce cours atiP
.- -- - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord
17) Dans I'ensemble, avez-vous trouvé ce cours agbée ?
--- -- - + ++ +++
Totalement en désaccord Totalement en accord
18) Dans I'ensemble, étes-vous satisfait de ce ce®
.- -- - + ++ ++4
Totalement en désaccord Totalement en accord

19) Souhaitez-vous ajouter des remarques (positivesl négatives) ou des suggestions?
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Pour vérifier la maitrise des contenus :

Langer (1975) a proposé a des gens sur leur liguagail d’acheter pour un dollar un billet
afin de participer a une loterie. Soit il donnaites personnes la possibilité de choisir leur
billet, soit le ticket leur était directement imgofuelque temps plus tard, I'expérimentateur
revenait et expliquait a chaque sujet qu’'une persatans un bureau voisin désirait vivement
participer a la loterie, mais qu’il n'y avait plae billet & vendre. Langer ajoutait que cette
personne dans un bureau voisin était préte a mcleebillet de quelqu’un. L’expérimentateur
continuait en demandant « combien le vendriez-ZossLes résultats montrent que ceux qui
ont pu choisir leur ticket acceptent moins facileimee le revendre et que lorsqu’ils
acceptent, ils I'estiment plus de quatre fois gher que ceux a qui le billet a été imposé.
Ainsi, les gens s’imaginent que le billet dont dat choisi le numéro a plus de valeur,
certainement parce gu’il a plus de chance d’étrgillet gagnant qu’un billet qui leur aurait

été attribué au hasard. Un bel effet de l'illusttencontréle...

1) Présentez la ou les VI ; dites pour chaque éllsiest expérimentale ou étiquette.

2) Combien y a-t-il de VD dans cette étude ?

3) Pour chaque VI, donnez le statut des groupesatires (Groupes indépendants de sujets

OuU mesures répétées pour les sujets).
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4) Si I'on veut 50 réponses pour calculer une magenombien faudra-t-il de sujets en tout ?

5) Présentez le plan d’expérience.

6) Rédigez I'hypothese théorique.

7) Proposez une hypothése opérationnelle.
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